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RESUMO

A educaciio de criancas ou jovens com necessidades educativas especiais foi
durante muito tempo considerada um processo 4 margem da educagdio das outras

criangas.

Estamos a atravessar um periodo de mudanca muito importante para a educagdo,
uma vez que se pretende implementar uma nova maneira de encarar a diversidade ¢ a

riqueza que ela representa para a sociedade em geral.
A escola inclusiva ainda nfio € uma realidade nas nossas escolas.

O direito 4 educagfio nio chega para garantir 0 SUCESSO educativo de todas as

criangas.

O presente trabalho insere-se num contexto de mudanga de perspectiva educacional

que se pretende que responda a todas as criangas de maneira adequada e eficaz.

Tentamos recolher a opinifio de professores de 1° ciclo do ensino bdsico sobre um
conjunto de praticas educativas facilitadoras da inclusdo de criangas com necessidades

educativas especiais na sala de aula.

Essa recolha incidiu na importincia que os professores atribuem a essas mesmas
praticas € a0 mesmo tempo na identificacdo das dificuldades que se levantam a sua

implementagao.

Para a realizagio do estudo usamos o questionario para saber a importncia
atribuida ao conjunto de praticas, para se identificarem as dificuldades na

implementagdo dessas praticas recorremos a entrevista.

Recolhemos cento e cinquenta questionarios e fizemos vinte entrevistas no Distrito

de Evora.

Pela andlise estatistica encontraram-se diferencas significativas na importincia
atribuida aquelas praticas pedagogicas entre 0s professores de apoio educativo € 0s de
ensino regular, entre os de apoio educativo especializados e ndo especializados e enire

os professores que se encontram em diferentes fases da sua carreira profissional.
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Encontramos também diferentes posicionamentos dos professores de apoio
educativo e do ensino regular no que diz respeito as dificuldades em implementar um
conjunto de praticas consideradas muito importanies para a inclusdo de alunos com

necessidades educativas especiais.

Os professores de apoio educativo valorizam mais este conjunto de praticas que 0s
de ensino regular. Os professores especializados valorizam ainda mais essas praticas do

que os ndo especializados.

Nas diferentes fases de desenvolvimento encontrdmos diferengas significativas na

atribuigio de importincia a algumas das praticas pedagogicas apresentadas.

H4 no entanto uma valorizacio muito grande de aspectos relacionados com o clima
social na sala de aula em detrimento de outros como a diferenciagdo pedagdgica, a
utilizagdo de metodologias diferenciadas, a avaliagiio o planeamento ou a organizagéo

do trabalho dos alunos na sala de aula.



INTRODUCAO

Os avangos da ciéncia, da tecnologia e as dinidmicas da sociedade tém

naturalmente influéncia nas politicas educativas.

Os professores estdo constantemente a necessitar de equacionar e reflectir sobre
as suas praticas face a complexidade de problemas que se lhes deparam, as

estratégias e solugdes que t€m que enconirar.

A Escola enquanto espago privilegiado de interacgdes sociais sera o espelho das
dindmicas que a sociedade vai desenvolvendo. O processo de ensino-aprendizagem
deve ser orientado pelos principios de igualdade de oportunidades educativas e

sociais a que todos os alunos tém direito (D. E. B., 1998).

A sociedade portuguesa tem vivido ao longo dos tltimos vinte e seis anos,
mudangas proprias de uma jovem democracia que trouxe desafios muito complexos 4

Escola.

Em 1987, os ministros da educagfo da Unido Europeia encomendaram a
Comissdo FEuropeia um Programa chamado “A Prevengdo ¢ a Luta contra o
Tletrismo” que permitiu fazer um diagndstico da situagdo e desenvolver um programa
de intervengfio para prevenir o iletrismo que havia sido constatado nos seus paises
(Delgado-Martins, Ramalho & Costa, 2000).

Em Portugal, apesar da escolaridade ser obrigatéria, ainda nfio se atingiu a
generalizagdo da escolaridade basica e nem todos os que frequentam a escola o
fazem com sucesso. Estamos a falar de literacia que implica as capacidades de ler e
escrever dos individuos que frequentaram o sistema escolar (Delgado-Martins et al.,

2000), mas também poderiamos estar a falar daqueles que tendo direito a frequentar



a escola apresentam necessidades educativas especiais e que 4 partida devem também

encontrar na Escola as respostas adequadas que lhe garantam o sucesso educativo.

Na Constituiciio da Republica Portuguesa esta consagrado o direito & educagio

para todas as criangas.

Na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86) também estfio consagrados
principios orientadores da acgdo educativa no que diz respeito as diferentes

modalidades de ensino.

No entanto, o que cada crianga encontra quando entra para a escola ndo parece

ser ainda suficiente para lhe garantir o sucesso educativo.

Para que a integrag@o/inclusgo da crianga com necessidades educativas especiais
seja bem sucedida, a escola regular deve dispor de recursos humanos e materiais

necessarios e de adaptaces nos processos de ensino-aprendizagem (Vieira, 1995).

Os ambientes educativos requerem atitudes positivas por parte dos professores
do ensino regular e o uso de materiais ¢ métodos diversificados e diferenciados de
modo a proporcionar a todos os alunos actividades de aprendizagem enriquecedoras
(Correia, 1997).

Assim, debrugarmo-nos sobre as condigbes de inclusdo das criangas com
Necessidades Educativas Especiais (N E E ), na nossa perspectiva, continua a set

necessario.

“Implementar a escola inclusiva, ndo ¢ adoptar uma nova linguagem, estd em
causa uma mudanga muito mais profunda acerca do objectivo da educagdo e do
ensino” (Fullan 1991, cit. por Porter & Stone, 1998, p. 231).

Quando pensamos desenvolver o nosso estudo no campo da escola inclusiva,

varias questdes se levantaram até chegarmos & actual forma de apresentar 0 mesmo.

Comegamos pela escolha do ciclo de ensino em que irfamos incidir 0 nosso
estudo. Escolhemos o 1° ciclo do ensino bésico porque ele é o inicio de um percurso
escolar para a grande maioria de criangas do 1n0osso pais, pois ainda grande

percentagem delas ndo tem acesso & educagio pré-escolar.
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Por outro lado, ainda que muitas criangas tenham passado pela educég:ﬁo pre-
escolar, dado que ali nfio ha a imposigéo de cumprimento de um programa, mas sim
que os educadores sigam as orientagdes curriculares emanadas do Ministério da
Educagfio, nfio se torna tfo evidente a necessidade de uma planificagio que muitas
vezes deve ser individualizada para que se possa tesponder as criangas que

apresentam N E E.

Apesar da grande maioria das criangas ja nascerem em hospitais e terem direito a
beneficiar pelo menos da assisténcia de um médico de familia, sdo ainda muitos os
‘casos de criangas que chegam as escolas de 1° ciclo com 5 ou 6 anos, sem que se

tenham detectado algumas das deficiéncias de que sdo portadoras.

Infelizmente ¢ ainda na escola do 1° ciclo que se detectam muitas destas
dificuldades que se tivessem sido precocemente identificadas e adequadamente

avaliadas, nfio se apresentariam t3o graves, como ainda acontece.

Por outro lado, a grande diversidade socio-cultural com que a escola se confronta
implica uma organizagdo que respeite a diferenga a0 mesmo tempo que tenta atingir

objectivos comuns.

Estas dificuldades, ndo serfio motivo para que a Escola ndo acolha todos no seu

seio, independentemente da sua raga, etnia, ou deficiéncia.

“A atencdo as diferengas individuais e ao contexto de aprendizagem implica uma
flexibilizagio da organizagiio escolar, das estratégias de ensino, da gestdo dos
recursos, por forma a proporcionar o desenvolvimento maximizado de acordo com as
caracteristicas pessoais e as necessidades individuais de cada um” (D. E. B., 1998, p.
11).

Para além destas razdes que nos levaram a escolha desta tematica devemos
acrescentar que no exercicio da nossas fungdes profissionais estamos em contacto
directo com professores que trabalham e lidam todos os dias com esta problemética.
Estudé-la & para nos um desafio e, esperamos trazer algum contributo para a
compreensdo das dificuldades que se levantam 2 inclusdo de alunos com N E E na

sala de aula do 1° ciclo.



Por todos estes motivos € porque O NOSSO PErcurso profissional tem vindo a

desenvolver-se na educacdo especial propomo-nos agora apresentar este estudo de

caracter exploratorio.
O trabalho sera desenvolvido da seguinte forma:
Enquadramento tedrico incluido no capitulo L.
No capitulo II - Metodologia, apresentaremos a problematica em estudo.

O capitulo IIT descrevera a Anélise de Resultados dos instrumentos utilizados €

finalmente o capitulo IV apresentara a Discussio dos resultados.

Os anexos encontram-se em volume separado.



Capitulo I - Enquadramento Teorico

Perspectiva Historica da Educacéo Especial — Da Exclusdo 4 Inclusfio Passando pela

Integracéo

Ao longo da histéria da humanidade as pessoas com deficiéncia foram sendo
encaradas de formas muito diversas e estas formas estio muito ligadas a factores

econémicos, sociais e culturais que se foram desenvolvendo ao longo dos tempos.

Dai que seja possivel encontrar aspectos semelhantes em matéria de educagio
especial em varios paises, pois esta esta intimamente ligada a factores societais que

s3o semelhantes (Bairrdo, Felgueiras, Fontes, Pereira & Vilhena 1998).

Num olhar sobre a Histéria da Antiguidade Cléssica, lembremos como politicas

extremas excluiam os deficientes do seu seio:

“Em Hsparta, na Antiga Grécia, criangas que nasciam com deficiéncias fisicas

eram colocadas nas montanhas e, em Roma, atiradas aos rios” (Correia, 1997, p. 13).

Ao longo da Idade Média, os deficientes foram associados 4 imagem do diabo e

de bruxaria que levaram a muitos julgamentos e execugdes (Correia, 1997).

Mais tarde, ja nos finais do século XVII, surge com Rousseau, uma filosofia

nova, muito mais tolerante e humanista.

No entanto, ¢ no inicio do século XIX que surgem as primeiras tentativas de

recuperagio de criangas deficientes.

Foi assim que “Ttard, referencialmente designado por ‘pai da Educagio

Especial’, investiu grande parte da sua vida na recuperagdo de Victor, crianga
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encontrada nos bosques de Aveyron , Franca, portadora de uma deficiéncia mental
profunda” (Correia, 1997, p. 13).

J4 no século XX, com os testes de inteligéncia de Binet e Simon, comega-se uma

etapa de identificacdio das criangas atrasadas mentalmente.

“Com a sua Fscala de Inteligénecia encomendada para seleccionar os alunos das
escolas publicas que nfo acompanhavam o ritmo do ensino” (Niza, 1996, p. 139),
comeca a surgir a necessidade de criaglo de escolas especiais, instituigdes que
respondessem 2 lacuna que estava criada pelo facto de aquelas criangas néo

beneficiarem da situagio escolar normal (Correia, 1997).

O atendimento a estas criancas estava dependente de um processo de avaliagdo

que levava a categorizago de acordo com o tipo de deficiéncia diagnosticada.

Esta politica afasta as criancas da educagéo publica e impede-as de interacgdes

benéficas para o seu desenvolvimento (Correia, 1997).

j4 na década de setenta, surge uma nova maneira de encarar a educagdo das
criangas com deficiéncia, através da integragdo escolar. Esta veio alterar um pouco
os paradigmas anteriores, atribuindo alguma responsabilidade a escola na educagio

destas criangas.

Continuava-se contudo, a segregar, pois foram-se criando “as classes especiais
dentro das escolas regulares, funcionando essas como unidades a parte” (Tillemans,
1973, cit. por Felgueiras, 1994, p. 24), onde as criangas consideradas atrasadas eram

ensinadas & margem das classes ditas regulares.

No entanto, como refere também Ainscow (1998), mesmo os paises
desenvolvidos apresentam dificuldades relativamente 2 eficacia das suas politicas de

integracao.

Apesar de grandes mudangas € progressos significativos, a Bducagio Especial
nio tem evoluido de maneira a acompanhar os resultados das investigagdes
(Ainscow, 1998).
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E “para que 0 processo de integrago vingue, é necessario introduzir nas escolas
os novos conhecimentos resultantes da investigagéo cientifica, bem como considerar
as praticas adequadas, a fim de se incrementar a eficacia do trabalho docente e, por

conseguinte, a qualidade da educagio” (Correia, 1994, cit. por Correia, 1997, p. 162).

Na escola do principio do século XX, era o professor e 0 ensino que este
ministrava que determinavam a capacidade ou incapacidade do aluno para fazer o

seu percurso escolar.

Assim, todos os alunos que nfio acomodassem O seu estilo e processo de

aprendizagem ao do professor, eram excluidos e rotulados de atrasados (Niza, 1996).

Nas escolas publicas, aqueles que n&o acormpanhavam o ritmo do professor

tinham & partida justificada a sua exclusdo da escola.

Em 1822, Portugal criou os primeiros asilos ¢ institutos para surdos € cegos por

iniciativa das Misericordias e Casa Pia, com fins essencialmente assistenciais.

Ao levar as criangas “diferentes” para aqueles institutos ou asilos, a sociedade

estava a isoli-las de si propria e a admitir a sua exclusdo da escola, dita normal.

Embora reconhecendo a necessidade de uma educagfio para estas criangas,
deficientes sensoriais, era sobretudo a visdo médica e assistencial que se sobrepunha

as necessidades educativas propriamente ditas.

A educacio especial esteve sempre muito ligada & nogdo de alunos diferentes,

que apresentam dependéncias e carecem de protecgdo especial.

As caracteristicas diferentes apresentadas por estas criangas sdo assim vistas

como justificagiio para as ensinar em escolas especiais.

Nio quer isto forosamente significar que elas sejam, ali, ensinadas com
" métodos muito diferentes das outras, das escolas ditas normais. Muitas vezes isto sO
significa o seu afastamento das outras criancas ¢ o reforgo das suas diferencas
(Bairrdo, et al., 1998).
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Em paralelo com a criagdo de institui¢des € em alguns paises um pouco mais
tarde, surgiram as classes especiais, dentro das escolas regulares que funcionavam a

margem das outras classes, como atras registamos.

Em Portugal, estas classes surgem em 1946, e pretendiam responder aos alunos
que ndo eram capazes de acompanhar as classes normais, € que depois de
identificados eram classificados em diferentes categorias de deficiéncia, com base

sobretudo em técnicas psicométricas, identificadoras do quociente de inteligéncia —

Q. I.

“Ao existirem servicos de educagfio especial, separados dos regulares (quer
escolas, quer classes especiais) leva a existéncia de duas ‘medidas’, isto é politicas de

segregacio e de integragdo paralelas, mas separadas” (Ainscow, 1998, p. 17).

Por outro lado, “os avangos cientificos e técnicos (...), resultantes de diferentes
pesquisas, vém evidenciar os efeitos estigmatizantes nas criancas que frequentavam

as classes especiais” (Felgueiras, 1994, p. 24).

Estas classes eram compostas sobretudo por criangas de estratos sociais mais
desfavorecidos ou de minorias étnicas, o que contribuiu para a hipotese de atribuigdo

de responsabilidade no insucesso, & desvantagem cultural (Felgueiras, 1994).

Estudos sociologicos que mostraram “as desigualdades das criangas perante o
sistema escolar e a desvantagem cultural das criancas das classes desfavorecidas”
(Postic, 1984, p. 49) atribuiram inicialmente a factores socioeconomicos, 0 INSucesso

dos alunos.

kg

Estudos mais recentes porém, apontam para outros factores como
comprometedores do &xito escolar de muitos alunos, como por exemplo o
“ajustamento i situaglio escolar em geral, o ajustamento a situaglo pedagégica
introduzida pelo professor e também o ajustamento a personalidade do professor”
(Postic, 1991, p. 48).



Estudos efectuados em escolas inglesas, sobre a organizagdo de classes em
grupos homogéneos concluiram (Foster, Gomm & Hammerley, 1996, cit. por .
Marchesi & Martin, 1998) que essa organizagfo, contribui para manter as

desigualdades iniciais, pois:

- A colocagdo em cursos de menor nivel, influencia decisivamente as opgOes

posteriores dos alunos;

- a percepgdo dos proprios alunos, ao pertencerem a um grupo de baixo nivel,
influencia a sua auto-estima e tem efeitos negativos nas suas atitudes, nas suas

expectativas e na sua motivagéo;

- 0s recursos que a escola dedica aos grupos com nivel inferior, sio de menor
qualidade que os destinados aos grupos de alunos de maior capacidades, incluindo-se

aqui os professores menos experientes.

A exclusio dos alunos do sistema regular de ensino, aumentou com O
alargamento da escolaridade obrigatoria para idades cada vez mais avangadas, por
imposicio do desenvolvimento econémico. Essa exclusdo passou entdo a chamar-se
insucesso escolar dos alunos com dificuldades em acompanhar a escolaridade (Niza,
1996).

Por outro lado as estruturas de educagfio especial que iam surgindo em varios
paises, nfo satisfaziam as necessidades de todas as criancas, pois muitas delas,
sobretudo as que possuiam incapacidades decorrentes de deficiéncias orgénicas,

continuavam a margem da escola regular.

Foi por isso que surgiu o movimento de normalizagdo, promovido por
associagdes de pais em 1940 na Dinamarca, o qual veio lutar contra as escolas

segregadas dos deficientes.

FEste movimento de pais veio a ser apoiado com legislagéo aprovadé. pelo
parlamento e ficou conhecido pela normalizagfo de Bank- Mikkelsen que defendia
que o deficiente mental deveria ter possibilidade de desenvolver um tipo de vida tdo

normal quanto possivel (Niza, 1996).
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Por seu lado, nos Estados Unidos e Reino Unido, nos finais dos anos 60 e devido
em grande parte as modificagdes politicas, sociais e legislativas de entio, comeca a
por-se em causa a educagio dita especial, por ser considerada um sistema

discriminatorio e antidemocratico (Felgueiras, 1994).

Surgiu mesmo nos Estados Unidos “um movimento que reivindicava a fusdo da
educacdo especial com a regular, conhecido pela “Iniciativa pela Educagio Regular™
(Wang et al., 1986; Will, 1986; Stainback & Stainback, 1984, cit. por Ainscow,
1998, p. 18).

B entio, a partir dos anos 60 que se assiste a uma mudanga de atitude .no
atendimento-das criancas com insucesso. Passa-se da excluséo a compensacio das

desvantagens sociais e culturais.

Esta compensagio passou por diversas formas de programas que pretendiam
apetrechar as criangas deficientes com saberes e contetidos que as aproximassem do

saber geral da populagio escolar,

Deste modo, surgem varios tipos de programas que véo dos preventivos, aos
alternativos passando pelos complementares & suplementares que, de algum modo,
tentavam remediar a situagfio escolar das criangas deficientes, através de medidas de

compensacio das desvantagens (Niza, 1996).

Tillemans (1983) diz-nos que “quando varios investigadores (Kirk, 1964,
Coleman, 1966) descobriram que os alunos mais fracos pertencendo a uma minoria
¢étnica ou racial, faziam mais progressos no ensino integrado do que no segregado”
(p. 103) se comegou entdo a veicular a ideié, quer nos Estados Unidos quer no Reino
Unido, que a educagio das criangas deficientes deveria ser feita no meio menos

restritivo possivel.

i

Também no Canada, no inicio dos anos 70, mais propriamente em 1972, , Wolf
Wolfensberger, publicou o primeiro grande trabalho de estudo sobre o principio da
normalizagio que define como “o uso dos meios 0 mais normalizantes pdssivel, do

ponto de vista cultural, para estabelecer ou manter comportamentos e caracteristicas
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que sejam de facto o mais possivel normais” (Wolfensberger, 1972, cit. por Niza,
1996, p. 142).

E ainda aquele mesmo autor que referindo-se a integragfo afirma que ela “¢ o
- oposto da segregagio consistindo o processo de integracdo nas praticas € nas
medidas que maximizem (...) a participagdo das pessoas em actividades comuns

‘mainstream’ da sua cultura” (Wolfensberger, 1972, cit. por Niza, 1996, p. 142).
Podemos entiio encontrar varias formas de integragdo bem distintas:

A fisica, (presente no mesmo local), a funcional, (participagdo na mesma fungio)

e a societal ou comunitaria (pertenga a um grupo) (Soder, 1981, cit. por, Niza, 1996).

Estas formas distintas de integragio, prosseguem diversos tipos de objectivos na

integragdio escolar (Soder, 1981, cit. por Niza, 1996):

e A redugio de distincias, permitindo a existéncia num mesmo €spago
educativo, mas ndo partilhando actividades, tentando-se negar a diferenga ¢

defendendo-se que esta é sempre negativa,

e a aceitacdo da diferenga como pertencendo a determinado grupo minoritario,

exigindo-se de parte a parte aceitagio mitua;

e ou uma efectiva participagdo nas tarefas escolares proporcionando educagio
diferenciada através de adaptagBes de meios, acreditando-se nos contributos

positivos que todos os individuos podem trazer para a comunidade a que pertencem.

Fm 1975 nos Estados Unidos da América um marco digno de registo, aconteceu.
A aprovagio da Lei Publica 94/142, denominada habitualmente por PL 94/142. E
entdo regulamentado o ensino das criangas deficientes com os seus pares ¢ de forma
gratuita e universal. Ela foi concebida para corrigir “a negagdo do direito dos

deficientes & educagio” (Yanok, 1986, cit. por Ainscow, 1998, p. 15).

Com a publicagfio desta Lei, as escolas regulares tiveram que encetar mudangas
na sua organizagio € no ensino de modo a constituirem uma resposta mais

diversificada as necessidades dos alunos ¢ as escolas especiais comegaram a
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desenvolver-se no sentido de se virarem mais para 0 exterior € a assumir papeis

significativamente diferentes (Hegarty, 1990, cit. por Ainscow, 1998).

E a partir desta altura que a integragao das criangas deficientes ¢ encarada como

um direito.

Por seu lado, no Reino Unido, em 1978, ¢ publicado um importantissimo
relatério que também constitui um marco decisivo na mudanca do papel atribuido a

escola e & maneira de encarar a problematica da crianga deficiente.

Neste relatorio, conhecido como Warnock Report, baseava-se a definicdo de
deficiéncia apenas na necessidade de ajuda especifica, centrando o problema na
maneira como a escola deve actuar com as criancas com necessidades educativas

especificas.

O Wamock Report veio iniciar uma nova linguagem para a discussdo das
respostas as necessidades especificas dos alunos. E entdo que se comeca a deixar a
terminologia “deficiente”, para tudo o que ¢ educagio especial e passou a falar-se de

necessidades educativas especiais.

Assim, Bairrdo et al. (1998) referem trés categorias de necessidades educativas

especiais naquele relatorio:

e A necessidade de se encontrarem os meios especificos de acesso ao

curriculo;

e a necessidade de ser facultado a alguns alunos um curriculo especial ou

modificado;

e 2 necessidade de dar uma atengfo particular ao ambiente educativo em que

decorre o processo de ensino-aprendizagem.

Com a definigio desta trés categorias de necessidades fica clara a mudanga que
pressupde uma transferéncia da analise da problematica da crianca, para a vertente

educacional.
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As suas principais propostas, quer no dominio da intervencdio, quer no dominio

cientifico sdo:

i) “Um modelo conceptual, no ambito da educagdo especial, que encara a
deficiéncia como um ‘continuo’ de necessidades especiais de educagdo, abolindo,

assim, as caracteristicas diagndsticas enraizadas num modelo médico tradicional.

ii) Uma nova metodologia na identificagio e avaliagio das criangas com
necessidades educativas especiais, exigindo uma descrigdo detalhada dessas

necessidades.

jii) A atribuigiio de deveres as autoridades de educacio no que se refere as
criancas com necessidades educativas especiais, tendo em conta que €ssas criangas €

jovens tém os mesmos direitos que 0S seus pares ndo deficientes.

iv) O direito dos pais a0 desempenho de um papel activo na avaliacfio, na tomada
de decisdes e na concretizagio das medidas educativas para 0s sous filhos”
(Warnock, 1978, cit. por Bairrdo, et al., 1998, p. 22).

Com estes avangos na maneira de encarar a educacdo destas criangas, no Reino
Unido e nos Estados Unidos comegaram a retirar das classes regulares, apenas um
nimero reduzido de criancas. Somente aquelas que apresentavam  graves
incapacidades decorrentes de deficiéncias orginicas ou funcionais € que saiam da

classe regular.

Com a introdugiio do novo conceito na educaco especial, o conceito de
necessidades educativas especiais pelo Warnock Report (1978), vé-se reforgado o
papel da escola e do professor de ensino regular, no que diz respeito a
responsabilizagio da educacio das criangas com Necessidades Educativas Especiais -

(NEE), que até entdo era da responsabilidade da educaggo especial (Costa, 1996).

Contestava-se a exclusividade que o diagndstico médico e psicoldgico tinham ate

ai e valorizava-se a educagio como forma de mudanga.

De legislagio posterior, Education Act, (1981) e no proprio Warnock Report
(1978), Bairréo, et al., (1998) destacam ainda trés grandes prioridades:
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a) A educagiio de criangas com necessidades educativas especiais de idade

inferior a 5 anos;

b) a educagiio e o aumento da taxa de cobertura para jovens com mais de 16

anos,

¢) a implementagio de novos programas de formagdo de professores, quer

regulares quer especializados.

O termo necessidades educativas especiais refere-se “ao desfasamento entre 0
nivel de comportamento ou de realizagdo da crianga e o que dela se espera em fungao
da sua idade cronolégica” (Wedell, 1983, p. 20).

Este conceito de necessidades educativas especiais, no entanto, vem trazendo
para a discusséo, desde ha algum tempo, a ideia de que h4 qualquer coisa na crianga

que ela ndio tem e portanto esta-se a relacionar o mesmo com expectativas.

Estas tém vindo a referir-se essencialmente a realizagdes comportamentais ¢ de
educagiio (Wedell, 1983).

Esta maneira de abordar a questio levanta dois problemas:

Por um lado, estd o facto de nem todas as areas curriculares terem objectivos
bem definidos e por outro esta o facto de ndo se saber se para as criangas com
necessidades educativas especiais, os contetidos curriculares devem ser 0s mesmos

das outras criangas ou ndo (Wedell, 1983).

Se aceitarmos aquela definigiio de necessidades educativas especiais, entdo a
avaliagio das mesmas numa crianga, fem que ter como referéncia, as expectativas

que teremos em relagdo a sua idade (Bairrdo, et al., 1998).

Relativamente a uma crianga em idade pré-escolar as expectativas estdo ligadas a

sequéncia normal do desenvolvimento motor, linguistico ou da autonomia.
Na idade escolar, as expectativas baseiam-se nos objectivos curriculares.

Entio teremos também que encontrar meios especificos de acesso ao curriculo,

para poder facultar modificagdes ou adaptaces a esse mesmo curriculo e ter especial
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aten¢do ao meio educativo em que decorre o processo de ensino-aprendizagem
(Wedell, 1983).

Pelo que atras ficou dito o percurso que vai da exclusiio & integragdo social e
societal (participagio na vida de adulto) ¢ longo e demorado. Varias tém sido as
modalidades educativas que organizam a integragdo de criangas € jovens com

deficiéncias.

Em relagdo 4 maioria dos paises europeus, iniciou-se precocemente em Portugal,
o movimento integrador de criangas com deficiéncia nas escolas regulares — 1965.
No entanto, deveriam ter sido ja& tomadas medidas destinadas a transformar
estabelecimentos de educagfio especial em centros de recursos capazes de apoiar a
integragdo das criangas com deficiéncia, ou a atender casos muito complexos ou

mesmo a transformarem-se em escolas regulares (Costa 1996).

Nio tendo acontecido essa transformago das instituigdes, um dos problemas que
a sociedade portuguesa continua a enfrentar actualmente, é a reintegragio de
individuos que foram educados nas estruturas segregadas, nas escolas especiais, €
que s6 muito tarde, ja na vida adulta, se procuram integrar na sociedade (Bairrdo, et
al., 1998).

Em 1990 na Conferéncia Mundial sobre Educagfio Para Todos, realizada em
Jomtien, foi reforgada a ideia dos paises participantes se responsabilizarem por
desenvolver medidas de combate 4 exclusdo social e escolar de toda e qualquer
crianga, reconhecendo-se que se deviani unir esforcos para se atingir uma educagéo

para todos.

A partir de entfio, em vez da ideia de integragio, comegam a surgir movimentos
que visam a educago inclusiva, cuja mudanga fundamental preconizada, aponta para
a necessidade de reformular a escola de modo a garantir a educagdo € justiga para
todos os alunos (Costa, 1996), numa perspectiva também centrada no curriculo e ndo
numa perspectiva apenas baseada na crianga, como até entfio acontecia (Ainscow,

1994, cit. por Clark, Dyson, Millward & Skidmore, 1995).
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Por outro lado, ndo deixando de dar importincia aos condicionalismos da
aprendizagem que estio relacionados com a propria crianga, comega-se a trazer para
a discussdo ¢ analise, factores relacionados com a sala de aula, como as estratégias
pedagogicas, a interacgéo professor/aluno e aluno/aluno, os materiais utilizados € ao
nivel da organizagio da estrutura escolar, a lideranga eficaz, as condigdes para a
formacdio continua, a confianga por parte dos professores para lidar com as

diferencas dos alunos (Costa, 1996).

Em 1994, outro ‘grande marco para a historia da educacdo especial aconteceu.
Foi organizada a Conferéncia Mundial sobre “Necessidades Educativas Especiais:

Acesso e Qualidade”, em Salamanca, onde se proclamou especificamente que:

“As criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas se devem adequar e (...) ser capazes de ir ao encontro

destas necessidades” (UNESCO, 1994, p. VIII).

E ainda sobre as escolas regulares: “O mérito destas escolas ndo consiste
somente no facto de serem capazes de proporcionar uma educagéo de qualidade a
todas as criangas; a sua existéncia constitui um passo crucial na ajuda da modificagéo

das atitudes discriminatorias e na criagio de sociedades acolhedoras e inclusivas™

(UNESCO, 1994, p. 3).

Como principio orientador da acgiio, no que diz respeito a educaggo de criangas
com N E E definiu-se que “as escolas deverdo ajustar-se a todas as criangas,
indépendentemente das suas condicdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Neste
conceito, terfio de incluir-se criangas com deficiéncia ou sobredotadas, criangas da
rua, ou criancas que trabalham, criangas de populagbes remotas ou nomadas ,
criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de &reas ou grupos

desfavorecidos ou marginais” (UNESCO, 1994, p. 6).

Sobre a orientagio para uma educacio inclusiva ¢ ainda referido: “A experiéncia
em muitos paises, demonstra que a integrago de criangas € jovens com necessidades
educativas especiais ¢ atingida mais plenamente nas escolas inclusivas que atendem

todas as criancas da mesma comunidade. (...) O principio fundamental das escolas
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inclusivas consiste em todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel,

independentemente das dificuldades e das diferengas que apresentam” (p. 11).

Com o apoio da UNESCO, do Banco Mundial e outras organizacoes
internacionais, os pafses mais populosos € em vias de desenvolvimento,
implementam durante a década de noventa, programas nacionais de educacgdo de

adultos e alargam a escolaridade basica.

Os paises mais desenvolvidos como o Canada, Estados Unidos e Australia,
optam por outro tipo de programas e iniciativas em redor de publicos diferentes e
com necessidades educativas especiais, quer elas sejam de natureza linguistica,

fisica, psicologica, ou cultural.

Este movimento veio a constituir-se como essencial para a restruturagio das

escolas regulares.

Ainda durante a década de noventa, mais precisamente em 1996 em Hamburgo,
na Conferéncia Internacional da UNESCO sobre Educag8o comegou-se a falar para

além da educacio para todos, da Educagio ao longo da Vida.

Do relatorio desta importante Conferéncia — “Educagio — um Tesouro a
Descobrir” destaca-se o desenvolvimento de politicas educativas que incidam na
formagdo de professores, na organizagdo das escolas, nos curriculos, na avaliagio e
no desenvolvimento de estratégias que envolvam todos os cidaddos na comunidade

educativa (UNESCO, 1996).

A abordagem sistémica.

Durante muitos séculos a. ciéncia, incluindo as ciéncias sociais € humanas, foi
dominada por nogdes como certeza, verdade e objectividade. No entanto, a partir dos
anos 40, os estudos e intervengdes comegam a apresentar uma nova perspectiva de
abordagem do conhecimento, aceitando-se a ideia de que tudo existe em relacdo a

um contexto (Sousa, 1998).
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A abordagem sistémica, n3o sendo uma ciéncia, mas um método, tem como
objectivo principal, permitir a todos os que trabalham em situagBes complexas,
analisar essa complexidade, descrevé-la e considerar os varios niveis da realidade
social ou institucional, permitindo dominar, na medida do possivel, as
transformacbes sucessivas ¢ medir as consequéncias dessas transformacdes

(UNESCO, 1976).

Esta abordagem, trouxe mudangas na concepgio do mundo, procura o que liga e
nfo o que separa e varios sdo os estudos que abordam a importéncia da
contextualizacio da aprendizagem e da importincia das interacgdes no

desenvolvimento humano.

“Porque & que as escolas ndo ensinam nada acerca do padrdo que liga? (...) Que
padriio liga o caranguejo 4 lagosta, a orquidea ao narciso e todos quatro a mim? E de

mim a vocés? E nos seis & amiba?” (Bateson, 1987 cit. por Sousa, 1998, p. 17).

A este proposito, Vieira (1995), referiu que “uma concepgao de tipo sistémico de
intervengdo vem introduzir uma nova complexidade nas praticas educativas: é o meio
educativo na sua globalidade que € colocado em causa, (...) ndo bastando a
personalizag8o do acto educativo, (...) para uma melhoria dos programas em curso,
terfio (...) que ser olhadas todas as pegas do sistema que interfererﬁ na qualidade de

respostas” (p. 20).

Do modelo da “ecologia do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (1979),

destaca-se, para o dominio educacional, a conceptualizagéo e operacionalizagdo de
varidveis de contextos e de cenarios, assim como o estudo da congruéncia e

continuidade das praticas de socializagdo” (Bairrdo, 1995, p. 20).

Assim, as dificuldades de aprendizagem que qualquer aluno pode experimentar
a0 longo do seu percurso educativo sdo contextuais. “Elas existem dentro de um
determinado ambientef" (Porter, 1997a, p. 72), o que contraria “a perspectiva (...) de . ‘
‘que as ‘necessidades educativas especiais” relevam fundamentalmente de

dificuldades ou incapacidades do aluno” (Morgado, 1998, p. 11).
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A sala de aula é um lugar privilegiado e um contexto importantissimo onde
muitas interacgdes do processo ensino-aprendizagem acontecem € neste momento

apenas nos debrugaremos sobre questdes que t€m a ver com este contexto.

Apesar de ndo nos debrugarmos aqui, sobre as implicagbes que tem todo um
conjunto de varidveis que condiciona e influencia o ensino € a aprendizagem em
geral e em particular o das criangas com necessidades educativas especiais, néo
esquecemos contudo, que para além da sala de aula tudo ¢ importante e esta ligado

ao que nela acontece.

Wang (1997) referindo-se & importdncia dos contextos, chama-nos a aten¢io
para duas importantes estratégias de intervengio que proporcionam experiéncias com

éxito na aprendizagem em criangas com necessidades educativas especiais:

A primeira aponta para a necessidade de se evitarem as colocag3es especiais €
propde que quase todas as criangas com necessidades especiais se integrem nas
classes regulares, a segunda foca a necessidade de se desenvolverem praticas
educativas eficazes que se baseiem nas salas de aula e nas casas dos alunos, locais

onde se processa a aprendizagem.

Assim, optamos pela andlise da situagdo dentro da sala de aula devido a
condicionantes de tempo e também porque nos parece que relativamente ao ensino
de criancas com necessidades educativas especiais, os contributos de varios estudos,

continuam a Ser Necessarios.

Nas ultimas décadas tém-se verificado importantes alteragdes conceptuais no que
respeita s aprendizagens dos alunos. Ha “um reconhecimento crescente de que
algumas caracteristicas pessoais e de aprendizagem s&o alteraveis” (Bloom, 1976 cit.

por Wang, 1997, p. 52).

Mas apesar do avango na investigacio sobre as diferencas na aprendizagem e
sobre a eficacia no ensino, a diversidade dos alunos continua sem resposta na escola
regular. Por outro lado, as instituigdes de educagio especial, regra geral, “afastam-se

dos cédigos de vida das comunidades, confrontando-se entre o respeito e evolugio
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pessoal do individuo e exigéncias de adaptagéo a0 meio de vida” (Merley, 1989 cit.

por Sousa, 1998, p. 93).

Muitas vezes os programas de educagfo especial sdo realizados com base apenas

no déficit da crianga.

Assim, “o curriculo e os métodos educativos sio simplificados e reduz-se o
curriculo a0 ensino de competéncias simples (...) e a experiéncia demonstra que 0s
alunos que foram encaminhados para programas destinados a responder as suas
‘necessidades particulares de aprendizagem recebem menor quantidade de instrugio”

(Alhnvton&Johnston 1986; Haynes & Jenkins, 1986, cit. por Wang, 1997, p. 53).

Aceitando a definigio de curriculo escolar que Rolddo (1999a), nos propde,
como sendo “o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente
necessarias num dado tempo e contexto, cabe & escola garantir e organizar” (p. 24),
entdio acontece que “os que tém deficiéncia e que, ironicamente, sao 0s que tém mais
necessidade de educaco, sdo os que tém menos hipotese de a receber. Isto aplica-se
tanto no que diz respeito aos paises desenvolvidos, como aos paises em vias de

desenvolvimento” (Hegarty, 1990, cit. por Ainscow, 1998, p. 20).

Muitos tém sido os autores que desenvolveram estudos que podem contribuir
para que as mudancas em educagfo especial acontegam. Apesar de muito diversos,

ressaltam deles alguns aspectos comuns:

e A importincia dada a estratégias que permitam que O acesso ao curriculo
normal seja verdadeiramente garantido, a alunos com diferentes capacidades e com
diferentes niveis de conhecimento. O ensino multifacetado, (Porter, 1997a),
desenvolwdo por Porter no Canada ou a instrugio adaptativa, (Wang, 1991)

condu21da por Wang nos Estados Umdos sdo disso exemplo;

e a constatacio que os factores que mais decisivamente influenciam a
aprendizagem se encontram relacionados com a forma como as classes sdo
organizadas, com o clima das relagdes sociais que ai acontecem, bem como com 0

nimero e a qualidade de interacg®es que acontecem entre o professor € 0 aluno.
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Esta perspectiva de mudanga da Escola exige uma reestruturagdo das mesmas de
modo a que respondam as necessidades de todas as criangas e implica
consequentemente uma mudanga fundamental no que diz respeito as formas como

sio encaradas as dificuldades educativas.

Segundo Ainscow (1997), estas transformagdes baseiam-se na crenga de que as
mudancas metodolégicas e organizativas que t&m por fim responder aos alunos com
dificuldades, irdo beneficiar outros alunos. Assim, 0s alunos que tém necessidades
educativas especiais passam a ser reconhecidos como estimulo que promove

estratégias destinadas a criar ambientes educativos mais ricos para todos os alunos.

Esta mudanga de paradigma implica também que em vez de se investigar a razio
do insucesso de alguns alunos se comece a investigar a razao do insucesso de todo o

processo de ensino.

Por outro lado, as mudancas, em educagio sO se operam se os professores
acreditarem nelas, se se dispuserem a colaborar uns com os outros, a trabalhar em

equipa e se se disponibilizarem para questionar as suas praticas pedagogicas.

Porter (1997b) diz a este proposito que os servigos de apoio devem ser
organizados com base numa abordagem colaborativa e onde o professor regular deve
acreditar que os alunos com necessidades educativas especiais pertencem a educagio

regular e ter confianga que estes serdo capazes de aprender nesta situagZo.

Os professores sdo assim, sem duvida um dos pilares importantes para que a

mudanga da escola tradicional dé lugar a escola inclusiva.

“Desde que o professor comega a interrogar-se sobre a sua pratica, a construir
hipéteses, a experimenta-las, ele € um professor feliz porque ele ¢ um professor que
avanca. A pedagogia ¢ uma ciéncia onde o simples interesse que se transporta para a
profissio basta para a tornar apaixonante ¢ eficaz” (Ploquin, 1995, cit. por Horta,

1997, p. 85).

Por outro lado, escolas e salas de aula sdo o eco da chamada para recursos
adicionais e pessoal experiente como pré condigdo para a integracdio. Dai a

importéncia que deve ser dada ao contorno do stress € moral do professor de
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educaciio especial (Bailey, 1995), bem como ao processo que conduz a escolas
inclusivas, pois este ndo pode depender s6 do papel dos professores “especiais” para
encontrar as necessidades de criancas também “especiais” na sala de aula normal

(Ballard, 1995).

Gloten e Clero (1997) dizem-nos que para responder aos desafios de hoje, a
Educagio ndo se pode basear no armazenar de conhecimentos. H4 que aprender a
mudar e tomar consciéncia do desajustamento entre a pressdo da realidade e 0 nosso
mundo interior Esta consciéncia implica um compromisso pessoal com 0s outros €

uma aptiddo para ser solidario. Assim, em Educagdo duas tarefas se impdem:
Aprender a mudar e aprender a colaborar.

Quando falamos de educagdo de alunos com necessidades educativas especiais

mais se exige que assim acontega.

E necessario estar disponivel para uma mobilidade funcional que permita, em
cada momento, adquirir a informagio de que se necessita e utilizar permanentemente
o pensamento divergente, que busca as diferentes solucdes possivels, € ndo o
pensamento convergente que apenas admite uma solugo adequada (Gloten & Clero

1997).

Assim, as aprendizagens fundamentais para responder aos desafios hoje (Delors,

1996) so:

e Aprender a conhecer, para beneficiar das oportunidades oferecidas pela

educacdo durante toda a vida;

o aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma qualificagfo
profissional mas também competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar

numerosas situagdes e a trabalhar em equipa;

o aprender a viver, em comum desenvolvendo juntos a compreensio do outro €

a percepgéo das interdependéncias;

o aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura

de agir com cada vez maior capacidade de autonomia e responsabilidade pessoal.
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FEsta visio formativa da Educagfio que tem como base o aprender a comunicar

deve estar sempre presente na actuagdo do professor.

Ao longo das tiltimas duas décadas, a fungio do professor de apoio tem vindo a
adaptar-se as diferentes solicitagdes, necessidades e abordagens que véo surgindo na
sociedade. Foi assim que tivemos desde o professor que trabalhava num canto
qualquer da escola, sem qualquer tipo de condigdes, passando pelas salas de apoio
permanente, pelo apoio domicilidrio, ou pelo apoio dentro da sala de aula em co -

responsabilizagio com o professor da turma.

Nos finais dos anos 70, quando no nosso pais surgiu a figura de professor de

apoio, este era destacado para as antigas “ Equipas de Apoio a0 Ensino Integrado”.

Nessa altura, a problemética das criangas com necessidades educativas especiais
era vista sob a perspectiva da necessidade da integrago no sistema regular de €nsino,

integraciio essa que era encarada essencialmente pelo prisma da toleréncia.

Mas, o professor do ensino regular ndo tinha muito a ver com as decisdes

relativas aos alunos com necessidades educativas especiais.

Actualmente pretende-se que o professor de apoio faga parte da comunidade
educativa e dé uma resposta muito mais abrangente do que o apoio directo aos alunos
com N E E. Torna-se entio necessario que o professor de apoio tenha a capacidade
de, em cada momento, saber fazer escolhas, que se adapte as situacOes em que se
encontra, apoiando predominantemente os professores de ensino regular e impedindo
o ensino segregado, através da implementagio de novas praticas que permitam as

escolas tornar-se cada vez mais inclusivas (D. E. B., 1998).

Esta abordagem implica uma interdisciplinaridade e ndo a fragmentacio dos
saberes, cuja utilidade para a sociedade de alguns séculos atras, durante a Revolucio

Industrial, foi largamente aceite.

No entanto, os professores de ensino regular continuam muito sozinhos com 0s
alunos que ndo conseguem ensinar, por falta de cooperagdo interdisciplinar, de
recursos humanos devidamente especializados € de meios técnicos adequados

(Bairrdo, et al., 1998).
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E pois necessario um esforgo acrescido de permanente actualizagdo e

desenvolvimento profissional (Perrenoud, 1997).

Por outro lado, as pedagogias diferem consideravelmente umas das outras. “As
mais activas apelam ao prazer da descoberta, da criagdo, da cooperagio na realizagfo
de um projecto, da comunicagdo. As mais tradicionais, sio menos idealistas:
baseiam-se no medo dos castigos, no atractivo das recompensas, no prazer da

competigdo, no desejo de exceléncia” (Perrenoud, 1990, p. 189).

Assim, cada uma destas abordagens leva a actividades diferentes na sala de aula.
A primeira supde actividades abertas, significativas e exige do professor imaginacéo,
e bastante trabalho na sua preparagfo. A segunda, exige do professor menor trabalho

de concepgdo € preparagao.

No entanto, qualquer que seja a opglo que o professor tome na utilizagio de uma
ou outra abordagem, ela estd inevitavelmente ligada & formagfo imicial que o
professor recebeu, & formagdo continua que vai fazendo ao longo da sua carreira

profissional e do seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional.

A sociedade é maioritariamente favoravel & integracdo, contudo néo € claro que
os professores tenham o mesmo ponto de vista. Por outro lado, o conhecimento, e a
compreensio sobre a inclusio s6 se consegue, fazendo-a (Ballard, 1995).

A este respeito, o mesmo autor diz-nos ainda que “as pessoas superam os medos,
apenas pelo envolvimento nas actividades que pensam ser muito dificeis, muito

diferentes, ou requeiram grandes mudancas da sua parte” (p. 10).

H4 numerosos factores que condicionam a eficacia da escola (Dean, 1992) e que

estdo directamente relacionados com os professores:
e A lideranca deliberada dos‘ professores gestores das escolas.
» Envolvimento dos servigos regionais.
o A consisténcia e colaboragfo entre os professores da escola.

e Ensino com desafio intelectual.
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e Comunicagfio maxima entre professores € alunos.
o Clima positivo na sala de aula e na escola.

Outra afirmacfio de Dean (1992) ¢ que os professores eficazes recompensam em
vez de punirem, pois a puni¢iio tem um efeito negativo na aprendizagem. Por outro
Jado, passam muito tempo a falar com os alunos sobre o seu trabalho e isso tem

efeitos positivos noO seu progresso

Ainscow (1998), diz-nos que em resultado de um pmJecto levado a cabo por
Ainscow e Muncey (1989) e que tinha como Ob_]eCtIVO o desenvolvimento de praticas
dirigidas as necessidades educativas especiais dos alunos das escolas regulares se

concluiu que os melhores professores sdo os que:
e Estabelecem tarefas que sfo realistas e constituem desafio para os alunos;
e proporcionam aos alunos possibilidade de escolha,
e asseguram-se que os alunos progridem;
e proporcionam aos alunos grande variedade de experiéncias de aprendizagem,
e tém expectativas elevadas;
e criam uma atrﬁosfera positiva;
° propbrcionam uma abordagem consistente;,

e reconhecem os esforgos dos alunos e os resultados que estes conseguem

alcancar;
e organizam os recursos de modo a facilitar a aprendizagem;
e incentivam os alunos a trabalhar de forma cooperativa,

e orientam os progressos dos alunos e proporcionam um feedback.

Estas caracteristicas remetem para o papel preponderante da eficicia do

professor nas decisdes sobre educagdo de criangas com N E E.
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Por seu lado, os estudos de Johnson ¢ Johnson (1998) dizem-nos que as escolas
podem ser construidas sobre um destes modelos: o individualista, o competitivo ou o

cooperativo.

Defendem aqueles autores que se se quer atender a diversidade, apenas o modelo

cooperativo sera eficaz.

Este modelo permite que os professores adoptem uma atitude reflectiva sobre as
suas proprias praticas numa visfio colaborativa € onde as escolas sdo vistas como

organizacdes de resolugfo de problemas (Ainscow, 1991).

Pelo agora exposto, parece que os professores que t€m €xito nas respostas que
ddo aos alunos com necessidades educativas especiais usam estratégias que ajudam

todos os alunos a ter sucesso na aprendizagem.

Ainscow (1998), neste sentido diz-nos que o que faz falta nfio sdo defini¢des de
métodos especiais de ensino, mas ensino e aprendizagem eficazes para todos os

alunos.

Para além destes aspectos que se relacionam directamente com a formagio dos
professores, o percurso profissional destes, pode ser estudado segundo dois planos
distintos mas complementares: o do desenvolvimento profissional e o da construgao

da identidade profissional (Gongalves, 1995; Huberman, 1995).

Gongalves (1995), basecado em estudos anteriores sobre a carreira dos
professores que se inserem em trabalhos de pesquisa mais latos sobre os ciclos de
vida humana em geral, ¢ do adulto em particular, estudou o desenvolvimento
profissional dos professores do primeiro ciclo € a influéncia do meio onde exercem a

actividade docente e a do quadro institucional que regula esta actividade.

De acordo com a pefspectiva dos ciclos de vida profissional dos professores,
tomada como carreira, passam os mesmos por diferentes fases ou etapas. Todas elas
tém caracteristicas proprias, e uma nova fase pressupde a alteragfio das caracteristicas
da anterior € a assungio de movas caracteristicas. (Gongalves 1995; Huberman,

1995).
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Em cada fase, “essas caracteristicas organizam-se de modo especifico, por

referéncia as fases anteriores e as que se lhe seguirfio” (Gongalves, 1995, p.148).

Nos seus estudos, Gongalves (1995) e Huberman (1995) identificaram cinco
fases ou etapas ao longo dos anos de experiéncia e caracterizaram os tragos
dominantes de cada uma. Embora a caracterizagio das fases seja idéntica nos dois

autores, os intervalos de anos diferem um pouco.

Para a nossa andlise de dados, basedmo-nos na caracterizagiio de cada uma das
fases que Gongalves (1995) ¢ Huberman (1995) apresentam ¢ distribuimos essas
fases pelos intervalos de anos de experiéncia profissional de acordo com o modelo
definido por Gongalves (1995) no seu estudo sobre a carreira das professores do

ensino primario. Assim temos:
1° Etapa —de 1 a 4 anos de eﬁperiéncia - O Inicio
2* Etapa — de 5 a 7 anos de experiéncia — Estabilidade
3% Etapa — de 8 a 15 anos de experiéncia — Divergéncia
4* Etapa — de 15 a 20/25 anos de experiéncia — Serenidade
5® Etapa — de 25 a 40 anos de experiéncia - Renovag@o do Interesse' e Desencanto

No que se refere ao ensino, nem sempre o tempo de servigo equivale a qualidade
da experiéncia profissional. No entanto, “a experiéncia diferencia (... ) 0s professores
quanto 4 dependéncia do plano, na medida em que os mais experientes sio mais
independentes do plano que os mais novos, (...) bem como possuem um maior
nimero de decisdes alternativas para implementar e suportam e justificam mais
decisdes pela sua vivéncia profissional” (Stroot & Morton, 1989, cit. por Januario,

1996, pp. 130).

Assim, como atras referimos, a fase ou etapa definida como Inicio (Gongalves,
1995), a de Entrada ou Tacteamento (Huberman, 1995) vai até aos 4 anos de
experiéncia profissional. Caracteriza-se como um estado de sobrevivéncia, com uma

confrontagio inicial com a complexidade da situago profissional, onde o entusiasmo
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e a exaltagiio permitem aguentar as dificuldades daquela complexidade. A exploragdo

é limitada por pardmetros impostos pela instituigdo escolar.

A fase seguinte é a de Estabilizacdo e de Consolidagio de um reportorio
pedagbgico (Huberman, 1995) ou de Estabilidade (Gongalves, 1995) e vai dos 5 aos
7 anos de experiéncia profissional. Esta ¢ a fase do comprometimento com 2
profissio. Surge nesta fase uma certa libertacéo, ou emancipagio. Pedagogicamente,
esta fase & acompanhada de um sentimento de competéncia crescente, onde € maior a
preocupagiio com os objectivos didcticos. O professor aperfeigoa 0 seu reportdrio
pedagdgico, aumenta gradualmente a confianga em si proprio, a autoridade torna-se

mais natural.

Depois vem a fase da Diversificagio, do Activismo e do Questionamento
(Huberman, 1995) ou de Divergéncia (Gongalves, 1995), que vai dos 8 anos aos 15

anos de experiéncia profissional.

Nesta fase, segundo aqueles autores, os professores experimentam € diversificam
materiais, diversificam os modos de avaliar, a forma de agrupar os alunos, as
sequéncias dos programas. E nesta fase que os professores mais se empenham em
equipas pedagdgicas ou comissdes de reforma que surgem nas escolas, surge também

alguma ambigdo pessoal e a procura de cargos administrativos.

Em seguida vem a fase da Serenidade (Gongalves, 1995), duma reflexéio e
satisfaciio pessoal que vai dos 16 aos 25 anos de experiéncia profissional, ao longo
da qual, surge o por-se em quéstéo, hé uma sensag#io de rotina, que para uns surge da
monotonia da vida quotidiana na sala de aula, para outros ¢ o desencanto que se
segue aos fracassos das experiéncias ou reformas em que 0s professores participaram

(Huberman, 1995).

Por fim vem a fase do Desinvestimento sereno ou amargo que por vezes &
substituido por uma renovagio do entusiasmo e do interesse (Gongalves, 1995), que
vai dos 25 aos 40 anos de experiéncia profissional. Nesta fase, enquanto a ambigdo ¢
o investimento desce e a sensacdo de confianca e de serenidade aumentam, ha uma
atitude mais tolerante e mais espontinea em situagdo de sala de aula. Por outro lado

surge também um certo distanciamento afectivo dos alunos (Huberman, 1995).
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Com esta caracterizacdio tio diferenciada ao longo da carreira, sentimos alguma
curiosidade em identificar que importincia ddo os professores, ao conjunto de
praticas facilitadoras da inclus&o de criancas com N E E na sala de aula. Dai que
tenhamos agrupado os professores da nossa amostra em fases de desenvolvimento e

procuramos essas diferencas entre cada uma das fases.

Por outro lado, o professor de ensino regular tem tido no nosso pais um papel
distante nas decisdes sobre a educagio da crianga com N E E, mas a partir da
publicacio de Despacho conjunto n° 105/97 passou a ser ele o primeiro responsavel

pelo processo educativo de todos os alunos, logo também dos que ttm N E E.

Ao professor de apoio educativo, por sua vez, é agora pedido um papel muito
mais colaborativo do que até aqui. Ha que colaborar com o professor de ensino
regular, com os orgdos de gestfio € com os pais dos alunos. Esta maneira de encarar o
professor de apoio educativo tem algumas diferengas em relagdo ao antigo
funcionamento do professor de ensino especial. Mas a maior diferenga, parece-nos
estar no facto de ter sido alargada a fungio do professor de apoio, muito para além do

trabalho directo a alunos (D.E. B., 1998).

Esta funcdo, requer competéncias variadas no dominio da orientagdo dos outros
professores, no desenvolvimento de expectativas positivas em relagio aos alunos
com necessidades educativas especiais, no saber trabalhar em equipa, em suma, 0
professor de apoio, antes de mais, deve ser um profissional empenhado em se

aperfeicoar e em se desenvolver profissionalmente (Porter, 1997a).

Sabemos que no nosso pais a formag8o especifica para trabalhar com aiu_nos com
necessidades educativas especiais ¢ dada pelas Escolas Supeﬁores de Educacdo ou
Universidades, através de cursos de estudos superiores especializados. No entanto,
nio existem professores especializados em numero suficiente para preencher as
vagas que todos os anos sio postas a concurso para exercicio da fungfo de professor

de apoio educativo (Bairrdo, et al., 1998).
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Por este motivo, temos nas nossas escolas muitos professores de apoio que t€m a

mesma formagio que qualquer outro professor de ensino regular.

Por um lado temos necessidade de apetrechar todos os professores com um
conhecimento necessario 4 responsabilizagio que presentemente lhe € atribuida na
educagio de todas as criangas. Por outro, a actual orientagéo do Ministério da
Educacgo no nosso pais, pede ao professor de apoio que exerca fungdes que ndo tém
s6 a ver com o funcionamento dentro da sala de aula com os alunos, vertente esta que

& partida a formag8o inicial dum professor deve preencher.

Resulta daqui um obsticulo importante na articulagdo entre o professor de apoio
e do ensino regular. E que, tendo a2 mesma formagdio do professor de regular, o
professor de apoio dificilmente serd solicitado a colaborar com o colega de regular e
por outro lado ele proprio terd dificuldade em ajudar o professor de regular, pois a

sua formacdo é semelhante (Bairrdo, et al., 1998).

Com a nova maneira de encarar o papel do professor de apoio e do regular na
partilha da responsabilizagio pela educagio de criangas com N E E, que se vem
tentando fazer no 10850 pais nos altimos trés anos, pareceu-nos pertinente identificar
como cada um destes grupos profissionais, valoriza o conjunto de praticas que lhes

apresentamos.

De entre os professores de apoio, especializados ¢ ndo especializados, afigurou-
se-nos também pertinente identificar como valorizam aquelas mesmas praticas, pois
apesar das suas fungdes serem as mesmas definidas no Despacho n° 105/97, a sua

formac&o ndo ¢ igual.

Os professores de apoio educativo especializados possuem qualificagdo para o
exercicio de outras fungdes educativas obtida pela frequéncia com aproveitamento,
de cursos especializados (Despacho n° 105/1997), enquanto que os restantes possuem

apenas a formagéo de professores do 1° ciclo.
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Ao nivel de suporte legal no nosso pais, existem actualmente varias orientagoes e
normativos que reportando-se aos documentos internacionais que subscrevemos —
Declaragiio dos Direitos do Homem (1948), Declaragio de Jomtien (1990),
Declaragio de Salamanca (1994), relatério para a UNESCO da Comissio
Internacional sobre Educagfio para o século XXI (1996), e mais recentemente na
Conferéncia de Dakar (2000), onde se discutiu a educagfio numa perspectiva de
“Sociedade da Aprendizagem, do Conhecimento e da Inovagéio Continua” (Trigo &
Aratijo, 2000, p. 53), ddo de algum modo, resposta a COMpPromissos que assumimos

no que respeita a educagdo de criancas e jovens com N E E e que resumiremos:

O direito & educagfo, 4 igualdade de oportunidades, e o direito de participar na

sociedade, de todos os individuos, consagrados na Constitui¢do da Repiblica;

O direito & educacfio sempre que possivel nas estruturas regulares de ensino, no
meio menos restritivo possivel, consagrado na Lei de Bases do Sistema Educativo

Portugués - Lei n° 46/86. (Ministério da Educaggo, 1997).

Nesta Lei, encara-se a Educacio Especial como uma modalidade especial de
Educacio Escolar que se organiza segundo modelos diversificados de integragio, em
estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as necessidades de
atendimento especifico. Prevé-se também o atendimento em instituicBes especificas,
quando o grau e o tipo de deficiéncia do educando o exijam (Ministério da Educagio,

1997).

Surge depois o Decreto-Lei n° 35/90, “Lei da Escolaridade Obrigatoria que vem,
pela primeira vez, dizer que as criangas com deficiéncias tém o mesmo direito que as
outras de ser educadas” (Costa, 1995, p. 6), e o Decreto-Lei n® 319/91 (Ministério da
Educaciio, 1991) que estabelece o regime educativo especial dos alunos com

necessidades educativas especiais.

Mais tarde, o Despacho regulamentar n® 173/M. E./91, e o Despacho, n° 178 —
A/M. E./93 vieram complementar as medidas legislativas que suportam, no nosso
pais a frequéncia das escolas regulares pelos alunos com necessidades educativas

especiais.
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Mais recentemente, foi publicado o Despacho conjunto n° 105/97, por nos ja
referido, que trouxe o enquadramento normativo dos apoios a prestar & escola regular

enquanto responsavel por todos os alunos com necessidades educativas especiais.

Consagrando os direitos de todas as criangas 3 educagfio, a igualdade € a
participagio na sociedade, definem-se nestas leis e despachos, as medidas do regime

educativo especial e organizam-se os apoios educativos nas escolas.

Embora numa perspectiva muito centrada no aluno, estes normativos abordam
também, questdes relativas & organizacdo curricular, as estratégias de ensino-

aprendizagem e a avaliaggo.

O direito 4 igualdade de oportunidades implica a individualizagdo do
atendimento e, consequentemente, a resposta adequada as caracteristicas €

necessidades educativas de cada crianga.

Assim, é necessario garantir adequagio de métodos de ensino € meios
pedagdgicos que permitam o acesso e adaptagdo do curriculo, bem como de recursos

humanos e materiais.

Acontece porém, que ao centrarem-se exclusivamente nas dificuldades do aluno,
as medidas do regime educativo especial tendem a uma definicdo de Planos
Educativos Individuais fortemente descontextualizados e remediativos (Ainscow,

1991, cit. por Morgado, 1998).

Para que a legislagio promova efectivamente a educagdo de todas as criangas €
necessrio que esta se enquadre no processo evolutivo que 0s acontecimentos
politico-sociais tiveram e ao mesmo tempo apoie medidas e programas inovadores
que por varias escolas-estdo a ser experimentados, contribuindo-se assim,.de forma
inequivoca para a estabilidade dessas iniciativas. Por outro lado, € necessario dotar as

escolas dos meios necessarios para a sua execugo.
Mas, a legislagdo s6 por si nfo basta para que a mudanga de atitudes se faca.

Dyson e Millward (1997), dizem-nos que tambeém ndo se trata apenas de

transferir os alunos das escolas especiais para as escolas regulares, e transferir fundos
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para estas ultimas. Exige-se uma transformac&o da escola tradicional para que esta

possa responder a diversidade das suas criangas.

Com o desfasamento existente entre 0s avangos nas investigagdes e as respostas
que a escola regular tem dado aos alunos com necessidades educativas especiais
comecou a fazer-se sentir a necessidade dos paises consertarem vontades politicas

em torno da responsabilizagiio do combate 4 exclusgo social e escolar.

Esta necessidade levou a transformages nos paises ocidentais que t€m sido
encaradas nos ultimos vinte anos, de duas formas distintas. Por um lado, os que
encararam a integragio como uma reforma da educagio especial, por outro os que a

encararam como uma reforma, mas da educagfo tradicional.

No primeiro caso os resultados foram um fracasso, onde apesar da muita
actividade e mudangas aparentes, nio aumentou verdadeiramente o mimero de
criangas integradas. No segundo caso, o grupo de escolas que se propds reformular a
escola tradicional, conseguiu mudancas substanciais que ndo sio apenas nominais

(Vislie 1995, cit. por Dyson & Millward, 1997).

Dyson e Millward (1997) dizem ainda a este proposito, que o sucesso da
educagdio inclusiva depende da transformagio das escolas regulares, de modo a que
estas possam responder as diversas caracteristicas dos alunos, nomeadamente no que
diz respeito a0 modo como “os directores de escolas e professores conceptualizam a

sua aproximago a diversidade” (p. 51).

A separagdo do sistema educativo especial do sistema educativo regular pode
levar & perpetuagio de ambos. Desde que haja um sector especial, a escola regular
tenderd a reduzir o nimero de estudantes que recebe e convidard os professores a
subscrever o modelo que atribui as dificuldades a factores inerentes ao aluno e nunca
a inadequagfo do ensino ou da organizagdo das escolas (Dyson & Millward, 1997,

Porter, 1997).

Porter, (1997a) defende como factores cruciais para a organizacdo da

escolaridade com vista 4 equidade dos estudantes com incapacidades: o papel da
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lideranga em politica educativa, o novo papel para o educador especial e as

estratégias de apoio ao professor para ensinar numa turma inclusiva.

Para que esta igualdade de oportunidades seja uma realidade ¢ ainda necessario
que a intervencdo seja tdo precoce quanto possivel, que as familias participem nessa
intervengfo e que se tenha em consideragio o meio envolvente da crianga (Ladeira &

Amaral, 1999).

Para além da igualdade de oportunidades, o direito a participar na sociedade deve
ser garantido desde as primeiras idades, constituindo a educagfio pré-escolar a

primeira etapa da educago basica (Benavente, 1998).

Esta garantia de participacfio na sociedade deve ser dada também a crianga com
deficiéncia permitindo-lhe antes de mais que viva no seu ambiente familiar e que

usufrua das respostas educativas de que necessita.

Este direito a participar na sociedade deve ainda traduzir-se na preparagio para a
vida, depois da escola, proporcionando-the uma autonomia, tanto quanto possivel na

vida familiar, profissional e nas actividades de lazer (Costa, 1996).

A este propésito, Brown (1989) diz-nos que todas as pessoas com incapacidades
importantes deveriam conhecer a ampla variedade de servigos e actividades
comunitirios que utilizam as pessoas sem incapacidade. “Ir as compras, utilizar
autocarros, atravessar ruas, frequentar hospitais e outros servicos sociais sdo alguns

exemplos™ (p. 78).

Porter (1997b) diz-nos que um empenhamento na educagio integrada ou
inclusiva significa também que os professores, as escolas ¢ a comunidade procuram
resolver os problemas de modo a que nfio se ponha em risco a admissdo dos alunos

com deficiéncia.

Ao contrario das abordagens tradicionais da educagfio especial, em que o
professor de ensino regular ¢ encorajado a encaminhar os alunos com dificuldades
“para especialistas que diagnosticam, prescrevem e invariavelmente, providenciam
um ensino alternativo para o aluno” (Little, 1985, cit. por Porter, 1997b, p. 38), deve

ser utilizado o principio da participagio na classe regular juntamente com as criancas
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nio deficientes e o recurso a medidas mais restritivas, como sala de apoio, classe
especial ou escola especial s6 deve ser utilizado depois de esgotadas todas as

hipoteses de adaptagio da escola as caracteristicas da crianga.

Mas, se os professores de ensino regular ndo aceitam a educaggio dos alunos com
necessidades educativas especiais como parte integrante da sua fungio, tentardo
tornar alguém responsavel por estes alunos e organizardo uma segregago encoberta

na escola (Pijl & Meijer, 1997).

A Inclusdo pela Diferenciacio Pedagogica.

Aceitando a definigio de Rolddo (1999a), “Diferenciar (...) significa definir
percursos e opgdes curriculares diferentes para situagles diversas, que possam

potenciar, para cada situagdo, a consecugdo das aprendizagens pretendidas” (p. 52).
Para a autora, gerir o curriculo pressupde diferenciar a varios niveis:
- Diferenciar as opgdes de cada escola para atender melhor a sua populagéo,

- diferenciar os projectos curriculares das turmas ou grupos de alunos para

melhorar a aprendizagem,-

- diferenciar os modos de ensino e organizagio do trabalho dos alunos para

garantir a aprendizagem bem-sucedida de cada um deles.

Assim, e continuando na perspectiva de Rolddo (1999a), os projectos, 0s
métodos pedagdgicos e as actividades devem ser diferenciados para corresponder as
diferentes vias de acesso dos alunos, para que se alcance melhor um elevado nivel de

aprendizagens socialmente necessarias, comuns a todos.
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Diferenciar no pode ser, hierarquizar metas para alunos de grupos diferentes,
mas antes tentar que todos cheguem a dominar o melhor possivel as competéncias e

saberes de que todos precisam.

O tratamento educativo diferenciado, traduz o principio subjacente a filosofia de

integracéo, centrado na igualdade de oportunidades em direitos concretos.

As diferencas manifestadas por todas as criangas seréio entfio “abordadas através
de formas diferenciadas de intervencdo educativa, visando no entanto, atingir

objectivos comuns” (Hegarty, 1987, cit. por Vieira 1995, p. 18).

Estas abordagens, pressupdem mudancas na maneira de encarar a educagdo

especial.

Para Sim-Sim (1995), citando Sim-Sim (1987) a grande mudanc¢a na educagio
especial assenta no “principio do direito & diferenga que em termos educativos
significa que “qualquer crianca, independentemente das caracteristicas especificas
que apresenta, &, antes de mais, uma crianga, carecendo muito menos de tipologias de
caracterizaciio do que de cuidados mais ou menos especializados que lhe permitam

atingir o seu total desenvolvimento como pessoa” (p. 40).

Apoés a Conferéncia de Salamanca, o principio fundamental subjacente ao
desenvolvimento de escolas inclusivas consiste em “que todos os alunos devem
aprender juritos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das

diferencas que apresentam” (UNESCO, 1994, cit. por Morgado, 1998, p. 9).

Perante um problema de insucesso escolar, no se trata exclusivamente de saber
qual a incapacidade da crianga, ou o seu problema familiar, trata-se de saber o que
faz o professor, a classe e a escola para promover o sucesso desta crianga. Isto €,
aponta-se para a necessidade de desenvolver estratégias pedagogicas que ajudem

todas as criangas (Costa, 1996).

A Educagfio Especial inspira-se nos principios da normalizagdo, integragdo,
individualizagio e atengio multidisciplinar. Logo, os professores devem possuir
formac8o que se enquadre naqueles principios e que esteja em constante actualizago

e aperfeigoamento de métodos, técnicas e programas de intervengfio bem como
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técnicas de avaliagdo e adaptagdes curriculares (Correia, 1994, cit. por Correia,

1997).

A criagio de novas respostas educativas através de novos projectos ou da
utilizago de instrumentos novos € certamente possivel mas nio chegard a produzir
mudangas profundas e fundamentais se nfo for enquadrada por um quadro de
referéncias teoricas, técnicas e materiais que permita uma uniforme e objectiva

transmissdo e assimilago de conhecimentos (Correia, 1997).

Segundo Correia (1997), a constituiciio de um sistema de estratégias de ensino-

aprendizagem revela-se eficaz desde que inclua entre outras:
e “Q ensino preciso, a programagéo sistematizada;
e aaprendizagem cooperativa,
e acompanhamento individual ou tutoria;
e treino de competéncias sociais;
e ajustamento e desajustamento gradual;
e ensino individualizado” (p. 165).

Por outro lado, Ainscow (1998) diz-nos que algumas das estratégias mais

importantes que devem ocorrer na sala de aula para favorecer a inclusio sio:

A aprendizagem cooperativa, a negociagio de objectivos entre alunos e

professores, demonstragio pratica e feedback aos alunos, avaliagfio continua € apoio.

Foi a partir dos anos 70 que se produziram os maiores avancos da teoria € da
investigagdo sobre a atengdo a diversidade e estes estfio relacionados com os esforgos
por melhorar o ensino e assegurar a igualdade nos resultados educativos, dos cada
vez mais numerosos alunos diferentes a que a escola tem que atender devido a

massificacdo do ensino.

As reformas educativas que respondam na prética as diversas necessidades dos

alunos, bem como a aceitagdo da premissa de que o €xito da aprendizagem se
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maximiza quando se proporcionam aos alunos experiéncias que se constroem a partir
da sua competéncia inicial, sio condigdes para o adequado atendimento da

diversidade de alunos das escolas (Wang, 1995).

Os processos cognitivos que sdo propostos pelo professor “estdo ligados a
estrutura das tarefas, 2 natureza da aprendizagem, aos tipos de operagdes mentais a
efectuar, para que estas sejam apresentadas de uma maneira acessivel ao aluno”

(Postic, 1991, p. 52).

No processo de aprendizagem, alguns alunos adaptam-se mais facilmente que

outros ao processo proposto pelo professor.

A proposito das estratégias que devem ser privilegiadas, “a realizacdio da
educaciio na diversidade consegue-se mediante um ensino que utilize estrategias
distintas para oferecer servigos coordenados” e que “os projectos curriculares que
respondem de modo real & diversidade, partem do principio que a variedade no
progresso da aprendizagem de cada aluno tem de ser esperada pelos professores, pais

e pelos alunos (Wang, 1995, p. 18).

Segundo aquela autora, ndo fazem falta etiquetas para proporcionar ensinos
diferenciados a alunos diversos e, em principio, os problemas de aprendizagem n2o
se podem ver como fracassos, mas sim como uma oportunidade para conseguir um

ensino melhor.

Para além disso, as mudancas na conceptualizagio das diferencas individuais
surgem a par dos avangos em psicologia cognitiva € a investigagdo dos processos que
se produzem na sala de aula. Em vez de se julgar a aprendizagem dos alunos pelos
resultados dos testes, a tonica deve colocar-se na analise do processo intrinseco da

aprendizagem através da competéncia (Wang, 1995).

Roldéo (1999b) diz-nos que “h4 que redefinir aquilo que ¢ essencial que a escola

faca aprender a todos os alunos em todos os niveis e areas do curriculo” (p. 17).

A este proposito, Wang (1995) diz-nos também que para o €xito no
desenvolvimento curricular adaptado aos alunos requere-se conhecimento tanto das

teorias sobre as diferencas individuais na aprendizagem, como das exigéncias de um
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ensino eficaz e de como realizar uma educagfio de qualidade. Pressupostos estes que

estdio directamente ligados & formagio de professores.

A inclusdio surge assim, como oposi¢do as praticas segregadoras que vém sendo

praticadas ha séculos.

Pretende-se o reconhecimento da pessoa com deficiéncia como cidaddo de pleno
direito e onde a intervengdio educativa passa a ser encarada como um continuo de
necessidades especificas de educagio (Vieira, 1995; Ladeira & Amaral, 1999), cuyjo
inicio deve processar-se o mais precocemente possivel ¢ onde a avaliagio deixa de
dar prioridade a aspectos clinicos para passar a ser feita na base de competéncias e

potencialidades da crianca.

Mais do que partir do pressuposto que algumas criancas t€m problemas, os
professores de ensino regular e de apoio educativo, devem, antes de mais, acreditar
que cada aluno tem uma especificidade que carece de respeito pelo ritmo de

desenvolvimento e aprendizagem que lhe séo proprios (Sim-Sim, 1995).

Para que esta abordagem possa acontecer, ¢ necessdria uma articulagio entre

estes professores para que a intervengao néo seja espartithada.

Sobre a articulagdio entre o ensino especial e o regular, Correia (1997) diz-nos
também que “a educagdo especial e o ensino regular tém de elaborar, em
consonncia, programas educativos que partam do nivel de realizagio actual do
aluno e perspectivem e desenvolvam intervengdes que estimulem e favorecam o seu

crescimento positivo” (p. 164).

Ja abordamos aqui algumas mudangas necessarias para que a escola seja
verdadeiramente inclusiva, sobretudo no que diz respeito ao papel dos professores de

ensino regular e de apoio educativo.

Vejamos agora a importancia de alguns aspectos como a organizagdo dos alunos
na sala de aula, o clima social na sala de aula, a avaliagio, o planeamento, bem como
a diferenciagio de actividades, materiais e técnicas, também importantes e
necessarios & implementagio de praticas pedagogicas inclusivas e que estdo

directamente ligados ao contexto da sala de aula.
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As investigagbes no campo da organizagio de escolas inclusivas sdo vastas. No
entanto, destacamos agora alguns aspectos dessas investigacdes que se relacionam

directamente com a sala de aula e que Costa (1996) sintetizou:

e Os que estdo relacionados com a forma como a classe estd organizada, o
clima das relagdes que ai se estabelecem e o numero e qualidade de interacgdes entre

o aluno e professor;

e 2 importincia dada a estratégias que permitem que o curriculo comum seja
ministrado a alunos de diferentes capacidades e com diferentes niveis de

conhecimento.

Como sera possivel construir situagdes optimas de aprendizagem para todos os
alunos com turmas numerosas e sabendo & partida que nem todos t€m oS mesmos
conhecimentos, as mesmas motivagdes e as mesmas maneiras de aprender?- Esta €

uma questio muitas vezes colocada pelos professores.

A resposta pode vir de Perrenoud (1998), que nos diz que diferenciar € acabar
com a estratégia de ter a mesma lig8o e os mesmos exercicios para todos € 20 mesmo
tempo. E uma maneira de por em funcionamento uma organizacio de trabalbo que
englobe diferentes dispositivos didacticos, de forma a possibilitar que cada aluno

tenha acesso a situagfio mais adequada.

Explica-nos ainda que para diferenciar ndo ¢ necessario que o professor se
multiplique numa série de relagdes a dois e se encarregue pessoalmente de cada
aluno. O professor tem que saber lidar com o porqué das dificuldades de

aprendizagem e o como ¢ possivel ajudar a ultrapassa-las.

Acresce ainda o aspecto de que algumas aprendizagens que visam atingir
competéncias de comunicacio ou de coordenagio s6 se realizam no seio das relagdes

sociais porque a interacgio ¢ indispensavel para provocar as aprendizagens.

Esta abordagem abrangente aponta para competéncias que Sse encontram
intimamente ligadas, tais como a organizagio e animacgio de situagdes de
aprendizagem; gestdo da progressio das aprendizagem; implicagéio dos alunos nas

suas aprendizagens e no trabalho bem como o trabalho em equipa.
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Perrenoud (1998) nota ainda outras competéncias mais especificas que t€m a ver

com:
e A gestiio da heterogeneidade no seio do grupo/classe,

e romper com barreiras, alargando a gestfio da classe a um universo mais

amplo,

e praticar um apoio integrado, trabalhando com alunos com grandes

dificuldades,

e desenvolver a cooperagdo entre os alunos e introduzir algumas formas

simples de ensino mutuo.

Num estudo realizado em 1993, Wang, Haertel ¢ Walberg, (Wang, 1997)
identificaram vinte e oito categorias de variaveis que influenciam a aprendizagem.

Concluiram ainda que as influéncias directas sfo as que produzem maior efeito.

Estas incluem: .as capacidades cognitivas dos alunos; a motivagio e o
comportamento; a organizagio da sala de aula; o clima e as interacgdes aluno /
professor; a quantidade e a qualidade do ensino; o apoio dos pais e a ajuda na

aprendizagem em casa.

As variaveis que se encontram um pouco mais distanciadas da aprendizagem e
que incluem a cultura de escola, a tomada de decisdes do professor/administrador, as
influéncias comunitarias e do grupo de companheiros de fora da escola influenciam
moderadamente a aprendizagem, enquanto que as varidveis que se encontram longe
do local onde se realiza a aprendizagem tém muito menor influéncia na
aprendizagem. Nestas inclui-se, por exemplo, a demografia do concelho, as politicas

regionais ou centrais (Wang, 1997).

Os estudos atras referidos apontam como possivel o sucesso educativo para todos
os alunos, através de processos eficazes de ensino que permitam 0 acesso ao

curriculo comum.

Deveriam entio as escolas preocupar-se com as adaptagdes curriculares

necessarias, para que os alunos dominem as matérias desses curriculos.
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Outra vertente importante a considerar ¢ a motivagio dos alunos para a
aprendizagem e um dos principais obstaculos para a motivagéo e aprendizagem entre
os alunos ¢ um curriculo académico que tenha falta de qualidade (Glasser,1986, cit.
por Putnam, 1998).

Falar de motivagio e de diferenciago leva-nos a falar de adequagio. Esta esta
directamente relacionada com as caracteristicas psicologicas dos alunos e o que se
pretende é que a aprendizagem seja significativa e faga sentido para quem a adquire

(Rolddo, 1999a).

Por outro lado, mais do que esperar que todas as criangas se adaptem as praticas
de ensino prevalecentes, os professores precisam de adoptar modelos de instrugio
que rteconhegam os pontos fortes de cada aluno e os estilos individuais de
aprendizagem. Verificam-se muitas vezes que as praticas de adaptagfio dos curriculos
s30 socialmente estigmatizantes para os alunos com menos aptiddes, colocando-os
em desvantagem, porque apenas lhe s3o ensinados conhecimentos basicos (Putnam,

1998).

No que diz respeito ao funcionamento da escola, mo seu conjumto, Ainscow

(1995) propde que se adoptem, entre outras, as seguintes medidas:

e Organizacio dos horarios e das actividades de modo a que se proporcionem
condigbes para a formagdo continua dos professores, ou seja, tempo para debate e

reflexfo, incentivos ao trabalho de colaboraggo e a investigagio;

e abertura da escola aos pais, de modo a que entre eles e os professores se
estabelecam lacos frequentes e estreitos. Com esta comunicagdo pretende-se que os
pais transmitam aos professores o conhecimento que tém sobre os seus filhos,
colaborem com a escola e que, em casa, se interessem pelo seu progresso escolar e

que oS apoicm,

o abertura da escola & comunidade, quer para que os alunos desenvolvam
projectos de trabalho no exterior, quer para estimular os servicos da comunidade a

colaborar com a escola.
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Em relagao aos alunos com mecessidades educativas especiais ou com
deficiéncia, Amscow (1995) exphcrca ainda o seu entendimento da ° perspectlva
baseada no cumculo” e apresenta diferentes meios de ajudar o professor de ensino
regular, tais como: colaboragio com os colegas, com técnicos € com 0s pais,

utilizacdo da cooperagio € ajuda entre alunos, utilizagdo de diferentes meios para 0s

ajudar a lidar com problemas de comportamento e a diminuir o seu proprio stress.

Dean (1992) diz-nos também que a organizagio das criangas na sala de aula ¢
essencial para a aprendizagem. As criangas tém que perceber claramente o que se

lhes pede e t&ém que saber o que fazer quando terminam as tarefas.

A autora sugere mesmo algumas regras, de modo a que as criangas se sintam

seguras, nomeadamente:

o Em relagfio a0 movimento na sala ou quanto ao niimero de alunos que estdo

autorizados a executar algumas actividades,

e necessita estar muito claro que actividades podem ser desenvolvidas sem

autorizagfo,
e estar claro o que devem os alunos fazer quando chegam a sala de aula,
e quando se espera que éstejam quietos,
 que tarefa executar depois de terminar o trabalho que estavam a fazer.

E que para uma escola funcionar eficazmente deve adoptar objectivos claros,
linguagem compreensivel para comunicar os objectivos e caminhos de mediagdo

para os completar.

Outra dimensio muito importante a considerar para o sucesso do processo

ensino-aprendizagem € a avaliag@o.

No conceito de avaliacio ha trés paradigmas essenciais que norteiam a avaliagdo -
educativa: o paradigma behaviorista, o paradigma psicométrico e o paradigma
cognitivista (Valadares & Graga, 1998).
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O paradigma behaviorista que se baseia essencialmente na mediciio de

comportamentos e d4 por isso muita importincia aos produtos.

0 pafadigma psicométficb que dé grande énfase & medig8o aprb)dmando-se das

medi¢des experimentais.

O paradigma cognitivista que se baseia na psicologia construtivista e cognitivista

onde se da grande énfase ao processo da aprendizagem.

A finalidade da escola estd a mudar. Em vez de preparar apenas a entrada dos
jovens no mercado do trabalho, estd agora a preparé-los para a entrada numa
sociedade que exige conhecimentos em alta tecnologia, capacidades de adaptacéo as

constantes mudancas e uma maleabilidade permanente (Putnam, 1998).

Referem-nos Valadares e Graga (1998), que se se pretende que a escola seja para
todos, entdo devemos ter em conta um sistema de avaliagio que no exclua os
alunos, que regule o processo ensino-aprendizagem sim, mas através da vertente

formativa que aquela regulagéo pode ter.

“Num modelo pedagogico (...) aberto a todos os individuos (...), organiza-se 0
ensino de modo a determinar onde cada aluno deve ser integrado para iniciar uma
nova fase da sua aprendizagem (...) e a permitir uma individualizagdo dos ritmos de
aprendizagem em fungo dos objectivos claramente definidos” (Valadares & Graga,
1998, p. 47).

A aceitagio da diversidade exige o desenvolvimento de uma pedagogia
diferenciada que valorize o sentido social das aprendizagens, que permita gerir as
diferengas de um grupo‘ no seu seio e através das capacidades de cada membro desse
mesmo grupo. Trata-se antes de mais de partir daquilo que os alunos sabem e néo

daquilo que ndo sabem (Cadima, 1996).

No que se refere ao processo de identificagéo e de confirmiagéo das necessidades
educativas dos alunos, afigura-se essencial o papel do professor de ensino regular ¢ o
de apoio educativo. Ao contrario do que até agora acontecia, em que €ra o psicologo

que invariavelmente avaliava as criangas com N E E, estamos a chegar a uma
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valorizaciio do papel fundamental de ambos os professores de apoio e de ensino

regular, na avaliagio de aptiddes e capacidades dos alunos (Correia, ‘1 997).

A avaliacfio inicial ou diagnodstica permite tomar decisdes de caracter pedagdgico
pois ¢ através dela que o professor conhece o que o aluno ja sabe e pode planificar as
estratégias necessarias ao avango nas aprendizagens. Ela permitird um ensino
adaptativo. Porém, é necessario um continuo registo de informago que permita que

a fungio formativa da avaliag@io se faga.

Wang (1991) diz-nos a propésito da avaliagdo diagndstica que a mesma se torna
essencial & instrucdo adaptativa (adaptative instruction), a partir da qual se tragam
planos de aprendizagem individualizados para os alunos através de objectivos
explicitos, opgdes de aprendizagem e tarefas a realizar, que sendo do conhecimento

do aluno o ajudam a auto avaliar-se.

- Por outro lado, uma avaliacio s6 é formativa se resultar numa forma ou outra de
regulacdo da acgiio pedagdgica ou das aprendizagens. Ela nfo resultard, no entanto
sem uma regulagfo individualizada das aprendizagens. Porém, os meios de ensino
ndo estdo, na sua maioria concebidos para uma pedagogia diferenciada. E necessario

uma grande adaptago ou criagio de instrumentos didacticos (Perrenoud, 1999).

Para que a avaliagio cumpra a sua func¢fo reguladora, a informagio tem que
chegar ao professor e ao aluno. Ambos t€m que ter consciéncia de até que ponto se

estdo a cumprir os objectivos desejados (Marchesi & Martin, 1998).

A avaliacio formativa parte de um optimismo e de um pressuposto de que o
aluno estd disposto a aprender e consegue colocar as suas dividas. Este tipo de
situagio s6 poderd acontecer numa sala de aula onde o clima € positivo € de
confianca mutuos e onde se renunciou a fazer a selecgdo apostando-se

permanentemente na relagio pedagogica (Perrenoud, 1999).

A avaliagio deve sempre relativizar-se a um objectivo identificado e os
procedimentos e dispositivos da mesma mobilizam-se num contexto — a relagio

pedagogica — que deve ser analisado e caracterizado (Morgado, 1999).
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E ainda referido, a propésito da fungfio reguladora da avaliagio que a mesma
deve permitir “obter informag&o sobre os progressos dos alunos e/ou o estado actual
das suas aquisigBes, fornecer aos alunos informagéo retroactiva, motivar os alunos,
manter um registo do progresso dos alunos e ajuizar sobre a preparagéo dos alunos

para futuras aquisi¢des” (Morgado, 1999, p. 64).

Pijl (1995) por sua vez, diz-nos que o sucesso da integracéo dos alunos com N.
E. E. nflo consiste apenas com a organizago educacional, legislativa e regulamentar,

mas depende muito da avaliagio e diferenciagdo dos recursos nas salas de aula

regulares.

Também este autor enfatiza o aspecto crucial da formaco dos professores de
ensino regular, no sentido de saberem suportar de forma activa a integracéio, caso

contrario essa integracio permanecera problematica.

Os professores devem permitir as criancas oportunidades de reflectirem sobre o
que fizeram ou conseguiram captar. Isso ajuda-los-4 a rever o sucesso € 0 progresso

da sua aprendizagem (Dean, 1992).

Um estudo recente efectuado em escolas portuguesas refere-se que as escolas
estudadas ndo fazem a devida disting8o entre a sinalizagfo e confirmacio de NE E e
entre confirmago das N E E dos alunos e a avaliacdo e confirmagéo das deficiéncias
ou diagnosticos. Sem aquelas distingdes o autor conclui que o conceito de N E E ndo
foi integrado pelos intervenientes no processo educativo, nem ¢ dada a importincia
que este processo tem para a necessaria diferenciacfio curricular (Bairrdo, et al.,

1998).

Vejamos agora alguns aspectos relacionados com outra dimensio muito

importante na implementacfio de escolas inclusivas: o planeamento e programaggo.

A escola tem de operacionalizar o curriculo através do estabelecimento de

programas de acgfo.

Assim, qualquer curriculo ou projecto curricular tem que definir e prever linhas

de organizacdo e métodos de aprendizagem (Rolddo, 1999a).
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A gestdo curricular é operacionalizada através do planeamento. Este pode ser

pensado em varias dimensdes.

Nestas dimensdes ha a considerar a gestdo do tempo, as areas tematicas ou
contetidos a trabalhar e a avaliagio. Todos estes aspectos se devem conjugar com 0S
recursos materiais e humanos que se tém na sala de aula para que as actividades
sejam activas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras (Morgado,

1999).

Porter (1997a), defende que a educagio de criangas com N E E nio pode ser
vista individualmente, centrando os problemas na crianga pois, cada vez ha uma
maior evidéncia de que aquelas ndo necessitam de um ndmero significativo de
estratégias pedagogicas distintas. Podem precisar de mais tempo, de mais pratica ou
de uma abordagem com variagdes individualizadas, mas nfio de uma estratégia

explicitamente diferente da que ¢ utilizada com outros alunos.

No nosso pais o Decreto-Lei n°319/91 (M.E., 1991) estabeleceu o regime
educativo especial pelo qual € poséivel as criancas com N.E.E. frequentarem a escola
regular ainda que nfo consigam atingir 0s mMesmos objectivos escolares que 0s seus

companheiros da mesma escola.

Neste Decreto estabelece-se no seu Artigo 2° que o regime educativo especial
consiste na adaptagdo de condigdes em que se processa O ensino-aprendizagem dos
alunos com necessidades educativas especiais. Na alinea ¢) deste Artigo determina-se
que uma dessas condigdes pode ser o estabelecimento de adaptagoes curriculares ou
ainda, na alinea i), o estabelecimento de curriculos escolares proprios ou adaptados e

curriculos alternativos (Decreto—Lei n°319/1991).

Estas medidas foram publicadas em 1991e desde entfio as escolas desenvolveram -
percursos diversos e mesmo antagonicos dada a pouca clareza do articulado daquele

normativo e devido a alguma indefini¢do em alguns aspectos essenciais.

Apesar de ter algumas ambiguidades, ja reconhecidas oficialmente em estudo

encomendado pelo Conselho Nacional de Educagio em 1998, aquele normativo
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ainda é o tmico meio legal que garante a operacionalizagio de frequéncia das escolas

regulares pelos alunos com necessidades educativas especiais.

Vimos atras que as pedagogias activas mobilizam os alunos de modo a permitir
uma diferenciagio adequada & diversidade dos mesmos. Existindo variadas
metodologias para as implementar, abordaremos aqui apenas alguns dos aspectos que

nos parecem mais relevantes.

Dean (2000) refere-nos que, para que se pratique uma pedagogia diferenciada, ¢
necessario pensar na organizagdo do trabalho dos alunos, na gestdo do tempo do
espaco e dos materiais. Isto passa pela criagio de um clima na sala de aula
encorajador, sensivel € ao mesmo tempo produtivo, onde professor e alunos

partilham a gestdo daqueles aspectos com vista a um ensino eficaz.

As criangas precisam sentir confianga de modo a arriscarem fazer qualquer coisa
errada. Por outro lado ha que ser objectivo na identificagio das necessidades da

crianga, firme e consistente € basear todas as relagdes no respeito mituo

Este clima que se pretende securizante, ¢ necessario & crianga para se poder
langar na descoberta e participagio quer cognitiva, quer social. A existéncia deste
clima, exige que o professor nfo ensine s6 para o aluno médio, ou seja, que se dirija
& turma como se os alunos fossem um s6. O professor tem que criar condigdes para
um ensino individualizado, em percursos e regulagdes (Benavente, 1992; Perrenoud,

1995, cit. por Cadima, 1996).

E assim que a aprendizagem cooperativa, definida como um modo de estruturar
as interacgdes entre os alunos, pode ser um meio facilitador para o sucesso educativo
da diversidade dos mesmos (Johnson, Johnson & Anderson, 1986, cit. por Male,
1998). E entfio importante que:

e Os alunos saibam que s6 podem obter sucesso se 0 seu grupo, como um todo,

tiver sucesso,

e 0s alunos sejam responséaveis pela sua aprendizagem e dominio de qualquer

contetido estudado,
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e 0s alunos recebam instrucbes especificas sobre as competéncias sociais

necessarias para que o seu grupo tenha sucesso,

e o0s alunos tenham a oportunidade de discutir sobre o desempenho do seu

grupo e recebam feedback para melhorarem o desempenho futuro.

A grande vantagem da abordagem cooperativa é a redugfo da competigdo
destrutiva, quer em resultados académicos quer sociais, para todos os alunos

(Slavin, 1980, cit. por Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Male (1998), diz-nos que os professores que introduziram a aprendizagem
cooperativa nas suas salas de aula véem mudangas no clima da aula 4 medida que os
alunos comecam a apreciar ao pontos fortes e a conhecer as diferengas e

necessidades individuais de cada um.

Por outro lado, os professores também notam uma poderosa influéncia da
interaccdo social na apropriagio de capacidades e conhecimentos por parte dos
alunos. Se lhes for dado um curriculo apropriado que enfatize tarefas abertas, com
mais do que uma resposta correcta, os alunos comegam uns com os outros, de
maneira diferente, a fazer perguntas mais pertinentes e a procurar fora da escola mais

formas de aprendizagem (Male, 1998).

No entanto, também os alunos com N E E devem desenvolver alguns requisitos

com vista a uma integragfo com sucesso, segundo Correia (1997):
e Interacgdes positivas com os colegas,
e aceitagfo das regras da escola e da turma,
¢ manifestacio de habitos adequados de trabalho.

Para além de requisitos a desenvolver pelos alunos com N E E, com vista & sua
integracdo com sucesso, hd a equacionar qualidades basicas que o professor deve

possuir (Rogers 1961, cit. por Dean, 2000).

Assim, aquele autor sugere que deveria haver trés qualidades basicas requeridas

para uma relagdo afectuosa: aceitacdo, autenticidade e empatia. Na aceitagio das
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criangas tal como s#o, a autenticidade implica que essa aceitago seja real e afectuosa
e sugere-se que o professor seja capaz de apreciar como os acontecimentos da sala de

aula sio sentidos pelos alunos.

No coracio do verdadeiro ensino deve estar a habilidade do professor em criar 0
clima emocional e o tom certos para uma ligdo. Para um clima positivo acontecer, a
autoridade do professor para organizar e dirigir as acgdes de aprendizagem € aceite
naturalmente pelos alunos, gera-se o respeito mutuo, boa comunicag@o € a atmosfera
fica cheia de sentido e confianca na aprendizagem (Kyriacov, 1986, cit. por Dean,

2000).

Para além do exposto, ha outros aspectos considerados essenciais ao nivel da sala

de aula, para que a diferenciagfio se faga (Pijl, 1995):

O tempo de leccionagéo,

a formag#o e capacitago dos professores,
métodos de ensino e materiais disponiveis.

Outra dimensdo que deve ser tomada em considera¢io para a implementagio de

salas de aula inclusivas € a organizag#io do espago.

Esta ¢ constantemente apontada como um obstaculo & mudanca, sobretudo
quando a sala € partilhada por dois ou mais professores em turnos diferentes. No
entanto, se a arrumagio desta pode constituir uma tarefa didria dos alunos, este

argumento pode ser ultrapassado.

A gestio dos materiais, espagos, tempo e actividades deve ter por parte do
professor uma atencio redobrada pois “deve contribuir para a qualidade global do

ambiente de aprendizagem” (Morgado, 1999).

O uso do computador por exemplo, pode ser um bom exemplo de transformar os
proprios alunos, em recurso humano de suporte as aprendizagens deles proprios na
sala de aula, quando usado eficazmente. Os alunos transformam-se na fonte de todo o
conhecimento e sabedoria e, por conseguinte, o foco central na vida da sala de aula

(Male, 1998).
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A autora refere ainda que nas salas de aula em que os computadores foram
integrados eficazmente nas estratégias de aprendizagem, 0s professores notaram um

crescimento no interesse e motivagio dos alunos.

Correia (1997), diz-nos que a fungdo das novas tecnologias ndo passa so pela
transmissio de informacSes relativas a contetidos escolares, mas também pela
vivéncia de um conjunto de experiéncias que contribuem para o acesso ao nivel das

capacidades que os alunos, mesmo com N E E, possuem.

Estas tecnologias requerem que os professores estejam sensibilizados, €

formados sobre esta matéria para poderem tirar delas o melhor partido.

Por outro lado, hé que ter em atengfo a maneira como se utiliza o computador,
pois deve ser sempre de uma forma interactiva para que sejam favorecidos o rigor do

raciocinio e o desenvolvimento de estratégias 10gicas e eficazes (Correia, 1997).

Num estudo aprofundado que pretendia identificar problemas na educaggo dos E.

U. A. (Goodlad, 1983, cit. por Putnam, 1998), verificou-se:

o Uma predominéncia de instrugfo de uma turma inteira com pouca variedade

de estratégicas,

e pouca persisténcia em fornecer actividades de auto-correcgo aos alunos ou

em estimular a formag&o de conceitos,
e salas de aula descaracterizadas,

e interaccio minima entre professores / alunos e alunos / alunos (quase sé

actividades centradas no professor e trabalho passivo orientado).

Na verdade estas praticas de instrugdo tradicionais estavam a falhar no servigo

prestado & grande diversidade de criangas que frequentavam as escolas publicas.

Os educadores descobriram que instrugdo baseada em livros de texto, ensino
“centrado no professor e avaliagio de respostas curtas, nio estava a resultar (Carbo,

1995, cit. por Putnam, 1998).
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Estudos diferentes sobre os modos que as escolas tém para lidar com a
diversidade das criancas, em que sdo considerados alunos dotados, médios ou fracos,
e cuja pratica tradicional de os colocar em grupos de alunos de capacidades muito
semelhantes, tais como turmas de elite ou turmas médias, tém chegado 2 conclusdo
que essas praticas conduzem & desigualdade de experiéncias de aprendizagem e
contetidos do curriculo e ao desigual acesso a professores qualificados (Oaks, &

Lipton, 1992; Oaks, 1995, cit. por Putnam, 1998).

Para além da atengfio as metodologias, os objectivos dos programas que
preparam para a universidade e os programas de preparagdo para O mundo de
trabalho nfio se deveriam excluir uns aos outros. O sistema escolar deveria facultar
niveis elevados de educagfio a todos os alunos, ndo obstante os seus planos para o

futuro (Brant, 1992, cit. por Putnam, 1998).

Um grande numero de pesquisas destaca também a atitude dos professores como
factor decisivo para fazer as escolas mais inclusivas (Hegarty, 1994, cit. por Pijl &

Meijer, 1997).

Ensinar alunos com N E E em turmas regulares leva a adapta¢des no curriculo e
obriga os professores a conhecimentos de outros métodos de aprendizagem e
possivelmente também ao uso de mais tempo de leccionacdo e mais materiais, COmo

atras explicitamos.

Por outro lado, Wang (1997) diz-nos que os alunos com necessidades educativas
especiais, tal como os outros “precisam de um ensino ‘bom’ ou claramente eficaz e
que eventualmente poderdo precisar de mais ensino, ministrado de forma mais

intensiva (...). Precisam, igualmente, de ter os professores mais eficientes” (p. 55).

Dai que, para que a escola seja efectivamente inclusiva, ndo basta que se adopte
o conceito de inclusfio, é necessario que os professores disponham de conhecimentos

que lhes permitam ensinar, na mesma classe, criancas diferentes (Costa, 1996).

Pela revisdo de literatura aqui apresentada, poderemos propor que a escola hoje
debate-se com uma grande diversidade socio-cultural. Esta deve ser encarada como

uma riqueza, fonte de variados saberes que s6 nos podem enobrecer.
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A escola dita regular, deve acolher a todos oferecendo a cada um igualdade de

oportunidades para alcangar o sucesso.

Este objectivo deve conduzir a politicas educativas que permitam uma
organizagio e gestdo flexivel das escolas e das turmas, bem como a adaptagbes no

curriculo.

Inclusio pela diferenciagfo deve passar a ser um objectivo para todas as
comunidades, respeitando-se ragas, religides, culturas, linguas ou deficiéncias que os

seus membros possuam.

Ao mesmo tempo os professores devem possuir a formac@io adequada para

melhor atender os alunos e permitir que as aprendizagens sejam significativas.

Passemos agora & caracterizagdo e objectivos deste estudo.

Caracterizacio e Objectivos do Trabalho de Investigacio — Colocagfio do Problema

Para além das razdes académicas que justificam a realizagfo desta investigagéo,

¢ importante explicitar as razdes que motivaram a escolha deste tema.

Ha j4 mais de duas décadas que o nosso percurso profissional tem seguido o

caminho da Educago Especial.

Com a revolucéo de Abril de 1974, o nosso pais assistiu a varias modificagdes na
sociedade e a Educagio seguiu também, ela propria, o percurso de novas
experiéncias e novos rumos. A educagio de criangas e jovens deficientes foi, entre

muitos outros aspectos, um dos que foi alvo de muitas alteragdes.

Assistimos entfio a um movimento de pais de criancas deficientes que comegou a

criar escolas para os seus filhos que até entfio permaneciam em casa.
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Trabalhdmos durante alguns anos numa dessas escolas e, mais tarde, j4 no fim
dos anos oitenta, continuamos o nosso trabalho como professora de apoio, mas agora

no Ensino Regular, em diferentes ciclos de ensino.

Passamos entdo pela coordenagio da Equipa de Educagéio Especial de Evora e
desde 1997 ao presente, encontramo-nos na coordenagfio de uma das Equipas de

Coordenagio dos Apoios Educativos.

Este contacto permanente com a problematica da integragfio de criangas e jovens
com necessidades educativas especiais no ensino regular tem-nos levado a questionar
de que forma se organizam e estruturam as praticas pedagoégicas dos professores do
ensino regular e de apoio educativo, no que diz respeito a integracéio daqueles alunos

nas classes regulares.

Conforme referimos atras, a educagio de criangas com necessidades educativas

especiais sofreu ao longo das ultimas décadas grandes alteracdes.

Da segregacio, passamos pela criagio de escolas especiais, classes especials
dentro da escola regular e chegamos finalmente & possibilidade da inclusdo nas

classes regulares.

A nossa legislacio sobre esta matéria tem vindo a contemplar situacdes que na

pratica ja vinham sendo experimentadas em algumas escolas.

Desde 1997, com a publicacio do Despacho conjunto n° 105 que se apostou
numa mudanga radical na politica de inclusdo. Este Despacho reafirma o direito de

todos os alunos & educagio, mas também o direito ao sucesso educativo.

Devolve a escola a responsabiliza¢io da educacio de todos os alunos e torna os
professores de apoio educativo recursos privilegiados da escola, no sentido da busca

de solugdes em articulagio muito estreita com os 6rgdos de gestdo.

“Perspectiva-se (...) o desenvolvimento de respostas, sobretudo no dominio da

diferenciagio pedagogica e da educagfo especial” (Despacho n.° 105, 1997).

O professor de apoio educativo colocado na escola tem, entre outras fungdes, a

de “colaborar com os orgdos de gestio da escola e com os professores na gestdo
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flexivel dos curriculos e na sua adequagdo as capacidades e aos interesses dos alunos,

bem como as realidades locais™ (Despacho n.° 105, 1997).

Qualquer mudanga nas préticas pedagdgicas leva tempo a consolidar-se. Apesar
da nova legislagfio sobre os apoios educativos ja ter trés anos de implementag&o, os
professores vivem-na de maneira diversa e as suas praticas pedagodgicas sdo tambem

diversas. Estas estdo suportadas na formagfo de cada um, mas também em valores €

atitudes.

E consensual que a qualidade das praticas pedagdgicas dos professores depende
de varios factores que combinados e articulados entre si permitem um melhor ou pior

desempenho.

Por outro lado, estudos sobre o desenvolvimento profissional dos professores
(Huberman, 1995) permitiram perceber a evolugdo das praticas pedagogicas ao longo

da carreira.

Assim, conhecer a importincia atribuida pelos professores de ensino regular e de
apoio educativo, do 1° ciclo do Ensino Bésico, a um conjunto de praticas
pedagogicas facilitadoras da inclusdo de alunos com N E E nas salas de aula, € assim

um dos objectivos deste estudo.

Conhecer a natureza das dificuldades que os professores de ensino regular e de
apoio educativo de 1° ciclo do ensino basico identificam, na implementa¢o de um
conjunto de praticas pedagogicas, facilitadoras da inclus@o de alunos com N E E na

sala de aula e aos quais atribuiram muita importincia, ¢ outro dos nossos objectivos.

Gostarfamos ainda de conhecer as diferengas na importéncia atribuida, a um
conjunto de praticas pedagdgicas facilitadoras da incluséio de criangas com N E E na

sala de aula, entre:
e Professores de apoio educativo especializados e néio especializados.

e Ao longo da carreira docente (de acordo com os intervalos de anos de

experiéncia docente propostos por Gongalves (1995).
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Este estudo ndo foi elaborado no sentido de confirmag@io de hipoteses, ele €
apenas um estudo de caracter exploratério e dai que tenhamos formulado um

conjunto de questdes a que gostariamos de responder:

1 - Tendo em conta o trabalho com alunos com Necessidades Educativas
Especiais na sala de aula do 1° ciclo do ensino basico, que importincia atribuem os
professores de ensino regular e de apoio educativo a um conjunto de praticas

pedagdgicas facilitadoras da inclusdo dessas criangas?

2 - Tendo em conta o trabalho com alunos com N E E na sala de aula do 1° ciclo,
que dificuldades identificam os professores do ensino regular e de apoio educativo a
implementacio de um conjunto de praticas pedagogicas facilitadoras da incluséo e

por eles consideradas como muito importantes?

3 — Que diferencas existem, na atribui¢io de importincia, a um conjunto de
praticas pedagogicas facilitadoras da inclusio de criangas com N E E na sala de aula,

entre:
3.1 - Os professores de apoio educativo especializados e os néo especializados? -

3.2 - Os professores nas diferentes fases de desenvolvimento profissional? (De
acordo com os intervalos de anos de experiéncia profissional propostos por

Gongalves (1995).
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Capitulo I —- Metodologia

Neste capitulo, depois da apresentagio das opgbes metodologicas
apresentaremos uma caracterizagio da amostra de sujeitos que responderam ao
questiondrio bem como a caracterizagfio dos que responderam as entrevistas. Serdo
depois caracterizados os instrumentos utilizados na recolha de dados e, por ultimo,

faremos uma apresentaciio dos procedimentos que tivemos neste estudo.

Opcoes Metodologicas
A influéncia dos métodos qualitativos em estudos educacionais € cada vez maior.

“Um campo que era dominado pelas questdes da mensuragio, defini¢des
operacionais, varidveis, teste de hipoteses (...), alargou-se para contemplar uma
metodologia que enfatiza a descrigdo, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo

das percepgOes pessoais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 11).

Nas ultimas décadas tém sido discutidas as vantagens e inconvenientes relativos
a adequada utilizagio de métodos qualitativos e quantitativos de investigagdo em

ciéncias sociais (Carmo & Ferreira, 1998).

Estrela (1984) refere que o investigador, mais do que métodos, deve ter antes a0
seu dispor técnicas que lhe possibilitem organizar as estratégias mais adequadas as

situagdes.

O investigador ndo ¢ obrigado a optar pelo emprego exclusivo de um dos
métodos, qualitativo ou quantitativo. Pode até, “no caso da inVestigag:ﬁo assim o
exigir (...), combinar o emprego dos dois tipos de métodos™ (Carmo, et al. 1998, p.

176).
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A investigagdo qualitativa e a quantitativa complementam-se.

Os saberes pedagdgicos sdo muitas vezes polissémicos e vagos (Altet, 2000) e “a
profisséio de professor falta ainda um nucleo de conhecimentos experimentados™, dai
que advogue de extrema importincia que se “desenvolvam investigagdes
pedagogicas e didacticas que produzam instrumentos para interpretar as situacdes e

as praticas” (Landsheere, 1987, cit. por Altet, 2000, p. 181).

Aceitando este raciocinio teérico e partindo do principio de que a investigagio
educacional ndo tem como finalidade principal produzir teorias, mas sim melhorar a
pratica educativa, entdo parece-nos correcto situar o presente estudo como
investigagio pedagdgica interpretativa da opinifio dos professores de 1° ciclo do
ensino basico, no que diz respeito a um comjunto de priticas pedagogicas
facilitadoras da inclusiio de criangas com necessidades educativas especiais na sala

de aula.

Para a realizaciio da investigagio efectuamos inicialmente uma revisdo da
literatura especializada onde procuramos recolher informagdo sobre a tematica bem

como resultados obtidos noutras investigagdes neste dominio.

Caracterizacio da Amostra

No que diz respeito & amostra de sujeitos a quem passamos os questionarios, ela
ficou constituida por cento e cinquenta professores que trabalham no distrito de
Evora em escolas de 1° ciclo de ensino basico, com a fungio de professor de ensino

regular ou de apoio educativo.

Distribuimos aleatoriamente duzentos e trinta questionarios por varias escolas
situadas dentro e fora de perimetros urbanos do distrito de Evora. Tivemos a resposta
de cento e cinquenta professores, niimero este que constituiu a amostra relativa ao

trabalho de investigagéo com 08 questionarios. A taxa de resposta foi de 65,2%.

Como variavel independente utilizamos a fungfo do professor, definida como

Professor de Ensino Regular e Professor de Apoio Educativo.
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Em relacio aos professores de Apoio definimos ainda a varidvel formagio
especializada e nfo especializada. Usidmos ainda a experiéncia profissional definida

em cinco fases de desenvolvimento (Huberman, 1989; Gongalves, 1990).

Em relagio & amostra de sujeitos que respondeu as entrevistas, ficou constituida

por vinte professores que trabalham no distrito de Evora.

Decidimos passa-la em igual nimero de professores de apoio educativo e de-
ensino regular. Assim, entrevistamos dez professores de ensino regular e dez

professores de apoio educativo.

Para a selecgio dos sujeitos a entrevistar, pedimos a 10 coordenadores de nucleo
onde tinhamos recolhido os questiondrios que encontrassem na sua escola, dois
professores (um de apoio educativo, outro de ensino regular), de entre os que tinham

respondido ao questionario, que se disponibilizassem para ser entrevistados.

Os professores que responderam as entrevistas estavam todos colocados em
escolas onde ja tinhamos passado os questiondrios. Conseguimos assim que todos os

que responderam & entrevista fossem dos que j4 tinham respondido ao questionario.

Caracterizacio da Amostra - Questionarios

A amostra ficou constituida por um total de 150 professores a trabalhar no 1°
" ciclo do ensino basico. Este total é composto por dois grupos distintos: o dos

professores de ensino regular e o dos professores-de apoio educativo.

No nosso estudo iremos equacionar as variaveis Fungfio do Professor, Formacao
Especializada em Educagdo Especial e Experiéncia Profissional. No entanto,
recolhemos outros dados que podem caracterizar a amostra e por isso aqui oS

apresentamos.
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Funciio do Professor

Relativamente ao grupo amostral de professores do ensino regular ele ¢
constituido por 109 professores,(72,6%) e o grupo amostral de professores de apoio
educativo é de 41 sujeitos (27,4%).

Experiéncia Profissional

Para caracterizar a experiéncia profissional agrupdmos os professores em

intervalos de anos propostos por Gongalves (1995).

Como podemos observar na Figura 1, relativamente ao total da amostra, a maior
percentagem de inquiridos (39.3%),0u sejam 59 sujeitos refere possuir entre 16 € 25
anos de experiéncia, seguindo-se os que se situam no intervalo compreendido entre
0s 8 ¢ 0s 15 anos de experiéncia (25.3%), ou sejam 38 sujeitos. Temos 24 sujeitos,
(16% da amostra), com mais de 25 anos de experiéncia. At¢ 4 anos de experiéncia |
temos 17 sujeitos (11,3%) e no intervalo de 5 a 7 anos de experiéncia profissional

temos 12 sujeitos, ou sejam (8% do total da amostra).

Figura 1- Experiéncia Profissional- Total da
Amosfra
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Experiéncia Profissional na Fun¢fio que Exercem

Figura 2 - Experiéncia na Fungao que
Exercem
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No grupo amostral dos professores do ensino regular, os anos de experiéncia

profissional coincidem com os anos de experiéncia na fungéo que exercem.

Analisando os anos de experiéncia profissional na fungio que exercem, verifica-

se que, 39.4% deste grupo amostral tem entre 16 e 25 anos de experiéncia.

Relativamente ao grupo amostral de professores de apoio educativo, 51.2% dos

inquiridos possui até 4 anos de experiéncia na fungéo de professor de apoio.

Entre 5 ¢ 7 anos de experiéncia, ficam 21.9% dos professores deste grupo
amostral, seguindo-se os que se situam no intervalo compreendido entre o0s 8eos 15
anos de experiéncia, em 14.6% dos inquiridos e por fim, com 12.1% ficam os

professores que possuem de 16 a 25 anos de experiéncia.

De referir o facto de nenhum professor de apoio educativo se situar na faixa dos

que possuem mais de 25 anos de servigo.

Comparando os anos de experiéncia profissional na fungo que exercem,
verifica-se que os professores de apoio educativo, enquanto grupo, apresentam
menos anos de experiéncia profissional na fungéo do que os professores que exercem

funcdes no ensino regular. Esta situagio parece-nos que se deve ao facto de apenas se
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poder exercer a fungdo de professor de apoio educativo por destacamento. O
professor tem que ter um lugar no ensino regular para poder ser colocado como

professor de apoio.

Formacdo Especializada em Educagio Especial

Figura 3- FormagZo Especializada dos Prof. Apoio
Educativo
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Relativamente & formagdo especializada em educagdo especial, entendida aqui
como formagio especifica para exercer fungdes de apoio educativo, podemos
observar que a maioria de professores de apoio educativo ndo possui formagio

especializada.

Dos 41 professores de apoio educativo inquiridos apenas 11 ( 26,8%) tém

formacdo especializada em Educagfio Especial.
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Género Sexual dos Inquiridos

Figura 4-Género Sexual dos Inoiridos

Bfeminino

Relativamente ao género sexual dos inquiridos a grande maioria, (84.8%) ¢ do

género feminino.

No grupo de professores de apoio educativo a percentagem de professores do
género masculino é mais elevada do que no grupo de professores de ensino regular,

conforme se pode ver pelo Figura 4.

Caracterizacio da Amostra — Entrevistas

A amostra ficou constituida por 20 professores que trabalham em escolas de 1°

ciclo do Ensino Basico do Distrito de Evora.

Nesta amostra apenas temos um sujeito do sexo masculino ( 5%) no total dos

entrevistados. Ele pertence ao grupo de professores de apoio educativo.

Nesta amostra, 20% de professores de apoio educativo séo especializados em
Educagio Especial, o que representa um valor percentual um pouco mais baixo do

que a percentagem de inquiridos pelo questionario, onde a percentagem é de 26,8%.
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Funcio do Professor

Utilizamos como variavel independente, a Fungiio do Professor que definimos
como Professor de Ensino Regular e Professor de Apoio Educativo. Neste sentido

entrevistimos dez professores de ensino regular e dez de apoio educativo.

Experiéncia Profissional na Funcio que Exercem

Figura 5 - Experiéncia na Fung&o que Exercem
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Como se pode verificar o grupo de professores de apoio educativo da nossa
amostra apresenta uma maior percentagem de sujeitos que possuem entre 16 e 25

anos de experiéncia profissional (50%).

O grupo de professores de ensino regular apresenta 50% de sujeitos na faixa dos

professores que possuem mais de 25 anos de experiéncia.

Podemos referir pois que o grupo de professores que respondeu a entrevista se
encontra maioritariamente na fase de Serenidade, para os professores de apoio
educativo e na fase de Desinvestimento (Amargo ou Sereno) para os professores de

ensino regular (Gongalves, 1995; Huberman, 1995).
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Formacio Especializada em Educacdo Especial

Dos professores de apoio educativo, 20% sdo especializados em Educagdo
Especial, considerada esta, como formagdo propria para exercer a fungio de

professor de apoio.

Tal como na amostra de professores que respondeu ao nosso questiondrio,
podemos considerar baixa, a percentagem de professores que possuem formagéo

especializada para exercer as fungdes de apoio educativo.

Experiéncia Profissional na Func8o que Exercem

Figura 6- Experiéncia na Fung&o que Exercem
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~ Como se verifica na Figura 6, existem 50% de professores de ensino regular da

nossa amostra que t&m mais de 25 anos de experi€éncia na fungdo que exercem.

" Quanto aos professores de apoio educativo, 30% tém entre 5 e 7 anos de
experiéncia na fungfio e em igual percentagem possuem até quatro anos de

experiéncia na fungdo que exercem.

De referir que o professor de apoio educativo s6 pode exercer esta fungéo por

destacamento.
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Instrumentos

Questionario

O questionario foi construido pelo Dr. José Morgado, no 4mbito do seu projecto

de Doutoramento, e que gentilmente no-lo facultou.

O questionario ¢ composto por duas partes: A primeira € relativa a dados de
identificacfio do professor e da sua escola e a segunda ¢ relativa a dados de opinido

“onde os professores classificam, por ordem de importéncia, 46 itens. (Anexo A).

A primeira parte tem como objectivo a carécterizag:ﬁo profissional dos docentes

inquiridos e a caracterizagio da escola onde o professor exerce fungdes.

Assim, em relagdo aos docentes recothemos dados relativos ao numero de anos
de experiéncia profissional; as fungdes que exerce na escola (se € professor do ensino
regular ou se & professor de apoio educativo); experiéncia na fungfo que exerce; se €

especializado na area da educagfo especial ou nfio; quantos anos tem e qual 0 sexo.

Em relagdo & escola, a recolha de dados de caracterizagio da mesma refere-se ao
nimero de lugares de docentes e quanto & sua localizagdo (se se situa dentro de

perimetro urbano ou fora de perimetro urbano).

A segunda parte do questionario € constituida por 46 itens, numa escala de tipo
Likert (Ghiglione & Matalon, 1992), nos quais se pede que o professor assinale com
um X a opcdo que corresponde 2 sua escolha relativamente & importancia que atribui

a cada item.
Assim, 1 é a importincia minima e 6 a importincia maxima.

Este bloco de itens tinha como objectivo a recolba de opinides sobre a
importancia atribuida pelos professores, a um conjunto de praticas pedagogicas a
desenvolver dentro da sala de aula, no que diz respeito a cinco dimensdes que

apresentamos no Quadro 1.
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Estas praticas pedagogicas, v3o ao encontro das diversidade dos alunos e sfo,

por isso facilitadoras da inclusgo de criangas com N. E. E. na sala de aula.

Quadro 1 - Distribuicfio dos itens do questionario por dimensdes consideradas

DIMENSAO ITEM
A - Organizacéo do trabalho dos alunos na sala de 1, 5, 7, 11, 13, 19, 23, 25, 31, 44,
aula 46
B - Avaliacio dos alunos 2,8, 14,20, 26
C - Planeamento e programagio 3,9, 15, 21, 27, 29, 32, 33, 35, 38,
39,41
D - Clima social na sala de aula 6,12, 18,24, 30, 34, 3, 43,45

E - Materiais; actividades e técnicas diferenciadas 4,10, 16, 17,22, 28, 36, 40, 42

Agrupamos os itens nas cinco dimensdes que apresentdmos no Quadro 1.
Vejamos agora o critério que utilizamos no agrupamento dos itens:

Na Dimensio A — “Organizagio do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula”,
incluimos todos os itens que se relacionam com a organizacdo do trabalho dos
alunos: Trabalho a par com niveis de competéncia diferentes ou semelhantes;
participaciio dos alunos na defini¢o de actividades; articulagio entre as matérias e
actividades; utilizagio de trabalho de grupo com niveis de competéncias dos alunos
diversa ou semethante; a utilizacfio de trabalho individualizado; a integragdo de
experiéncias e saberes dos alunos nas situagdes de aprendizagem; a utilizaggo de

métodos diferenciados e a utilizacio flexivel do espaco sala de aula.

Na Dimensfio B — “Avaliacio dos alunos”, incluimos todos os itens que esto
relacionados com a avaliagdo, quer nos aspectos relacionados com os registos da
mesma, quer na maneira de dar conhecimento aos alunos, quer na utilizagdo das
diferentes formas de avaliacio previstos na actual legislagdo portuguesa para 0s

alunos do ensino basico.

Na Dimensgo C — “Planeamento e Programagio”, incluimos todos os itens que se

referem ao reajustamento regular de objectivos e sua apresentagio clara aos, alunos a
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4

utilizagio de adaptagBes curriculares, & utilizagdo de planos educativos individuais, &
gestio flexivel do curriculo, & adequagfio dos ritmos de trabalho aos dos alunos, a
sequencializagio das actividades e contetidos, & contextualizagio das aprendizagens,

e 4 definigio de curriculos alternativos.

Na Dimensio D — “Clima Social na Sala de Aula”, incluimos aspectos
relacionados com a relagiio professor-aluno, o clima na sala de aula, a estimulagdo
das interaccbes entre alunos e entre estes e 0s professores, a promogio de atitudes de
inter-ajuda, a maneira como o professor valoriza os progressos e os esforgos dos

alunos, a linguagem que utiliza € a promogo da autonomia nas aprendizagens.

Na Dimensio E — “Materiais, Actividades e Técnicas Diferenciadas”, incluimos
nesta Dimens#o todos os itens que se relacionam com a diferenciagfo necessaria a
diversidade dos alunos na sala de aula: Quer ao nivel das adapta¢des de materiais, da
diversificagio dos mesmos e das actividades, quer ao nivel da utilizagio da
cooperacio com pais ou de técnicas especificas para atender as necessidades

educativas dos alunos, como por exemplo o uso de novas tecnologias.

Entrevista

Da analise que fizemos a informacio recolhida através do questionario,
preparamos depois uma entrevista exploratoria. Construimos as questdes a partir dos
oito itens mais valorizados pelo total da amostra de professores que responderam a0

questionario.

Com este instrumento pretendiamos recolher informagdo sobre a natureza das
dificuldades que se levantam aos professores de ensino regular e de apoio educativo,
no que diz respeito & implementagdo de um conjunto de praticas pedagogicas que 0s

professores tinham classificado de muito importantes através do questionario.
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Assim, selecciondmos os oito itens mais valorizados pelo total da amostra: Os
itens 6, 12, 43, 45, 30, 24, 37, e 4 serviram de base ao guifio que construimos e que

apresentamos em seguida:

1 - Alguns colegas consideram que “A boa relagio professor- aluno™ ¢ dificil por

em pratica. Porque acha que isso acontece?

2 - Alguns colegas consideram que criar um “Clima positivo na sala de aula” ¢

dificil por em pratica. Porque acha que isso acontece?

3 - Alguns colegas consideram que “A valorizago dos esforgos dos alunos” ¢

dificil pér em pratica. Porque acha que isso acontece?

4 - Alguns colegas comsideram que “A promogdo da autonomia na

aprendizagem™ ¢é dificil pdr em préatica. Porque acha que isso acontece?

5 - Alguns colegas consideram que “A valorizagio sistematica dos progressos

dos alunos”, ¢ dificil pér em pratica. Porque acha que isso acontece?

6 - Alguns colegas consideram que “ A utilizagdo de material pedagégico
adaptado as caracteristicas dos alunos”, ¢ dificil por em pratica. Porque acha que isso

acontece?

7 - Alguns colegas consideram que “A promogio de atitudes de inter-ajuda”, ¢

dificil pér em pratica. Porque acha que isso acontece?

8 - Alguns colegas consideram que “ A utilizagio de uma linguagem flexivel por

parte do professor” é dificil pdr em prética. Porque acha que isso acontece?
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Procedimentos de Analise dos Instrumentos

Procedimentos Relativos & Aplicacio € Analise - Questionario

Devido ao facto do questionario nos ter sido cedido e porque o mesmo ja estava
a ser utilizado, procedemos apenas & sua distribui¢io, através de contacto directo
com os Coordenadores de nucleo, Directores de escola ou com os Conselhos

Executivos das escolas ou Agrupamentos de escolas, do Distrito de Evora.

Para passar este questionario pedimos a devida autorizagdo ao senhor Director

Regional de Educagéo do Alentejo.

No contacto com os Coordenadores de niicleo, Directores de escola ou
Presidentes de Conselho Executivos tivemos o cuidado de realgar a pertinéncia do
Questionario numa altura em que o nosso pais vive desde finais de 1997 a
implementagfio de novas medidas legislativas sobre a educagdo de alunos com

necessidades educativas especiais.
Depois da recolha dos questionarios seguiu-se a fase de tratamento e analise.

Os questiondrios ndo eram assinados e fizemos a recolha através dos
Coordenadores de nucleo, Directores de escola, ou Presidentes do Conselhos

Executivos que 0s juntaram e nos entregaram em mao.
A entrega e recolha decorreu entre Maio e Julho de 2000.

Dos 230 Questiondrios entregues tivemos um retorno de 150, o que corresponde

a uma taxa de resposta de 65,2%.
Com este instrumento privilegiamos uma metodologia quantitativa.

Os questionarios permitiram-nos recolher informagdes sobre a importéncia
atribuida pelos professores de 1° ciclo, a um conjunto de préaticas pedagogicas

facilitadoras da inclusio.
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Andlise Quantitativa

Recorremos 3 estatistica descritiva para determinarmos a distribuigio de
frequéncias e médias na atribuigio de importncia, por item. no total dos professores
inquiridos (Anexo B e C). O mesmo procedimento tivemos para o grupo de
professores de ensino regular (Anexos D ¢ E) e para o grupo de professores de apoio

educativo (Anexo F € G).

Para julgar da existéncia de diferencas significativas entre os grupos de

professores, estabelecemos o nivel de significincia de 0,05.

Tendo como objectivo, num primeiro momento, a comparagio entre os dois
grupos amostrais — professores de apoio educativo e professores do ensino regular
por um lado, € em seguida, entre os professores de apoio educativo especializados e
ndo especializados; usamos o teste U de Mann- Whitney para verificar se havia

diferencas significativas entre cada grupo (Anexos He I).

Uséamos este teste de estatistica, nfio paramétrico porque nfo temos a certeza de

estarmos perante uma escala nitidamente intervalar.

Como disse Huberman, (1995) o desenvolvimento de uma carreira € “um
processo e ndo uma série de acontecimentos” (p. 38)), assim, agrupamos os
professores do total da nossa amostra nas cinco fases de desenvolvimento, tomando

os intervalos de anos de experiéncia profissional, propostos por Gongalves (1995).

Utilizdimos o teste Kruskal- Wallis para averiguar da existéncia de diferengas

significativas de opinifio entre os professores daquelas cinco fases.(Anexo J).

Posteriormente aplicimos o teste U de Mann-Whitney para verificarmos se
haveria diferengas significativas entre cada um das fases de desenvolvimento

profissional. Encontramos diferengas significativas entre a:

17 ¢ 2* (Anexo L; Entre a 1° e 3* Anexo M; Entre a I* e 4* Anexo N; Entre a 1°
e 5° Anexo O; Entre a 2% ¢ 3° Anexo P, Entre a 2* ¢ 4* Anexo Q; Entre a 2" ¢ 5°
Anexo R; Entre a 3% ¢ 5° Anexo S; Entre a 4* ¢ 5 Anexo T.



72

Entre a 3* e 4* fase de desenvolvimento n3o encontramos diferengas

significativas. (Anexo U).

Fizemos depois um cruzamento de varidveis entre os professores de apoio e de
ensino regular e entre professores especializados e os néo especializados para
percebermos, de entre os itens onde se tinham encontrado diferengas significativas,

que professores valorizavam mais ou menos, cada um desses itens (Anexo Ve X).

O mesmo procedimento tivemos em relagio 4as diferentes fases de

desenvolvimento profissional. (Anexo Z)

O tratamento estatistico da informagao foi efectuado com o apoio do programa

SPSS.

Procedimentos Relativos & Aplicacio e Analise - Entrevista

Antes de iniciarmos as perguntas esclarecemos todos os professores que as suas

respostas seriam confidenciais e quais os objectivos do nosso estudo..
Pedimos autorizacio a cada um para gravar as respostas em gravador audio.

Tentamos que cada um expusesse as suas opinides de maneira clara e quando por
vezes as respostas eram um pouco subjectivas tentdmos que se tornassem um pouco

mais objectivas.

As entrevistas foram conduzidas sob a forma semi-directiva, levando os

entrevistados a responder de forma exaustiva.
Realizamo-las entre Outubro e Dezembro de 2000.

Fizemos 20 entrevistas, sendo 10 delas a professores de ensino regular e 10 a

professores de apoio educativo, como atras jd referimos.
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As entrevistas permitiram-nos saber a natureza das dificuldades identificada para
implementar um conjunto de praticas pedagégicas anteriormente identificadas como

muito importantes. Fizemos a analise de contetido das Entrevistas.

Analise de Conteudo

Considerando os objectivos que presidiram & recolha de opinido dos professores
de apoio educativo e do ensino regular sobre a natureza das dificuldades em
implementar um conjunto de praticas pedagégicas, anteriormente consideradas muito
importantes, nos questiondrios, utilizdmos a técnica da analise de conteudo (Bardin,
1977), que nos deu a possibilidade de analisar sistematicamente o conteado dos

discursos dos professores inquiridos.

Como se disse, as questdes que colocamos aos professores tinham como
objectivo a identificagho de dificuldades na implementagio de um conjunto de
praticas pedagdgicas, facilitadoras da incluséio e foram construidas a partir dos oito

itens mais valorizados pelos professores que ja tinham respondido aos questionarios.

Feita uma primeira audigio de todas as respostas gravadas em audio, para um
primeiro contacto com a totalidade das respostas, no sentido de se perspectivar a

elaboragio de categorias.

Defini¢do de Categorias

“As categorias sdo ‘rubricas significativas, em fungio das quais o conteudo sera
classificado e eventualmente quantificado’. A defini¢8o de categorias pode ser feita a

priori ou a posteriori (Grawitz, 1993, cit. por Carmo, et al., 1998, p. 255).

Para a definicio de categorias, tendo como condicionalismos o enquadramento

~ tedrico e as questdes que delineamos, utilizamos um procedimento a posteriori.

Procur4mos que as categorias tivessem as seguintes caracteristicas:
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" Exaustivas — o que significa que todo o conteudo que se decidiu classificar deve
ser incluido integralmente nas categorias consideradas, com excepgdo apenas de
opinides que os entrevistados emitem sobre aspectos que nio estdo relacionados com

os objectivos do estudo;

Exclusivas — isto &, os mesmos elementos devem pertencer a uma e ndo a varias

categorias;

Objectivas — as caracteristicas de cada categoria devem ser explicitadas sem
ambiguidade e de forma suficientemente clara de maneira a que diferentes

codificadores classifiquem os contetidos nas mesmas categorias;

Pertinentes — isto &, devem manter relagio com os objectivos € com o conteiido

que se esta a classificar.

Procuramos ainda que as categorias ndo fossem “numerosas, nem
demasiadamente pormenorizadas ou, pelo contrario, serem em nimero insuficiente ¢
demasiadamente englobantes e por conseguinte, de fronteiras imprecisas™ (Carmo, et

al., 1998, p. 256).

Depois de lidas todas as respostas dadas pelos professores entrevistados, fez-se o

levantamento exaustivo das ideias e temas que estavam expressas em cada resposta.

Depois deste levantamento, dividimos as mensagens em unidades de registo,

categorizamo-las e codificimo-las.

Fizemos entdo a contagem das unidades de registo de acordo com as categorias ¢

subcategorias escolhidas:
Categoria A — Turmas

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo que se referem a
caracteristicas das turmas, ou pela sua Extensdo (subcategoria Al), onde incluimos
todas as unidades de registo que se referissem ao tamanho das turmas, ou pela sua
Diversidade (subcategoria A2), onde incluimos todas as unidades de registo que se

referissem a diversidade e heterogeneidade do grupo turma.



75
Exemplos:
Al Extensédo
“_.. as turmas sdo demasiado grandes...”

(14

... turmas muito numerosas...”
(44

... porque se tem uma turma muito grande...”

“ .. Quanto maior for o namero de alunos, maior ¢ a dificuldade do professor dar

atencdo a cada um...”
“ .. mas com turmas, por exemplo de 28 alunos, como aqui temos na escola...”
“_. sdo tantos alunos que eu ndo os conhego bem a todos...”

A2 Diversidade

n

4

... depois ha muitos grupos...”

... turmas muito heterogéneas...”

22

“ . eu tenho 4 grupos diferentes na sala e torna-s¢ um bocado complicado!..

[13

.. porque temos turmas muito numerosas, casos muito especificos...”

« .. Porque ha dificuldades em gerir um grupo heterogéneo de criangas...”

134

... 0s alunos apropriam-se do conhecimento, cada um de sua forma. Uns através
de uma via mais visual, outros através de uma via mais auditiva, outros por uma via

mais através do tacto...”
B — Professor

Classificamos nesta categoria todas as unidades de registo que se referissem a

aspectos relacionados com o professor.
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Incluimos as caracteristicas de personalidade, problemas de comunicag&o
dificuldades de fomentar interaccBes ou o stress na subcategoria B1 — Aspectos

pessoais.

Todas as unidades de registo que se referissem a formagdo incluimos na

subcategoria B2 — Formagao.

Todas as unidades de registo que se relacionam com a experiéncia profissional,

na subcategoria B3 — Experiéncia.

Todas as unidades der registo que referissem a motivagdio para a profissdo,

incluimos na subcategoria B4 — Motivagio.

Todas as unidades de registo que referissem a ensino centrado no professor, ndo
individualizacgo, dificuldades de promogfo de autonomia na aprendizagem, nio
adaptacfio a caracteristicas dos alunos, incluimos na subcategoria B5 — Metodologias

n#o diferenciadas.
Exemplos:
B1 — Aspectos Pessoais
... avida pessoal sobrepde-se e mistura-se com a vida profissional.” :

... tem a ver com a personalidade do professor...”

72

n

13

... Este tem que ser extremamente humano e sensivel aos problemas de todos...

o

<

... ndo pode ter s6 carinho por dois ou trés...”
“... as situacdes de stress no professor...”

B2 — Formagio:

“... porque os professores ndo t&m conhecimentos suficientes...”

“ .. Eles nfo estdo ainda preparados...”

“ .. Quando nfo se sabe ser professor/gestor de multiplas aprendizagens e saberes
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« . A maior parte dos professores ndo teve uma formag#o inicial suficientemente

orientada nesse sentido...”
«.. O professor tem que saber ensinar o aluno a aprender a aprender...”
B3 — Experiéncia:
Exemplos:

«“ _Se calhar no inicio, quando se trabalha com um grupo de alunos pela 1°

”

vez...
« . se calhar ¢ dificil na fase inicial...”

“.. porque apanhamos meninos com 5 € 6 anos e acompanhamo-los as vezes até

aos 13 e 14 anos...”

« . Acho que ha uma certa diferenga entre um professor iniciante e um professor

perito...”
“ . E muito mais facil para um que j4 tem muitos anos de servigo...”

B4 — Motivagdo

[43

. ha pessoas que ndo vém trabalhar satisfeitas,...”

[13

. ndo vém trabalhar com gosto...”

<c

. porque a disposi¢iio também nfo ¢ sempre a mesma...”
(14

. 0s professores ¢ que nfo 1ém muita vontade de por isso em pratica...”

“ . tém a mesma perspectiva da educagio e conseguem funcionar e ate

acontecem coisas giras dentro dessas salas de aula...”
B35 — Uso Metodologias Néao Diferenciadas

“ . tudo a obedecer ao professor, na forma de estar e de aprender...”
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“.. os professores pelo facto de darem autonomia aos alunos para irem procurar

coisas ou para irem eles proprios pesquisar, pensam que perdem autoridade...”
“ . Para alguns colegas estio & frente dos alunos 56 a debitar a matéria...”

“ mas se for mais do que isso, se as praticas pedagogicas de cada um forem

para além do debitarem matéria...”

« .. E que, por muito que nos queiramos fazer um trabalbo individualizado

continuamos ainda a fazer um trabalho para o grupo todo...”
C —Recursos

. Nesta categoria incluimos todas as unidades de registo que se referiam a

recursos, humanos, materiais ou de tempo.
Exemplos:
C1 — Humanos
« .. as vezes haver recursos humanos que néo existem...”
“... s6 um professor ndo da para todos, néio d4 conta de tudo...”

“ . talvez por razdes que se prendam, entre outros, com a falta de recursos

humanos, professores de apoio...”
«__ talvez se o professor de apoio aqui estivesse sempre comigo...”

“__ com outro professor, talvez ele se dedicasse mais a um grupo € eu mais a

outro...”
C2 — Materiais:;

“ .. se o professor tiver acesso a uma diversidade de material que permita

satisfazer as necessidades das criangas...”

“ & com um sé computador, como ¢ que o professor consegue que os alunos

vao todos ao computador...”
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“... e porque na maior parte das vezes ndo hé verba para coﬁlprar 0S mesmos...”
“_. hd muita burocracia para adquirir esses proprios materiais...”
“ asnossas escolas de 1° ciclo continuam a estar carentes de materiais...”
C3 —Tempo

“___ falta de tempo para poder valorizar e desenvolver esses hébitos em todos os

alunos...”

« . devido 2 falta de tempo para conhecer o que o aluno faz...”
“_.. talvez nfio haja muito tempo...”

“.. falta de tempo para poder valorizar todos os alunos, € principalmente

naqueles que tém mais capacidades...”

“ . ha professores que apenas valorizam no final dos periodos ou quando se

recebem os testes, por falta de tempo...”
D — Alunos

Nesta categoria incluimos todas as unidades de registo que se referissem aos

alunos.

Referéncias a problemas de comportamento, falta de motivagdo, auséncia de
atitudes de interajuda, indisciplina remetemos para a subcategoria Competéncias

sociais.

Unidades de registo que remetessem para dificuldades de aprendizagem, N. E. E.

ou grandes capacidades incluimos na subcategoria Competéncias cognitivas.

Unidades de registo que se referissem & diversidade sociocultural dos alunos

incluimos na subcategoria Diversidade.

Unidades de registo referentes a familias problematicas, ambientes familiares

destruturantes, incluimos na subcategoria Familia.
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Unidades de registo que se referissem a deficiéncias incluimos na subcategoria

Deficiéncias.
Exemplos:
D1 — Competéncias Socials
«_.. alunos que nfo cumprem regras de convivéncia...”

«  como & evidente se houver um aluno que tenha problemas de indisciplina ou

de comportamentos...”

“__ 0s alunos com n. e. e. muitas vezes nfo estio com aquela vontade...”

(413

... eles nem sempre estdo predispostos...”
[13

.. chegam 2 escola criangas com problemas emocionais...”

« . acho que as criangas nos chegam hoje menos auténomas, mais dependentes,

para as coisas mais elementares...”
D2 — Competéncias Cognitivas
«_.. agora com meninos com N E E € mais dificil...”

“ _com OS Meninos com 1. €. e. & necessario um pouco mais a diversificagio de

estratégias...”
“... bloqueios na aprendizagem...”

« . digo muitas vezes que aos meninos, com grandes capacidades se nos lhe

déssemos mais oportunidades...”

“ .. principalmente naqueles que tém mais capacidades, que tenho um grupo
bastante bom, do 3° ano, e eu luto com dificuldade para os valorizar e promover a

autonomia...”
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«  Com os alunos com necessidades educativas especiais € mais dificil
conseguir a autonomia, porque precisam de um trabalho mais especifico, mais

especializado...”
D3 — Diversidade Sécio/Cultural
«  basta um ou dois alunos oriundos de situagdes mais complexas...”

(13

.. pois cada um ¢ um ser diferente...”

... mas ¢ devido ao que trazem de fora.”

“ também a sociedade tem influéncia na maneira como os alunos nos chegam
4 sala de aula. Nesses casos problematicos ¢ que ¢ dificil manter esse clima positivo

na sala de aula...”

“ as vezes ¢ dificil quando h4 varios mitudos (3 ou 4) com 0s mesmos

problemas na mesma turma...”
(19 A b kkd
... ou porque tém menos recursos para poderem estudar sozinhos em casa...

... porque temos que compreender as criangas ¢ temos que conhecer 0s

ambientes em que elas vivem...”
D4 — Familia
«_.. alunos provenientes de familias destruturadas...”
“... em que os valores da famﬂia se estdo a perder...”
“ .. talvez porque vém de casa menos trabalhadas nesses dominios.”

«... a grande falta de tempo para os filhos cria nas criangas grande ansiedade que

transportam para a escola...”

“_. h4 dias em que o ambiente em casa pode nfio ser bom e depois isso reflecte-

se na relagdo com o professor.”

D5 - Deﬁciéﬁéias
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“... porque tém problemas motores...”

“  com alunos com surdez, ¢ muito dificil conseguirem trabalhar sozinhos, t€m

sempre que ter 0 Nosso apoio...”

“  até mesmo em fichas de avaliagio em que ¢ suposto ndo os ajudarmos,

temos sempre que dar uma ajudinha...”
« . Com os alunos com deficiéncias mentais graves...”

E — Clima Social

Todas as unidades de registo que remetiam para o clima social na sala de aula
incluimo-las nesta categoria, para a qual tragamos duas sub-categorias: E1 — Relacdo

professor / aluno e E2 — Envolvimento dos alunos nas actividades e decisoes.

Exemplos:

E1 — Relago Professor/Aluno

« .. desrespeito pela figura do professor, muitas das vezes.”
“_.. Se a gente os tratar todos de igual para igual...”

“ . B essencial que o professor se empenhe nesse sentido e proporcione um

ambiente agradavel aos seus alunos...”

“ o trabalho é mais facil, aderem melhor as propostas de trabalho do professor

e ¢ mais facil para todos: professores € alunos.”

“  H4 sempre uma hipdtese de tentar, com a nossa boa vontade com o

esforgo...”
« .. O professor tem que ser muito mais criativo...”
E2 — Envolvimento dos Alunos nas Actividades e Decisdes

“ . uma vez que os alunos ao terem mais autonomia tém que fazer trabalhos de

pesquisa e circular mais pela sala...”
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“ .  preciso que os meninos tenham interiorizado regras de saber estar dentro da

sala de aula, porque se nfo, instala-se a anarquia...”
«  ge mantiver uma relagio de confianga, de abertura e de didlogo...”

«_ . o clima ¢ criado um pouco por todos...”

“ n3o ha abertura se nfio conseguem dizer que se sentem bem ou que se sentem

mal...”

“ . S¢ assim elas aprendem a ser mais confiantes e mais autonomas.”

“ . se a gente valorizar mais aqueles que ndo ¥€m problemas e deixarmos o0s

outros um bocado de parte, eles ainda ficam mais a parte...”
F — Organizaggo Curricular
}E}xemplos:
“_.. nds queriamos atingir determinados objectivos que estao no pfograma...”

“ N&o estdo sentados na sua cadeira 4 espera da matéria...véo para a rua fazem

projectos...”

“ . os professores estdo sempre muito pressionados pelos programas e pelos

conteudos”

“ . esquecerem-se um bocado que as vezes que € mais significativo um pequeno

avango do que o programa...”

“ . as pessoas estio muito preocupadas com o cumprimento dos programas...”
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Capitulo ITI — Apresentagio de Resultados

No capitulo I deste nosso trabalho formuldmos quatro perguntas para as quais
iremos tentar encontrar resposta através da apresentagdo, analise e discussdo dos

resultados que obtivemos através dos questionarios e das entrevistas que recolhemos.

Lembremos entdo trés dessas questdes, as quais tentaremos responder com 0s

resultados dos questionarios:

1 - Tendo em conta o trabalho com alunos com Necessidades Educativas
Especiais (N E E ) na sala de aula do 1° ciclo do ensino basico, que importincia
atribuem os professores de ensino regular e de apoio educativo a um conjunto de

praticas pedagogicas facilitadoras da inclusdo dessas criancas?

3 — Que diferengas existem, na atribuigdo de importncia, a um conjunto de
praticas pedagogicas facilitadoras da inclusdo de criancas com N E E na sala de aula,

entre:
3.1 - Os professores de apoio educativo especializados ¢ 0s néo especializados?

3.2 - Os professores nas diferentes fases de desenvolvimento profissional?

Apresentacio dos Resultados Globais do Questionario

Vejamos no Quadro 2 as médias obtidas por item no total da amostra, no grupo
de Professores de Ensino Regular e no grupo de Professores de Apoio (Anexo C,Ee
) .

Sublinhamos no mesmo, os oito itens mais valorizados em cada grupo grupo

amostral. Foi com base nos oito itens mais valorizados pelo total da amostra que
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construimos o guido da entrevista, dai que tenhamos seguido 0 mesmo critério em

relacio a todos 0s grupos amostrais, no destaque que damos as oito praticas mais

valorizadas por cada um.



Quadro 2 - Médias por Item — Total da Amostra, Prof. de Ensino Regular e Prof. de Apoio
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v Total Amostra : Prof E_Regular Prof Anpin
Meme- - agg G sge Tem6 :
Memiz o 577 Cs7a Ttem 12
Ttem43 560 558 Ttem45
Tiem 45 = 555 552 Ttern 43
Fem24 - 547 Nnemaz 548 Ttem4.

Tem30" 547 Ttem 45 545 Tiem 24

Tem 37 545 \Ttem 24 544 Ttemn 18

Tem4 544 Tten 23 541 Ttem 23

Ttem 23 5.43 Ttem 4 5.40 Ttem 37

Ttem 26 533 itern 26 534 Tiem 46 539
Ttem 18 531 Ttern 40 528 Ttem 40 537
Ttern 40 530 Tten 18 523 Ttem 44 537
Ttem 16 524 Tiem 16 521 Ttem 30 534
Ttem 44 523 Tiem 27 519 Ttem 32 534
Tiem 27 522 Tiem 25 517 Ttem 16 532
Ttem 46 5.20 Ttem 44 517 Ttem 21 529
Ttem 10 513 Ttem 46 5.13 Ttem 26 529
Ttem 11 512 Ttern 10 515 Ttem 27 529
Ttem 25 511 Tiem 17 510 Ttem 11 527
Tiem 3 5.00 Ttom 3 5.06 Ttem 5 522
Ttem 17 5.09 Ttem 11 5.06 Trem 35 520
Ttem 34 5.09 Ttem 34 5.06 Ttem 3 517
Ttem 32 5.08 Ttem 36 5.00 Ttem 34 517
Ttem 21 507 item 21 4.99 Ttem 9 515
Ttem 5 505 Ttern S 498 Ttern 33 512
Ttem 33 497 Ttem 32 498 Ttem 10 510
Ttem 36 4.96 Ttem 22 494 Ttem 17 5.05
Ttem 38 4.96 Ttem 38 4.94 Tiem 38 5.00
Ttem 9 495 Ttern 31 491 Ttem 8 4,98
Ttem 22 492 Ttem 33 491 Ttern 25 495
Ttem & 4.91 Ttem 20 490 Ttem 20 490
Ttern 20 490 Ttern 8 489 Ttem 29 4.90
ftern 31 489 Ttem 9 4.87 Ttem 22 4.85
Ttem 35 4.89 Ttem 19 4.87 Ttem 36 485
Ttem 29 4.88 Tten 29 487 Ttem 31 483
Ttern 15 481 Ttem 15 486 Ttem 1 4.80
Jtern 19 481 Ttem 39 483 Ttem 39 473
Ttem 39 481 Ttern 35 477 Ttern 15 466
Tem 1 475 Ttern 2 474 Ttem 19 463
Ttgm 28 467 Ttem 1 473 Ttem 28 4.59
Ttem 2 463 Tiem 28 471 ltem 13 4.46
Jtem 42 455 Ttemn 41 461 Jiem 42 444
Ttemm 41 4.53 Ttem 42 4.59 Ttem 2 434
Ttem 13 441 Ttem 13 439 Tterm 41 429
Ttem 7 429 Ttem 14 439 Ttem 7 4.27
Ttem 14 427 Jtem 7 4.30 Ttem 14 3.95
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Dada a grande quantidade de dados que recolhemos neste questionario € porqué
para o guifo da entrevista nos baseamos nos oito itens mais valorizados pelo total da

nossa amostra iremos agora analisar esses oito itens em todos 0s grupos amostrais.

Assim, primeiro analisaremos os oito itens mais valorizados pelo total da
amostra, depois os oito mais valorizados pelos professores de regular e os de apoio
educativo, em seguida analisaremos os resultados dos professores especializados €
dos nfio especializados e finalmente analisaremos 0S resultados de cada uma das

fases de desenvolvimento profissional dos professores.

Sintetizando, nos oito itens mais valorizados pelo total da amostra, sete
pertencem & dimensdo que previamente classificamos de “Clima Social na Sala de
Aula”. Apenas um item pertence & dimensdo “Materiais, Actividades e Técnicas

Diferenciadas”, como se pode verificar pelo Quadro 3:

‘Quadro 3 — Itens mais valorizados — total da amostra

ITEM | PRATICA PEDAGOGICA MEDIA
6 A boa relagfo professor aluno 5,88
12 Clima positivo na sala de aula ‘ 5,77
43 Valorizacéio dos esforcos dos alunos 5,60
45 Promogio de autonomia na aprendizagem 5,55
24 Promocio de atitudes de inter-ajuda 5,47
30 Valorizagdo sistematica dos progressos dos alunos 5,47
37 Utilizagdo de uma linguagem flexivel por parte do professor 5,45
4 Utilizagio material pedagogico adaptado as caracteristicas 5,44
alunos

O item 6, que pedia a importancia atribuida a “A boa relagdo professor-aluno”,

foi o que recolheu a média mais elevada — 5,88.

Este item foi 0 que recolheu um maior numero de atribuigdes na importéncia 6,

no total da nossa amostra e em qualquer dos grupos de professores.

Para responder & 1%questfio que formulamos, parece-nos que poderemos dizer o

seguinte:



88

Os professores da nossa amostra atribuiram um elevado grau de importncia a
um conjunto de praticas pedagogicas que apresentamos no questiondrio. Afirmamos
isto porque, como se verifica pelos Quadro 2 € 3, as médias obtidas variam entre 5,88

e 4,27.

As praticas mais valorizadas no total da amostra incluem-se na Dimensdo a que
chaméamos Clima Social na sala de Aula e Materiais, Actividades e Técnicas

Diferenciadas.

Anslise dos Resultados Segundo a Variavel Professor de Ensino

Regular/Professor de Apoio.

Quadro 4 - Médias dos oito itens mais valorizados — variavel: prof. de ensino
regular/prof. apoio educativo

Prof. Ensino Regular N=109 Prof. Apoio Educativo N=41
Item Média Item Meédia

6 5.86 6 1 5.93

12 5.74 12 5.83

43 5.58 45 5.80

30 5.52 43 5.66

37 5.48 4 5.54

45 545 24 5.54

24 5.44 18 5.51

23 5.41 23 5.49

Em relacio aos itens mais valorizados segundo a variavel fungio do professor,
verifica-se que os professores de ensino regular valorizam menos a promogio da
autonomia nas aprendizagens, item 45, do que os professores de apoio educativo. Por
seu lado, valorizam bastante o item que se referia a valorizagdo sistematica dos
progressos dos alunos, item 30 que nem surge entre 0s oito mais valorizados pelos

professores de apoio educativo.

Outro item que niio aparece entre os oito mais valorizados pelos professores de

apoio & 0 37 que diz respeito & utilizaglo de uma linguagem flexivel.
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Os professores de apoio educativo valorizaram dois itens que pertencem a
Dimenséo Organizagio do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula e outro referente a

Utilizagio de Materiais, Actividades e Técnicas Diferenciadas.

Verifica-se ainda que as médias obtidas no grupo amostral de professores de
apoio educativo sdo mais elevadas do que as obtidas no grupo de professores de

ensino regular.

Quadro 5 — Itens mais valorizados — professores ensino regular

ITEM PRATICA PEDAGOGICA Média
6 A boa relagio professor aluno 5,86
12 Clima positivo na sala de aula 5,74
43 Valorizagiio dos esforcos dos alunos 5,58
30 Valorizagdo sistematica dos progressos dos alunos 5,52
37 Utilizagio de uma linguagem flexivel por parte do professor 5,48
45 Promogio de autonomia na aprendizagem 5,45
24 Promocio de atitudes de inter-ajuda 5,44
23 Integragio dos saberes e experiéncias dos alunos nas situagdes 5,41

aprendizagem

Como se pode também verificar, as médias séo elevadas € 0s itens aqui inscritos
pertencem maioritariamente 4 Dimenséio “Clima Social na sala de Aula”, tal como
aconteceu no total da amostra. Apenas o item 23 pertence a Dimenséo “Organizagio

do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula™

Vejamos agora os oito itens mais valorizados pelos professores de apoio

educativo, especializados e nfo especializados, através do Quadro 6:
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Quadro 6 — Itens mais valorizados — professores apoio educativo (especializados e

ndo especializados)

ITEM PRATICA PEDAGOGICA MEDIA
6 A boa relagdo professor aluno 5,93
12 Clima positivo na sala de aula 5,83
45 Promocio de autonomia na aprendizagem 5,80
43 Valorizaciio dos esforcos dos alunos 5,66
4 Utilizacio material pedagdgico adaptado as caracteristicas alunos 5,54
24 Promocio de atitudes de inter-ajuda 5,54
18 Estimulagio das interaccBes verbais entre alunos e enire estes € 5,51
professores
23 Integragio dos saberes e experiéncias dos alunos nas situages | 5,49
aprendizagem

Como se pode verificar pela leitura do Quadro 6, os professores de apoio
também atribuiram muita importancia a itens da Dimens&o “Clima Social na Sala de
Aula”. No entanto, também valorizaram muito um item da Dimensdo “Materiais,
‘Actividades e Técnicas Diferenciadas”, o item 4, e um item da Dimensdo

“Organizagio do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula”, o item 23.

Parece-nos que neste grupo de professores hi uma preocupagio com aspectos
ligados no s6 ao Clima Social mas também com ouiras dimens0Oes essenciais €

facilitadoras da inclusio de alunos com N E E na sala de aula.

Vejamos agora em sintese 0s oito itens mais valorizados pelos professores de

apoio especializados e ndo especializados. (Anexo AA).



Quadro - 7 de Médias por Item — Prof. Apoio Especializado e No Especializado

Nio Especializado

Ttem 4 Them 1

Ttem 44 S 64§ Ttem 32 540
Ttem 16 S 64§ Ttem 37 337
Ttem 24 545 | Ttem 30 53
Ttem 23 545 | Hem 26 3130
Ttem 37 545 ) Ttem 44 527
Ttem 21 345 | Ttem 46 32
Ttem 27 S 45 § Ttem 40 823
Ttem 11 545 § Ttem 21 5723
Tem 33 345 | Ttem 27 5923
Ttem 1 345 % Ttem S 523
Item 35 33 0 Ttem 9 523
Hem 8 336 | Htem 16 5320
Ttem 30 327 & Ttem 11 52
Item 26 327 1 Ttem 34 5
Item 3 5§27 & ftem 10 517
Ttem 32 318 1 Hem 35 313
Item 3 518 1! Ttem 3 513
Item 34 509 } tem 3R 310
Ttem 17 509 | Hem 29 5307
Ttem 25 300§ Ttem 17 03
Ttem 9 491 | Ttem 22 503
Hem 10 49] & ftem 3’% 100
Ttem 20 A82 | Ttem 15 497
Ttem 36 487 | Ttem 25 403
Jtem 31 482 ! Ttem 20 493
Ttem 3R 473 | Ttem 39 490
Ttern 19 4 64 ! Ttem 36 4 87
Item 2 A64 | Ttem R 4 83
Item 29 445 | Ttem 31 483
Ttem 272 436 | Ttem 28 480
Ttem 472 436§ Ttem 13 4 67
Ttem 39 497 1 Ttem 19 _ 4 63
tem 7 418 i Jtem 1 457
Ttem 28 400 Ttem 41 4 37
Ttem 13 301 | Ttem 42 4
Ttem_ 15 3R2 i ftem 7 4
Item 41 355 1 Ttem 2 423
Item 14 3.55 } Item 14 4.10
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Quadro 8 - Médias dos oito itens mais valorizados — variavel: especializado/ndo

Pela analise

especializado
Prof. Apoio Especializado Prof. Apoio Néo
N=11 Especializado N=30
Item Meédia Jtem Meédia
6 6.00 6 5.90
45 6.00 12 5.80
43 6.00 45 5.73
12 5.91 24 5.57
18 5.82 43 5.53
46 5.82 4 5.50
40 5.73 23 5.50
4. 5.64 18 5.40

do Quadro 8 verifica-se que no grupo de especializados hd a

valorizagio do item 40 e do item 46 que ndo aparece nos professores ndo

especializados. Em contrapartida surgem os itens 23 e 24 a que 0s especializados ndo
atribuiram tanta importincia e por isso ndo surgem aqui entre oS oito mais

valorizados.

Analisemos agora quais as praticas a que os oito itens mais valorizados pelos

professores de apoio educativo especializados se referem:

Quadro 9 — Itens mais valorizados — prof. apoio educativo especializados

ITEM PRATICA PEDAGOGICA Média
6 A boa relagio professor aluno 6,00
45 Promocéo da autonomia na aprendizagem 6,00
43 Valorizagio dos esforcos dos alunos 6,00
12 Clima positivo na sala de aula 5,91
18 Estimulagio das interacgdes verbais entre alunos e entre alunos e 5,82
professores
46 Utilizagio flexivel do espaco sala de aula 5,82
40 Cooperacdio com 0s pais 5,73
4 [L{tilizag:ﬁo de material pedagogico adaptado as caracteristicas dos 5,64
alunos




Conforme se pode ver pelos Quadros 8 € 9 os professores de apoio educativo
especializados valorizaram mais itens que incluimos na Dimens3o Clima Social na
Sala de Aula, mas também valorizaram muito itens da Dimensdo Organizagdo do
Trabalho dos Alunos na Sala de Aula e Materiais, Actividades e Técnicas

Diferenciadas.

Comparando os valores das medias obtidos nos dois grupos de professores de
apoio educativo, verifica-se que € no grupo de professores especializados que se

obtiveram médias mais elevadas.

Pela leitura destes Quadros poderemos mesmo propor que sao realmente oS
professores de apoio especializados que valorizam muito as praticas pedagdgicas
facilitadoras da inclusio que apresentdmos. As médias, como se pode constatar,

atingiram mesmo o valor 6 em trés dos itens.

Vejamos agora quais as praticas a que 0S oito itens mais valorizados pelos

professores de apoio educativo néo especializados se referem:

Quadro 10 — Itens mais-valorizados — prof. de apoio educativo néo

especializados
ITEM PRATICA PEDAGOGICA Média
6 A boa relaciio professor aluno ‘ 5,90
12 Clima positivo na sala de aula 5,80
45 Promogio de autonomia na aprendizagem 5,73
24 Promocio de atitudes de inter- ajuda 5,57
43 Valorizagio dos esforcos dos alunos 5,53
4 Utilizagio de material pedagogico adaptado as caracteristicas dos 5,50
alunos
23 Integragio dos saberes e experiéncias dos alunos mas situagdes de 3,50
aprendizagem
18 Estimulagio das interacgdes verbais entre alunos e entre alunoé e 5,40
professores ‘

Em relagio aos professores de apoio educativo ndo especializados verifica-se
que ¢ novamente a Dimensio Clima Social que ¢ mais valorizada mas aparece
também um item, o 23 da Dimensfo Organizagdo do trabalho dos Alunos na Sala de

Aula e outro da Dimensio Materiais, Actividades e Técnicas Diferenciadas, o 4.
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As médias obtidas sdo mais baixas do que as do grupo de professores de apoio
especializados e enquanto nos professores de apoio especializados surgiram entre os
oito itens, trés que ndo pertenciam a Dimens&o Clima Social, aqui surgem apenas
dois itens que nfo pertencem aquela Dimens&o. Verifica-se contudo que neste grupo
de professores, as médias s3o mais elevadas do que no grupo amostral de professores

de ensino regular.

Vejamos agora em sintese os itens mais valorizados — quadro 11 por cada grupo
de professores que se encontra em cada fase de desenvolvimento profissional. No
quadro 12 encontraremos as médias por item e por fase de desenvolvimento

profissional.

Quadro 11 - Médias dos oito itens mais valorizados — variavel: fase de
desenvolvimento profissional dos professores

1® Fase - Até 4 7 Fase-De5a7 | 3*Fase-De8al5| 4°Fase-Del6a 5® Fase - Mais
anos Servico anos servico anos Servico 25 anos seIvigo 25 anos

Ttem | Meédia Item Meédia Ttem Meédia Ttem Meédia Item | Média
6 5.82 6 5.83 6 5.92 6 5.85 6 5.96
12 5.76 12 5.75 12 5.84 12 5.69 12 5.83
45 5.76 43 5.67 45 5.68 43 5.61 37 5.63
30 5.65 26 5.58 24 5.61 45 5.54 43 5.63
10 5.53 30 5.58 43 5.58 37 5.49 30 5.58
23 5.53 23 5.50 23 5.55 4 5.42 24 5.50
26 5.53 24 _5.50 4 5.50 18 5.37 23 5.46
43 5.53 45 5.42 30 5.47 24 5.37 4 542

Pela andlise do Quadro n. 11 verifica-se que ao longo das cinco fases de
desenvolvimento ha algumas praticas que deixam de ser 3o valorizadas para dar
lugar a outras. A Dimenséo Clima Social é realmente a mais valorizada, mas surgem

alguma Dimensdes também valorizadas € que iremos tentar analisar.

Pela andlise do posicionamento do item 45, promogao de autonomia na
aprendizagem, verifica-se que ¢ bastante valorizado na 17 fase, na 3° e 4°. Surge
também na 2* fase mas numa posigio de menos destaque e na 5° fase deixa de ser tdo

valorizado, pois ndo surge entre 0s 0ito primeiros mais valorizados.
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O item 30, e o 23,valorizagdo sistematica dos progressos dos alunos, e a
integragdo dos saberes ¢ experiéneias dos alunos nas situagdes de aprendizagem,
verifica-se que surgem nas trés primeiras fases e na tultima mas na fase do
questmnamento aquela onde surge por vezes um Certo conservantismo, a 4a ndo

f apa;rece entre 0s oito itens mais valorizados.

O item 26, informacdo regular ao aluno sobre o seu trabalho, apenas surge nas
duas primeiras fases de desenvolvimento profissional, nas fases de tacteamento € de

estabilizacdo.

Curioso verificar que o item 10, utilizagdo de materiais diferentes para alunos
com diferentes competéncias, e o item 24, promogio de atitudes de inter-ajuda
apenas ndo surgem na 1° fase, em todas as outras surgem entre Os 0ito mais
valorizados e o item 4, utilizacio de material pedagogico adaptado as caracteristicas

dos alunos nfio surge nas duas primeiras fases de desenvolvimento.

No Quadro 12 apresentamos as médias por item em cada fase de

desenvolvimento profissional.
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Quadro 12 — Médias por item e por fase de desenvolvimento profissional

12 fase até 4 anos

23 fase 5 a7 anos

3% fase 8 a 15 anos

4° fase 16 a 25 anos

58 fase mais de 25

de experiéncia

de experiéncia

de experiéncia

de experiéncia

3
A

e

anos de experiéncia

e 47 Item4 | 535 |item40| 545 |tem30| 536 |ltem16| 538
Item 22 5,41 item 22 533 |ltem 18 5,42 item 23 5,31 ltem 17 5,38
ltem 24 541 [|item 37 533 |tem26]| 542 item 16 5,25 ltem 40 5,38
ltem 37 5,41 ltem 13 5,25 |ltem 46 | 5,39 ltem 40 5,24 ~ |item 26 5,33
ltem 9 535 [ltem 18 5,17 Item 37 | 5,34 ltem 10 5,22 item 27 5,33
ltem 11 5,35 {ltem 25 517 |item 44 5,32 ltem 44 5,17 ltem 15 5,29
item 18 535 |ltem 29 517 |item5 5,29 ltem 17 5,15 ltem 32 5,25
ltem 46 5,35 |jltem 44 517 |litem 21 5,29 ltem 26 5,15 ltem 45 5,25
ltem 3 5,29 |ltem 34 5,10 ltem 27 5,29 ltem 27 5,14 ltem 25 5,21
Item 17 529 |item8 5,08 |ltem 25 5,26- |ltem 46 5,14 Item 44 5,21
ltem 27 529 |ltem 10 5,08 [item 34 5,26 ltem 11 5,10 ftem 19 5,13
ltem 40 529 litem 16 5,08 |ltem3 5,21 item 34 5,10 ltem 22 5,13
ltem 44 5,29 ltem 27 5,08 ltem 16 | 5,21 ltem 9 5,03 ltem 31 5,13
ltem 5 524 |item 31 508 |[item32| 5,21 ltem 21 5,03 ltem 10 5,04
ltem 28 524 |item 3 5,00 jltem11] 5,18 ltem 25 5,03 item 36 5,04
item 32 5,24 ltem 28 5,00 |[item33] 5,16 ltem 36 5,03 ltem 39 5,04
ltem 16 5,18 ltem 38 5,00 ltem 35 ! 5,05 ftem 3 5,00 ltem 46 5,04
ttem 21 5,18 |ltem 40 5,00 tem1 ; 4,97 ltem 5 4,98 ltem 3 5,00
tem 33 5,18 |item 46 5,00 |ltem38]| 4,97 ltem 8 4,93 Item 11 5,00
ltem 15 5,12 {ltem 11 4,92 ftem8 | 4,95 ltem 20 4,93 ltem 18 5,00
item 29 512 (iem 15 4,92 tem 10 | 4,89 ltem 38 4,93 ltem 29 5,00
ltem 35 512 |[item 32 492 {ltem20: 4,89 item 32 4,92 Item 35 4,92
item 38 512 litem 1 483 |ltem29| 4,89 ltem 33 4,92 ltem 38 4,92
ltem 20 506 |item9 483 |item39| 4,89 ltem 19 4,86 ltem 21 4,88
ltem 36 5,06 {itern 21 483 |item22| 4,87 item 31 4,75 ltem 34 4,88
ltem 2 5,00 jltem 33 483 |ltem31i 4,84 ltem 1 4,74 ltem & 4,83
ltem 8 5,00  [fitem 41 4.83 ltem 9 4,82 ltem 35 4,73 ltem 20 4,83
ltem 31 500 iltem$b 475 |(liem17 | 4,82 ltem 29 4,69 ltem 28 4,75
ltem 34 488 |ltem 17 475 ‘litem36; 4,82 tem 39 4,68 ltem 41 4,75
ltem 42 4,88 jitem 35 4,75 liem 19 ¢ 4,74 item 2 4,64 ltem 9 4,71
item 1 4,82 |item 36 475 llitem28, 4,71 ltem 22 4,64 ltem 33 4,71
item 25 4,82 ltem 2 4,67 ltem 15 ; 4,68 ltem 15 4,58 ltem 8 4,67
ltem 39 4,82 item 20 4,67 ltem 2 4.45 ltem 41 4,44 ltem 42 4,67
ltem 41 4,82 |ltem 39 467 |ltem13 4,45 ltem 42 4,44 ltem 2 463
ltem 7 4,53 litem 42 4.67 ltem 42 4,45 item 28 4,39 ltem 13 4,63
ltem 19 4,53 ltem 19 4,50 ltem 7 4,42 item 14 4,22 ltem 14 4,50
tem 13 | 4,47 |ltem7 4,33 litemd41| 4,29 ltem 7 4,15 ltem 1 4,33
tem 14 1 4.41 ltem 14 433 |tem14| 4,11 item 13 412 ltem 7 4,25
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Apresentacio dos Resultados - Questionario

Ttem 1 — “Utilizacio do trabalho a par — alunos com niveis de competéncia

diferentes”

Quadro 13 — Médias por grupo amostral —Item1

Meédia Prof. Regular 4,73
Média Prof. Apoio Esnecializado 545
Meédia Prof. Apoio N3o Especializado 457
Média Total Amostra 4.75

Figura 7-Distribuicdo de Frequéncias Total
da Amostra- item 1

1 2 3 4 5 6

Importincia Atribuida

Figura 8 - Distribuicio de
Frequéncias-Prof. de Regular e de Apoio- item 1

QProf, APOIO
E Prof. REGULAR

1 2 3 4 5 6
Iimportancia Atribuida

Como se pode verificar, relativamente a este item, os professores do total da

amostra atribuem-lhe importancia, num valor médio de 4,75. Onde se obteve a meédia

mais elevada foi no grupo de professores de apoio especializado.

Em relagdo & distribuigio de frequéncias verifica-se que 37,3% dos professores

da nossa amostra atribuem a este item a importdncia 5; 26,7% atribuem-lhe a

importancia 6 e 24% atribuiram a importéncia 4. Apenas uma pequena percentagem

atribuiu a importancia 1,2 e 3.

Se nos detivermos agora nos valores das médias obtidas para cada um dos grupos

amostrais, segundo a variavel independente “Fungo do Professor”, verificamos que

h4 uma ligeira diferenga de valores médios, nfio muito significativa entre o grupo de

Professores de Apoio Educativo e o grupo de Professores do Ensino Regular.
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Assim, o valor médio para este item nos professores de Apoio Educativo ¢ de
4,80 e para os professores de Ensino Regular ¢ de 4,73. De referir ainda que a maior
percentagem de atribuigdes da importdncia 6 foi feita pelo grupo amostral dos
Professores de Apoio Educativo, com 36,6%. Destes, 0s especializados valorizam

mais esta pratica que os ndo especializados.(Anexo X).

Entre as cinco fases de desenvolvimento profissional a que obteve a média mais
elevada foi a 3* fase. Onde se obteve menor média foi na 5° fase de desenvolvimento,
onde se obteve 4,33 (Quadro 12).

A analise estatistica permitiu verificar entre a terceira e a quinta fase de

desenvolvimento profissional diferengas significativas (p = 0,042).(Anexo S).

Pela leitura do Anexo Z verifica-se que os professores da terceira fase, os que
possuem entre 8 a 15 anos de experiéncia profissional, atribuiram a importéncia 6 em
42,8%, enquanto os professores da quinta fase, ou seja, 0s que possuem mais de 25

anos de experiéncia profissional, atribuiram aquela importancia em 100%.

Item 2 — “Atitude do professor face ao erro dos alunos”.

Quadro14 — Média por grupo amostral — Item 2

Média Prof. Regular 4,74
Meédia Prof. Apoio Esnecializado 4,64
Média Prof. Apoio Nao Esnecializado 423
Média Total Amostra 4.63
Figura 9- Distribuicfio de Frequéncias- Total Figura 10- Distribuiggo de Frequéncias -Prof.
da Amostra- item 2 de Regular e de Apoio -ltem 2

oNAa38 8

1 2 3 4 5 8 12346

Importancia Atribuida Importincia Atribuida
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Como se pode verificar esta pratica pedagdgica nfio ¢ considerada muito
importante para os professores da nossa amostra, uma vez que o valor médio mais
elevado & de 4.74. Este valor apenas se verifica no grupo de Professores de Ensino
Regular, no total da amostra aquele valor desce para 4,63 e no grupo de Prof. de

Apoio Educativo obteve-se uma média de 4,34.

Se olharmos agora para a distribuiggo de frequéncias, verificamos que o grupo de
professores que atribui a importéncia mais elevada — 6, aquele item, é o grupo de
professores do ensino regular e mesmo assim, essa percentagem ¢ apenas de 29,4, o

que nfo nos parece muito significativo.

Em relagdo as fases de desenvolvimento, sdo os professores da 1° fase que mais
valorizaram este item que englobamos na Dimensdo “Avaliagio dos Alunos”, cujo

conjunto de itens saiu pouco valorizado pelo total da amostra.

Ttem 3 — © Reajustamento regular de objectivos”™

Quadro 15 — Média por grupo amostral — Item 3

Meédia Prof. Recular 5.06
Média Prof.Apoio Especializado 527
Média Prof. Apoio Nio Especializado 5.13
Meédia Total Amostra 5.09

Figura 12- Distribuigdo de
Frequéncias - Prof. de Regular e de
Apoio -item 3

Figura 11 -Distribuicéo de
Frequéncias - Total da Amostra - ltem 3

100
"
80 EProf. Regiar
40
20

%

1 2 3 4 &5 6
importancia Atribuida

Importincia Atribuida

Como se pode verificar esta pratica pedagogica ¢ valorizada com uma
importancia que consideramos significativa no total da nossa amostra € por cada um

dos grupos amostrais, Professores de Apoio e Professores de Ensino Regular.
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Assim, as importincias 5 e 6 obtiveram no total da amostra, uma percentagem de

atribuicdes de 42,7% e 37,3% respectivamente.

Para o grupo de professores do Ensino Regular as percentagens de atribuicfio das
importancias 5 ¢ 6 sdo de 43,1% e 35,8% respectivamente; enquanto que para o
grupo de professores de Apoio a percentagem de atribuigfio ¢ de 41,5% para aquelas

mesmas importancias.

Sio os professores da 1° fase de desenvolvimento que atribuiram maior

importéncia, onde a média obtida ¢ de 5,29.

A importAncia mais elevada - 6 ¢ atribuida em maior percentagem 41,5%, pelo
grupo de professores de Apoio. Este grupo amostral parece valorizar muito os itens
que, como este, pertencem a Dimensdo a que chamamos de “Planeamento e

Programag#o”.

Ttem 4 — « Utilizagdo de material pedagogico adaptado as caracteristicas dos alunos”

Quadro 16 — Média por grupo amostral — Item 4

Meédia Prof. Regular 5.40
Média Prof.Anoio Especializado 5 64
Meédia Prof. Apoio Nao Especializado 5.50
Meédia Total Amostra 5.44
Figura 13 - Distribuicdo de Figura 14- Distribuigio de Frequéncias -
Frequéncias - Total da Amostra - item 4 Prof. de Regular e de Apoio- ltem 4

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 &
Importancia Atribuida Importancia Atribuida

Como verificamos nos resultados aqui expostos, no que toca a este item, 0s

professores, no total da amostra atribuem-lhe importincia num valor médio de 5,44.
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Se repararmos agora no grafico de distribuicdo de frequéncias reparamos que
58,7% dos professores da nossa amostra lhe atribuem a importincia 6, sendo esta
percentagem elevada para 65,9% no grupo de professores de apoio e, apesar de um
pouco mais baixa, ndo deixa de ser também muito significativa no grupo amostral

dos professores de Ensino Regular, onde obteve 56%.

Em relago as cinco fases de desenvolvimento, foram 0s professores da 3" fase
que mais valorizaram este item que incluimos na Dimensdo “Materiais, Actividades

e Técnicas Diferenciadas™.

Ttem 5 —  Utilizagio dos interesses individuais dos alunos na definigdo das

actividades™
Quadro 17 — Média por grupo amostral — Item 5
Média Prof. Regular 498
Meédia Prof._Anoio Esnecializado 5.18
Média Prof. Apoio N#o Especializado 523
Meédia Total Amostra 5.05
Figura 15 - Distribuigéo de Figura 16 - Distribuigio de
Frequéncias - Total da Amostra - item 5 Frequéncias -Prof. de Apoio e de
Regular- item 5

100 100

80
60
40
20

0

% o,

2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 &
Importancia Atribuida Importancia Atribuida

Relativamente a este item verificamos que o total da nossa amostra atribuiu uma
importincia num valor médio de 5.05. Analisando as médias obtidas pelos
professores de apoio educativo especializados e nio especializados verifica-se que €

nos nio especializados que se encontra a média mais elevada.

Instituto Superior de Psicoloala Apllgadd

BIBLIOTECA
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Analisando as médias das diversas fases de desenvolvimento profissional

verifica-se que onde se obteve a média mais elevada foi na 3° fase.

No que diz respeito & distribui¢io de frequéncias verificamos que no total da
amostra 37,3% atribuiram o valor maximo; 46,3% atribuiram esse valor no grupo de

professores de Apoio e 33,9% no grupo dos professores de Ensino Regular.

B o grupo dos professores de Apoio que atribui em percentagem mais elevada a
importincia maxima ao item que neste caso incluimos na Dimensdo Organizagio do

Trabalho dos Alunos na Sala de Aula.

De referir ainda que as importdncias 1, 2 e 3 ndo obtiveram percentagens
significativas de atribui¢do em qualquer dos grupos amostrais o que, €m NossO
entender reforca a importdncia que os professores da nossa amostra atribuem a esta

pratica pedagogica.

Ttem 6 — A boa relagio professor - aluno”

Quadro 18 — Média por grupo Amostral — Item 6

Média Prof. Regular 5.86
Média Prof. Apoio Esnecializado 6.00
Média Prof. Anoio No Especializado 5.90
Meédia Total Amostra 5.88
Figura 17- Distribuigao de Frequéncias - Figura 18 - Distribuigdo de Frequéncias -
Total da Amostra- item 6 Prof. Regular e Apoio ltem &
100 100
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No que diz respeito & boa relagdo professor - aluno, os professores da nossa
amostra atribuem-lhe muita importancia. A média encontrada ¢ elevada no total da

amostra e nos grupos de professores de regular e de apoio.

Este ¢ mesmo o item que foi mais valorizado por todos os grupos de professores

da nossa amostra.

De salientar o facto de no grupo de professores de apoio especializados a média

obtida foi 6, o que diz bem da importancia atribuida a esta pratica pedagogica.

De entre as cinco fases de desenvolvimento profissional, onde se obteve a média

mais elevada, foi na 5° fase.

No que diz respeito & distribuigdo de frequéncias, de salientar o facto do grupo
de professores de Apoio ter atribuido a importincia 6, em 92,7% e os de Ensino

Regular atribuirem essa mesma importancia numa percentagerm de 88,1%.

De realcar ainda o facto dos professores de Apoio nfio terem atribuido
importincias inferiores a 5 € os do Ensino Regular néo terem atribuido importancias
inferiores a 4, o que diz bem da importincia que todos os professores da nossa
amostra atribuem a esta pratica pedagogica, que consideramos na Dimensdo “Clima

Social na Sala de Aula”.

De salientar que este foi, de entre os oito itens mais valorizados, 0 que obteve a

maior percentagem de atribuigiio da importincia 6.
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Ttem 7 — “Utilizagdo do trabalho a par — alunos com niveis de competéncia

semelhantes”.

Quadro 19 - Médias por grupo amostral — Item 7

Média Prof. Regular 430
Média Prof. Apoio Especializado 418
Média Prof. Apoio Nao Especializado 4,30
Meédia Total Amostra 429
Figura 19 -Distribuigéo de Figura 20 - Distribuigdo de Frequéncias-
FreqénciasTotal da Amostra-ltem 7 Prof. de Regular e de Apoio - ltem 7
100+

100+
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No que diz respeito a este item, verifica-se que 03 professores da nossa amostra
n3o lhe atribuem uma importancia muito elevada. A média mais elevada ¢ obtida no

grupo de professores de Ensino Regular e esse valor ¢é apenas de 4,30.

De salientar que este foi dos itens que obteve médias mais baixas. Se repararmos
na distribuicio de frequéncias feita pelos professores de regular, apoio educativo €
total da amostra, verifica-se que todos as importincias foram atribuidas, desde 1 até
6; tendo sido no entanto, a importéncia 4 a mais atribuida pelo total da amostra com

34.7% de atribuigdes e com 39,4% pelo grupo de professores de ensino regular.

No grupo de professores de Apoio, a importincia mais atribuida foi 5 com
34,1%. Foram os professores da 1° fase de desenvolvimento que atribuiram maior

importancia a este item.

Incluimos este item na Dimensdo “Organizagio do Trabalho dos Alunos na Sala

de Aula”.
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Ttem 8§ — “Utilizacdo regular de dispositivos de observagdo e registo reguladores do

trabalho”.

Quadro 20 - Médias por grupo amostral — Item 8

Meédia Prof Regular 4.89
Meédia Prof. Apoio Especializado 5.36
Meédia Prof. Apoio Nfo Especializado 483
Média Total Amosira 491

%
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Como se pode verificar para a utilizag8o regular de dispositivos de observagdo e

registo reguladores do trabalho, ¢ o grupo de professores de Apoio Educativo

Especializado que a média obtida € mais elevada — 5,36.

Analisando as diversas fases de desenvolvimento profissional verifica-se que ¢

na 2° fase que se obteve uma média mais elevada — 5,08 (Quadro 12).

Relativamente 2 distribuigdo de frequéncias verifica-se que a importdncia 5 g,

sem duvida, a mais atribuida, quer no total da amostra, com 45,3% de atribuigdes,

quer no grupo de professores de Apoio Educativo, onde obtém 41,5%; quer ainda

pelo grupo de professores de Ensino Regular, onde obtém 46,8% de atribuigdes.

Podemos dizer, no entanto, que esta pritica que incluimos na Dimensio

“Avaliagio”, ndo ¢é realmente das mais valorizadas pelos professores da nossa

amostra, 0 que aconteceu com 0s restantes itens desta Dimens#o.
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Ttem 9 — “Utilizacfio de adaptagdes curriculares™

Quadro 21 — Médias por grupo amostral ~Item 9

Meédia Prof. Reoular 4 87
Meédia Prof. Apoio Especializado 491
Média Prof_Anoio Nio Especializado 523
Meédia Total Amostra 495
Figura 23 - Distribui¢do de Frequéncias Figura 24- Distribuigio de Frequéncias -Prof.
Total da Amostra-ltem9 Regular e de Apoio -ltem 9
rof.
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Relativamente a utilizagdo de adaptagdes curriculares, e no que diz respeito as
médias obtidas verifica-se que, sdo novamente os professores do grupo de Apoio
Educativo, mas agora os nio especializados que dfo mais relevo a esta pratica 5,23.
No que respeita 2 distribuigiio de frequéncias verifica-se que as importincias mais
atribuidas s8o, sem sombra de duvida, as importéncias 5 € 6, em qualquer dos grupos
da nossa amostra.

" A importincia 4 também obtém uma percentagem de atribuicfo bastante elevada,
sobretudo no grupo de professores de Ensino Regular com 23.9% de atribuigdes € no
total da amostra com 21,3%.

Entre a 1° ¢ a 3? fase de desenvolvimento profissional encontraram-se diferengas
significativas relativamente a este item (p = 0,043).(Anexo M) |

Em relagdo a este item verifica-se que os professores da 1* fase atribuiram a
importancia 6 em 47% enquanto que 0s que s¢ encontram 1o intervalo compreendido
entre 0s 8 e os 15 anos de experiéncia profissional atribuiram aquela importincia

apenas em 23,6%.(Anexo Z)

Entre a 1° ¢ a 5° fase encontraram-se também diferencas significativas (p =

0,025). (Anexo O).
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Os professores da 5* fase atribuiram aquela importincia em apenas 16,6% de

atribuigdes (Anexo Z).
Ttem 10 — “Utilizagdo de materiais diferentes para alunos com diferentes
competéncias”

Quadro 22 -Médias por grupo amostral ~Item 10

Meédia Prof. Regular 5.15
Mzédia Prof.Apoio Especializado 491
Média Prof. Anoio Nio Especializado 517
Média Total Amostra. 513
Figura 25 - Distribuicdo de Frequéncias - Figua 26- Distribuiciio de Frequéncias - Prof.
Total da Amostra -ltem 10 Regular e de Apoio - llem 10
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Relativamente a utilizagio de materiais diferentes para alunos com diferentes
competéncias, verifica-se que, no total da amostra, a média é bastante elevada 5,13.
Parece pois que os professores da nossa amostra valorizam bastante esta pratica

pedagogica.

Nio sendo tdo elevada, a média encontrada na amostra dos professores de Apoio

Educativo ela ¢, no entanto, também bastante significativa..

Se atendermos agora a distribuicdo de frequéncias verifica-se que s30 oS

professores de Apoio que mais atribuem, a importdncia 6, com 48,8%, de atribuigdes.

No total da amostra, a importancia 6 atingiu 44,7% de atribuigdes. No grupo de

professores de Ensino Regular a mesma atinge 43,1%.
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Assim, podemos dizer que as importéncias 5 ¢ 6, obtiveram uma percentagem de
atribuicio bastante elevada, ficando praticamente sem qualquer tipo de expressdo as

importancias 1 e 2.

A pratica pedagogica a que este item se referia, e que incluimos na Dimensdo
“Materiais, Actividades e Técnicas Diferenciadas”, parece ser uma pratica que 0s

professores da amostra deste estudo valorizam bastante.

Ttem 11 — “Articulacdo entre as diferentes matérias e actividades de aprendizagem”

Quadro 23 -Médias por grupo amostral —Item 11

Meédia Prof. Regular 5.06
Média Prof. Apoio Especializado ‘ 5.45
Média Prof. Apoio Nio Especializado | 5.20
Média Total Amostra 512

Figura 27 - Distribuigéo de Frequéncias- Figura 28 - Distribuicéo de Frequéncias -
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Em relagio & articulagio entre as diferentes matérias e actividades de
aprendizagem, verifica-se que no total da nossa amostra a média encontrada ¢

elevada.

No grupo de professores de Ensino Regular essa média desce um pouco mas
continua a ser elevada, enquanto que no grupo de professores de Apoio Educativo

essa média sobe bastante.

Entre as diversas fases de desenvolvimento profissional verifica-se que 0s

professores que mais valorizaram esta pratica foram os da 1° fase.
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Em relacdo & distribuigio de frequéncias, verifica-se que a importancia 5 ¢ a que
atingiu uma maior percentagem de atribuigbes, sendo de 48,8% no grupo de
professores de Apoio Educativo; 46,8% no grupo de professores do Ensino Regular e

de 47,3% no total da nossa amostra.

A pritica pedagdgica a que este item 11 se reporta parece ser bastante importante
para os professores da nossa amostra e integra a Dimensdo a que chamamos

“Organizaco do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula™.

[tem 12 — “Clima positivo na sala de aula”

Quadro 24 ~Médias por grupo amostral —Item 12

Média Prof. Regular 5.74
Média Prof. Anoio Especializado 591
Meédia Prof. Apoio No Especializado 5.80
Meédia Total Amostra 5.77
Figura 29 - Distribuigéio de Frequéncias Figura 30- Distribuigéo de Frequéncias - Prof.
Total da Amostra ltem 12 Regular e de Apoio - tem 12
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Relativamente & implementagio de um clima positivo na sala de aula, verifica-se

que é muito elevada a importancia atribuida pelos professores da nossa amostra.
Este é um dos oito itens mais valorizados por todos os grupos da nossa amostra.

Assim, a média mais elevada encontra-se na amostra dos professores de Apoio
Educativo Especializado, onde se encontrou o valor 5,91, mas quer no total da
amostra, quer no grupo de professores de Ensino Regular as médias obtidas foram

bastante elevadas.
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Em relacfio & distribuigdo de frequéncias verifica-se que este ¢ o segundo item
com uma maior percentagem de atribui¢des na importincia 6 no total dos quarenta €

seis itens.
No total da amostra, a importincia 6 atingiu 78,7% de atribuigdes.

No grupo de professores de Apoio, a mesma, atingiu uma percentagem de

85 4%, enquanto que no grupo de professores de Ensino Regular, foi de 76,1% .

De salientar que as importincia mais baixas, 1, 2 ¢ 3, ndo obtiveram qualquer

atribuicdo em qualquer dos nossos grupos amostrais.

Foi no grupo de professores da 3° fase de desenvolvimento que a média foi mais

elevada.

Incluimo-lo na Dimensdo “Clima Social na Sala de Aula”, que foi, sem sombra
3

de dfvida, a Dimenso que saiu mais valorizada pela nossa amostra de professores.

Ttem 13 — “Utilizagdo do trabalho em grupo com alunos de nivel semelhante”

Quadro 25 —-Médias por grupo amostral —Item 13

Meédia Prof. Regular 4.39
Média Prof.Anoio Especializado 391
Média Prof. Anoio N&o Especializado 4.67
Meédia Total Amostra 441

Figura 32 - Distribuigdo de Frequéncias
Figura 31 - Distribuigao de Frequéncias Prof. de Regular e de Apoio - item 13
Total da Amostra - ltem 13
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Em relagfio & utilizagdo do trabalho em grupo com alunos de nivel semelhante,
os professores da nossa amostra nio deram grande destaque a esta pratica, uma vez
que a média, no total na amostra foi de 4,41. Apenas no grupo de professores da 2°

fase de desenvolvimento se obteve uma média mais elevada — 5,25.

Relativamente 2 distribuicio de frequéncias, verificamos que as importéincias 4 ¢
5 sdo as que retmem maior numero de atribuigdes, no total da amostra, no grupo de
professores de apoio e de regular. Existem atribui¢des as importdncias 1, 2 e 3,
embora sem grande significado, no total da nossa amostra € no grupo de professores

de Ensino Regular.

A pratica pedagdgica que traduzimos neste item e que incluimos na Dimenséo
“Organizagio do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula”, parece néo ser muito

valorizada pelos professores da nossa amostra.

Entre 2 12 e 2° fase de desenvolvimento profissional, que compreendem os
intervalos de anos de experiéncia profissional - até aos 4 anos de experiéncia e - de 5
a 7 anos de experiéncia, encontraram-se diferencas significativas (p = 0,034) (Anexo

L).

Os professores da 2* fase atribuiram em 33,3% a importdncia 6 enquanto que

11,7% da 1° fase atribuiram aquela mesma importincia a este item (Anexo Z).

Entre a 2* e 3° fase de desenvolvimento profissional também encontramos

diferencas significativas (p =,003) (Anexo P).

Entre a 2° e a 4° fase encontramos também diferencas significativas (p = 0,002)
(Anexo Q). Os professores da 4° fase, ou seja os que possuem entrel6 e 25 anos de

servico, atribuiram a importincia 6 apenas em 11,8%.(Anexo Z).

Entre a 2° e a 5° fase encontramos diferencas significativas (p = 0,021). (Anexo

R). Os professores da 5* fase atribuiram a importancia 6 em 12,5%.(Anexo Z).

A anilise estatistica permite-nos ainda verificar que entre as cinco fases de
desenvolvimento existem diferencas significativas (p = 0,012), (Anexo J). Os

professores que mais valorizaram este item foram os que possuem entre 5e 7 anos de
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servico (Anexo Z), € 0s que menos valorizaram este item foram os que possuem
entre 8 e 15 anos de experiéncia profissional. Estes apenas atribuiram a importancia

6 em 10,5%.

Ttem 14 — “Utilizagdo de dispositivos de avaliagio sumativa”

Quadro 26 —~Médias por grupo amostral —Item 14

Média Prof. Regular 439
Média Prof. Apoio Especializado 3.55
Média Prof. Anoio Nao Esnecializado 410
Meédia Total Amostra 427
Figura 33 - Distribuigao Frequéncias - Total Figura 34 - Distribuigio de Frequéncias -
Amostra tem 14 Prof. de Regular e de Apoio - item 14
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Em relagio & utilizagdo de dispositivos de avaliacio sumativa, os resultados
encontrados mostram-nos que os professores da nossa amostra néo valorizam mutto
esta pratica pedagogica, uma vez que a média encontrada nfio vai além dos 4,27, no

total da amostra.

Em qualquer fase do desenvolvimento profissional este foi dos itens menos

valorizados.

Relativamente a distribui¢io de frequéncias verificamos que as importéncias
mais atribuidas no total da amostra e no grupo de professores de apoio e de regular

sio, sem duvida, as importancias 5 e 4.

Assim, a importancia 5 foi a que obteve uma percentagem de atribuigdes mais

elevada em qualquer dos nossos grupos amostrais. Obteve 43,1% no grupo de
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professores de Ensino Regular e 36,6% no grupo de professores de Apoio Educativo.

Sem qualquer expressdo significativa, ficaram as importédncias 6, 1, 2 € 3.

Jtem 15 — “Definiciio de planos educativos individuais™

Quadro 27 -Médias por grupo amostral —Item 15

Meédia Prof. Regular 4,86

Média Prof. Apoio Esnecializado 3.82

Média Prof_Apoio No Especializado 497

Meédia Total Amostra 481
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Quanto & definicio de planos educativos individuais, os professores da nossa
amostra atribuem alguma importincia, uma vez que a média no total da amostra ¢ de
4,81. Os professores de Ensino Regular atribuem a esta pratica uma importancia mais

elevada, em termos de média - 4,86, que os professores de apoio educativo - 4,66.

Em relagio as diversas fases de desenvolvimento, verifica-se que sdo 0s

professores da 5* fase que lhe atribuem maior importancia (Anexo Z).

Olhando para a distribuiciio de frequéncias verifica-se que as importéncias mais
atribuidas sdo as importincias 5 e 6 em qualquer dos grupos de professores. No
grupo de professores de Apoio, a importdncia 6 atingiu uma percentagem de
atribuicdes de 36,6%, tendo sido também forte a atribuigdo da importdncia 5 que

obteve 24,4% de atribuigdes e a 4 que obteve 19,5%.

Nos professores de Ensino Regular, a importéincia que obtém uma percentagem

de atribuigBes mais elevada é a 5 que atingiu 43,1%,; logo seguida da importancia 6
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com 25,7% e da 4 com 23,9%. As importancias mais baixa, 1, 2 € 3 ndo obtiveram
uma percentagem de atribui¢io significativa o que, em nosso entender, reforca a
ideia de que os professores da nossa amostra ddo a esta pratica educativa alguma

importéncia.

Curioso verificar que em termos de média, sdo os professores de Ensino Regular

que atribuem uma importéncia mais elevada a esta pratica 4,86.
Incluimos este item na Dimens#o “Planeamento e Programagio™.

A analise estatistica permitiu-—nos verificar que existem diferengas significativas
entre 2 3% e a 52 fase de desenvolvimento profissional, (p = 0,032) (Anexo S) e entre a

4% ¢ a 5° fase existem também diferengas significativas (p = 0,006) (Anexo T).

Para a definigdo de planos educativos individuais, os professores que possuem
entre 8 e 15 anos de experiéncia atribuiram a importincia 6 em 26,3%, enquanto 03
professores que possuem entre 16 € 25 anos de servigo atribuiram a importincia 6 em
22%. Os professores que possuem mais de 25 anos de experiéncia profissional,

atribuiram aquela importincia em 41,6%.(Anexo Z)

Entre as cinco fases de desenvolvimento profissional verificamos que 0s
professores que em maior percentagem - 47%, atribuiram a importéncia 6, foram os
que se encontram na 1° fase de desenvolvimento profissional, logo seguidos dos que

se encontram na 5° fase de desenvolvimento profissional. (Anexo Z)

Por outro lado, quem menos parece valorizar esta pratica pedagogica, sd0 0s
professores da 2° fase de desenvolvimento, uma vez que atribuiram a importncia 6

em apenas 16,6% (Anexo Z).
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Ttem 16 — “Adequacio dos materiais as necessidades educativas despistadas”

Quadro 28 — Média por grupo amostral — [tem 16

]
Meédia Prof. Regular 521
Média Prof. Anoio Esnecializado 5.64
Média Prof. Apoio Nio Esnecializado 5.20 ]
Meédia Total Amostra 5.24
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Como se pode verificar, a adequaggo dos materiais as necessidades educativas
despistadas, ¢ uma pratica pedagodgica que os professores da nossa amostra valorizam
de uma maneira muito semelhante no total da amostra, professores de apoio
educativo e professores de regular. A média mais elevada — 5,64 obteve-se no grupo

amostral de professores de apoio educativo especializados

Em relagdo a distribuigio de frequéncias verificamos que as importincias mais

atribuidas forama 5 e a 6.

A importancia 5 obtém 39,4% no grupo de professores de Ensino Regular; e
53,7% no grupo de professores de Apoio Educativo.

A andlise estatistica revelou que existem diferencas significativas entre o grupo

de professores de apoio especializados € nao especializados, (p = 0,024) (Anexo I).

Assim, verifica-se que 72,7% dos professores de apoio educativo especializados

atribuiram a importdncia maxima, enquanto que apenas 26,6%dos professores de
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apoio educativo ndo especializados lhe atribuem aquele grau de importéncia. (Anexo

X).

Em termos de comparagio de médias entre as fases de desenvolvimento
profissional verifica-se que foi no grupo de professores da 5° fase que a média fol
mais elevada, onde se obteve a média de 5,39 (Quadro 12). No entanto, foram os
professores da 4* fase de desenvolvimento que em maior percentagem atribuiram a

importancia 6.

Este item pertence & Dimensdo a que chamamos “Materiais, Actividades e

Técnicas Diferenciadas”

Ttem 17 — “Realizaciio de actividades diferentes para alunos com diferentes

competéncias”
Quadro 29 — Médias por grupo amostral — Item 17
Média Prof. Regular 5.10
Média Prof.Apoio Especializado 5.09
Média Prof. Apoio N#o Especializado 5.03
Média Total Amostra 5.09
Figura 39 - Distribuicdo de Frequéncias - Figura 40 - Distribuigdo de Frequéncias -
Total da Amostra - ltem 17 Prof. Regular e de Apoio - item 17
1007 100
80 80-4{01Prof. Apoio
" 60 o 60 i EProf. Regular
40 ® 40
20 20
0 ) - | B
1 2 3 4 5 6
Importancia Atribuida
P importancia Atribuida

A realizaco de actividades diferentes para alunos com diferentes competéncias,
pertence & Dimens&o “Materiais, Actividades e Técnicas Diferenciadas” e, como nos
é possivel verificar os professores da nossa amostra valorizam bastante esta pratica

pedagogica. Assim, a média encontrada em qualquer dos grupos amostrais € elevada.
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Analisando as médias entre a variavel professor de regular/ professor de apoio
educativo, 2 média mais elevada foi obtida no grupo de professores de regular, onde

se obteve a média de 5,10.

Comparando as médias obtidas em cada uma das fases de desenvolvimento
profissional verifica-se que onde se obteve a média mais elevada — 5,38 foi no grupo

de professores da 5° fase (Quadro 12).

Se atendermos & distribuigio de frequéncias verificamos que se confirma a
elevada importancia atribuida a esta pratica pedagégica, uma vez que as importancias
mais atribuidas foram a 5 e a 6. A importancia 1 nfo foi atribuida e as importéncias 2

e 3, nfio obtiveram atribuigdes significativas.

De salientar ainda que foi a amostra dos professores de Apoio que em maior

percentagem atribuiu a importincia 6, atingindo 43,9% das atribuigdes.

Entre os professores da 2* e 5% fase de desenvolvimento profissional

verificaram-se diferencas significativas (p = 0,015), (Anexo R)

Qs professores que possuem entre 5 € 7 anos de experiéncia atribuiram a
importancia 6 em 16,6%, enquanto que 41,6% dos professores que possuem mais de
25 anos de experiéncia profissional, atribuiram naquela mesma importincia, (Anexo

7).

Entre a 3% e a 5° fase verificaram-se também diferencas significativas (p = 0,034),
(Anexo S). Os professores que possuem entre 8 e 15 anos de experiéncia atribuiram a

importancia 6 em 23,6% (Anexo Z).
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Ttem 18 — “Estimulacfio das interacgdes verbais entre alunos e entre alunos ¢

professores”

Quadro 30 — Médias por grupo amostral — Item 13

Meédia Prof. Reeular 5.23
Média Prof. Apoio Especializado 5.82
Média Prof. Apoio Nio Esnecializado 5.40
Meédia Total Amostra 5.31
Figura 41- Distribuigdo de f Figura 42 - Distribuicio de Frequéncias -
Frequéncias - Total da Amostra - Item Prof. Apoio e de Regular - ftem18
18
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A estimulagfo das interacges verbais entre alunos e entre alunos e professores,
incluimo-la na Dimensgo “Clima Social na Sala de Aula”. Os professores atribuiram

muita importincia a esta pratica pedagogica.

As médias encontradas para este item, sdo bastante elevadas. E no grupo de
professores de Apoio Educativo, que a média é mais elevada — 5,82 e esta obteve-se

no grupo de professores de apoio especializados.

Analisando as médias obtidas nas diferentes fases de desenvolvimento
profissional verifica-se que esta pratica pedagogica figura entre as oito mais
valorizadas na 4° fase de desenvolvimento (Quadro 12). Onde a média é mais baixa €

na 5° fase de desenvolvimento profissional.

Relativamente a distribuicio de frequéncias verificamos que no grupo de
professores de Apoio Educativo as importincias 1, 2 e 3 nio obtiveram qualquer

atribuicdo e a 4 obteve um percentagem que ndio & significativa - 4,9%.

A importancia 6 obteve neste grupo amostral uma percentagem de 56,1%.
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Em relagio ao grupo de professores de Ensino Regular verificamos também que
a importancia que obteve uma percentagem de atribuigio mais elevada € a 6, com

43,1%, o que também ¢ bastante significativo.

A analise estatistica revelou haver diferengas significativas entre 0s professores

de apoio especializados e os néo especializados (p = 0,43), (Anexo D).

Assim, em relagio & estimulagfo das interaccdes verbais entre alunos e entre
alunos e professores, verifica-se que 81.81% dos professores especializados
atribuiram a importincia 6, ¢ apenas 46,66% dos ndio especializados atribuiram

aquela importincia (Anexo X).

Ttem 19 — “Utilizagdo do trabalho individualizado™

Quadro 31 — Médias por grupo amostral — Item 19

Meédia Prof. Regular 4,87
Meédia Prof. Anoio Esnecializado 4.64
Média Prof. Apoio Néo Especializado 4.63
Média Total Amostra. 481

Figura 44 - Distribuigiio de Frequéncias P de
Figura 43 - Dishibuigiio de Frequéncias Total da Anostra Reguar e de Apoio - tem-19
ltem-19

Irportancia Alribuida

Em relagio 4 utilizagiio do trabalho individualizado, que incluimos na Dimens&o
“Organizagdo do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula”, verificamos que se obteve

uma média de atribuicdes elevada em qualquer dos grupos da nossa amostra.

Analisando as médias obtidas nas diferentes fases de desenvolvimento

verificamos que ¢ no grupo de professores da 5* fase que se obtém a média mais
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clevada — 5,13. Analisando as médias pela varidvel funciio — professor de regular,
professor de apoio, verifica-se que é no ensino regular que essa média é mais elevada

-4,87.

Em relaciio a distribuigio de frequéncias, verificamos que a importincia mais
atribuida em qualquer dos grupos amostrais foi 5, com uma percentagem de 51,2%
no grupo de professores de apoio, e 51,4% no grupo de professores do ensino

regular.

Sem qualquer relevincia ficaram as importincias 1, 2 e 3. Parece-nos pois, que

esta é uma prética a que os professores da nossa amostra ddo alguma importincia.

A analise estatistica revelou que entre a 2* ¢ a 5% fase de desenvolvimento

profissional ha diferengas significativas (p = ,036). (Anexo R)

A utilizagio do trabalho individualizado obteve 33,3% de atribuigBes na
importancia 6, por parte dos professores que possuem mais de 25 anos de servigo,
enquanto que ndo obteve qualquer atribuigéo daquela importéncia, por parte dos

professores que possuem entre 5 a 7 anos de experiéncia profissional. (Anexo Z).

Ttem 20 — “Utilizago de dispositivos de avaliagdo formativa™

Quadro 32 — Médias por grupo amostral — Item 20

Meédia Prof. Reeular 490
Média Prof. Apoio Esnecializado 4.82
Média Prof. Apoio Nio Especializado 4.93
Meédia Total Amostra 4.90
Figura 45 - Distribuig&o de Frequéncias- Figura 46 - Distribuigio de
Totat da Amostra -item 20 Frequéncias - Prof. de Regular e de
100

Apoio - ltem 20
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Verifica-se que a utilizag8o de dispositivos de avaliacio formativa, obteve média

mais elevada no grupo de professores de apoio néo especializados de - 4,93,

Em relacdo 4 distribui¢do de frequéncias verificamos que a importincia 5 € a
mais atribuida entre professores de apoio e regular. Esta importancia recebe 52,3%
de atribuigdes no grupo de professores de ensino regular € 51,2% no grupo de

professores de apoio educativo.

A importéncia 2 ndo obteve qualquer atribuiciio e a importéncia 1 e 3 obtiveram

uma percentagem tdo baixa que no tem grande significado.

Incluimos este item na Dimens#o “Avaliagdo”.

Ttem 21 — “Gestiio diferenciada do curriculo normal considerando as diferengas entre

os alunos”
Quadro 33 — Médias por grupo amostral — Item 21
Meédia Prof. Regular 4,99
Meédia Prof. Anoio Esnecializado 5.45
Meédia Prof. Anoio Nio Esnecializado 5.23
Média Total Amostra 5.07
Figura 47 -Distribuigdo de Frequéncias Figura 48 - Distribuigio de
Total da Amostra -ltem 21 Frequéncias -Prof. de Regular e de
100 Apoio - ltem 21
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Como se verifica, a gestdo diferenciada do curriculo normal considerando as
diferencas entre alunos, obteve média mais elevada foi encontrada no grupo de
professores de Apoio Educativo Especializado— 5,45. No entanto, no total da amostra

e no grupo de professores de Ensino Regular as médias sio também elevadas.



122

Analisando as médias obtidas nas diversas fases de desenvolvimento, verifica-se

que é na 3* fase que se obteve uma média mais elevada — 5,29.

Em relacdio a distribui¢io de frequéncias verificamos que ¢ também no grupo de
professores de Apoio Educativo que a importincia maxima — 6, obteve uma
percentagem de atribuigdes mais elevada - 51,2%. A importincia 5 foi também
bastante atribuida no grupo de professores de Ensino Regular - 45,9% € no total da

amostra onde obteve 42,7%.

Sem qualquer expresséo ficam as importincias 1, 2 € 3, 0 que nos permite dizer
que esta ¢ uma pratica pedagogica que os professores da nossa amostra valorizam

bastante.
Incluimos este item na Dimens&o “Planeamento € Programagio”.

A anslise estatistica revelou que entre os professores de apoio educativo e os de
ensino regular existem diferencas significativas (p = 0,018). (Anexo H). Verificando-
se que 51,2% dos professores de apoio educativo atribuiram a importancia 6 a este
item, enquanto que apenas 29,3% dos professores de ensino regular atribuiram

aquela importéncia. (Anexo V).

Entre os professores especializados e 0s nao especializados, também existem

diferencas significativas (p = ,043). (Anexo D.

Verificamos que uma grande percentagem de professores especializados atribui a
importancia 6 - 81,81%. No grupo de ndo especializados a percentagem encontrada €

de 40%.(Anexo X)



Ttem 22 — “A utilizacfio de novas tecnologias”

Quadro 34 — Médias por grupo amostral — Item 22

Meédia Prof. Regular 494
Média Prof. Apoio Especializado 436
Média Prof. Apoio NAo Esnecializado 5.03
Média Total Amostra 492
Figura 49 - Distribuiéo de Frequéncias - Figura 50 - Distribuicao de
Total da Amostra - ltem 22 Frequéncias -Prof.de Regular e de
Apoio- ltem 22
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“A utilizagio de novas tecnologias™ parece ser uma pratica pedagogica que 0s
professores da nossa amostra atribuem uma importancia relativa, embora a média, no

total da amostra, seja de 4,92.

I no grupo de professores de Apoio Educativo Especializado que a média ¢ mais
baixa - 4,36

Analisando as médias obtidas entre as diferentes fases de desenvolvimento
verifica-se que onde a média é mais clevada é na 1° fase de desenvolvimento — 5,41,

logo seguidos dos que se encontram na 5° fase — 5,13.

Relativamente & distribuicio de frequéncias verificamos que entre os professores
de apoio educativo e de ensino regular, a importancia mais atribuida ¢ 5, em qualquer
dos grupos amostrais. No entanto, a percentagem mais elevada encontrada para esta

importancia ¢ de 48,6%, no grupo de professores de Ensino Regular.

Todos as importincias foram atribuidas, embora 1, 2 € 3 em percentagens

irrelevantes.
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Este item incluimo-lo na Dimenséo “Materiais, Actividades e Técnicas

Diferenciadas”.

Da andlise estatistica entre as cinco fases de desenvolvimento profissional,

verificou-se que existem diferencas significativas (p = 0,027). (Anexo D).

Os professores que em maior percentagem atribuiram a importancia 6 foram os
que se encontram na 2° fase de desenvolvimento profissional, logo seguidos pelos
professores da 1° fase de desenvolvimento. Foram os professores da 4” fase de

desenvolvimento profissional que menos valorizaram esta pratica (Anexo Z).

Entre a 1° e a 3 fase encontraram-se diferencas significativas (p = 0,034) (Anexo
M). Os professores em inicio de carreira atribuiram a importincia 6 num valor
percentual de 41,1%. Os professores que se encontram na 3% fase atribuiram aquela

importancia em apenas 26,3%.

Entre a 1% ¢ a 4° fase verificaram-se diferengas significativas (p = 0,008) (Anexo
N). Os professores da 4" fase atribuiram em 20,3% a importincia 6 (Anexo Z).

Ttem 23 — “Integragdo dos saberes e experiéncias dos alunos nas situagdes de

aprendizagem”.

Quadro 35 — Médias por grupo amostral — Item 23

Média Prof Resular 541
Meédia Prof. Anoio Especializado 5.45
Média Prof. Anoio Néo Especializado 5.50
Meédia Total Amostra 543
Figura 51 - Distribuigdo de Frequéncias - I-'lguraﬂZ-Dishibd@odeFrequénciasPlﬂf.

“Total da Amostra - Item 23 1 Regular e de Apoio-tem-23
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Integragio dos saberes e experiéncias dos alunos nas situagdes de aprendizagem
parece ser uma pratica pedagdgica a que os professores da nossa amostra atribuem
bastante importincia. No grupo de professores de apoio educativo este item ficou

entre os oito itens mais valorizados.

As médias encontradas ultrapassam o 5,4 sendo, no entanto, no grupo de

professores de Apoio Educativo que essa média é mais elevada — 5,49.

Se analisarmos as médias obtidas entre as cinco fases de desenvolvimento
profissional, verifica-se que este item faz parte dos oito itens mais valorizados pela

12, 2% 3% ¢ 5* fase (Quadro 12).

Em relagio & distribuigio de frequéncias no total da amostra, professor de ensino
regular e professor de apoio, verificamos que a impdrténcia 6 ¢ a mais atribuida por
qualquer dos grupos amostrais; sendo, no entanto no grupo de professores de Apoio

Educativo que a percentagem de atribuicdes é mais elevada — 58,5%.

Para além disto, as importAncias 1, 2, 3 ¢ 4 ou nfo foram atribuidas ou apenas
atingiram percentagens irrelevantes, o que nos revela que esta ¢ uma pratica a que 0s

professores da nossa amostra atribuem bastante importancia.

Incluimo-lo na Dimensdo “Organizagiio do Trabalho dos Alunos na Sala de

Aula”.
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Ttem 24 — “Promocio de atitudes de inter-ajuda”

Quadro36— Médias por grupo amostral — Item 24

Meédia Prof. Regular 5.44
Meédia Prof. Anoio Especializado 5.45
Média Prof. Apoio No Especializado 5.57
Meédia Total Amostra 5.47
Figura 53 - Distribuigéo de Frequéncias Total Flg.la54- Dslnmgﬁocbﬁeqémas- Prcf.
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A promogio de atitudes de inter-ajuda que incluimos na Dimensdo “Clima Social
na Sala de Aula”, os professores da nossa amostra atribuiram-lhe bastante

importincia.

Em termos de média, é no grupo de professores de Apoio Educativo ndo

Especializado que a mesma ¢ mais elevada, 5,57.

Entre as diversas fases de desenvolvimento este item fica entre os oito primeiros

mais valorizados na 2°, 3%, 4° ¢ 5* fase de desenvolvimento (Quadro 12).

Em relacgo & distribuigio de frequéncias entre 0s professores de apoio, regular ¢
total da amostra verifica-se que ¢ a importdncia 6 que maior percentagem de
atribuigdes conseguiu nos grupos amostrais. De referir, que volta a ser no grupo de
professores de Apoio Educativo que aquela importincia tem uma mator percentagem

de atribuigdes, atingindo aqui 63,4%.
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A confirmar a importincia que os professores da nossa amostra atribuem a esta
prética, esta o facto das importéincias 2 e 3 ndo terem tido qualquer atribuicio e a 1

ter obtido uma percentagem de atribuigdes sem qualquer relevancia.

Ttem 25 — “Utilizagdo do trabalho em grupo com constituigdo heterogénea”

Quadro 37 — Médias por grupo amostral — Item 25

Média Prof. Regular 517
Média Prof. Apoio Especializado 5.00
Média Prof. Apoio Nao Especializado 493
Média Total Amostra 511
Figura 55 Distribuicio de Frequéncias -Total da Arrosira- Figura 55 Distribuicio de Frecuéncias Prof, de Regulare
o325 de Apoio ltem 25

Em relagiio a utilizagio do trabalho em grupo com constituigio heterogénea, que
incluimos na Dimensdo “Organiza¢do do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula”, os
professores da nossa amostra atribuiram-lhe, em termos de média geral, alguma

relevincia.

Entre os professores de Ensino Regular e os de Apoio Educativo, obteve-se a

média mais elevada — 5,17 no grupo de professores de Ensino Regular.

Entre os professores de Apoio Especializados e ndo Especializados obteve-se a

média mais elevada no grupo de Especializados.

Entre as cinco fases de desenvolvimento profissional, obteve-se a média mais

elevada no grupo de professores da 3* fase (dos que tém entre 8 al5 anos de
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experiéncia), onde o valor encontrado foi de 5,26. Esta foi, alids a média mais alta

obtida para este item.

Em relagfo & distribuigiio de frequéncias, as importancias, 5 e 6 sdo sem duvida,
as que atingiram uma percentagem de atribuigdo mais elevada quer no total da
amostra, quer no grupo de professores de Apoio quer no grupo dos professores de

Regular.

De referir ainda que é no grupo de professores de Ensino Regular que as
importancias 5 e 6, atingiram uma maior percentagem de atribuigdes — 41,3% em

igual percentagem para a importincia 5 e para a 6.

As importincias 1 e 3 ndo obtém atribuigdo significativa ¢ o 2 ndo obteve

qualquer atribuig&o.

Ttem 26 — “Informacdo regular ao aluno sobre o seu trabalho”

Quadro 38 — Médias por grupo amostral — Item 26

Meédia Prof. Regular 534
Média Prof. Apoio Esnecializado 5.27
Média Prof. Apoio NAo Especializado 5.30
Média Total Amostra 533
Figura 57 - Distribuicéo de Frequéncias Figura 58 - Distribuigéo de Frequéncias
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Em relacfio a informagio regular ao aluno sobre o seu trabalho, que incluimos na
Dimensio “Avaliacio”, parece ser considerado pelos professores da nossa amostra

como uma pratica educativa importante.

De entre os professores de Apoio e de Regular, sdo 0s professores de Ensino

Regular que atribuiram a média mais elevada — 5,34.

Entre os professores de Apoio Especializados e ndio Especializados, sdo 0s nio

Especializados que lhe atribuiram média mais elevada, 5,30. (Anexo X)

Entre as cinco fases de desenvolvimento onde se obteve a média mais elevada foi
nos professores que se encontram na 2° fase (0s que possuem entre 5 € 7 anos de

experiéncia), onde se obteve 5,58.

Este foi um dos oito itens mais valorizados pelas duas primeiras fases de
desenvolvimento profissional, pelo que podemos propor que 0s professores da nossa

amostra que estio em principio de carreira valorizam bastante esta pratica.

Pela analise estatistica encontrou-se diferencas signiﬁcativas' entre o grupo de

professores de Apoio Especializados € 0s néo Especializados (p = 0,043) (Anexo D).

Mais se verificou que os professores de Apoio Educativo especializado
atribuiram a importancia 6 em 81,8% de afribuigdes, enquanto que OS nio

Especializados atribuem aquele valor em apenas 40%. (Anexo X)

Em relacfio & distribuigfo de frequéncias verificamos que a importéncia 6 €, no
total da amostra e no grupo de professores de Regular e de Apoio, a que obteve uma
maior percentagem de atribuicdes, sendo o grupo de professores de Ensino Regular
- aquele que maior percentagem atribuiu ao valor 6. Esse valor percentual foi de

50,5%.

As importancias, 1,2 e 3 nfio obtiveram atribui¢éo significativa.
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Ttem 27 — “Adequagdo do ritmo de trabalho aos ritmos dos alunos”

Quadro 39 — Média por grupo amostral — Item 27

Meédia Prof. Regular 5.19
Média Prof. Apoio Especializado 5.45
Média Prof. Apoio N3o Especializado 5.23
Média Total Amostra 5.22
Figuwra 0 Distribuicao de Frequéncias - Total da Arostra: Figra 60 -Distribuigao de Frequéncias - Prof, Reguiare
temZ de Apdio dtemZ7

Importancia Afribuida

Em relagio a adequagdo do ritmo de trabalho aos ritmos dos alunos, a média

geral obtida bem como as de cada grupo amostral, sfo elevadas.

Entre as cinco fases de desenvolvimento profissional verifica-se que sd0 0S
professores da 5° fase (mais de 25 anos de experiéncia) que lhe atribuem uma maior

importéncia, em termos de média. Obteve-se 5,33 de média. (Anexo AB).

Em relagfio a distribuigio de frequéncias verificamos que a importincia 6 € a
mais atribuida, quer no grupo de professores de Apoio, quer no grupo de professores

de Ensino Regular.

De salientar o facto de ser o grupo de professores de Apoio Educativo que maior
percentagem de atribuigdes da as importancias 5 -34,1% e 6 - 51,2%, o que parece

expressar a elevada importéincia que este grupo de professores atribui a esta pratica.

Este item incluimo-lo na Dimens#o “Planeamento e Programaggo”.
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Ttem 28 — “Utilizagdo de materiais especializados”

Quadro 40 — Média por grupo amostral — Item 28

Média Prof. Regular 471
Meédia Prof. Apoio Especializado 4.00
Mgédia Prof. Apoio Nio Especializado 4. 80
Média Total Amostira 4.67
Figura 61-Distribuicio de Frequéncias -Total da Figura 62 - Distribuicio de Frequéncias
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Em relagio a utilizagio de materiais especializados, que incluimos na Dimensdo
“Materiais, Actividades e Técnicas Diferenciadas”, nfo se obteve uma média muito
elevada de atribuigdes, quer no total da amostra, quer no grupo de professores de

apoio educativo.

Entre os professores de Apoio € os de Regular, onde se obteve a média mais
elevada foi no grupo de professores de Ensino Regular, onde a média obtida foi de
4,71.

Entre os professores de Apoio Especializado e ndo Especializado, a média mais
elevada obteve-se no grupo dos professores néo Especializados, onde a média obtida
é de 4,80.

Entre as cinco fases de desenvolvimento verifica-se que s3o o0s professores da 17
e da 2° fase que lhe atribuiram mais importancia, tendo-se obtido a média de 5,24 na
1*e 5,00 na 2°.
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Pela analise estatistica encontraram-se diferengas significativas entre a 1% e a 3°
fase de desenvolvimento profissional onde (p = 0,046) (Anexo M)eentrea 1" ea 4”

fase, onde (p = 0,006) (Anexo N).

Verificou-se ainda que sfo os professores em inicio de carreira que mais
atribuiram a importincia 6 (47%), enquanto que 0s professores da 3° fase de
desenvolvimento profissional apenas atribuiram aquela importancia em 18,4%

(Anexo Z).

No que diz respeito aos professores na 4* fase de desenvolvimento profissional

verificou-se que atribuiram em 11,8% a importincia 6 (Anexo Z).

1

No que diz respeito a distribuigio de frequéncias verificamos que as
importdncias que reinem o maior nimero de respostas sio a 4 e a 5 quer no grupo de

professores de Apoio, Quer no grupo de professores de Ensino Regular.

Ttem 29 — “Encadeamento sequencial das actividades”

Quadro 41 — Média por grupo amostral — Item 29

Média Prof. Regular 4.87
Média Prof. Anoio Esnecializado 4.45
Média Prof. Anoio Nao Especializado 5.07
Meédia Total Amostra 4 88
Figura 63 - Distribuigdo de Frequéncias- Figura 64 - Distribuicdo de Frequéncias
Total da Amostra- ltem 29 Prof. de Regular e de Apoio -item 29
100+3

OProf. Apoio
E1Prof. I

%

1 2 3 4 5 6
Importancia Atribuida Importancia Atribuida
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Em relagio ao encadeamento sequencial das actividades que incluimos na
Dimensdo “Planeamento e Programaggo”, verificamos que 0s professores da nossa
amostra lhe atribuem alguma importancia. A média encontrada entre professores de
Apoio Educativo e Ensino Regular foi mais elevada no grupo de professores de

Apoio Educativo, 4,90.

Entre os professores de Apoio educativo especializados ¢ néo Especializados,

foi no grupo dos ndo especializados que se obteve a média mais elevada, 5,07.

Entre as cinco fases de desenvolvimento profissional verificou-se que foram os
professores da 2° fase que atribuiram mais importancia em termos de média obtida, a

este item. Foi de 5,17.

Em relagdo a distribuigio de frequéncias verificamos que a importncia mais
atribuida ¢ 5 logo seguida da 6 no grupo de professores de Apoio Educativo e nos de

ensino regular. As importincias 1,2 e 3 t8m percentagem de atribui¢do muito baixas.

Ttem 30 — “Valorizag8o sistematica dos progressos dos alunos”

Quadro 42 — Média por grupo amostral — Item 30

Média Prof. Regular 5.52
Meédia Prof. Anoio Especializado 527
Média Prof. Apoio Nao Especializado 5.37
Meédia Total Amostra 547
Figra 65 Distribuigao de Frequéndias -Total Fig.ra 66 -Distituigzo de Freuéndas - Pref.

da Arrostra Htem30 Regularede Apdo-tem30
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Em relaciio a valorizagio sistematica dos progressos dos alunos é uma préatica
que incluimos na Dimenséo “Clima Social na Sala de Aula” e a que os professores da

nossa amostra atribuiram muita importincia.

Podemos afirmar isto uma vez que quer no grupo de professores de ensino

regular quer no de Apoio Educativo as médias obtidas sio elevadas.

Entre os professores de Apoio Educativo Especializados e os ndo Especializados,
verifica-se que é no grupo de professores nao Especializados que se obteve a média

mais elevada, 5,37.

Entre as diferentes fases de desenvolvimento, verifica-se que € na 1? , que se

obteve uma média mais elevada, 5,65.

Este item figura entre os oito mais valorizados em qualquer das fases de

desenvolvimento a excepgéo da 4° fase.

Relativamente 2 distribuiciio de frequéncias verificamos que a importéncia 6 € a

mais atribuida, quer pelo grupo de professores de Apoio, quer pelo de ensino

Regular.

E no grupo de professores de Ensino Regular que a importéncia 6, atinge uma

maior percentagem de atribuigdes - 62,4%.

Este ¢ um dos oito itens que no total da nossa amostra, obtiveram uma

percentagem de atribuigéo mais elevada na importancia 6.
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Ttem 31 — “Utilizagio de trabatho em grupo usando diferentes critérios na sua

constituigdo”

Quadro 43 — Média por grupo amostral — Item 31

Média Prof. Regular 491
Média Prof. Anoio Esnecializado 4.82
Média Prof. Apoio Nao Especializado 4.83
Média Total Amostra 4.89

Figura 67 -Distribuicéo de Frequéncias-
Total da Amostra-item 31

100+%
80

60
%

40
204

1 2 3 4 5 6

Importancia Atribuida

Fig.ra68-Clstribuicio i Frecuéndas Pl ¢k Reglar
edefyio-itam3t

Em relacfo a utilizag8o de trabalho em grupo usando diferentes critérios na sua

constituicio, que incluimos na Dimens&o “Organizagio do Trabalho dos Alunos na

Sala de Aula”, nfo nos parece que seja considerada uma pratica pedagdgica muito

importante, pelos professores da nossa amostra, uma vez que a média encontrada €

4,89.

No grupo de professores de Ensino Regular a média ¢ ligeiramente mais elevada

do que no grupo de professores de Apoio Educativo.

Entre o grupo de professores de Apoio Especializados e ndo Especializados,

verifica-se que é no grupo dos professores néo Especializados que se obteve a média

mais elevada.
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Entre as cinco fases de desenvolvimento verifica-se que ¢ na 5* fase de
desenvolvimento (professores com mais de 25 anos de experiéncia) que se obteve

uma média mais elevada, 5,13.

Em relagio & distribuicio de frequéncias verificamos que a importdncia 5 ¢ a
mais atribuida quer pelos professores de Apoio quer pelos de ensino Regular. No
entanto, & no grupo de professores de Ensino Regular que essa percentagem ¢ mais

elevada, onde atinge 50,5% de atribuicdes.

Se analisarmos as percentagens de atribuigSes na importincia 6, verificamos que
é no grupo de professores de Apoio Educativo que essa percentagem € mais elevada -

29,3% para apenas 25,7% no grupo de professores de Ensino Regular.

De referir ainda que a importincia 2 ndo obtém qualquer atribuiciloea lea 3

nio atingem percentagens de atribuigdo significativas.

Item 32 — “Desenvolvimento de actividades de acordo com os diferentes ritmos dos

alunos”
Quadro 44 — Média por grupo amostral — Item 32
Média Prof. Regular 498
Meédia Prof. Anoio Especializado 5.18
Média Prof. Apoio No Especializado 5.40
Meédia Total Amostra 5.08
Figura 69 -Distribuigéo de Frequéncias- Figura 70-Distribuigio de Frequéncias -

Total da Amostra-item 32 Prof. de Regular e de Apoio -item 32

[IProf. Apoio
EProf.Regular |

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

Importancia Atribuida Importancia Atribuida
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O desenvolvimento de actividades de acordo com os diferentes ritmos dos alunos
¢ um dos itens que incluimos na Dimens&o “planeamento ¢ Programacdo” € a que 0s
professores da nossa amostra atribuiram muita importincia, com uma média de 5,08
10 total da amostra. Comparando os resultados dos professores, de apoio e de ensino

regular, verificamos que a média ¢ mais elevada nos professores de Apoio Educativo.

Na distribuicio de frequéncias verificamos que ¢ também no grupo de
professores de Apoio Educativo, que a importancia 6 atinge um valor mais alto —

51,2%.

De novo as importancias 1 e 3 nfo obtém percentagem de atribui¢io significativa

e a 2 ndo tem qualquer atribuig8o.

Entre os professores de apoio Especializados e ndo Especializados obteve-se a

média mais elevada no grupo amostral de professores ndo Especializados, 5,40.

" FEntre as cinco fases de desenvolvimento verificou-se que foi na 5* fase de

desenvolvimento que se obteve a média mais elevada.

Pela analise estatistica encontraram-se diferencas significativas entre 0s
professores de Apoio Educativo e entre 08 de ensino Regular, onde (p = 0,006)

(Anexo H).

Em relaciio ao desenvolvimento das actividades de acordo com os diferentes
ritmos dos alunos, verifica-se que 51,21%, do grupo de professores de apoio
educativo atribuiu o grau de importdncia 6, enquanto que apenas 28,44% dos

professores de ensino regular atribuiram aquele grau de importancia. (Anexo V)
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Ttem 33 — “Competéncias ensinadas num contexto de aplicagio significativa para os

alunos”

Quadro 45 — Médias por grupo amostral — Item - 33

Meédia Prof. Regular 491
Média Prof. Apoio Especializado 5.45
Média Prof. Apoio Néo Especializado 5.00
Média Total Amostra 497

Figura 71 - distribuigdo de Frequéncias-
Total da Amostra -ltem 33

100

%

1 2 3 4 5 6

Importancia Atribuida

Figura 72 -Distribuigdo de Frequéncias
Prof. de Regular e de Apoio -item 33
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Em relaco as competéncias ensinadas num contexto de aplicagdo significativa

para os alunos, que incluimos na Dimenséio “Planeamento e Programagdo”, os

professores da nossa amostra atribuem importancia que nos parece significativa, pois

a média encontrada no total da amostra € de 4,97.

. Apesar da ligeira diferenga, ¢ de novo no grupo de professores de Apoio

Educativo que a média ¢ mais alta —5,12.

Analisando a distribuicio de frequéncias, verificamos que a importincia 6 ¢ de

novo a mais atribuida pelo grupo de professores de Apoio Educativo, tal como no

item anterior, atingindo uma percentagem de 43 9% de atribuigbes, enquanto que o

grupo de professores de Ensino Regular atribui aquele valor apenas em 32,1%.

De novo sem qualquer significado ficam as importancias 1, 2 e 3 em qualquer

dos grupos amostrais.

Entre os professores de apoio educativo especializados e ndo especializados,

verifica-se que sdo os professores especializados que mais valorizam esta pratica.
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Pela andlise estatistica encontraram-se, entre estes dois grupos amostrais,

diferencas significativas. Assim, (p = 0,013).

Verifica-se que 81,8% dos professores especializados lhe atribuiu a importancia
6. Apenas 30% dos professores de apoio ndo especializados lhe atribuiu aquela

importancia. (Anexo X)

Em relag;ao as médias obtidas nas cinco fases de desenvolvimento profissional,
verifica-se que sdo os professores da 3® fase ( os que possuem entre 8 e 15 anos de
experiéncia) que lhe atribuem uma maior importancia, uma vez que a meédia ¢ ali de
5.16. Onde a média foi mais baixa foi na 5° fase (0s que possuem mais de 25 anos de

experiéncia).

Ttern 34 — “Participagéo dos alunos em decisdes respeitantes a sala de aula”

Quadro 46 — Médias por grupo amostral — Item - 34

Média Prof. Regular 5.06
Média Prof._Anpoio Especializado 5.09
Média Prof. Apoio Nio Especializado 5.20
Média Total Amostra 5.09 J
Figura 73 -Distribuigdo de Frequéncias Total Figura 74 -Distribuigdo de Frequéncias -
da Amostra -ltem 34 Prof. de Regular e de Apoio -item 34
100

100

@
60 Elrof, Regular
40

20

0 i ;

Importancia Atribuida
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% %

Importancia Atribuida

“Participagio dos alunos em decisdes respeitantes & sala de aula”, item que
incluimos na Dimensdo “Clima Social na Sala de Aula”, parece ser uma pratica
bastante valorizada pelos professores da nossa amostra, pois a média encontrada, no

total da amostra € 5,09.
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De novo no grupo de professores de Apoio Educativo a média ¢ ligerramente

mais elevada do que nos professores de Ensino Regular.

Analisando as médias obtidas no grupo de professores especializados e nio
especializados verifica-se que a média ¢ mais elevada no grupo de professores néo

especializados, onde se obteve 5,20 (Anexo AA).

Em relacdio as médias das diferentes fases de desenvolvimento verifica-se que €
na 3* fase que se obteve a média mais elevada, 5,26. As médias mais baixas

obtiveram-se na 1¢ e 5 fase, onde a média foi 4,88 (Anexo AB).

Analisando a distribuigio de frequéncias verificamos que as importéncias 5 e 6
sio as mais atribuidas, sendo, no entanto de novo o grupo de professores de Apoio
Educativo que atribui o valor maximo em maior percentagem, 41,5% para 38,5% no

grupo de professores de Ensino Regular.

Sem qualquer significado ficam as importancias 1, 2 ¢ 3 o que confirma a grande

importancia que os professores da nossa amostra atribuem a esta pratica.
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Ttem 35— “Apresentacdo clara dos objectivos académicos e sociais aos alunos”

Quadro 47 — Médias por grupo amostral — Item - 35

Média Prof. Regular 477
Média Prof. Apoio Especializado 5.36
Média Prof. Apoio N3o Especializado 513
Meédia Total Amostra 4,89
Figura - 75 -Distribuigéo de Frequéncias - Figura 76 -Distribuigio de Frequéncias -
Total da Amostra -item 35 Prof. de Regular e de Apoio- ltem 35
100

80

OProf. Apolo
| & Prof. Regular

804
o, %

40 40+

20 20

(i} ' 0-
e 4 5 6 1 2 3 4 5 B
importancia Atribuida Importancia Atribuida

A apresentagdo clara dos objectivos académicos e sociais aos alunos, obteve uma
média de 4,89 no total da nossa amostra, o que denota a atribuigio de alguma
importincia por parte dos professores a esta pratica pedagdgica. No entanto,
consideramos que este valor ndo representa uma atribuigio de importdncia muito
clevada. Este item refere-se a uma pratica pedagogica cuja implementagdo diz
respeito sobretudo, ao professor de ensino regular.

Neste grupo de professores a média atingida desce para 4,77.

De novo, no grupo de professores de Apoio Educativo a média sobe ligeiramente
para 5,20. Entre especializados e néo especializados verifica-se que foi no grupo dos
especializados que se obteve a média mais elevada, 5,36.

Entre as fases de desenvolvimento profissional verifica-se que ¢ na 1* fase de
desenvolvimento que a média € mais elevada, 5,12. Por seu lado ¢ na 4" fase que se
obteve a média mais baixa, 4,73.

Em relago & distribuigio de frequéncias verificamos que as importancias 4, 5 €
6 sio as mais atribuidas. Continua a ser no grupo de professores de Apoio, a

semelhanga do item anterior, em que a importincia maxima obteve uma maior



142

percentagem de atribuiges — 48,8%. As importéncias 1, 2 e 3 ficam com atribuigdes

insignificantes.

Este ¢ mais um item que incluimos na Dimensdo “Planeamento e Programagio”
e que em termos de médias foi mais valorizada pelos professores de Apoio

Educativo.

Ttem 36— “Realizacdo de actividades diferentes para alunos com diferentes estilos de

aprendizagem”

Quadro 48 — Médias por grupo amostral — Item - 36

Meédia Prof. Regular 5.00
Meédia Prof. Apoio Especializado 482
Média Prof. Apoio N3o Especializado 4.87
Média Total Amostra. 4.96
Figura 77 -Distribuicéo de Frequéncias Figura 78 -Distribuigsio de Frequéncias
Total da Amostra -ltem 36 Prof. de Regular e de Apoio- item 36
100+ 100

80 » 80 a Prof Apc;i;a
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" O item 36 ndo obteve uma média muito elevada no total da nossa amostra — 4,96.

E no grupo de professores de Ensino Regular que a média ¢ mais alta — 5,00,
apesar desta nfio ser uma média que denote a atribuicio de muita importincia por

parte dos professores da nossa amostra.

Entre os professores especializados e ndo especializados verifica-se que sdo 0s

ndo especializados que lhe atribuem maior importancia, pois a média € mais elevada.

Entre as cinco fases de desenvolvimento profissional verifica-se que ¢ na 1* fase

que se obteve a média mais elevada, 5 ,06.
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Em relacfio a distribuigfo de frequéncias verificamos que as importincias 5 € 6
80 as mais atribuidas, sendo no entanto, no grupo de professores de Apoio
Educativo, que a de importincia maxima tem uma maior percentagem de atribuigdes
—43,9%.

De novo sem qualquer significado, ficaram as importincias 1, 2 e 3.

Parece-nos pois que “Realizagdio de actividades diferentes para alunos com
diferentes estilos de aprendizagem”, item que incluimos na Dimensdo “Materiais,
Actividades ¢ Técnicas Diferenciadas”, niio é uma pratica pedagdgica a que 0 grupo

de professores de Ensino Regular da nossa amostra, dé muito realce.

Ttem 37— “Utilizagio de uma linguagem flexivel por parte do professor”

Quadro 49 — Médias por grupo amostral — Item - 37

Média Prof. Regular 548
Meédia Prof. Apoio Especializado 545
Média Prof. Apoio Nao Especializado 537
Meédia Total Amostra 5.45
Figura 79 -Distribuigdo de Frequéncias Figura 80 -Distribuigéo de Frequéncias
Total da Amostra -item 37 Prof. de Regular e de Apoio- item 37

1 2 3 4 5 86 1 2 3 4 5 6
Importancia Atribuida Importancia Atribuida

Este item “Utilizagio de uma linguagem flexivel por parte do professor” € um

dos oito itens que os professores da nossa amostra mais valorizaram.

A média obtida no total da amostra — 5,45 denota algum relevo atribuido pelos
professores a este item. Entre os professores de ensino regular e de apoio, € no grupo

de professores de Ensino Regular que se obteve uma média mais elevada — 5,48.
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Entre professores especializados e néo especializados sfo os especializados que
The atribuem maior valorizagdo, pois a média é de 5,45, para 5,37 nos professores

nfo especializados.

Entre as cinco fases de desenvolvimento profissional verifica-se que sdo os
professores da 5° fase que lhe atribuiram maior valorizagdo, tendo obtido 5,63 de
média. Nesta fase de desenvolvimento e na 4°, este item ficou entre os oito mais

valorizados.

Em relagdo a distribuigo de frequéncias, verificamos que a importéncia 6, € a
mais atribuida em qualquer dos grupos amostrais. No grupo de professores de Ensino
Regular a importéncia 6 atinge uma percentagem de atribuigdes de 58,7% e no grupo

de professores de Apoio Educativo atinge 58,5% de atribuigdes.

De realgar ainda o facto de neste item néo terem qualquer significado relevante
as percentagens de atribui¢do da importincia 1, 2, 3 e 4, o que denota a grande
valorizagio que os professores da nossa amostra ddo a este item que incluimos na

Dimensgo “Clima Social na Sala de Aula”.

Ttem 38 — “Encadeamento sequencial dos contetidos de ensino™

Quadro 50 — Médias por grupo amostral — Item - 38

Meédia Prof. Regular 494
Média Prof. Anoio Especializado 4.73
Meédia Prof. Apoio No Especializado 5.10
Média Total Amostra 4.96
Figura 81 -Distribuicsio de Frequéncias Total da Aostra - Figura82 Distribuiczo de Frecuéndias Prof. de Reguiare
tem38 de Apcio-tem38
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“Bncadeamento sequencial dos conteidos de ensino” ¢ um item a que os

professores da nossa amostra d&o algum relevo - 4,96 de média, no total da amostra.

Mais uma vez foi no grupo de professores de Apoio Educativo que a média €

mais elevada.

Entre os professores especializados e ndo especializados verifica-se que sdo 0s
professores ndo especializados que lhe atribuem maior valorizagdo, pois a média

obtida foi de 5,10.

Em relacdio as cinco fases de desenvolvimento verifica-se que ¢ na 1 fase que se
obteve a média mais elevada, 5,12. Por seu lado foi na 5* fase que se obteve a média

mais baixa, 4,92.

Em relagfio a distribuigio de frequéncias verificamos que a importdncia mais
atribuida ¢ 5. E no grupo de professores de Apoio Educativo que esse valor atinge
uma maior percentagem de atribuigBes — 48,8%. Sem qualquer destaque ficam os
valores 1, 2 € 3, o que de certo modo vem reforgar um certo relevo que os
professores parece que ddo a esta pratica pedagdgica que incluimos na Dimens3o

“Planeamento e Programagao”.
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3293

Ttem 39 — “Transic#io entre actividades sem tempos “mortos

Quadro 51 — Médias por grupo amostral — Item - 39

Meédia Prof. Regular 4.83
Meédia Prof. Apoio Especializado 427
Média Prof. Apoio Nio Especializado 4.90
Meédia Total Amostra 481
Figura 83 -Distribuigsio de Frequéncias-Total da Figura 84 -Distribuigio de Frequéneias -Prof. de
Amostra ttem 39 Regular e de Apoio- tem 39

A este item, “Transi¢do entre actividades sem tempos ‘mortos™, que incluimos
na Dimensdo “Planeamento e Programacfio” ndo parece ser dado muito relevo pelos
professores da nossa amostra pois a média encontrada, no total da amostra, ¢ de 4,81.
Comparando as médias entre os professores de apoio e de regular, elas sfo muito

préximas e a mais elevada fica no grupo de professores de Ensino Regular.

Entre os professores especializados e nfo especializados verifica-se que sdo os

professores nfio especializados que mais valorizam esta pratica.

Entre as cinco fases verifica-se que é a 5° fase que atribuiu maior importincia a
este item e quem menos valorizou foram os professores da 2° fase de

desenvolvimento.

Relativamente a distribuicio de frequéncias verificamos que, tal como 0 item
anterior, a importincia mais atribuida pelos professores de apoio e de ensino regular
¢ 5. De referir que a importincia 6 obteve uma maior percentagem de atribuigdes no
grupo de professores Qe Apoio — 24,4% , sendo que, no grupo de professores de

Ensino Regular, esta importincia ficou pelos 20,2%.
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Com percentagem de atribui¢des pouco significativas ficaram a importancia 1, 2

e3.

Ttem 40 — “Cooperagdo com os pais”

Quadro 52 — Médias por grupo amostral — Item - 40

Meédia Prof. Regular 5.28
Média Prof. Apoio Especializado 5.73
Média Prof. Apoio Nio Especializado 523
Meédia Total Amostra 5.30
Figura 85 -Distribuiggio de Frequéncias -Total ca Figura 86 -Distribuigiio de Frequéncias Prof, de
amosira dtem40 Regular e de Apoio -item40

A este item “Cooperagiio com os pais”, os professores da nossa amostra ddo

algum relevo — 5,30 no total da amostra. B novamente o grupo de professores de

apoio educativo que atribui uma maior importancia ao item, com uma média de 5,37.

Entre os professores especializados ¢ ndo especializados verifica-se que s8o os

especializados que lhe atribuem maior importincia, 5,73 foi a média encontrada

neste grupo amostral. Este foi um dos oito itens que os professores de apoio

especializados maios valorizaram.

Entre a 2° e 3 fase de desenvolvimento encontraram-se diferengas significativas,

onde (p = 0,047).(Anexo P).

Verifica-se que os professores da 2° fase atribuiram a importincia 6 em 25%,

enquanto os da 3" fase atribuiram aquela importincia em 55% (Anexo Z).
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Em relagdo 2 distribuigio de frequéncias verificamos que & a importéncia 6 que
obtém uma percentagem de atribuigdes mais ‘elevada quer no grupo de professores de
ensino regular quer no de apoio educativo. No entanto, no grupo de professores de
Apoio, esta percentagem € mais elevada — 51,2%. No grupo de professores de Ensino

Regular esta importéncia obteve 45,0%.

Verifica-se ainda que importdncias 1 ¢ 2 nem sequer obtiveram qualquer
atribuicdo e a 3 obteve uma percentagem insignificante em qualquer dos grupos de

professores.

Este ¢ mais um item que incluimos na Dimensio “Materiais, Actividades e

Técnicas Diferenciadas™.

Ttem 41 — “Definigdo de curriculos alternativos™

Quadro 53 — Médias por grupo amostral — Item 41

Média Prof. Regular 4.61
Média Prof. Apoio Especializado 3.55
Média Prof. Apoio Néo Especializado 4,57
Meédia Total Amostra 5.53
Figura 87 - Distribuigéo de Frequéncias - Figura 88 - Distribuicio de Frequéncias
Total da Amostra -item 41 Prof. de Regular e de Apoio -ltem 41
100+ VR TR

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6

Importancia Atribuida Importancia Atribufda

No total da nossa amostra os professores valorizam bastante este item, pois a
média encontrada foi de 5,53. E curioso verificar que s3o os professores de Ensino
Regular que maior importincia atribuem a esta pratica pedagogica, embora “A

definicio de curriculos alternativos™ conduza frequentemente os alunos para
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actividades fora da sala de aula e da turma dita regular, pelo menos por alguns

periodos lectivos durante a semana.

Como se verifica os professores de Apoio Educativo nao ddo muita importéncia

a esta pratica pedagégica, onde a média encontrada foi de 4,29.

Entre especializados e ndo especializados verifica-se que sdo os especializados
que menos valorizam esta pratica. Neste grupo amostral a média obtida foi apenas de

3,55, sendo mesmo a média mais baixa deste grupo de professores.

Entre as fases de desenvolvimento verifica-se que s3o os professores da1*e2?

fase que the atribuem maior importincia, 4,82 € 4,83, respectivamente.

Em relagfio 4 distribuigiio de frequéncias verificamos que a importincia 5 foi a
que obteve uma maior percentagem de atribuicdes, quer no grupo de professores de

apoio quer no de ensino regular.

Esta percentagem foi, no entanto, mais elevada no grupo de professores de
Ensino Regular onde se obteve 44,0%. Verifica-se ainda que as importincias mais

baixas também obtiveram atribuigdes; embora em pequenas percentagens.

Este item incluimo-lo na Dimensio “Planeamento e Programagéo”.
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Ttem 42— “Utilizacdo de técnicas especializadas™

Quadro 54 — Médias por grupo amostral — Item 42

Média Prof. Regular 459
Média Prof. Apoio Especializado 4,36
Média Prof. Apoio Ndo Especializado 447
Média Total Amostra 4,55
Figura 89 -Distribuicéo de Frequéncias - Figura 90 -Distribuigio de Frequéncias -
Total da Amostra- ltem 42 Professores de Regular e de Apoio -item
42
100

80

60
%

40

20

1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6

Importancia Atribuida Importancia Atribuida

“Utilizagdo de técnicas especializadas” ndo parece ser uma pratica a que 0s
professores da nossa amostra atribuam grande importincia pois a média encontrada

no total da amostra ¢ de 4,55.

Comparando as médias dos professores de apoio com os de ensino regular
verifica-se que no grupo de professores de Ensino Regular ¢ ligeiramente superior a

média encontrada para o grupo de professores de Apoio.

" Entre especializados e ndo especializados verifica-se que sdo oS ndo
especializados que lhe atribuem maior importincia, apesar de ser baixa a média

encontrada, 4,47.

S3o os professores da 3* e 4° fase de desenvolvimento quem menor importdncia
atribuiu a este item, comparando as médias das cinco fases. A 1° fase foi onde se

obteve a média mais elevada, mas no entanto foi de 4 88.

Analisando a distribuigio de frequéncias verificamos que a importincia 5 € a

mais atribuida em qualquer dos grupos amostrais. B, no entanto no grupo de
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professores de Ensino Regular que essa atribui¢fio atinge uma maior percentagem
43,1%.

Verificamos ainda que, & excep¢do da importdncia 2 no grupo de professores de
Ensino Regular, todos as importdncias tiveram percentagens de atribuigio, embora 0s

valores 1 e 2 fiquem com percentagens de atribuigdo infimas.

Parece pois, que a pratica pedagogica que este item 42 preconizava € que
incluimos na Dimensdo “Materiais, Actividades e Técnicas Diferenciadas™, nfio €

muito valorizada pelos professores da nossa amostra.

ltem 43— “Valorizagiio dos esforgos dos alunos™

Quadro 55 — Médias por grupo amostral — Item 43

Meédia Prof. Regular 5.58
Média Prof. Apoio Especializado 6.00
Média Prof. Apoio N#o Esnecializado 5.53
Meédia Total Amostra 5.60
Figura 91 -Distribuigiio de Frequéncias Total da Figura 92 -Distribuigio de Frequéncias -
Amostra 4tem 43 Prof. de Regular e de Apoio -ltem 43

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
Importancia Atribuida Importancia Atribuida

O item 43, “Valorizagio dos esforgos dos alunos™ parece ser muito valorizado
pelos professores da nossa amostra uma vez que a média no total da amostra € de

5,60 e porque este foi um dos oito itens mais valorizados pelo total da nossa amosira.

Comparando as médias dos professores de apoio e de ensino regular verificamos

que no grupo de professores de Apoio a média é ligeiramente mais elevada, 5,66.

'
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Entre professores de apoio especializados e néo especializados verifica-se que
sio os professores especializados que maior importéncia atribuem a esta pratica.
Aligs, a média obtida neste grupo amostral € de 6. Através da analise estatistica
encontraram-se diferencas significativas entre os professores especializados € nio
especializados, sendo que (p = 0,014).(Anexo I). Verifica-se também que 100% dos
professores especializados lhe atribuem g importincia 6, enquanto que 60% de néo

especializados atribuem aquela importincia.

Este ¢ um dos oito itens mais valorizados pelo total da amostra e em todos os

grupos amostrais.

Entre as cinco fases verifica-se que sdo os professores da 2% fase de
desenvolvimento que maior importdncia atribuiram e onde a média obtida foi de

5,67.

Analisando a distribuicdo de frequéncias verificamos que as importancias mais -
baixas, ndo obtiveram qualquer percentagem de atribuicdo. As importéncias 3 e 4
obtiveram percentagens infimas de atribui¢io e a importancia mais atribuida € a 6
Esta é, sem duvida, uma pratica pedagogica que os professores da nossa amostra
valorizam bastante e, devemos ainda referir, que este item ¢ um dos oito mais

valorizados pelo total da nossa amostra e também ele pertence a Dimenséo “Clima

Social na Sala de Aula”.
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Ttem 44 — “Utilizagdo de métodos diferenciados”

Quadro 56 — Médias por grupo amostral — Item 44

Meédia Prof. Regular 517
Média Prof. Apoio Especializado 5.64
Média Prof. Apoio Ndo Especializado 527
Média Total Amostra 523
Figura 93 Distrituigio de Frequéncizs Totdl daanmosira- Figura94-Distribuiczio de Frecpéncias Prof. deReguiare
temd4 de Ppio-temdd

r

Este item “Utilizagio de métodos diferenciados” ¢ considerado importante para
os professores da nossa amostra. A média obtida é de 5,23 no total da amostra €
comparativamente, ¢ o grupo de professores de Apoio que lhe atribui maior

importancia, 5,37, para 5,17 no grupo de professores de Ensino Regular.

_ Entre professores especializados e nao especializados verifica-se que sdo 0s

especializados que mais valorizam esta pratica, onde se obteve 5,64 de média.

Entre as varias fases de desenvolvimento verifica-se que sdo 0s professores da 2°
¢ da 4° fase que lhe atribuiram menos importancia, sendo as médias de 5.17netas

duas fases. Na 3* fase foi onde a média foi mais elevada, onde se obteve 5,32.

Analisando a distribuicio de frequéncias verificamos que as importdncias mais
atribuidas sdo a 5 e a 6 quer no grupo amostral de apoio quer de ensino regular. De
salientar que as importéncias 1, 2 ¢ 3 nem sio sequer atribuidas no grupo de
professores de Apoio Educativo, 0 que diz da grande importéncia que estes
professores déo a esta pratica pedagogica que incluimos na Dimensdo “QOrganizagio
do Trabalho dos Alunos na Sala de Aula”.
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Item 45— “Promocio de autonomia na aprendizagem”

Quadro 57 — Médias por grupo amostral — Item 45

Média Prof. Regular 545
Média Prof. Apoio Especializado 6.00
Média Prof. Anoio N&o Especializado 5.73
Média Total Amostra 5.55
Figura 95 -Distribuigsio de Frequéndias -Total da Figura 96 -Distribuicdo de Frequéngias - Prof. de
Anostra-itemd5 Regular e de Apoio-item45

Este item “Promogdo da autonomia na aprendizagem” ¢ também um dos oito

itens mais valorizados pelo total da nossa amostra.

As médias encontradas s3o elevadas em qualquer dos grupos amostrais, mas, no

grupo de professores de Apoio Educativo ela ¢ significativamente alta — 5,80.

Isto é revelador de atribuigio de muita importancia a este item por parte deste

grupo de professores.

Alias, entre os professores de apoio e os de regular, encontraram-se diferengas
significativas, onde (p = 0,003) — (Anexo H). Os professores de apoio educativo
atribuiram a importincia 6 em 82,9%, enquanto que os de regular apenas atribuiram

aquela importincia em56,8% (Anexo V).

Entre especializados e ndo especializados verifica-se que sdo os especializados
que lhe atribuem maior importéncia. Neste grupo amostral a média encontrada € 6 e

nos néo especializados ¢ de 5,73.



155

Entre as cinco fases de desenvolvimento verifica-se que este ¢ um item dos oito
mais valorizados por todas as fases de desenvolvimento profissional 4 excepgao da 5°

fase onde obteve a média de 5,21.

Em relagfio  distribuicio de frequéncias verificamos que as importéncias 5 € 6
siio realmente as mais atribuidas e ficam sem qualquer significado as importincias 3

e 4. A importancia 1 e 2 nem sfo atribuidas.

Incluimos este item na Dimensio “Clima Social na Sala de Aula”

Pela analise estatistica encontraram-se diferencas significativas entre a 1* e 2 5°
fase de desenvolvimento, assim (p = 0,014) (Anexo 0). Os professores da 1% fase
atribuiram a importincia 6 em 82,3%, enquanto 0s da 5* fase atribuiram essa
importincia em 41,6% (Anexo 7).

Fntre a 3% e a 5° fase também se encontraram diferencas significativas. Assm (p
= 0,011) (Anexo S). Os professores que possuem entre 8 ¢ 15 anos de servigo,
atribuiram a importincia 6 em 73,6%, enquanto 0s que tém mais de 25 anos de
servigo, atribuiram aquela importincia em 41,6% (Anexo Z).

Este item, alis, foi um dos quatro que pela analise estatistica nos surge com (p =
0,040), quando se aplicou o teste de Kruskal — Wallis entre as cinco fases de

desenvolvimento profissional (Anexo J)

Os professores que mais atribuiram a importancia 6 a este item, foram os que s¢
encontram na 1° fase de desenvolvimento profissional. Por outro lado, os que em
menor percentagem atribuiram a importéncia 6, foram os que se encontram na 5° fase

de desenvolvimento.(Anexo Z).
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Ttem 46— “Utilizacfo flexivel do espago sala de aula”

Quadro 58 — Médias por grupo amostral — Item 46

] ]
Média Prof Regular 5.13
Média Prof. Apoio Esnecializado 5.82
Média Prof Apoio N&o Especializado 5.23
Média Total Amostra 5.20
Figra97 Distribuigsio de Frequéncias -Total da Amosira Figura 98 -Distribuigiio de Frequéncias -Prof. de Reguiare
tem-46 de Apoio-tem46

O item 46 “Utilizagdo flexivel do espago sala de aula”, é um item a que 0S
professores da nossa amostra atribuem alguma importéncia, como se pode verificar
pela média do total da amostra 5,20. E de novo no grupo de professores de Apoio

Educativo que essa média & mais elevada - 5,39.

. Entre professores especializados e ndo especializados verifica-se que sdo 0s
especializados que mais valorizam esta pratica, sendo este um dos oito itens mais

valorizados

Entre as diferentes fases de desenvolvimento verifica-se que ¢ na 3" fase que se

obteve a média mais elevada, 5,39 e na 2® que a mesma foi mais elevada.

Analisando a distribuigio de frequéncias verificamos que as importancias 1 e 2
nfio sdo sequer atribuidas e os valores 3 e 4 n3o obtiveram percentagens relevantes.
Fica portanto muito evidente a importancia que os professores da nossa amostra ddo
a esta pratica que incluimos na Dimensdo “Organizagio do Trabalho dos Alunos na
Sala de Aula”.
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Encontraram-se diferengas significativas entre o grupo de professores de apoio

especializado e 0s ndo especializados, onde (p = 0,011). (Anexo I).

Os professores especializados atribuiram a importancia 6 em 81,8% e os nao

especializados atribuiram aquela importéncia em 36,6%. (Anexo X).

Apresentacdo dos Resultados Globais - Entrevista

Numa sintese geral das respostas que recolhemos poder-se-a4 propor que os
professores de 1° ciclo da nossa amostra identificam um conjunto de dificuldades na
implementagfio de um conjunto de praticas pedagogicas, facilitadoras da incluséo e
que foram consideradas muito importantes pela amostra que respondéu a0 nosso

questionario.

As dificuldades & implementagBio deste conjunto de praticas pedagogicas
facilitadoras da inclusio de alunos com NEE na sala de aula sdo atribuidas
essencialmente a aspectos relacionados com a caracterizacio dos professores
nomeadamente com a sua personalidade, com dificuldades de comunicagiio do
mesmo com 0s alunos, ou com o stress que este esta sujeito e as dificuldades em

fomentar interacgoes.

Em segundo plano mas ainda dentro dos aspectos ligados aos professores, surgiu
um numero elevado de ocorréncias referentes a. aspectos ligados ao uso de
metodologias ndo diferenciadas, ao ensino centrado no professor, a ndo

individualiza¢do do ensino.

Em seguida surgem Os aspectos ligados as caracteristicas dos alunos, onde a
principal dificuldade ¢ identificada com aspectos que se relacionam com
competéncias sociais dos mesmos, onde se incluem os problemas de comportamento,

2 falta de motivacio, a auséncia de atitudes de inter — ajuda.

Para além das competéncias sociais dos alunos também surgiram aspectos

relacionados com competéncias cognitivas dos alunos onde os principais obstaculos
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referido sdo as dificuldades de aprendizagem €, ou as necessidades educativas

especiais.

Surgem ainda com alguma frequéncia aspectos ligados & origem socio-cultural

diversificada dos alunos, a deficiéncias mentais ou sensoriais ¢ problemas familiares

dos alunos.

Em sintese parece-nos que poderemos propor que da analise destes resultados e
que detalhadamente apresentamos depois da andlise dos resultados do questionario,
que os professores de apoio educativo atribufram muito mais obstaculos a
implementagdo deste comjunto de praticas a aspectos que estdo directamente
relacionados com o professor, suas caracteristicas pessoais, formacéo, motivacdo € 0
uso de metodologias ndo diferenciadas e o ndo envolvimento dos alunos nas

actividades e decisdes da sala de aula.

Os professores de ensino regular atribuiram muito mais as dificuldades a
aspectos que dizem respeito aos alunos, sua diversidade sécio-cultural, problemas de
comportamento, falta de motivagdo, problemas familiares ou serem portadores de

deficiéncias.

Vejamos agora os resultados das entrevistas questfio a questéo.

Apresentacio de Resultados - Entrevista

Questdio n.° 1 — “Alguns professores consideram que a boa relagdo professor —

aluno ¢ dificil por em pratica. Porque acha que isso acontece?”

Analisando agora o Quadro 59, relativo a analise de conteado das respostas a
primeira questio da Entrevista — relativa a dificuldade de implementagdo na sala de
aqula da “Boa relagio professor — aluno”, verificamos que as dificuldades que o0s
professores entrevistados identificaram estio relacionadas essencialmente com
aspectos ligados & categoria “B - Professor”, pois o valor percentual de ocorréncias

atingiu 40%.
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Mais concretamente, 60% dos sujeitos respondeu que a dificuldade de
implementacdio da “Boa relagio professor aluno™ tem a ver com “B 1 - Aspectos

pessoais dos professores”, sub-categoria onde registamos 26,6% de ocorréncias.

Disseram também que ¢ dificil implementar “a boa relagio professor — aluno”
por tazdes que se prendem com a categoria “Alunos”, cujo valor percentual de
ocorréncias atingiu 22,6%. Nesta categoria a grande percentagem de respostas fot
para a sub-categoria “ Competéncias sociais dos alunos™ onde o valor percentual das

ocorréncias foi de 10,6% referidas por 25% dos sujeitos.

Com um valor percentual também elevado aparece a categoria “E - Clima social”
que obteve 18,6% das ocorréncias, totalmente registadas na sub-categoria “E 2 —
Envolvimento dos alunos nas actividades e decisdes”, referida por 40% dos sujeitos

entrevistados.

Com valor percentual também a referir, ficou a categoria “A — Turmas”, onde se
atingiu 13,2% das ocorréncias, registadas em igual percentagem nas duas
subcategorias desta categoria, “A 1 — Extensio “, com 6,6% de ocorréncias e
referidas por 10% dos sujeitos € “A 2 — Heterogeneidade”, com 0 mesmo valor

percentual de ocorréncias mas referida por 15% de sujeitos.

Analisando agora as respostas por fungfo do professor, verificamos que 0S
professores de ensino regular que responderam a esta questdo dizem essenclalmente
que “A boa relagio professor _aluno ¢ dificil devido a aspectos que pertencem &
categoria “D — Alunos”, mais concretamente com 2 sub-categoria “D 1-
Competéncias sociais”, onde se registaram 28% das ocorréncias referidas por 40%

dos sujeitos de ensino regular.

Os professores de apoio educativo que entrevistamos, dizem ser dificil “A boa
relacio professor-aluno devido a aspectos que estdo ligados & categoria “B —
Professores”, mais concretamente com a sub-categoria “ B 1 Aspectos pessoais”,
onde obtivemos um valor percentual de 36% de ocorréncias, referidas pelos 100%

dos sujeitos de apoio educativo.
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Sintetizando: “A boa relagio professor aluno € dificil pdr em pratica para oS
professores de ensino regular, sobretudo devido a aspectos que se prendem com 0S
“Alunos” e as suas “Competéncias sociais”, ou ainda com aspectos que se prendem

com as “Turmas”, quer por serem “Extensas”, quer pela sua “Heterogeneidade”.

Para os professores de apoio educativo “A boa relagiio professor — aluno” ¢
dificil devido sobretudo a aspectos relacionados com 0S “Professores”, mais

concretamente com 0s “Aspectos pessoais”

Em relacio a esta diferenga de opinido talvez possamos propor que se deva a

diferencas de fungdes que sio atribuidas aos dois grupos de professores.

Os professores de apoio trabalham essencialmente com um aluno
individualmente ou com pequenos grupos, onde habitualmente ¢ mais facil
estabelecer uma boa relagio professor-aluno. Pelo contrario, o professor de ensino
regular tem que lidar com a turma inteira a0 mesmo tempo, e como tal, podera ter

dificuldades acrescidas em estabelecer boa relacdo com 0s alunos.
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Questiio n.° 2 — “Alguns professores consideram que um clima positivo na sala

de aula é dificil pér em pratica. Porque acha que isso acontece?”

Pela leitura do Quadro 60 parece-nos que poderemos propor que as dificuldades
dos professores em implementar um clima positivo na sala de aula, estdo
relacionadas com aspectos relativos aos “Professores”, uma vez que essa categoria

obteve 30,2% das ocorréncias.

Nesta categoria destaca-se a sub-categoria “Aspectos pessoais” onde se

registaram 18,4% das ocorréncias, referidas por 45% dos sujeitos do total da amostra.

Também com muita relevincia estdo aspectos ligados aos “Alunos”, onde a

percentagem de ocorréncias foi de 28,9%.

Nesta categoria toma papel mais relevante a sub-categoria “competéncias
sociais”, onde se registaram 13,1% das ocorréncias, referidas por 30% dos sujeitos

do total da amostra.

A categoria “Clima social” também teve algum destaque, pois o valor percentual
de ocorréncias relativas a esta categoria foi 28,9%. Toma mais relevo nesta categoria,
a sub-categoria “Envolvimento dos alunos nas actividades e decisdes”, onde se

registaram 15,7% das ocorréncias, referidas por 40% dos sujeitos do total da amostra.

Analisando agora os resultados por fungéo do professor, poderemos propor que
os professores de ensino regular atribuiram as dificuldades na implementago de um
clima positivo a aspectos relacionados com os “Alunos” onde o valor percentual

desta categoria foi de 47% das ocorréncias registadas neste grupo de professores.

Descendo até as sub-categorias desta categoria “Alunos”, verifica-se que € a
aspectos relacionados com “Competéncias sociais” dos alunos que oS professores
atribuiram maior relevancia, uma vez que se registaram 17,6% das ocorréncias em

40% dos sujeitos deste grupo amostral.

Também com relevo fica a categoria “Clima social”, onde registamos 23,5% das

ocorréncias verificadas neste grupo amostral, onde a sub-categoria que maior
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percentagem de ocorréncias registou foi a “Relagdo professor- aluno”, com17,6% das

ocorréncias referidas por 60% dos sujeitos deste grupo amostral.

Em relacio aos professores de apoio verifica-se que novamente e & semelhanga
das rtespostas & questio n.° 1 da entrevista, estes professores atribuiram as
dificuldades de implementagio de um clima positivo na sala de aula a aspectos
relacionados com a categoria “Professores”, em 38% das ocorréncias registadas neste
grupo de Professores. Nesta categoria evidencia-se a sub-categoria “Aspectos
pessoais”, com 23,8% das ocorréncias referidas por 70% dos sujeitos deste grupo

amostral.

Também com bastante evidéncia se destaca a categoria “Clima social”, onde se
registaram 33,3% das ocorréncias, mas, ao contrario do que acopteceu com 0S
professores de ensino regular este grupo amostral referiu que as dificuldades de
implementacdio de um clima positivo estao relacionadas com o clima social que se
consegue desenvolver sim, mas com aspectos que tém a ver com 2 sub-categoria
“Envolvimento dos alunos nas actividades e decisdes”, onde se registaram 23,8% das

ocorréncias referidas por 70% dos sujeitos deste grupo amostral.

Da leitura destes dados parece-nos que poderemos propor que os professores de
apoio atribuem as dificuldades de implementagio de um clima positivo a aspectos
ligados essencialmente as estratégias de envolvimento dos alunos nas actividades e
decisGes a tomar dentro da sala, enquanio que OS professores de ensino regular
atribuem essas dificuldades a aspectos relacionados com problemas .de

comportamentos dos alunos.



ol

&UUUH:OUﬁ
osst anb vyoe anbaog "eonead wa aod [OYIP 9 (BINE IP B[ES EU oAmsod BWI WI[),, 2nb wesapIsuod sat0ssajod sun3y — 7 N OVISANO
- - ool 9. - - 001 (44 - - 001 ve VL0l
JE|NoUIND
0 0 6'¢ € 0 0 V'L € 0 0 0 0 18p VIOl -zjuebip - 4
- - 682 [44 - - £ee Vi - - §'€T 8 39p W10l
) sagsivaq @ PIAROY
ov 8 LGl cl 0l L 8¢l 0l ol l 8'G [ ‘unpy "Ajoaus — z3
. ounjy/101d I—<_Oow
0§ ol L'EL ol (074 14 g6 1% 09 9 9/ 9 oedejey ~ 13 YINITO -3
- - 6'8¢ [44 - - ZpL 9 - - YA 4 9l adap Iviol
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 sejougioned — sa
0l 4 6'¢ € 0 0 0 0 0c c 8'8 € elnues- ¥a
0¢ 1% 8/ 9 ol L e l (0] e Lyl G apepisana- £a
g1 3 6€ 3 ol ! £z ! 0z z 8 Z g g
e | SONN1VY
o€ 9 et 0] (014 4 G'6 14 ov 14 9/l 9 qadwos - 1a -a
- - 9'C [4 - - 0 0 - - 8'S [4 298P V1OL
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 odwaj - ¢
] i £l L 0 0 0 0 ol L 6'¢C l sjepale 20 sosuno3IY
g l €l l 0 0 0 0 oL i 6¢C } souewny- LD -0
- - 20t €c - - 08¢ 9l - - §°0¢ L g ap V10l
- ] sepelauas)ig
qc G g9 ] 0e ) A £ 0c C 8'G 4 IN'IOPOIBN-G8
ol 4 6€ € 0c 4 V'L € 0 0 0 0 oe5eAROW — vE
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 elousiiedx — ¢d
g L el b 0 0 0 0 0]3 L 6¢C l ogdeulod - zd s3d
Sjosead 0s83404d
*14 6 78l 142 0L Y 8'ec 0]% )4 [4 L4 14 sojoadsy — 14 -9
- - [A] 14 - - Ay ¢ - - 6'C 1 ¥ 8p V101
mF m mmw m ON N \-v N Or —‘ ON —‘ m_um_u_w:mmo._wuwI tA+ m<_>—~u—3.—.
] l el 2 L | 14 I 0 0 0 0 oesuaIxg — LY -\
lefnBay
sojeng sop | sojalns -ougn0s0 | sejpuaniooo olody soy2lng ‘ouguioog | sejougiiong | ‘A soyelng | soyRls ‘auguIooQ | Se[OUL30
jejol 2440S % oN 1830} 9.q0S % oN sopafns is % oN |lejol 21q0S % oN IS % oN [ejol aiqos % oN
VHLSONY TVi0L 0l10dY Hv1no3ad euobajea-qng euobajed

OpIOIU0D) op OSHEUY Bp 01S13SY 9P BYRID — 09 oN O¥YAVNO




165

Questdo n.° 3 — “Alguns professores consideram que a valorizagao dos esforgos

dos alunos é dificil pér em pratica. Porque acha que isso acontece?”
Da leitura do Quadro 61 poderemos dizer o seguinte:

No total da amostra os professores atribuiram as dificuldades de implementagéo
da valorizagiio dos esforgos dos alunos a aspectos relacionados com OS
“professores”, tendo esta categoria tido 72,5% das ocorréncias. No que diz respeito a
sub-categoria mais referida dentro desta categoria, temos a que s€ refere ao uso de
“Metodologias ndo diferenciadas” que recolheu 33,7% do total das ocorréncias

referidas por 65% dos sujeitos.

Em percentagem mais baixa, mas digna de ser salientada fica a categoria
«“Alunos” que Tecolheu 20% do total das ocorréncias, mais propriamente com maior
registo de ocorréncias na sub-categoria “Diversidade” que recolheu 12,5% das

ocorréncias, referidas por 20 % do total dos sujeitos da amostra.

Em relacio aos resultados por grupo amostral e em relagio & questdo n.° 3 da
entrevista, parece-nos que, quer 0s professores de apoio educativo quer O0S
professores de ensino regular, atribuiram as dificuldades na valorizagio dos esforgos
dos alunos a aspectos essencialmente ligados aos “Professores”, onde o total de
ocorréncias foi de 65,7% no grupo de professores de ensino regular e de 77,7% no

grupo de professores de apoio educativo.

Se analisarmos as sub-categorias desta categoria “Professores”, surge entdo a que
refere o uso de “Metodologias nao diferenciadas” como a que maior ocorréncias

recolheu em cada um dos grupos amostrais.

Assim, no grupo de professores de ensino regular esta sub-categoria recolheu
37,1% das ocorréncias referidas por 70% dos sujeitos deste grupo. No grupo de
professores de apoio educativo esta mesma sub-categorias registou 31,1% das

ocorréncias referidas por 60% dos sujeitos de apoio educativo.

E ainda atribuida dificuldade na valorizacdo dos esforgos dos alunos, quer num
grupo amostral, quer no outro, a aspectos relativos & categoria “Alunos”, mais

precisamente no que diz respeito a sub-categoria “Competéncias sociais”, coml 5,7%
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de ocorréncias e a sub-categoria “Competéncias cognitivas”, também com 5,7% de

ocorréncias, referidas por 20% de professores de ensino regular.

No grupo amostral de professores de apoio educativo €sses valores sdo 0S
seguintes: Na sub-categoria «“Diversidade”, registou-se 17,7% das ocorréncias,
referidas por 20% dos sujeitos € na sub-categoria “Competéncias cognitivas”,

recolheu-se 4,4% das ocorréncias em 20% dos sujeitos deste grupo amostral.

Em sintese poderemos propor que a valorizagdo dos esforgos dos alunos ¢ dificil
para este grupo de professores sobretudo devido a aspectos relacionados com 0 Uus0
de metodologias néo diferenciadas por parte dos professores © em menor
percentagem com aspectos relativos 4s competéncias sociais € cognitivas € 2

diversidade dos alunos.
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Questéio n.° 4 — “Alguns professores consideram que 2 promogdo da autonomia

na aprendizagem ¢ dificil por em pratica. Porque acha que isso acontece?”
Sobre esta questdo e analisando o Quadro n.° 62 podemos referir:

No total da amostra os professores atribuiram as dificuldades na promogdo da
autonomia na aprendizagem, a aspectos relacionados com os “Professores”, categoria
que recolheu 45,8% das ocorréncias totais € com a categoria “Alunos” que recolheu

40,2% das ocorréncias totas.

Na categoria “Professores”, houve referéncias claras a aspectos ligados 2
“Formago” dos professores, sub-categoria que Tecolbeu 83% do total das
ocorréncias referidas por 15% do total dos sujeitos € a sub-categoria “Aspectos
pessoais™ que registou 9,7% das ocorréncias referidas por 15% do total dos sujeitos.
Mas, a sub-categoria que dentro desta categoria maior valor percentual recotheu foi o
uso de “Metodologias ndo diferenciadas” que recothen 25% do total de ocorréncias

referidas por 45% dos sujeitos.

Na categoria “Alunos”, obteve maior valor percentual de ocorréncias, 2 sub-
categoria “Competéncias cognitivas” com 15,2% das ocorréncias, referidas por 30%

do total dos sujettos.

A sub-categoria “Competéncias sociais” obteve 11,1% das ocorréncias, referidas

por 30% de sujeitos do total da amostra.
Analisando os resultados por grupo amostral, podemos referir o seguinte:

Os dois grupos atribuiram dificuldades na promogdo da autonomia na

aprendizagem, maioritariamente a aspectos ligados com a categoria “Professores™.

No entanto, enquanto que 0s professores de ensino regular referiram aspectos
ligados a metodologias ndo diferenciadés, com uma elevada percentagem de
ocorréncias; os professores de apoio educativo referiram que 30 0s aspectos pessoais
que mais dificultam a promogao da autonomia na aprendizagem, l0go seguidos de
aspectos relativos & formagio de professores e s6 depois com aspectos relativos ao

uso de metodologias nfo diferenciadas.
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Outro aspecto que podemos referir como bastante diferente nos dois grupos

amostrais, ¢ o relacionado com aspectos relacionados com os alunos.

Verifica-se que os professores de ensino regular atribuiram as dificuldades em
promover a autonomia na aprendizagem, a aspectos que s€ relacionam
essencialmente com as competéncias sociais dos alunos, logo seguidos de aspectos
relativos a competéncias cognitivas, enquanto que oS professores de apoio educativo
atribuiram essas dificuldades essencialmente a aspectos ligados as competéncias

cognitivas, logo seguidos dos aspectos ligados a deficiéncias.

De referir ainda, o facto de, os professores de ensino regular, referirem que as
dificuldades de promogdo da autonomia também tém a ver com oS recursos humanos
existentes. Sub-categoria que recolheu 14,7% de ocorréncias de 10% dos sujeitos de

ensino regular.
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Questio n°5 — “Alguns professores consideram que a valorizacdio sistematica dos

progressos dos alunos ¢ dificil por em pratica. Porque acha que isso acontece?”
Sobre esta questdo e analisando o quadro 63 podemos referir o seguinte:

Com um valor percentual que se destaca, os professores da nossa amostra
atribuiram as dificuldades na valorizagao sistematica dos progressos dos alunos a

aspectos ligados & categoria “Professores” onde se registaram 71,8% de ocorréncias.

Mais concretamente, disseram S€T dificil devido a “Aspectos pessoais” dos
professores, sub-categoria que recoltheu 36,6% das ocorréncias referidas por 60% de

sujeitos.

Com destaque também ficou a sub-categoria relativa ao uso de “Metodologias

ndo diferenciadas™ que recolbeu 30,9% de ocorréncias referidas por 65% de sujeitos.

As categorias “Alunos”, “Recursos” “Organizagdo curricular” € “Turmas”
registaram também algumas ocorréncias, embora com valores percentuais bastante

mais baixos.

A analise dos resultados dos dois grupos amostrais permite-nos proporhque oS
professores de ensino regular atribuiram dificuldades na valorizagio sistematica dos
progressos dos alunos, a aspectos essencialmente ligadas ao uso de “Metodologias
ndo diferenciadas”, sub-categoria que recebeu 29,6% de ocorréncias, referidas por
70% dos sujeitos; € a “Aspectos pessoais” dos professores, sub-categoria que

recolheu 25,8% das ocorréncias referidas por 50% dos sujeitos.

Também com algum relevo ficou a categoria “Alunos”, com 18,5% de

ocorréncias, onde a sub-categoria “Competéncias cognitivas” recolheu 14,8% de

ocomréncias referidas por 30% de sujertos.

Outro aspecto que nos parece poder ser destacado & a atribuicio de dificuldades a
aspectos ligados a “Organizagio curricular”, categoria que recolheu 11,1% de
ocorréncias em 20% de sujeitos e ainda a sub-categoria “Extensio” das turmas que

‘obteve também 11,1% de ocorréncias em 20% dos sujeitos.
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Em sintese, poderemos propor que 0s professores da nossa amostra atribuiram
dificuldades na valorizagdio sistemdtica dos progressos dos alunos, a aspectos que se
relacionam directamente com a personalidade dos professores, a sua capacidade de
comunicacio, o stress a que estdo sujeitos pelo cumprimento de programas ou 20

facto de ndo usarem metodologias diferenciadas.

Com algum destaque, sobretudo no grupo de professores de ensino regular ficam
os aspectos ligados as competéncias cognitivas dos alunos, facto que nos deixa um
pouco perplexos, uma vez que nesta sub-categoria, como atras ficou dito, incluimos
as necessidades educativas especiais, quer sejam por dificuldades de aprendizagem
quer sejam por capacidades acima da média. Parece-nos um pouco confroversa a
opinifio deste grupo de professores, que faz depender a valorizagio dos progressos

dos alunos das capacidades cognitivas destes.
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Questio n.° 6 — “Alguns professores consideram que a utilizagao de material
adaptado as caracteristicas dos alunos € dificil pbr em pratica. Porque acha que iS50

acontece?”

Em relagio a esta questdo € analisando os resultados expostos 1o Quadro 64

podemos referir 0 seguinte:

Os professores da nossa amostra atribuiram as dificuldades na utilizagdo de
material adaptado as caracteristicas dos alunos, essencialmente a aspectos relativos a

categoria “professores”, onde se 1& istaram 47% de OCOITENcias.
7

A sub-categoria “Formag8o” dos professores recolheu 20% de ocorréncias em

50% dos sujeitos da nossa amostra.

De referir que a sub-categoria “Recursos Materiais” recolheu 22% de ocorréncias

em 70% de sujeitos, 0 que Nos parece também bastante significativo.

Analisando agora os resultados por grupos amostrais, é notéria uma diferenca de
atribuicdio de dificuldades no uso de material adaptado as caracteristicas dos alunos.
Enquanto os professores de ensino regular, atribuiram essa dificuldade a aspectos
ligados aos “Recursos”, sobretudo aos “Materiais”, onde se registaram 33,3% de
ocorréncias em 80% dos sujeitos, 08 professores de apoio educativo, atribuiram as
dificuldades a aspectos relacionados com a categoria “professores”, onde a sub-

categoria “Formagao” recolheu 32,6% de ocorréncias

Em sintese poder-se-a propor que os professores da nossa amostra atribuiram as
dificuldades na utilizagdo de materiais adaptado as caracteristicas dos alunos, a
aspectos que se relacionam com a falta de formago dos professores que nfo lhes
permite saber utilizar esses materiais, no €aso dos professores de apoio educativo; €,
no caso dos professores de ensino regular atribuiram essas dificuldades a
inexisténcia dos mesmos nas escolas, ou ao uso de metodologias néo diferenciadas, 0

que oslevaa também a dificuldade de adaptagdo de materiais.
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Questdio n.° 7 — “Alguns professores consideram que a promogdo de atitudes de

inter-ajuda ¢ dificil por em pratica. Porque acha que isso acontece?”
Em relacfio a esta questdo e analisando o Quadro 65 podemos referir o seguinte:

Os professores da nossa amostra atribuiram as dificuldades na promogao de
atitudes de inter-ajuda, a aspectos que estdo relacionados com os “Alunos”, em
44.6% de ocorréncias. Mais concretamente, essas diﬁculdades dizem respeito as
“Competéncias sociais” dos alunos, sub-categoria que obteve 21,2% das ocorréncias

em 55% dos sujeitos da nossa amostra.

Em menor percentagem de ocorréncias mas também digno de nota ficaram as
categorias “Professores”, onde se obteve 26,5% de ocorréncias € a categoria “Clima

social” com 23,4% de ocorréncias.

Dentro destas categorias ressaltam duas sub-categorias: a que diz respeito a
“Aspectos pessoais” dos professores que obtevel15,9% de ocorréncias em 35% dos
sujeitos da amostra € a que diz respeito ao “Envolvimento dos alunos nas actividades

e nas decisdes”, com 12,7% de ocorréncias referidas por 40 % dos sujeitos.

Com um valor percenmtual um pouco mais baixo ficou a sub-categoria

“Diversidade” dos alunos com 11,7% de ocorréncias referidas por 35% de sujeitos.

Se analisarmos agora os resultados por funcdo do professor, regista-se O

seguinte:

Os dois grupos amostrais atribuiram as dificuldades de promogdo de atitudes de
inter-ajuda, em maior namero de ocorréncias, a aspectos ligados aos “Alunos” mais
precisamente com as “Competéncias sociais” dos mesmos. Mas, para os professores
de ensino regular, essas dificuldades também tém a ver com aspectos relacionados
com o “BEnvolvimento dos alunos nas actividades e nas decisdes”, ¢ com 2
“Diversidade” sociocultural dos alunos, enquanto que para“ os professores de apoio
educativo essas mesmas dificuldades estdo relacionadas com “Aspectos pessoais”

dos professores.
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Em sintese poder-se & propor que oS professores da nossa amostra atribuiram as
dificuldades de promogdio de atitudes de inter-ajuda, sobretudo a factores
relacionados com problemas de comportamento dos alunos, falta de motivagio dos
mesmos, com aspectos ligados a personalidade dos professores, ao stress a que estes
estio sujeitos, ao uso de metodologias que ndo envolvem 0S alunos em actividades e
decisdes de sala de aula, a existéncia de diferentes origens socio-culturais nos alunos,

e em alguns casos, a presenca de alunos deficientes na sala de aula.
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Questio n.° 8 — “Alguns professores consideram que a utilizagdo de uma

linguagem flexivel ¢ dificil de por em pratica. Porque acha que isso acontece?”
Em relagio a esta questdo € analisando o Quadro 66 pode-se referir o seguinte:

Os professores da nossa amostra atribuiram as dificuldades de utilizagdo de uma
linguagem flexivel, a aspectos relacionados com a categoria “Professores. que

obteve 50,7% de ocorréncias.

Nesta categoria referiram aspectos que classificamos na sub-categoria
“Metodologias nﬁo diferenciadas™, com 15,9% de ocorréncias em 45% de sujeitos;
aspectos que incluimos na sub-categoria “Formag8o” com 15,9% de ocorréncias em
35% de sujeitos e ainda com 13% de ocorréncias em 35% de sujeitos, aspectos que

incluimos na sub-categoria “Aspectos pessoais”.

Também a merecer destaque ficou a categoria “Alunos” com 289% de
ocorréncias, onde a sub-categoria “Diversidade” recolhen14,4% de ocorréncias em
25% de sujeitos e a sub-categoria “Competéncias cognitivas” que recotheu 8,6% de

ocorréncias em 20% de sujeitos.

A categoria “Clima social”, com 14,4% de ocorréncias € cuja sub-categoria

“Relacdo professor - aluno” recolheu 13% de ocorréncias em 30% de sujeitos.

A categoria “Turmas”, também recolheu 5,7% de ocorréncias mais

concretamente na sub-categoria “Heterogeneidade” em 20% do sujeitos.

Analisando agora os resultados por funcdo do professor, poder-se 4 propor que
os professores de apoio educativo da nossa amostra, atribuiram as dificuldades de
utilizagio de uma linguagem flexivel essencialmente a aspectos ligados & formagao
de professores e ao uso de metodologias ndo diferenciadas onde o ensino esta
centrado no professor, ou ainda a aspectos relacionados com 2 personalidade dos

professores € as dificuldades que estes tém em comunicar com 0s alunos

A merecer referéncia ficam ainda aspectos relacionados com dificuldades de

relacionamento professor- aluno € 2 diversidade sociocultural dos alunos.
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Dos professores de ensino regular poder-se-d dizer que atribuiram  as
dificuldades de utilizagio de uma  linguagem flexivel também a aspectos
relacionados com a personalidade dos professores, com problemas de comunicagZo
destes, com o uso de metodologias nao diferenciadas, mas também com razbes que
tdm a ver com as oOrigens socioculturais diversas dos alunos, com as suas
competéncias cognitivas ou as deficiéncias que s3o portadores ou ainda com

dificuldades de relagio professor aluno.
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Capitulo IV — Discussao e Conclusoes

Uma escola inclusiva define a diferenciagio como parte Integrante da
experiéncia humana para S€t valorizada e organizada. Ao contrario, as escolas que
praticam a exclusdo definem a diferenciagio como invulgar € fora da sua area de

responsabilidade, logo menos valiosa (Ballard, 1995).

Estas duas perspectivas conduzem a diferentes adaptagdes organizativas nas

escolas.

As disposigdes organizativas propostas pela perspectiva da escola inclusiva
encaram a incapacidade como uma experiéncia a realizar num contexto de
diversidade. As perspectivas exclusivas encaram 2 incapacidade ou a diferenca como
doenca e tragédia pessoal, que enquanto necessidade especial, pode vir a set ajudada

num contexto que privilegia algumas caracteristicas humanas, em relagio a outras.

Na organizagio de escolas eficazes, a integragdo “¢ uma questio moral, uma
meta, um valor que decidimos prosseguir ou rejeitar conforme as bases em que
queremos que a nossa sociedade se construa” (Biklen, 1985, cit. por Ballard, 1995, p.

2).

As escolas devem assumir responsabilidades cada vez mais alargadas na
preparagiio dos alunos para O futuro, adaptando-se a desafios significativos,
relacionados com as mudangas demograficas, a fraca aquisicio de conhecimentos

dos alunos e as praticas pedagogicas questionaveis.

Mas embora os investigadores nao tenham provado, que retirar alunos com
deficiéncias, de turmas normais para servigos educativos especiais, resulte em seu
beneficio, aqueles continuam a ser impedidos de experimentar 0 curriculo normal

como os seus companheiros (Putnam, 1998).

Pelo contrario, cada vez mais estudos documentam aquisigdes positivas, quer

académicas, quer sociais € emocionais, para as pessoas sem deficiéncias, que estdo
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envolvidas em relagdes sociais e interacgbes com as que as tém (Bvans, Salisbury,
Palombaro & Goldberg, 1994; Hunt, Staub, Alwell & Goetz, 1994 cit. por Putman,
1998).

A UNESCO (1996) recomendou que “a educacdio deve (...) assumir a dificil

tarefa que consiste em fazer da diversidade um factor positivo de compreensao

mutua, entre individuos e grupos humanos” (p. 45), pois néo pode “contentar-s¢ com
reunir pessoas, fazendo-as aderir a valores comuns forjados no passado. Deve
também responder & questdo ‘viver juntos , com que finalidades, para fazer o qué?” e
dar a cada um, durante toda a vida, a capacidade de participar activamente num

projecto de sociedade” (p.52).

As priticas pedagogicas facilitadoras da inclusdo que apresentamos no
questiondrio, remetem para uma escola que respeita a diversidade dos seus alunos €
remetem para opgdes necessérias ao “desenvolvimento de escolas inclusivas (...) que
passa necessariamente pela definigio de uma acco diferenciadora dos diferentes
contextos de intervengio e diferenciada nos seus aspectos operativos” (Morgado,

1999, p. 18).

Em resposta & questdo 1, que formulamos no Capitulo I e pela analise dos
resultados atras expostos, parece-nos que os professores de 1° ciclo da nossa amostra,
quer os de ensino regular, quer os de apoio educativo, atribuem muita importéncia ao

conjunto de praticas pedagégicas apresentadas.

Verificamos contudo, que 0 Primeiros oito itens mais valorizados pelo total da
amostra, Temetem para praticas pedagogicas que estdo relacionados com o clima
social na sala de aula e apenas um desses itens se refere & diferenciagéo de materiais,

actividades e técnicas.

No entanto, os professores de apoio educativo do nosso estudo ndo sé
valorizaram muito as praticas pedagogicas incluidas na dimensdo clima social na sala
de aula, mas também as que remetem para a diferenciacio de materiais, actividades €

técnicas, bem como a Organizagio do trabalho dos alunos na sala de aula € a

integrago dos saberes € experiéncias dos alunos nas situagdes de aprendizagem.
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Estes aspectos, muito valorizados pelos professores de apoio educativo, remetem
para a importincia que deve ser dada & hierarquia e sequéncia de objectivos

curriculares.

“A sequéncia de desenvolvimento ndo ¢ indiferente (.)€ influenciara a

sequéncia das experiéncias de aprendizagens” (Ribeiro, 1992, p. 112).

Para além de importante, a sequencializagdo € integragdo dos saberes ¢
experiéncias dos alunos, depende de varios factores, entre 0s quais a formacdo, a
experiéncia dos professores, a existéncia de materiais, bem como dos objectivos

educacionais.

Em termos de diferencas significativas encontradas entre a opinifo dos
professores de apoio e professores de ensino regular, elas registaram-se na gestdo
diferenciada do curriculo normal, considerando as diferencas entre os alunos, no
desenvolvimento de actividades de acordo com 0S diferentes ritmos dos alunos, na
apresentago clara dos objectivos académicos € sociais e na promogio da autonomia

na aprendizagem.

Verificamos que sdo os professores de apoio que valorizam muito mais todas

estas praticas pedagogicas.

Para que a diversidade enriquega a aprendizagem dos alunos, a metodologia na
sala de aula deve ser estruturada de modo a reduzir as barreiras, a construir relagdes
positivas_entre 0s alunos e a promover altos niveis de interacgdo que conduzam a0
'reépeito mutuo, estabelecimento de compromissos € amizades (Johnson & J ohnson,

1998).

Mas, para além do clima € relagdes positivas que devem acontecer na sala de
aula, ha outras dimensdes importantes para que as aprendizagens significativas

acontecam e que ndo podem ficar relegados para planos secundarios.

Uma das justificagbes para a separagio dos alunos ditos normais dos que tém
necessidades educativas especials, era € ¢, a convicgio de que 0S alunos com
necessidades educativas especiais aprendem de maneiras muito diferentes dos outros

alunos. Esta premissa baseia-se na avaliagio unidimensional da inteligéncia que
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apenas focaliza as habilidades logico/matematicas, as verbais e as linguisticas

(Putnam, 1998).

Porém, h4 muitas maneiras de se ser inteligente, e o facto dos alunos possuirem
uma larga variedade de talentos € inteligéncias pode influenciar o modo como 08
professores ensinam € 0 modo como as escolas organizam a inclus&o (Gardner, 1983,

1993, cit. por Kagan, 1998).

Os alunos com N E E sfo antes de mais, alunos das escolas que frequentam, € €
ao professor de ensino regular, em primeiro lugar, que se pede que ensine a todos
adequadamente. O professor de apoio, regra geral, néo esti sempre na sala de aula,
logo, é o professor de ensino regular que primeiramente detectara, avaliara a situagéo

e respondera adequadamente aos alunos que tem na sua turma.

Por outro lado, no nosso pais a legislagio € as orientaces do Ministério da
Educagiio, para a educagdo dos alunos com necessidades educativas especiais,
regulamentam e propoem que se dévem encontrar respostas adequadas aos Seus
problemas dentro da escola dita regular, sempre que possivel (D. E. B., 1998). Logo,

espera-se que os professores ensinem adequadamente todos 0s alunos.

Com a valorizagdo de aspectos essencialmente ligados ao clima social, em
prejuizo de dimensoes que estio relacionadas com a gestdo do curriculo, a
organizagio do trabalho na sala de éula, a diferenciacdo de actividades, técnicas € |
materiais bem como a avaliagdo dos alunos, podemos estar a correr o risco de

comprometer 0 sucesso educativo dos mesmos.

Em termos “do atendimento de criangas com N E E na sala de aula, aspectos
Relacionais e de Clima Social, n3o sdo por si so, suficientes para que a Inclusdo

desses alunos na aula tenha lugar” (Gigo, 2000, p. 223).

Rolddo (1999b), a proposito da fungdo educativa que se pede hoje & escola diz
que “a mudanga que est4 em causa ndo ¢ a substituigio da vertente conhecimento
pelas vertentes socializagdo € integragfo social, mas sim 0 reequacionamento do que
a escola deve ensinar, e ensinar bem, em {ermos de servir, de facto, o methor

possivel, a plena formag@o € a insercdo social e pessoal de cada aluno” (p. 17).
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Por seu lado, Gido (2000) diz-nos ainda que as praticas da Educagio Regular ndo
se modificam s6 porque as criangas com N E E estdo agora na sala de aula ou porque

ha professores de apoio nas escolas.

A este propésito, Bairrdo et al, (1998), dizem-nos que a colocagdo de
professores de apoio educativo nas escolas nio garante a adequagdo do atendimento
das criancas com N E E. E necessario que essa colocaglo traga consigo mudangas

nas condicdes de atendimento.

Dizem-nos aqueles autores que 0S obstéculos' 4 integracio de alunos com N E E
nas escolas de ensino regular e as dificuldades com que as escolas e os alunos se
confrontam actualmente, tém mais a ver com “aspectos organizacionais € na
racionalizacio do sistema ¢ dos recursos nele existentes. Na auséncia de um modelo
interdisciplinar e de uma formagio de docentes e de outros profissionais (...), €
impossivel conceber uma ‘escola para todos’ que assegure a todos os alunos uma
igualdade de oportumdades sem que se disponba de uma rede de apoio com
dimens&o mterdlsc:lplmar e de recursos especificos indispensaveis a alguns tipos de

NEE” (p. 297).

Também Wang (1995) nos diz que hé dimensoes fundamentais a considerar num
projecto curricular que queira respeitar € tenha em conta a diversidade dos alunos na

aula.

Segundo aquela autora, a maior diferenga entre as classes tradicionais e as de
educacdo para a diversidade estd na atencio que se concede as necessidades de
aprendizagem do aluno individualmente e no conseguir os resultados de rendimento

de cada estudante.

 Num estudo de Haertel, Walberg ¢ Wang (1993), referido por Wang (1997) e por
nos atras referenciado, ficou demonstrado que entre outras variaveis que maior
infludncia tém na aprendizagem dos alunos, estdo, para além das capacidades
cognitivas dos mesmos, a motivacio, o comportamento, a organizagio da sala de
aula, o clima e as interac¢des aluno/professor, bem como a quantidade e a qualidade

do ensino.
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) A autora diz-nos ainda que “a promogdo de igualdade de oportunidades para o
| sucesso educativo pode ser caracterizada em termos da utilizacio do tempo escolar,
fda qualidade do ensino, do contetido da instrugdo e das praticas de grupo” (Wang,
g_ 1997, p. 63).

Em resposta & questdo 2 formulada no Capitulo I podemos referir que
relativamente 4 dificuldade em implementar um conjunto de praticas que tinham sido
consideradas importantes, se verifica que as questdes que se relacionam com a boa
relagiio professor-aluno, o clima positivo na sala de aulac a promogdo de atitudes de
inter-ajuda, os professores de ensino regular atribuem essa dificuldade a factores
ligados aos alunos, mais propriamente com as suas competéncias sociais € com a sua

diversidade sdcio-cultural.

Os professores de apoio educativo atribuem essas dificuldades essencialmente a
factores que estdo relacionados com as caracteristicas dos professores e sobretudo

com as caracteristicas pessoais destes.

Outro aspecto referido pelos professores de ensino regular como obsticulo a

implementagio de um clima positivo na sala de aula, ¢ a extensdo das turmas.

Os professores de apoio, por seu lado, atribuem essa dificuldade ao ndo

envolvimento dos alunos nas actividades e decisbes da sala de aula.

Parece pois, que os professores de ensino regular tendem a desvalorizar aspectos
directamente ligados a gestdo que conseguem fazer da diversidade, enquanto que 0S
professores de apoio atribuem as dificuldades em conseguir um clima social
facilitador da inclusio de criangas com N E E, a personalidade do professor, a sua

capacidade de comunicago € a0 uso de metodologias centradas no professor.

Dean (2000), diz-nos que uma escola, para funcionar eficazmente deve adoptar
objectivos claros, caminhos de mediaclio para atingir esses objectivos € uma
linguagem acessivel para 0s comunicar 208 Seus alunos, aos seus pais e professores,

de modo a que cada um possa estar informado sobre as decisdes e o que deve fazer.

Os professores de ensino regular e de apoio educativo que entrevistamos,

atribuiram as caracteristicas dos professores, as dificuldades em valorizar 08 esforc;os
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dos alunos, em promover a sua autonomia nas aprendizagens, €m valorizar
sistematicamente 0s seus progressos € em utilizar material adaptado s caracteristicas

dos alunos.

Verifica-se porém que sio os professores de Apoio Educativo que atribuem estas
dificuldades as caracteristicas dos professores em percentagem de ocorréncias mais

elevadas.

Assim, para este grupo de professores de Apoio Educativo, € sobretudo o uso de
metodologias ndo diferenciadas o factor mais rteferido como dificuldade a

valorizagio dos esforgos dos alunos.

Entio parece-nos que, de acordo com Dean (2000), pode a escola ndo estar a
responder eficazmente aos Seus alunos uma vez que os professores, & excepsao dos
professores de apoio, dizem que essas dificuldades tém a ver maioritariamente com
os alunos, as suas competéncias ¢ a sua diversidade sécio-cultural, e néo com as suas

proprias praticas pedagogicas.

Como ¢ enfatizado por Dean (2000), os professores eficazes recompensam €m
vez de punirem e falam muito com 0s seus alunos acerca dos seus desempenhos,
dando especial ateng8o a clareza das instrucbes das tarefas e & forma de organizar a

sala de aula.

Para diferenciar nfio & necessario que o professor se encarregue pessoalmente de
cada aluno, isso exigiria turmas tdo pequenas que se tornaria incomportavel. A
solugo ndo esta em multiplicar na classe uma série de relagdes dois a dois, em que 0
professor se ocupa de cada aluno de sua vez. Trata-se sim de organizar as interaccOes
e actividades de mocio a que cada aluno seja colocado perante as situagoes didacticas

mais adequadas (Perrenoud, 1998).

£ também curioso verificar que os professores do ensino regular da amostra, ndo
referiram os aspectos ligados & formacdo de professores como obstaculo a
implementagéo de algumas praticas pedagogicas, consideradas muito importantes

para a inclusdo de criancas com N E E na sala de aula.
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A excepgdo surgiu, no entanto, da parte dos professores de apoio educativo que,
referem as dificuldades que s€ levantam, ligadas a formagio de professores, mais
objectivamente & falta de formagdo especifica, para a utilizacio/execugdo de material
adaptado as caracteristicas dos alunos, para a promogio da autonomia nas

aprendizagens € ainda, para a utilizago de uma linguagem flexivel.

De realcar no entanto que, as pesquisas feitas sobre as percepgdes dos
professores, em relacdo 4 inclusdo e levadas a cabo por muitos investigadores sobre
esta matéria, entre 1958 € 1995, indicam que cerca de 2/3 dos professores de turmas
normais entrevistados, apoiavam O conceito de inclusfio (Scrugg & Mastropieri,

1996, cit. por Putnam, 1998).

Estes mesmos estudos concluiram ainda que a inclusdo com Sucesso Tequer,

entre outros recursos:

Tempo diario para planificacgo, formacdo intensiva € sistematica para O0S
professores, IECUISOs de pessoal (outros professores), IECUISOS de materiais
adequados ao curriculo, equipamento apropriado as necessidades dos alunos com
deficiéncias e turmas com menos de vinte alunos se nelas estivessem incluidos

alunos com deficiéncias (Putnam, 199 8).

A referéncia 2 necessidade de formagao de professores ¢ ainda colocada, por

outros autores, como factor de sucesso na integragio de criangas com NEE.

Correia (1997) diz-nos que: “0Q sucesso da integracdo dependera do
desenvolvimento de programas de formagfio para professores que promovam a

- o _ ) . : o
aquisi¢do de novas competencias de ensino, que lhes permitam ST YESPONSIVOS as
necessidades educativas das criangas € 0 desenvolvimento de atitudes positivas face a

integragdo” (p. 161).

Por outro lado, o modo como 0s professores concretizam a inclusio na sala de
aula depende largamente da sua atitude em relagédo aos alunos com necessidades
educativas especiais, da sua formag#o, dos recursos disponiveis, € do uso de

metodologias e materiais de ensino diferenciados (Pijl & Meijer, 1997).
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Sintetizando e no que diz respeito as dificuldades identificadas em implementar
um conjunto de praticas pedagogicas facilitadoras da inclusdo, os professores da

nossa amostra, divergem na sua opinido segundo a fungo que exercem.

Os professores de apoio educativo, identificaram essas dificuldades com
aspectos relacionadas com 0 professor, nomeadamente com as suas caracteristicas
pessoais, a sua formagao a motivacio, o uso de metodologias nao diferenciadas € o

nio envolvimento dos alunos nas actividades e decisdes da sala de aula.

Por seu lado, os professores de ensino regular, identificaram e€ssas dificuldades
com aspectos que dizem respeito aos alunos, nomeadamente com a sua diversidade
s6cio-cultural, com problemas de motivagdo, com problemas familiares ou com 0

facto de serem portadores de deficiéncias.

Como nos diz Porter (1997a), numa abordagem tradicional a educacio especial
as necessidades educativas especiais dos alunos, sdo vistas como problemas
centralizados essencialmente nos alunos. Centra-se a resolugdo na avaliagdo
especializada dos mesmos, COM resultados diagnosticos prescritivos € com 2

colocago em programas adequados.

Numa abordagem inclusiva centra-se a aten¢fo na turma, na analise de factores
de ensino/aprendizagem, na resolugao de problemas duma forma colaborativa ¢ em

estratégias para o professor dentro da turma de ensino regular.

Estas estratégias baseiam-se¢ €m «yarios modelos ou teorias pedagogicas,
nomeadaménte nos niveis de funcionamento cognitivo de Bloom (Bloom, 1969), na
teoria das inteligéncias midltiplas de Howard Gardner (Gardner, 1984) ¢ mna
aprendizagem cooperativa (Johnson, Johnson & Holubec, 1984)” (Porter & Stone,
1998, p. 238).

Parece-nos pois, que 0s professores de ensino regular da nossa amostra ainda
abordam a questio da implementagdo das praticas facilitadoras da inclusdo numa
perspectiva tradicional, enquanto que oS professores de apoio educativo surgem com

uma abordagem muito mais ligada 2 perspectiva da educacdo inclusiva.
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Para responder & questdo 3.1 formulada no Capitulo I e pela analise de
resultados, diremos que O0S professores de apoio educativo especializados
valorizaram mais do que os professores de apoio educativo no especializados, em

termos de médias, todas as praticas que lhe apresentamos.

Se nos debrucarmos agora sobre as praticas pedagogicas em que 5€ encontraram
diferencas significativas na atribuigio de importincia, por parte dos professores de
apoio educativo especializados e os ndo especializados, verificamos que estas
diferengas dizem respeito a praticas pedagogicas de todas as dimensdes consideradas,

3 excepgdo da dimensdo avaliag@o.

As diferengas encontradas dizem respeito & utilizag8o do trabalho entre pares de
alunos com niveis de competéncia diferentes; adequagio de materiais s
necessidades educativas despistadas; 4 estimulagio das interacgdes verbais entre
alunos e entre alunos e professores; a gestdo diferenciada do curriculo normal
considerando as diferengas entre 0s alunos; & contextualizacdo das aprendizagens; &
valorizaco dos esforgos dos alunos € 3 utilizacdio flexivel do espago da sala de aulae

a adequacio do ritmo de trabalho ao ritmo dos alunos.

Os professores de apoio educativo, como atras dissemos, tém a mesma formagéo
inicial que os professores de ensino regular, pois a carreira de professor de apoio ndo
existe no nosso pais. Para se ser professor de apoio educativo necessita-se cONCorrer
as vagas que anualmente s30 preenchidas por destacamento. Nio existe um quadro

profissional de educagio especial.

Ha no entanto formagdo especifica complementar que capacita os professores
para trabalhar com 0s alunos com necessidades educativas especiais € lhe permite a

habilitaciio propria para €Xercer a fungio de professor de apoio educativo.

Reconhece-se assim, que a especializagdo em educacdio especial € a formac@o

adequada para aquela fungao.

No entanto, Bairro et al., (1998), em estudos realizados em escolas portuguesas

realcam o facto de existirem poucos professores de apoio especializados.
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Verificamos que os professores especializados da nossa amostra, valorizaram
bastante todas as praticas referidas ¢ as diferencas significativas encontradas entre
professores especializados € nao especializados apontam para factores essenciais &
diferenciagdio pedagogica. Poder-se-4 assim dizer que os professores especializados
teriio mais consciéncia da importdncia da implementagdo de praticas pedagogicas

inclusivas.

Parece que se pode propor que a formagio especializada € importante para uma

abordagem mais inclusiva da educagio de criangas com N EE.

«A escola inclusiva, tal como a integragao, implica novas competéncias e novas
atitudes dos profissionais que nesta 4rea trabalham, bem diferentes das actuais

competéncias que estes técnicos possuem” (Bairrdo et al., 1998, p. 53).
A este proposito pode ler-se na Declaragio de Salamanca:

«A formagciio especializada em educacio de alunos com necessidades educativas
especiais que conduz a qualificacbes adicionais devera normalmente ser integrada ou
seguir-se ao treino e experiéncia no ensino regular” ¢ que “¢ f)reciso repensar a
formacfio de professores especializados, a fim de que estes sejam cépazes de
trabalhar em diferentes situagdes € possam assumir um papel-chave nos programas

de necessidades educativas especiais” (p. 28).

Em relagfio a questio 3. 2 formulada no Capitulo I, sobre as diferencas existentes
na atribuicdo de importancia a0 conjunto de praticas pedagogicas facilitadoras da
inclusdo de criancas com N E E na sala de aula entre os professores nas diferentes

fases de desenvolvimento profissional, diremos:

De acordo com a perspectiva dos ciclos de vida profissional dos professores,
passam O0s mesmos por diferentes fases com caracteristicas proprias (Huberman,

1995; Gongalves, 1995).

Assim, tomando a carreira COmMO UM pEICUISO, a0 mesmo tempo de
desenvolvimento e de formagéo, € aceitando as caracteristicas de cada fase desse
desenvolvimento feita por Huberman (1995), e lembrando as diferencas

significativas encontradas na atribuicio de importincia ao conjunto de praticas



193

pedagogicas, parece que 05 professores da amostra que estdo no principio de carreira,
(até 7 anos de servico), valorizam bastante a utilizagio do trabalho em grupo com
alunos de nivel semelhante. Esta situagiio parece estar de acordo com o descrito por

aquele autor, para as primeiras fases de desenvolvimento profissional.

Os professores que mais valorizaram este item encontram-se na fase de
“estabilizagio e de consolidagio de um repertorio pedagogico (Huberman, 1995, p.

39).

E nesta altura que 08 professores sentem a pertenca a um grupo proﬁssional €
que sob o ponto de vista pedagogico, “na quase totalidade dos estudos empiricos ,a
estabilizacio precede ou acompanha (...) um sentimento de ‘competéncia’

pedagogica crescente” (Huberman, 1995, p. 40).

A preocupagio com 0S objectivos didacticos ¢ grande. Diz-nos aquele autor que
os professores nesta fase de desenvolvimento sdo Ccapazes de situar melhor os
objectivos a médio prazo e sentem-se mais 4 vontade para enfrentar situagdes

complexas.

Por outro lado, os professores que em menor percentagem atribuiram a
importincia mAxima sio0 0s que se encontram T 3® fase de desenvolvimento
profissional, onde as pessoas se langam através de “experiéncias pessoais,
diversificando os materiais didécticos, os modos de avaliagio, a forma de agrupar 0§

alunos, as sequéncias do programa” (Huberman, 1995, p. 41).

Ha portanto nesta fase de desenvolvimento profissional, uma tendéncia para

diversificar a gestdo das aulas.

Parece que o dinamismo ¢ a motivagio que os professores desta fase de
desenvolvimento atravessam, podem favorecer mais a utilizagio de trabalho com

grupos de niveis diferentes e no tanto a que se reporta a grupos de nivel semelhante.

Relativamente & definigio de planos educativos individuais verifica-se que s30

os professores da 1 fase de desenvolvimento profissional, logo no inicio de carreira,

que lhe atribuiram maior importancia.
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Na 1° fase de desenvolvimento, 0S professores sofrem 0 choque com a sua
realidade profissional e encontram-Se num tactear constante, onde ¢ dificil fazer face,
20 mesmo tempo a relagdo pedagogica e a transmissdo de conhecimentos. Nesta fase,
a exploragio inicial que acontece em qualquer carreira «& limitada por parametros

impostos pela instituicio” (Huberman, 1995, p. 39).

Por tudo isto, parece que a grande importancia dada aos planos educativos
individuais por estes professores pode estar directamente relacionada com esta
limitag8o, que caracteriza 0s professores desta fase de desenvolvimento, onde a
exploragio estd limitada ao cumprimento do que 2 instituigdo, neste caso através da

lei, impOe.

Por outro lado, quem meENos valorizou esta pratica pedagogica, foram 0s
professores da 7% fase de desenvolvimento, 0S quais, ao contrario do gue acontece
com a 12 fase, apresentam uma certa dose de independéncia, ou de emancipagéo que
leva os professores a afirmarem-se perante 0S colegas € mesmo perante as

autoridades educativas.

Talvez por isso, a definicio de planos educativos individuais regulamentados
pelo Decreto-Lei n.° 319/91 (M. E.,1991), fique com 2 atribuigdo de pouca
importancia dada pelos professores que € encontram nesta fase de desenvolvimento

profissional.

Em relagio a utilizagdo de novas tecnologias, ouiro item onde se encontraram
diferencas significativas, verificamos que OS professores das diferentes fases

atribuiram a importincia maxima em percentagens elevadas.

No entanto, aqueles que, cm maior percentagem atribuiram a importincia 6,

foram os que se encontram na 2 fase de desenvolvimento profissional.

Quem menos valorizou esta pratica pedagogica foram 0s professores da 4* fase
de desenvolvimento profissional, ou sejam, 0S que possuem entre 16 e 25 anos de

experiéncia profissional.

E sabido que nem sempre as escolas de 1° ciclo estdo apetrechadas com as novas

tecnologias necessarias a0 acompanhamento da evolugio que se tem vindo a verificar
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indicar-nos que s&o0 08 professores do inicio de carreira, até aos 7 anos de Servigo,

que mais valorizam o uso de novas tecnologias.

Na 4° fase de desenvolvimento profissional, fase de questionamento, a0 longo do
qual surge muitas vezes o “desencanto, subsequente aos fracassos das experiéncias
ou das reformas estruturais em que as Ppessoas participaram energicamente”
(Huberman, 1995, p. 43), 0 uso de novas tecnologias € de certa forma inovar €
diversificar materiais que nfio se ajustam muito & caracterizacio desta fase da vida
profissional dos professores. Talvez por isso este item tenha sido pouco valorizado

pelos professores desta fase.

Fm relagio & promogao de autonomia na aprendizagem, outro item onde se
encontraram  diferengas significativas, OS professores que mais atribuiram a
importincia 6 foram os que s¢ encontram na 1* fase de desenvolvimento profissional.
Por outro lado, 0s que em menor percentagem atribuiram a importincia 6, foram 0s

que se encontram na 50 fage de desenvolvimento, ou seja, Os que estdo na fase final

da carreira.

Esta pratica pedagogica aponta para uma sala de aula dindmica, onde os alunos
tém que se movimentar frequentemente na sala, pesquisar, gerir os tempos das
actividades em estreita ligagao com 0 professor mas com muita responsabilizacdo da

sua parte no cumprimento de tarefas e regras.

As investigagdes psicolc’)gicas' (Lowenthal et al., 1975; Ryff e Bales, 1976; Riley
et al., 1968; Neugarten € Dantan,‘ 1973, cit. por Huberman, 1995), referem que “hé
uma tendéncia, com 2a jdade, para uma maior rigidez € dogmaﬁsmo, para uma
prudéncia acentuada , para uma resisténcia mais firme as inovagbes” (p. 45); logo,
parece que €stas caracteristicas estio de acordo com O mMENOr valor percentual
atribuido & importancia 6, por este grupo de professores da 5* fase e com a alta
percentagem que, pelo contrario, Ihe atribuiu o grupo de professores da 1° fase de

desenvolvimento profissional.

Na escola primaria que conhecemos desde ha pelo menos um século, a norma

pretende que todos os alunos progridam a0 mesmo ritmo e utilizem um ano escolar
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para assimilar o programa. Esta uniformidade de principios contrasta com 2

diversidade dos ritmos de aprendizagem dos alunos (Perrenoud, 1990).

O mesmo autor, a proposito da formacio de professores diz-nos que ela ndo terd
s6 o proposito de formar profissionais de qualidade mas também de trabalhar no

sentido da mudanca radical do sistema educativo.

Por outro lado, & medida que 0S professores (de ensino regular ) adquirem mais
competéncias para responder eficazmente 2 criancas com problemas na
aprendizagem, melhoram os resultados da integragdo e decrescem as solicitacOes a0s

servicos de educagao especial (Correia, 1997).

Poderia ser interessanie desenvolver este estudo no sentido de verificar se em
relagdo as dificuldades identificadas na implementagdo de praticas inclusivas,
também se encontrardo diferencas significativas entre 0S professores de apoio
educativo espec:1ahzados e os nfio especializados, uma vez que essas diferengas s3o
bastante evidentes no que diz respeito & atribui¢io de importincia a essas Mesmas

praticas.

Outra vertente que poderia ser desenvolvida era o cruzamento da- variavel
formagao especializada com as fases do desenvolvimento profissional para se avaliar
a importncia que essas duas variaveis podem ter no atendimento aos alunos com N

EE.

«pag sociedades democraticas contemporéneas tém de encontrar respostas
inteligentes € adequadas que garantam a legitimagio dos poderes € a salvaguarda da
liberdade, do livre arbitrio, € 2 igualdade de oportunidades para todos os cidaddos”
(Martins, 1998, p. 16).

Ora a democracia, oferece a grande maioria dos cidaddos o acesso a educagfo,
constituindo-se como veiculo privilegiado do exercicio da cidadania. No entanto, 0
“principio da inclusdo so6 pode ter sucesso (...) se todos compreendermos as suas

vantagens e beneficios” (Correia, 1997).
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As solugdes encontradas no contexto de mudangas vividas no nosso pais 1o
periodo que s€ seguiu ao 25 de Abril de 1974 reforgaram “um compromisso entre um

modelo sociocéntrico € educacional” (Vieira, 1995, P. 17).

O primeiro trouxe as criancas deficientes para fora das instituigdes,
proporcionando-lhes vivéncias mais ricas do ponto de vista humano, porque lhes

permitiu & insercdio no meio onde viviam.

Depois, porque integrar nio significa s6 presenca fisica, do aluno diferente, no
meio escolar normal, foi necessario adaptar uma série de dispositivos e de adaptacdes
nos processos de ensino-aprendizagem (Vieira, 1995) e torna-se também necessario 0
“dominio de areas do conhecimento nos campos cientificos, ligados & educacdo e as
organizagdes € 0 refor¢o nos campos cientificos, culturais € didacticos que integram
o curriculo, onde o salto qualitativo se passa a0 nivel da reflexfio sobre a acgo na

pratica docente € organizacional” (Roldzo, 19993, p. 50).

O desenvolvimento de escolas inclusivas, entendidas estas, como as que sdo
“capazes de sustentar percursos educativos com sucesso para todos os alunos”
(Morgado, 1999, p. 18) passa necessariamente por se encontrarem solugdes para as

dificuldades que surgem na implementagao de praticas educativas diferenciadoras.

Rolddo (1999a), fala-nos sobre um equivoco muito frequente no discurso dos
professores sobre a adequagdo. Estes falam da necessidade de se fazer actividades
apenas de acordo com o0s interesses dos alunos, por se considerar que 05 mesmos nao

atingem determinadas matérias.
No entanto, diz-nos a autora, €ssa pratica, em VezZ de adequar, limita.

Para alunos que apenas s€ interessam por determinados tipos de actividades,
adequar sera, antes partir das actividades pelas quais 0s alunos se interessam e, “num
processo de genuina aprendizagem de outras operagdes mentais, de tarefas mais
complexas, de novo conhecimento, quer tedrico, quer pratico” (p-54), produzir

acréscimo de competéncias, € ndo apenas repetigdo sem sentido.

Assim, “adequa-se para ampliar e melhorar, ndo para restringir ou empobrecer a

aprendizagem” (. 54).
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Esta adequagio, parece-nos poder propor que assenta num modelo interactivo do
conhecimento que S€ baseia na relagdo basica de aquisi¢io de saber cujo
desenvolvimento ¢ visto cOmo progressao necessaria através de uma sequéncia de

niveis de conhecimento (Campbell & Bickahard, 1986 cit por Ramalho, 1991).

Nao se identificando aqui ©O conceito de niveis de desenvolvimento com
estruturas ¢ conteiidos particulares, mas generalizando-se 2 todas as areas do
desenvolvimento mental, onde por exemplo, 0 desenvolvimento da identidade € 0
desenvolvimento de valores s30 apresentados cOmMO intrinsecamente ligados a
abstracgio reflectivae a subida na hierarquia dos niveis de conhecimento (Campbell

& Bickahard, 1986 cit por Ramalho, 1991).

Mas, a sociedade estd pouco habituada a uma troca enriquecimento mutuos € a
«introduzir os ‘dons’ nas suas reflextes e atitudes (...). E na escola que se devem
estabelecer relagdes de identificaciio e de dialogo, que s¢ criam hébitos de trabalho,
de organizagdo € de exigéncia, mas também elos de respeito € de afecto”

(Martins, 1998, p. 33).

As politicas educativas que 0S governos devem aprovar sdo pecas fundamentais

na abordagem & educagio inclusiva.

A este proposito Costa (1996) referiu que € necessario que 0s governos invistam
nas escolas regulares € incentivem as mesmas a cumprir as orientagdes inclusivas, ao

contrario do financiamento que tem vindo as ser proporcionado as escolas especiais.

Sim-Sim (1995) sobre esta matéria, diz-nos que 0 que héa que “colocar com
coragem e transparéncia ¢, se com igual disponibilidade de recursos materiais €
humanos se atingém melhores resultados pedagogicos (em termos de aproveitamento
escolar, de niveis de auto-estima, € de socializagio), em meios mais protegidos e, por
isso, mais restritivos, do que em situago mais normalizadoras, como ¢ o caso das

escolas ditas regulares” (p. 40).

No entanto, como dissemos atras, s as medidas Jegislativas néo chegam.

Continua a ser essencial a formagao de professores, pois eles sdo pegas fundamentais
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na implementacdo da educagio inclusiva € 0 reconhecimento das praticas que ja

estdo a ser eficazes.

Wang (1997) diz-nos a este prop0sito que s& O SuUCesso escolar ¢ possivel para
todos os alunos, através de processos eficazes de ensino, entdo “a maior tarefa que se
apresenta as escolas € criar ambientes de aprendizagem que fomentem a equidade em
relacdio aos resultados educativos de todos os alunos. O ponto de partida deveria
consistir na identificagdo das priticas que negam um acesso jgual ao curriculo e

reconhecer as praticas que facilitam esse acesso”(p. 63).

Pelo estudo que apresentamos parece-nos que poderemos propor que 0s
professores da nossa amostra, apesar de atribuirem hnportéﬁdia a este conjunto de
praticas facilitadoras da inclusdo, atribuem as dificuldades em as implementar, a
factores que, cOMO atras ficou dito, irdo contribuir para perpetuar 2 exclusdo ou a ndo

encontrar solugdes adequadas a todos os alunos dentro da escola regular.

Aos professores sao necessarias uma grande sabedoria, coragem € uma grande
dignidade pois eles “sgo (...) ‘os guardides da civilizagdo e da cultura™ (Russell,
1950, cit. por Pombo, 2000, p. 15). No entanto, parece-nos que a escola deve antes
de mais, aspirar a compreender a riqueza da diversidade dos seus alunos € a dar-lhes
o ensino adequado e eficaz em vez de reprovar as diferengas ou limitar-se a ignora-

las.

Concordamos que “o homem civilizado € aquele que, quando néo pode admirar,

aspira mais a compreender do que a reprovar” (Russell, 2000, p. 79).
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Anexo A 207
PARTE 1 |

A - PROFESSOR

1 - IDADE

e e

2-SEXO M E

3 . EXPERIENCIA DOCENTE ____ (emanose reportada Dezembro de 98)

4 - FUNCOES
ENSINO REGULAR O
APOIOS EDUCATIVOS O

DIRECCAO DE ESCOLA O
__(emanose reportada a Dezembro de 98)

5 . EXPERIENCIA NA FUNCAO __

CASO EXERCA FUNCOES NA AREA DOS APOIOS EDUCATIVOS - POSSUL

FORMAGAO ESPECIALIZADA? § N (assinale a 0pgdo verificada)

B - ESCOLA

| . NUMERO DE LUGARES (DOCENTES) _

2 - ESCOLA SITUADA EM:
1 - CIDADE / VILA / FREGUESIA URBANA O

» - ALDEIA / LUGAR (fora de um perimetro urbano) O




PARTE II ‘ Anexo A 208

Com base na sua experiéncia € considerando a eficacia do trabalho pedagogico, que
importancia atribui aos seguintes items ? o

CLASSIFIQUE POR ORDEM DE IMPORTANCIA
{ IMPORTANCIA MINIMA A 6 IMPORTANCIA MAXIMA

1- Uﬁiizac;io do trabalho a par — alunos com niveis de

competé:ﬂcia diferemsses

2- Aﬁf@dé do professor face a0 erro

3 - Reajustamento regular de objectivos ,
T oooood

4 - Utilizagdo de material pedagogico adaptado as caracteristicas

dos alunos
5 - Utilizagdo dos interesses individuais dos alunos,nzi definicao 1 2 3 4 5 6
das actividades ‘ OoooQgooAd
' : 1 2 3 4 5 6
6 - A boa relagdo professor — aluno .
oooooo
7 - Utilizacdo do trabalho 2 par — alunos com niveis de 1 2 3 4 5 6

‘competéncia semelhantes

- 8 - Utilizagdo regular de dispositivos de observagdo e registo

‘reguladores do trabalho




9 - Utiliza:;;io de adaptagdes curriculares

10 - Utilizaggo de materiais diferentes para alunos com diferentes

competéncias

11 - Articulag@o entre as diferentes matérias e actividades de

aprendizagem

12 - Clima positivo na sala de aula

13 - Utilizacio do trabalho em grupo com alunos de nivel

semelhante

14 - Utilizacdo de dispositivos de avaliacio sumativa

15 - Definico de planos educativos individuais

16 - Adeguagdo dos materiais is necessidades educativas

despistadas

17 - Realizacdo de actividades diferentes para alunos com

diferentes competéncias

18 - Estimulagdo das interacgoes verbais entre alunos e entre

alunos e professores

Anexo A
1 2 3
o O o
1 2 3
m .
1 2 3
O O O
1 2 3
O 0O ad
1 2 3
O o d
1 2 3
O 0o ad
1 2 3
O O o
1 2 3
|
1 2 3
O 0o O
1 2 3
O o0



- Utilizag3o do trabalho individualizado

- Utilizag3o de dispositivos de avaliagao formativa

_ Gestio diferenciada do curriculo normal considerando as

ferencas entre alunos
) _ A urlizacdo de novas tecnologias

; - Integragdo dos saberes e experiéncias dos alunos nas

ruacdes de aprendizagem
1 - Promogio de atitudes de inter-ajuda

5 _ Utilizagdo do trabalho em grupo com constitui¢ao

sterogenea

6 - Informacdo regular 2o aluno sobre o seu trabalho
7 - Adequagcio do ritmo de trabalho aos ritmos dos alunos

8 - Utilizacio de materiais especializados

12
0 0
1 2
o d
1 2
O O
1 2
O O
1 2
o O
1 2
O d
1 2.
O O
1 2
O O
1 2
O O
1 2

O O
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29 - Encadéamento sequencial das actividades

30 = Valorizagdo sistematica dos progressos dos alunos

31 - Utilizacdo de trabalho em grupo usando diferentes critérios

na sua constituigao

32 - Desenvolvimento das actividades de acordo com 0s

diferentes ritmos dos alunos

33 - Competéncias ensinadas num contexto de aplicagao

significativa para os alunos

34 - Pamicipagio dos alunos em decisdes respeitantes a sala de

aula
35 - Apresentagao clara-dos objectivos académicos € sociais

36 - Realizagdo de actividades diferentes para alunos com

diferentes estilos de aprendizagem

37 - Utilizagdo de uma linguagem flexivel por paﬁe do professor

38 - Encadeamento sequencial dos contetdos de ensino
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Transigao enire actividades sem tempos “mortos”

Cooperagdo com 08 pais.

Definigdo de curriculos alternativos

. Utilizacao de técnicas especializadas

- Valorizacio dos esforgos dos alunos
_ Utilizacio de métodos diferenciados
; - Promog3o de autonomia na aprendizagem

5 _ Utilizacio flexivel do espago saia de aula

1

Anexo A

3

4

212

5

oooodd

2

(B8]

(38

1]

t2

[\

(VS ]

(V3]

[¥2]



3

Anexo B

Cumulative
Freguency percent | Valid Percent Percent
and 1 2 1,3 1,3 1,3
2 3 20 2,0 34
3 12 8.0 B 11,4
4 36 240 C 2472 35,6
5 56 37,3 37,6 73,2
6 ‘40 26,7 26,8 100,0
Total 149 99,3 100,0 '
Missing System 1 7
Total 150 100,0
12
Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid 1 3 20 2.0 2.0
2 "3 2,0 2,0 4,0
3 20 13.3 13.3 17.3
4 33 22,0 22,0 39.3
5 52 34,7 34,7 74.0
6 39 26,0 26,0 100,0
Total 150 100,0 100,0
13
Ccumulative
: Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 p 1,3 1,3 1,3
3 7 47 47 6,0
4 21 14,0 14,0 20,0
5 64 42,7 42,7 62,7
6 56 373 373 100,0
Total 150 100,0 100,0
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14
Cumulative
Frequency | .Percent | Valid Percent Percent
Valid 3 5 33 ) 3,3 33
4 12 8.0 8,0 1,3
5 45 30,0 30,0 41,3
6 88 ¢ 58,7 58,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
15
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 i 4 ¥y
2 1 T T 1.3
3 8 53 53 6.7
4 26 17.3 17,3 24,0
5 58 38,7 38,7 62,7
8 56 37,3 37.3 100,0
Total 150 100.0 100,0
16
Cumuliative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valld 4 2 1,3 1,3 1,3
5 14 9,3 9,3 10,7
6 134 ~ 89,3 89,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
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17
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 6 4,0 4,0 4,0
2 4 2,7 277 6,7
3 20 13,3 13,3 20,0
4 52 34,7 34,7 54,7
5 - 46 30,7 30,7 85,3 -
6 .22 14,7 14,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
18
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 1.3 1,3 1.3
3 9 6,0 6.0 73
4 29 18,3 . 19,3 26,7
5 68 45,3 45,3 72,0
6 42 28,0 28,0 100,0
Total 150 100,0 100.0
19
Cumulative
Freguency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 N 7 7
3 B 5,3 5,3 6,0
4 32 21,3 21,3 27,3
S 65 433 43,3 70,7
6 44 29,3 29,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
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110
Cumuiative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 1,3 1,3 1,3
2 1 7 T 2,0
3 8 5,3 5,3 7.3
4 20 13,3 13,3 20,7
5 52 34,7 34,7 55,3
6 67 447 44,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
11
, Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 1,3 1.3 1.3
3 3 - 20 2,0 33
4 21 14,0 14,0 17,3
5 71 47,3 47.3 64,7
6 53 35,3 35,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
112
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 4 3 2,0 2,0 2,0
5 29 19,3 19,3 21,3
"B 118 * 78,7 78,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
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Anexo B

' . Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 3 2,0 2,0 2,0
2 4 2,7 2.7 47
3 16 10,7 10,7 15,3
4 52. 34,7 34,7 50,0
5 55 36,7 36,7 86,7
6 20 13,3 13,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
114
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 3 2,0 2.0 2,0
2 8 53 53 7.3
3 17 11,3 11,3 18,7
4 50 333 333 52,0
5 62 41,3 41,3 93,3
8 10 6,7 6,7 100,0
Total 150 | 1000 100,0 :
‘15
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
valid 1 1 7 7 7
2 4 2,7 2,7 -3,3
3 11 -~ 7.3 7.3 10,7
4 34 22,7 22,7 333
5 57 38,0 38,0 71,3
6 43 28,7 28,7 100,0
Total 150 | 1000

100,0
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118
Cumuilative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 : 5 3,3 33 3,3
4 17 | 1,3 11,3 14,7
5 65 43,3 433 58,0
6 63 42,0 42,0 100,0
Total 150 | ~100,0 100,0
117
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vaiid 2 2 1.3 1.3 1.3
3 7 47 47 6.0
4 21 14,0 14,0 20,0
5 66 44,0 44,0 64,0
8 54 36,0 36,0 100,0
Total 150 100,0 100,0
118
T Cumiilative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 W7 g g
3 2 1,3 1.3 2,0
4 16 10,7 10,7 12,7
5 61 40,7 40,7 53,3
6 70 48,7 46,7 1000
Total 150 | 100,0 100,0
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Cumulative
Frequency Percent | Valld Percent Percent
alid 1 2 13 1,3 13
2 2 1,3 13 2,7
3 6 4,0 4,0 8,7
4 33 22,0 22,0 28,7
5 77 51,3 51,3 80,0
6 30 20,0 20,0 100,0 |-
Total 150 '100,0 100,0
120
~ Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 1,3 1,3 1,3
3 7 47 4,7 6,0
4 28 18,7 18,7 24,7
5 78 52,0 52,0 76,7
8 35 233 233 100,0
Total 150 100,0 100,0
121
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 2 1,3 1,3 1,3
3 3 2.0 2,0 3,3
4 28 18,7 18,7 22,0
5 64 427 42,7 64,7
6 53 35,3 35,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
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‘Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 2 1,3 1,3 1,3
2 2 1,3 1.3 2,7
3 9 6,0 6,0 8,7
4 23 15,3 15,3 24,0
5 71 47,3 47,3 71,3
6 43 . 287 28,7 100,0
Total 150i 100,0 100,0
123
4 . Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 1 T 7 T
3 3 2,0 2,0 2,7
4 8 53 5,3 8,0
] 55 36,7 36,7 44,7
6 B3 - 55,3 55,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
124
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 1 7 ¥ N
3 1 g 7 1.3
4 12 8,0 8,0 9,3
5 48 32,0 32,0 41,3
6 88 « 58,7 58,7 100,0
Total 150 | 1000 100,0




Anexo B

125
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 2. 1,3 1,3 13
3 7 4,7 4,7 8,0
4 19 12,7 12,7 i8,7
5 65 43,3 43,3 62,0
6 57 38,0 38,0 100,0
Total 150 100,0 100,0
128
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 K 7 7 g
2 1 o7 T 1.3
3 2 1.3 1.3 2.7
4 15 10,0 10,0 12,7
5 56 37.3 37,3 50,0
6 75 50,0 50,0 100,0
Total 150 100,0 100,0 '
127
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 7 7 7
3 4 27 2,7 3.3
4 21 14,0 14,0 17,3
5 58 38,7 38,7 56,0
6 66 44,0 44,0 100,0
Total 150 100,0 100,0
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Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
aiid 1 3 2,0 2,0 2,0
2 3 2,0 2,0 4,0
3 9 6,0 6,0 10,0
4 41 27,3 27,3 37,3
5 63 42,0 42,0 78,3
6 31 7 20,7 20,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
129
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vvalid 1 1 7 i i
2 1 7 T 1.3
3 10 6.7 6,7 8,0
4 29 19,3 19,3 27,3
5 71 47,3 47.3 - 7147
6 38 253 25,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
130
. Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 7 v g
3 3 2,0 2,0 2,7
4 9 8,0 6,0 8,7
5 47 313 31,3 40,0
6 90 « 60,0 60,0 100,0
Total 150 100,0° 100,0
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i Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 | 2 1,3 1.3 1,3
3 13 8,7 8,7 10,0
4 23 15,3 15,3 25,3
5 72 48,0 48,0 73,3
6 40 26,7 26,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
132
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 13 1.3 1,3
3 5 3.3 3,3 47
4 .22 14,7 14.7 18,3
5 69 46,0 48,0 65,3
6 52 34,7 34,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
133
Cumutative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 4 2,7 2.7 2,7
3 6 4.0 4,0 8,7
4 30 20,0 20,0 26,7
5 57 38,0 38,0 64,7
6 53 35,3 35,3 100,0
Total 150 100,0 100,0




134

Anexo B

. Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 2 1,3 1,3 1,3
2 1 g g 2,0
3 5 33 33 5,3
4 .24 16,0 16,0 21,3
5 59 39,3 39,3 60,7
6 59 39,3 39,3 100,0
Total 150 1000 1000
135
. Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Vaid 1 3 2,0 2,0 2,0
3 7 .47 4,7 6,7
4 39 26,0 26,0 32,7
5 53 35,3 35,3 68,0
6 48 32,0 32,0 100.0
Total 150 100.0 100,0
136
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1] 7 7 7
2 2 1.3 1,3 2,0
3 11 7,3 7.3 9,3
4 24 16,0 16,0 253
5 62 41,3 41,3 66,7
6 50 33,3 333 100,0
Total 150 100,0 ©100,0
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} Cumutative
‘ Frequency Percent | Valld Percent Percent
Valid 1 1 v v Y
3 3 20 20 2,7
4 10 6,7 6,7 8,3
5 48 32,0 32,0 41,3
6 88 58,7 58,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
138
Cumulative
Freguency Percent Vaiid Percent Percent
Valid 1 2 1.3 1.3 1.3
2 1 .7 7 2,0
3 4 2.7 2.7 47
4 29 19,3 19,3 24,0
5 72 48,0 48,0 72,0
6 42 28,0 28,0 100.0
Total 150 100,0 100.0
139
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alld 1 1 7 7 7
2 3 2.0 2,0 2,7
3 ‘9 6.0 6,0 8,7
4 30 20,0 20,0 28,7
5 75 50,0 50,0 78,7
6 32 213 21,3 100,0
Total 150 100,0 100,0




Anexo B

140
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 5 33. 3,3 3,3
4 15 10,0 10,0 13,3
5 60 40,0 40,0 53,3
6 70 46,7 46,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
141
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent .
Valid 1 9 6,0 6.0 6,0
2 4 2,7 2,7 8,7
3 8 53 56,3 14,0
4 36 - 24,0 240 38,0
5 64 42,7 42,7 80,7
6 29 19,3 19,3 100.0
Total 150 100,0 100,0
142
Cumttlalive
Fregquency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 4 27 2,7 2,1
2 1 7 i 3.3
3 14 9,3 9,3 12,7
4 45 30,0 30,0 427
5 62 413 41,3 B4,0
6 24 16,0 16,0 100,0
Total 150 100,0 100,0
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143
Cumutative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 2 1,3 1,3 1,3
4 7 4,7 4,7 6,0
5 40 26,7 26,7 32,7
6 101 ~ 67,3 67,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
144
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 T Ny g
3 2 1,3 1.3 2,0
4 19 12,7 12,7 14,7
5 67 447 44,7 59,3
6 61 40,7 40,7 100,0
Total 150 100,0 100.0
145
Cumulative
Freguency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 1 7 7 7
4 12 8,0 8,0 8,7
5 41 27,3 27,3 36,0
6. 86 « 64,0 64,0 100,0
Total 150 100,0 100,0
148
] Cumutative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 7 4.7 47 4,7
4 21 14,0 14,0 18,7
5 57 38,0 38,0 56,7
6. 65 43,3 43,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
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N
b
Cumulative
Frequency Percent Valid Percant Percent
Valid 1 2 1,8 1,9 1.9
2 1 el 9 2.8
3 7 6.4 8,5 9,3
4 29 26,6 26,9 36,1
5 44 404 40,7 76,9
6 25 22,9 23,1 "100,0
Total 108 95,1 100,0
Missing System 1 9
Total 108 100,0
i2
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 ) 9 9
2 2 1,8 1.8 2,8
3 13 11,9 11,9 14,7
4 24 22,0 22,0 36,7
3 37 33,9 33,9 70,6
6 32 29.4 29.4 100,0
Total 109 100,0 100,0
13
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 2 1,8 1,8 1,8
3 4 3,7 37 5,5
4 17 15,8 15,6 211
5 47 431 43,1 64,2
6 39 35,8 35,8 100,0
Total 108 100.,0 100,0
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14
Cumuiative
Freguency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 4 3,7 3,7 3.7
4 g 8,3 8,3 11,9
S 35 321 32,1 44,0
6 61| (56,07 56,0 100,0
Total 109 100,0 100.,0
15
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Fercent
Vaid 1 1 .8 ) 9
2 1 9 9 1.8
3 6 5,5 5,5 7.3
4 20 18,3 18,3 25,7
5 44 40,4 40,4 66,1
6 - 37 33,9 33,9 100,0
Total 109 100,0 100,0
1
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 4 2 1.8 1,8 1.8
5 11 10,1 10,1 11,9
6 96 (. 88,1) 88,1 100,0
Total 109 100.0 100,0
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17
Cumulative
Frequency percent | Valid Percent Percent
valid 1 4 3,7 3,7 3,7
2 2 1,8 1.8 55
3 13 11,9 11,8 17.4
4 43 39,4 39,4 56,9
5 32 29,4 © 29,4 86,2
6 15 13,8 13,8 100,0
Total 10 | 1000 100,0
18
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 1,8 1,8 1.8
3 6 55 55 7.3
4 21 19,3 19,3 26,6
5 51 46,8 46,8 73.4
6 29 26,6 26,6 100,0
Total 109 { 100,0 100.0
19
Cumulative
Frequency percent | Valid Percent Percent
Valid 1 1 9 9 9
3 6 55 55 6,4
4 26 23,9 23,8 30,3
5 48 440 440 74.3
6 28 25.7 257 100,00
Total 108 100.0 100,0
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1]
Cumulative
Freguency Percent -| Valid Percent Percent
alid 1 1 9 ,9 9
3 5 4,8 46 55
4 17 15,8 15,6 21,1
5 39 358 35,8 56,9
6 47 43,1 43,1 100,0
Total 109 100,0 100,0
111
: Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 1,8 1.8 1.8
3 3 2.8 28 46
4 16 14,7 14,7 19,3
5 51 46,8 46,8 66,1
6 37 33,9 33,9 100,0
Total 109 100,0 100,0
112
: Cumulative
Freguency Percent | Valid Percent Percent
alid 4 2 1,8 1.8 1.8
5 24 22,0 22,0 23,9
6 83 (76D 76,1 100,0
Total 109 100,0 100,0
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Cumtilative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 2 1,8 1.8 1,8
2 4 37 3.7 5,5
3 11 10,1 10,1 15,6
4 39 35,8 35,8 51,4
S 38 34,9 34,8 86,2
6 15 13,8 13,8 100,0
Total 109 100,0 100,0
114
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 ,9 9 .0
2 3 28 2,8 3.7
3 12 11,0 11,0 14,7
4 - 38 34,9 34,9 49,5
5 47 43,1 43,1 92,7
6 8 7.3 7.3 100,0
Total 109 100,0 100,0
115
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent
alid 2 ~ 1 9 ,9 9
3 7 6,4 6,4 7.3
4 26 23,9 23,8 31,2
S 47 43,1 43,1 74,3
6 28 25,7 25,7 100,0
Total 109 100,0 100,0
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16
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 3 5 46 4,6 4,6
4 14 12,8 12,8 17,4
5 43 39,4 39,4 56,9
6 47 43,1 43,1 100,0
Total 108 100,0 100,0
17
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vaiid 3 5 4,6 4,6 4,6
4 15 13,8 13,8 18,3
5 53 48,6 48,8 67,0
6 36 33,0 33,0 100,0
Total 109 100,0 100,0
18
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 ,9 ,9 9
3 2 1,8 1,8 2,8
4 14 12,8 12,8 15,6
5 45 41,3 413 56,9
6 47 43,1 43,1 100,0
Total 109 100,0 100.0
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e
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 2 1 ,9 9 9
3 5 46 4,6 5,5
4 24 22,0 22,0 27,5
5 56 51,4 51,4 78,9
6 23 211 211 100,0
Total 109 100,0 100,0
120
Cumuilative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 9 .9 ,9
3 6 55 55 6.4
4 20 18,3 18,3 24,8
5 - 57 52,3 52,3 77.1
6 25 22,9 22,9 100,0
Total 109 100,0 100,0
121
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 ,9 .9 ,9
3 3 2,8 2,8 3,7
4 23 21,1 21,1 24,8
5 50 45,9 45,89 70,6
6 32 29,4 29,4 100,0
Total 109 100,0 100.0
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Cumulative
Freguency percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 ,9 ,9 9
2 1 9 9 1,8
3 7 6,4 6,4 8,3
4 16 14,7 14,7 22,9
5 53 488 48,6 71,86
6 31| 284 28,4 100,0
Total 108 | 1000 100,0
123
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent pPercent
Valid 3 3 2.8 2,8 2.8
4 8 7.3 7.3 10,1
5 39 35,8 35,8 45,9
6 59 - 54,1 541 100,0
Total 109 100,0 100,0
124
Cumulative
Frequency percent | Valid Percent Percent
Valid 3 1 9 .9 9
4 12 11,0 11,0 11,8
5 34 31,2 31,2 431
6 62 : 56,9) 56,9 100,0
Total 108 100,0 100,0
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125
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 1 9 ,9 ,9
3 . 5 46 4.6 5,5
4 13 11,8 11,9 17.4
5 45 41,3 41,3 58,7
6 45 41,3 413 100,0
Total 109 100,0 100,0 ‘
126
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 3 2 1.8 1.8 1,8
4 14 12,8 12.8 14,7
5 38 34,9 349 49,5
8 55 50,5 50,5 100,0
Total 109 100,0 100,0
127
Cumuiative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 3 4 37 37 3.7
4 16 14,7 14,7 18,3
5 44 40,4 40,4 58,7
6 45 41,3 41,3 100,0
Total 109 100,0 100,0
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Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 2 1,8 1,8 1,8
2 2 1,8 1.8 3,7
3 6 558 5,5 8,2
4 27 248 24,8 33,9
5 51 48,8 46,8 80,7
8 21 19,3 19,3 100,0
Total 109 100,0 100,0
128
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 2 1 9 9 9
3 8 7.3 7.3 8,3
4 21 18,3 19,3 27,5
] 53 48,6 48,6 76.1
6 26 23,9 23.8 100,0
Total 109 | 100,0 100,0
130
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 2 1,8 1,8 1.8
4 7 6,4 6,4 8,3
5 32 29,4 29,4 376
6 68 . 82,4 62,4 100,0
Total 109 100,0 100,0
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131
Cumulative
Freguency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 9 9 9
3 g 8,3 8,3 58,2
4 16 14,7 14,7 23,9
5 55 50,5 50,5 74,3
6 28 25,7 25,7 100,0
Total 109 100,0 100,0
132
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vald 1 1 9 9 .9
3 5 4,6 4,6 5,5
4 19 17.4 17.4 22,9
3 53 48,6 48,6 71,6
6 31 28,4 28,4 100,0
Total 109 100,0 100,0
133
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 3 28 2,8 28
3 5 4,6 46 7,3
4 23 21,1 21,1 28,4
5 43 39,4 39,4 67,9
6 35 321 32,1 100,0
“Total 109 100,0 100,0
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134
Cumuiative
Frequency percent | Valid Percent Percent
Valid 1 1 9 9 9
2 1 ,9 9 1.8
3 4 3,7 37 55
4 20 18,3 18,3 23,9
°3 41 37,8 37,6 61,5
6 42 38,5 38,5 100,0
Total 109 L 100,0 100,0
135
Cumulative
Frequency ‘Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 1.8 1,8 1.8
3 7 6.4 6.4 8,3
4 31 28,4 28,4 36,7
S 41 376 37.6 74,3
6 28 25,7 25,7 100,0
Total 109 100,0 100,0
136
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
alid 3 6 5,5 55 5,5
4 20 18,3 18,3 23,9
S 51 46,8 46,8 70,6
8 32 29,4 29,4 100,0
Total 109 100,0 100,0
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Cumuiative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 3 3 2.8 2,8 2,8
4 6 5,8 5,5 8,3
5 36 33,0 33,0 41,3
8 64 (58,7 58,7 100,0
Total 109 100,0 100,0
138
: Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 9 9 9
2 A 9 9 1,8
3 4 37 3.7 55
4 21 19,3 19,3 24,8
5 52 47.7 47,7 72,5
6 30 275 275 100,0
Total 109 100,0 100,0
139
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vaid 2 1 9 9 9
3 7 6.4 6.4 7.3
4 23 211 211 28,4
5 56 51,4 51,4 79,8
6 22 20,2 20,2 100,0
Total 109 100,0 )

100,0
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140
Cumuiative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 4 3,7 3,7 3,7
4 i1 10,1 10,1 13,8
5 45 | 41,3 413 55,0
B 49 45,0 45,0 100,0
Total 108 100,0 - 100,0
41
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vaid 1 5 4,6 46 46
2 2 1,8 1,87 6.4
3 4 3,7 3,7 10,1
4 29 26,6 26,6 36,7
5 48 440 44,0 80,7
6 21 19,3 19,3 100,0
Total 109 100,0 100,0
142
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 3 2.8 2.8 2,8
3 8 7,3 i 7,3 10,1
4 34 31,2 31,2 41,3
5 47 43,1 43,1 84,4
6 17 15,6 15,6 100,0
Total 109 100,0 100,0
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Cumulative
Freguency Percent | Valid Percent Percent
Valid 3 1 9 9 ,9
4 7 6,4 6,4 7,3
5 29 26,6 26,8 33,9
6 72.| (8B} 66,1 100,0
Total 109 100,0 100,0
144
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Vaiid 1 1 9 9 ,9
3 2 1,8 1,8 2,8
4 16 14,7 14,7 17.4
5 47 4341 . 431 60,6
8 43 39,4 39,4 100,0
Total 109 100,0 100,0
145
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 3 1 .8 9 9
4" 11 10,1 10,1 11,0
5 35 32,1 32,1 43,1
6 62 . 56,81 56,9 100,0
Total 109 190.0 100,0
146
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 3 6 5,5 55 55
4 19 17.4 17.4 22,9
5 39 35,8 35,8 58,7
6 45 41,3 41,3 100,0
Total 109 ~100,0 100,0
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Anexo ¥

Cumduilative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 2 2 4,9 4,9 4,9
3 5 12,2 12,2 171
4 7 171 171 341
5 12 29,3 29,3 63.4
6 15 36,8 36,6 100,0
Total 41 100,0 100,0
12
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vald 1 2 4,9 4,9 4,9
2 1 24 24 7.3
3 7 1741 1741 24,4
4 9 22,0 22,0 46,3
5 15 36,6 36,6 82,9
6 7 171 17,1 100,0
Total 41 100.0 100.0
13
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 3 7.3 7.3 7,3
4 4 9,8 9,8 171
5 17 41,5 41,8 58,5
6 17 41,5 41,5 100,0
Total 41 100,0 100,0
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14
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 3 1 24 24 2,4
4 3 73 7.3 9.8
5 10 24,4 24,4 34,1
6 27 . 85,97 65,9 100,0
Total 41 100,0 100,0 |
15
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 3 2 - 49 4.9 4,9
4 6 14,6 14,6 19.5
S 14 34,1 3441 53,7
6 19 46,3 46,3 100,0
Total 41 100.0 100,0
18
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid & 3 7.3 7,3 7.3
6 38 . 92,7, 92,7 100,0
Total 41 100,0 100,0
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7
Cumiilative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 2 4,9 4,9 4,9
2 2 48 49 9.8
3 7. 17,1 17,1 26,8
4 9 22,0 22,0 48,8
5 14 - 341 341 82,9
6 7 17,1 17.1 100,0
Total 41 100,0 100,0
18
: 1 Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vaid 3 BE 7.3 73 7.3
4 8 19,5 19,5 26,8
5 17 41,5 41,5 68,3
6 13 3.7 317 100,0
Total 41 | 100,0 100,0
19
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
ahd 3 2 4,9 4,9 4,9
4 6 14,6 14,6 19,5
5 17 415 41,5 61,0
6 16 39,0 39,0 100,0
Total 41 100,0 100,0




AnexoF 250

10

. Cumuiative
- Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 2,4 2,4 2,4
2 1 24 24 49
3 3 7.3 7.3 12,2
4 3 7,3 7,3 18,8
5 13 31,7 31,7 51,2
6 20 48,8 48,8 100,0
Total 41 100,0 100,0
1
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 4 5 12,2 122 | 12,2
5 20 48,8 48,8 61,0
2 16 39,0 39.0 100,0
Total 41 100,0 100.0
12
Cumulative '
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 4 1 2.4 2.4 2,4
5 ' 5 12,2 12,2 14,6
6 35 : 85,4 85,4 100,0 |
Total 41 100,0 1000
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113
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 24 | 24 1 2,4
3 5 12,2 12,2 14,6
4 13 31,7 31,7 46,3
5 17 41,5 41,5 87,8
6 5 12,2 12,2 100,0
Total 41 100,0 100,0
114
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 2 4,9 4,9 4,9
2 ] 12,2 12,2 171
3 5 12,2 12,2 29,3
4 12 29,3 29,3 58,5
S .15 36,6 36,6 95,1
6 2 4,9 4.9 100,0
Total 41 ) 100,0 100,0
115
Cumtliative
Frequency Percent Valid Percent Percent
alid 1 1 24 24 2,4
2 3 7,3 7.3 9.8
3 4 9,8 9,8 19,5
4 B 19,5 19,5 | 39,0
5 10 24,4 24,4 63,4
6 15 36,6 36,6 100,0
Total 41 100,0 100,0
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18
: Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 4 3 7.3 7,3 7.3
5 22 537 53,7 61,0 -
6 16 39,0 39,0 100,0
Total 41. 100,0 100,0 -
17
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 2 2 4.8 49 49
3 2 4,9 4,9 9,8
4 6 14,6 14,6 24,4
5 13 31,7 3.7 56,1
6 18 43,9 43,9 100,0
Total 41 100,0 100,0
118
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vaiid 4 2 4.9 4,9 4,9
5 16 39,0 39,0 43,9
6 23 56,1 56,1 100,0
Total 41 100,0 100,0
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18
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alild 1 2 49 4,9 4.9
2 1 24 24 7.3
3 1 24 - 2/4 9,8
4 ] 22,0 22,0 31,7
5 21 51,2 51,2 82,9
6 7 171 171 100,0
Total 41 100,0 100,0
120
Cumulative
Frequency ‘Percent Valid Percent Percent
Vald 1 1 2.4 2.4 2,4
3 1 2.4 2.4 4.9
4 8 19,6 18,8 244
5 21 51,2 51,2 75,6
6 10 24,4 24,4 100,0
Total 41 100.0 100,0
© 121
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 24 24 2,4
4 5 12,2 12,2 14,6
5 14 34,1 34,1 48,8
6 21 51,2 51,2 100,0
Total 41 100,0 100,0
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122
Cumulative
Freguency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 2.4 2.4 2.4
2 1 24 24 4.9
3 2 49 4,8 9.8
4 7 171 17,1 26,8
8 18 43,9 43,9 70,7
6 12 | 29,3 29,3 ~100,0
. Total 41 100,0 100,0
123
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 2,4 2,4 , 24
5 16 39,0 39,0 41,5
-6 24 v, 58,5 58,5 100,0
Total 41 100.0 100,0
124
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 24 2,4 24
S 14 34,1 34,1 36,6
6 26 (638, 63,4 100,0
Total 41 100,0 100,0
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125
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 2.4 2,4 2,4
3 2 4,9 4.9 7.3
4 6 14,8 14,6 22,0
5 20 48,8 48,8 70,7
6 12 28,3 29,3 100,0
Total 41 100,0 100,0
126
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 2,4 2.4 2.4
2 1 2.4 2,4 4.9
4 1 2.4 .24 7.3
5 18 43,8 43,9 51,2
6 20 48,8 "~ 48,8 100,0
Total 41 100,0 100,0
127
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
alid - 1 1 2,4 24 2,4
4 5 12,2 12,2 14,6
) 14 34,1 34,1 48,8
6 21 51,2 51,2 100,0
Total 41 100,0 100,0
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128
: Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 2,4 24 24
2 1 24 2.4 49
3 3 7,3 7,3 12,2
4 14 34,1 34,1 46,3
5 12 29,3 29,3 75,6
6 10 244 24.4 100,0
Total 41 100,0 100,0
129
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 24 24 24
3 2 4,9 4,9 7.3
4 8 18,5 19,5 26,8
5 18 43,9 43,9 70,7
6 12 29.3 29,3 100,0
Total 41 100,0 100,0
130
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 1 2.4 24 2,4
3 1 24 24 4,8
4 2 49 4,9 9.8
5 15 36,6 36,8 46,3
6 22 53,7 53,7 100,0
Total 41 100,0 100,0
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131
Cumulative
Frequency Percent” | Valid Percent Percent
alid 1 A1 24 24 2,4
3 4 9,8 9.8 12,2
4 7 171 171 29,3
5 17 415 41,5 70,7
6 12 29,3 29,3 100,0
Total 41 1000 100,0
132
: Cumulative
Frequenhcy Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 24 2,4 24
4 3 7.3 7.3 9.8
3 16 39,0 39,0 48,8
6 21 51,2 51,2 100,0
Total 41 100,0 -100,0
133
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 2.4 24 24
3 1 2.4 2.4 4,9
4 7 17,1 17,1 22,0
5 14 34,1 34,1 56,1
6 18 43,9 43,9 100,0
Total 41 100,0 100,0
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134
Cumulative
Frequancy Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 2,4 2,4 2,4
3 1 24 24 4,9
4 4 9,8 9,8 14,6
5 18 43,9 43,9 58,5
B 17 41,5 41,5 100,0
Total 41 100,0 100,0
135
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 24 24 2.4
4 8 19,8 19,5 22,0
5 12 |- 293 29,3 51,2
6 20 48,8 48,8 100,0
Total 41 100,0 100,0
138
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 1 1 2,4 24 2.4
2 2 49 4,9 7.3
3 5 12,2 12,2 19,5
4 4 9,8 9.8 283
5 11 26,8 26,8 56,1
6 18 43,9 43,9 100,0
Total 41 100,0 100,0
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137
\ ) . Cumulative
Frequency percent |- Valid Percent percent
alid 1 1 24 24 2.4
4 4 9.8 9.8 12,2
5 12 29,3 29,3 41,5
6 24 ¢ 58,5) 58,5 100,0
Total A1 100,0 ©100,0 j
138
\ _ \ \ Cumulative \
Frequency Percent Valid Percent percent
Valid 1 1 - 24 2,4 247
4 8 19,5 19,5 22,0
5 20 48,8 48,8 70,7
6 12 29,3 29,3 100,0
Total 41 100.0 100,0
139
1 \ ' Cumulative
Frequency percent | Valid Percent Percent
Valid 1 1 24 24 24
2 2 4,8 49 7.3
3 2 49 4,9 12,2
4 7 171 171 29,3
5 19 46,3 46,3 75,6
) 10 24,4 24,4 100,0
Total 41 100,0 100,0
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140
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 3 1 24 24 2.4
4 4 9.8 " 9.8 12,2
5 15 36,6 36,6 48,8
6 21 51,2 51,2 100,0
Total 41 100,0 100,0
141
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 4 9.8 9.8 9,8
2 2 4.9 4,9 14,6
3 4 9,8 9,8 24,4
4 7 171 17,1 41,5
5 16 39,0 39,0 80,5
6 B 19,5 19,5 100,0
Total 41 100,0 100,0
142 .
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 1 24 2,4 24
2 1 24 2,4 4,9
3 6 14,8 14,6 19,5
4 11 26,8 26,8 46,3
5 15 36,6 36,6 82,9
6 7 17,1 17,1 100,0
Total 41 100,0 100,0
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143
: Cumuialive
Freguency Percent Valid Percent Percent
ald 3 1 24 24 24
5 11 26,8 26,8 29,3
6 29 70,7 70,7 100,0
Total 41 100,0 100,0
144
: Cumulative
Frequency | .Percent | Valid Percent . Percent
Vaild 4 3 7.3 7.3 7.3
5 20 48,8 48,8 56,1
8 18 43,9 43,9 100,0
Total 41 100,0 100.0
145
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
alid 4 1. 24 24 2,4
5 6 14,6 14,6 171
6 34 829 82,9 - 100,0
Total 41 100,0 100,0
146
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Vald 3 1 2.4 2.4 2.4
4 2 4,9 4,9 7.3
5 18 43,9 43,9 51,2
6 20 48,8 48,8 100,0
Total 41 100,0 100,0
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Test Statistics?
11 12 BT 14 i5 16 17
Mann-Whitney U 2054500 | 1850.000 | 2087.000 [ 2017.000 | 1931.500 | 2128.500 | 2200.500
Wilcoxon W 7940500 | 2711.000 | 8082.000 | 8012.000 | 7926.500 | 8123.500 { 8195.500
z -710 -1.683 -668 |  -1.045 -1.358 -.835 -.149
Asymp. Sig. (2-tailed) A78 .092 .504 .296 .174 403 .881
Test Statistics?
\
18 19 110 111 112 113 14
Mann-Whitney U ~2151.000 | 1852.000 | 2151.000 | 2026.000 | 2035.500 | 2153.500 | 1856.000
Wilcoxon W 8146.000 | 7847.000 | 8146.000 | 8021.000 | 8030.500 | 8148500 | 2717.000
z -.376 -1.716 -.378 -.955 -1.180 -359 -1.691
Asymp. Sig. (2-tailed) 707 _.086 .705 .339 .238 720 091
Test Statistics®
115 116 17 118 19 120 121
Mann-Whitney U 2187.500 | 2174.000 | 2146.500 | 1850.500 | 2066.500 { 2198.000 | 1710.000
Wilcoxon W 3048.500 | 8169.000 | 8141.500 | 7845.500 | 2927.500 | 8193.000 | 7705.000
z -.208 -278 -.399 A.777 -770 -168, -2.369
Asymp. Sig. (2-tailed) .835 | 781 690 075 A41 867! .018
Test Statistics?
122 123 124 125 126 127 128
Mann-Whitney U 2181.000 | 2073.000 | 2021.000 | 1950.500 | 2200.000 { 2004.500 | 2089.000
Wilcoxon W 3042.000 | 8068.000 | 8016.000 | 2811.500 | 8195.000 | 7999.500 | 2950.000
zZ -.242 -771 -1.029 -1.290 -160 -1.049 -648
Asymp. Sig. (2-tailed) .09 441 .303 197 .873 294 517
Test Statistics?
129 130 131 132 133 134 135
Mann-Whitney U 2134.000 | 2037.000 | 2198.000 | 1634.500 | 1943.500 | 2067.500 [ 1646.000
Wilcoxon W 8129.000 | 2898.000.| 3059.000 | 7629.500 | 7938.500 | 8062.500 | 7641.000
Z -.454 -.960 -.165 2.732 -1.299 -753 -2.608
Asymp. Sig. (2-tailed) 650 .337 .869 .006 .194 451 .009




Test Statistics®
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136 137 138 139 - 140 141 142
Aann-Whitney U 2149500 | 2196.000 | 2148.500 | 2221.500 | 2092.000 | 2048.500 | 2085.500
Nilcoxon W 8144.500 | 3057.000 | 8143.500 | 8216.500 | B8087.000 | 2909.500 | 2946.500
4 -.380 -186 -.391 -.059 -.658 -.826 -.663
\symp. Sig. (2-tailed) 704 853 696 953 510 409 507

Test Statistics?

143 144 145 146
Aann-Whitney U ~2104.000 | 2011.000 |- 1633.500 | 1904.000
Niicoxon W 8099.000 | 8006.000 | 7628.500 | 7899.000
4 -.669 1027 |  -2.983 -1.502
\symp. Sig. (2-tailed) 503 304 .003 133

a. Grouping Variable: FUNCOES
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Kruskal-Wallis Test
Test Statistics®?

' i1 12 13 14 15 16 i7
Chi-Square 4.486 2.018 2.096 917 4.551 2744 1.850
df 4 4 4 4 4 4 4
Asymp. Sig. 344 732 T 718 822 337 802 763

Test Statistics®?
18 19 110 111 112 113 114
Chi-Square 1.583 6.776 4.345 1.735 3.080 12.789 4275
df 4 4 4 4 4 4 4
Asymp. Sig. 812 148 361 784 545 012 370
Test Statistics®?
115 116 117 {18 119 120 121
Chi-Square 10.146 1.227 8.459 4.830 5.941 1.916 4554
df 4 4 C 4 4 4 4 4
Asymp. Sig. 038 874 076 .305 204 751 .338
Test Statistics™P
122 123 124 125 126 127 128
Chi-Square 10.982 2.058 2.455 3.194 5.626 515 9.410
df 4 4 4 4 4 4 4
Asymp. Sig. 027 725 653 526 229 872 052
Test Statistics®:?
129 130 o131 132 133 134 135
Chi-Square |  4.682 2.673 2.048 5.499 2.814 4.138 2.794"
df 4 4 4 4 4 4] . 4
Asymp. Sig._ 321 614 | 727 240 589 288 583
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Test Statistics®?
136 137 138 139 140 141 142
Chi-Square 1.283 2.992 592 2.993 4.983 3.493 3.323
df 4 4 4 4 4 4 4
Asymp. Sig. 864 559 964 558 288 479 505
Test Statistics®P
43 144 145 146
Chi-Square 558 453 10.003 4.845
df 4 4 : 4 4
Asymp. Sig. 9688 978 040 304

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: EXP_REC
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Aann-Whitney Test Anexo L
Test StatisticsP
T 2 13 14 15 16 17
Mann-Whitney U 101,000 81.500 76.500 95.500 72.500 | 101.000 90,000
Wilcoxon W 254000 | 150500 | 154500 | 173.500 | 150500 | 254.000 | 168.000
z -048 958 4.222 332 1.388 -.068 557
Asymp. Sig. (2-tailed) 962 338 222 740 165 946 578
g;;a;]‘ Sig. [2*{1-tailed 983° 370° 263° 777" 195° .983° 616°
Test StatisticsP
8 19 110 11 112 113 114
Mann-Whitney U 102.000 63.000 77.000 75.000 | 100.500 58.000 85.000
Wilcoxon W 180000 | 141000 | 155000 | 153.000 | 178500 | 211.000 | 163.000
z .000 -1.861 -1.222 -1.363 -.090 2115 -799
Asymp. Sig. (2-tailed) 1.000 063 222 473 929 034 424
G S8 ErHated 1.000° 088" 283° 245° 948" 053" 471°
Test Statistics?

- 15 116 117 118 119 120 21
Mann-Whitney U 79.000 | 100.000-|  63.500 87.000 | 98.000 76.500 81.500
Wilcoxon W 157.000 | 253000 | 141500 | 4165000 | 176.000 | 154500 | 159.500
z 1.085 -099 4813 -726 -199 4.232 -.961
Asymp. Sig. (2-tailed) 278 921 070 468 842 218 336
g‘ga;‘ Sig. [2°(1-tailed 325" 948° 088" 527° 879° 263° | 370°

- Test StatisticsP
122 23 124 25 126 127 28
Mann-Whitney U 98.000 | 100500 89.000 85.000 95.500 89.000 88.500
Wilcoxon W 251000 | 178500 | 242000 | 238000 | 248500 | 167.000 | 166.500
z -.202 -076 -647 -.801 -337 -618 637
Asymp. Sig. (2-tailed) 840 939 517 . 423 736 536 524
gfga;‘ Sig. [2°(1-tailed 879" .948° 586" 471° 777" 586" 5567




a. Not corrected for ties.

b. Grouping Variable: EXP_REC
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Test Statistics
129 130 131 132 133 134 135
Mann-Whitney U 97.000 101.000 95.000 79.000 82.000 75.000 83.500
Wilcoxon W 250.000 254.000 248.000 157.000 160.000 153.000 161.500
z -239 -056 -358 -1.089 -944 | -1.284 -.868
Asymp. Sig. (2-tailed) 811 955 .720 276 .345 199 .386
Exact Sig. [2*(1-tailed 845 283> 777 325 3947 245° 419°
Sig.}]
Test StatisticsP
136 137 138 139 140 141 142
Mann-Whitney U 87.000 97.000 94.000 87.000 76.500 91.500 80.000
Wilcoxon W 165.000 175.000 172.000 165.000 154.500 169.500 158.000
Z -.697 -.245 -.388 -723 -1.210 -497 -1.061
Asymp. Sig. (2-tailed) A88 807 698 AT70 226 619 289
Exact Sig. [2°(1-tailed 527° 845 744 527° 263° 647" 347°
Sig.)
Test StatisticsP
143 144 145 146
‘Mann-Whitney U 92.000 100.500 70.500 81.500
Wilcoxon W 245000 | 178.500 148.500 159,500
z -522 T -074 1.718 -.981
Asymp. Sig. (2-tailed) 802 .041 .086 .327
Exact Sig. [2*(1-tailed a a a
’ 879 .948 .166 370
Sig.)] 7 7
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1n-Whitney Test
' Test Statistics®
i1 12 13 i4 15 16 17
ann-Whitney U 271.000 250.000 296.500 316.500 302.000 291.500 308.500
filcoxon W 424.000 991.000 | 1037.500 469,500 | 1043.000 444500 | 1049.500
-1.000 -1.379 -526 -441 -.419 -1.062 -275
symp. Sig. (2-tailed) 317 .168 599 .888 675 288 783
Test Statistics?
18 19 110 111 112 113 114
{fann-Whitney U 305.000 218.500 230.500 289.500 291.500 300.000 | 259.500
Jfilcoxon W 1046.000 959.500 971500 | 1030.500 444500 | 1041.000 | 1000.500
-.348 -2.027 -1.807 -.675 -.894 -.445 -1.217
symp. Sig. (2-tailed) 728 043 071 500 371 656 224
Test Statisfics®
115 116 117 118 119 120 121
lann-Vwhitney U 243.500 290.500 243.000 298.500 290.500 296.500 295.000
Vilcoxon W 984.500 443,500 984.000 451.500 443,500 | 1037.500 448.000
. 1512 -847 -1.568 -.497 -633 -521 -552
\symp. Sig. (2-tailed) 130 518 117 619 527 602 581
Test Statistics?
(22 123 124 125 126 127 128
Aann-Whitney U 215.000 309.500 261.500 252.000 316.500 | ~317.500 219.000
Nilcoxon W 956.000 452 500 414500 405000 | 1057500 | 1058.500 960.000
? -2.120 -.288 -1.307 -1.388 -.136 -.109 -1.997
\symp. Sig. (2-tailed) 034 773 191 A85 892 913 046
Test Statistics?®
129 130 131 132 133 134 135
Wiann-Whitney-U 284.500 287.500 312.500 318.500 305.000 315.500 318.000
Nilcoxon W 1025.500 | 1028.500 465500 | 1059.500 | 1046.000 468500 | 1059.000 |
z » -753 -761 -.203 -.090 -252 -148 -097 {
Asymp. Sig. (2-tailed) 451 447 .839 .929 725 .882 923 |
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Test Statistics?
136 137 138 139 {40 141 142
Aann-Whitney U 295.000 315.000 301.500 304.000 302.000 240.000 240.000
Milcoxon W 1036.000 1056.000 |- 1042.500 457.000 455.000 981.000 981.000
r -538 =164 -422 -373 -.429 -1.802 1815
wsymp. Sig. (2-tailed) 580 872 673 .708 668 .109 106
Test Statistics?
143 144 145 146
Mann-Whitney U 297.000 309.500 297.000 299.500
Wilcoxon W 450.000 462.500 1038.000 452.500
4 -566 =271 -639 - 477
Asymp. Sig. (2-tailed) 571 786 523 633
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Test Siatistics®
11 12 13 14 I5 | 6 17
Mann-Whitney U 486.500 443,000 420.500 475.500 411.500 475500 416.000
Wilcoxon W 639.500 | 2213.000 | 2190.500 | 2245.500 | 2181.500 628.500 | 2186.000
z -.086 -769 -1.080 -.368 -1.188 -553 -1.105
Asymp. Sig. (2-tailed) .931 442 .280 713 236 581 .269
Test Statistics®
I8 19 110 111 112 113 114
Mann-Whitney U 468.500 410.500 424.500 451.000 479.500 418.500 416.000
Wilcoxon W 2238.500 | 2180.500 | 2194500 | 2221.000 | 2249500 | 2188500 | 2185.000
Z | -.437 -1.211 -1.053 -.689 -.358 -1.074 -1.125
Asymp. Sig. (2-tailed) 662 226 292 491 720 283 261
Test Statistics®
115 N 118 119 120 121
Wiann-Whitney U 351.500 440.000 469.000 486.000 420.500 483500 469.000
Nilcoxon W 2121.500 593.000 | 2239.000 639.000 573.500 | 2253.500 | 2239.000
z -1.945 -.836 -436 -214 -1.104 245 -432
\symp. Sig. (2-tailed) 052 403 663 831 270 .807 666
Test Statistics?

122 123 124 125 126 127 128
fann-Whitney U 307.000 450.000 480.000 460.000 393.000 484.000 294.000
Vilcoxon W 2077.000 | 2220.000 633.G600 613.000 | 2163.000 | 2254.000 | 2064.000
: -2.634 -716 -.300 -.556 -1.467 -.235 -2.721
symp. Sig. (2-tailed) .008 474 764 578 142 814 006

Test Statistics?

R 32 | 133 | 134 | 135
ann-Whitney U 389.000 411.000 454500 420.000 430.500 478.500 412.000
filcoxon W 2155.000 | 2181.000 | 2224.500 | 2190.000 | 2200.500 | 2248.500 | 2182.000

-1.507 -1.282 -624 -1.087 -935 -.308 -1.170
symp. Sig. (2-tailed) 132 .200 532 277 .350 .758 242




AnexoN 275
Test Statistics?
136 137 138 139 140 141 142
Mann-Whitney U 496.000 442 000 454 500 460.500 461.500 417.000 377.000
Wiicoxon W 649.000 595.000 2224.500 2230.500 2231.500 2187.000 2147.000
z -073 -865 - 842 -551 -543 | 1134 4.682
Asymp. Sig. (2-tailed) 942 .387 521 581 .587 257 .093
Test Statistics? ,
143 44 145 146
Mann-Whitney U 453.500 490.000 414.000 443.000
Wilcoxon W 606.500 | 2260.000 | 2184.000 | 2213.000
Z -726 -156 -1.336 -784
Asymp. Sig. (2-tailed) 468 .876 .181 433
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Test Statistics®
I i1 12 13 14 I5 | 6 17
Mann-Whitney U 166.000 171.000 177.000 187.500 161.500 176.500 180.000
Wilcoxon W 466.000 471.000 | 477.000 487.500 461.500 | = 329.500 480.000
z -1.062 -.908 -772 -.493 -1.194 -1.418 -672
Asymp. Sig. (2-tailed) 288 .364 440 622 232 157 502
Test Statistics?
18 9 110 111 112 113 114
Mann-Whitney U 167.500 125.000 145.500 172.500 190.000 198.000 201.000
Wilcoxon W 467.500 425000 | 445500 472.500 343.000 | 351.000 | 354.000
z -1.023 -2.247 -1.699 -.929 -540 -170 -.084
Asymp. Sig. (2-tailed) 306 025 089 353 589 865 933
Test Statistics?
15 | 116 M7 | 18 T e ] 120 [ 121
Viann-Whitney U 199.000 166.500 198.500 165.500 138.500 186.500 173.500
Nilcoxon W 352.000 319.500 351.500 465.500 291.500 | 486500 | 473.500
z 143 -1.158 -161 -1.116 -1.882 -505 -874
\symp. Sig. (2-tailed) 886 247 872 264 060 614 382
Test Statistics?
122 123 124 125 126 27 - 28
tann-Whitney U 163.000 188.500 185.000 164.500 169.000 | 202.500 148.500
filcoxon W 463.000 488.500 | 338.000 317.500 469.000 | 502500 448 500
-1.202 -.466 -.567 -1.124 -1.036 -044 -1.553
symp. Sig. (2-tailed) 230 641 571 261 .300 965 120
Test Statistics?
129 | 130 ] BT ] 132 133 | 134 135
ann-Whitney U 202.000 189.500 183.000 186.500 164.000 160.500 189,500
ilcoxon W - 502.000 489.500 |  336.000 339.500 464.000 460.500 | 489.500
-.058 -.462 -678 -508 -1.115 -1.249 -416
ymp. Sig. (2-tailed) .953 644 498 611 265 212 678




Test Statistics?
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136 137 138 139 140 141 142
Aann-Whitney U 197.000 175.500 203.500 185.500 167.000 192.500 184.000
Viicoxon W 497.000 328.500 356.500 338.500 350.000 492.500 484.000
4 -202 -870 -015 -561 -205 -320 -554
\symp. Sig. (2-tailed) .840 .384 .988 575 .837 749 580

Test Statistics?
143 144 145 146
vwann-Whitney U 187.500 194.000 122.000 164.000
Nilcoxon W 340.500 494000 422.000 464.000
4 -517 -293 -2.488 -1.138
Asymp. Sig. (2-tailed) 605 .769 .014 .255
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ann-Whitney Test
Test Statistics?
i1 12 13 14 15 16 17
Mann-Whitney U 192.000 213.000 189.000 209.000 165.000 208.000 212.000
Wilcoxon W 270.000 954.000 267.000 287.000 243.0D00 286.000 290.000
Z -.864 -.351 -.860 -506 -1.861 -B874 -378
Asymp. Sig. (2-tailed) .387 725 .337 €13 .118 .382 .706
Test Statistics?
I8 19 110 111 112 113 114
Mann-Whitney U 216.500 222.000 215.000 193.000 202.500 107.000 211.000
Wilcoxon W 957.500 300.000 956.000 271.000 280.500 848.000 952.000
Z -.280 -.145 -311 -.858 =911 -2.922 -411
Asymp. Sig. (2-tailed) 780 384 755 301 363 003 .681
Test Statistics?
15 116 117 18 119 120 121
Mann-Whiiney U 209.500 213.500 197.000 178.000 197.000 191.000 163.000
Wilcoxon W 950.500 291.500 275.000 256.000 275.000 269.000 241.000
Z : - 447 -.354 - 760 -1.255 -162 -a915 -1.586
Asymp. Sig. (2-tailed) 659 723 447 210 446 .360 113
Test Statistics?
|22 123 124 125 126 127 128
Mann-Whitney U 156.500 215.500 218.000 215.000 209.000 200.500 183.500
Wilcaxon W 897.500 283.500 296.000 283.000 950.000 278.500 924 500
Z -1.724 -.333 =277 -.321 -.498 -.675 -1.070
Asymp. Sig. (2-tailed) .085 739 782 ) 748 619 .S00 285
Test Statistics?
29 130 131 2132 133 134 135
Mann-Whitney U 192.000 203.000 222.500 177.500 186.000 166.500 191.50Q
Wilcoxon W 933.000 944 000 963.500 255.500 264.000 244.500 269.500
z -.868 -.668 -132 -1.247 -1.020 -1.485 -872
Asymp. Sig. (Z-tailed) .386 .504 .895 212 .308 135 .383
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Test Statistics?
136 137 138 139 140 141 142
Snn-Whitney U 217.000 223.000 228.000 188.000 148.500 187.000 211.000
filcoxon W 295.000 301.000 969.000 266.000 226.500 928.000 952.000
-264 -125 000 964 -1.989 -877 -408
symp. Sig. (2-tailed) .794 .00 1.000 .335 047 .329 683
Test Statistics®
143 144 145 146
fann-Whitney U 226.000 215.000 175.000 169.500
Nilcoxon W 967.000 293.000 253.000 247.500
: -056 -322 1473 -1.480
\symp. Sig. (2-tailed) .956 747 .141 .144
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Tesi Siatisiics?
11 12 13 14 15 16 17
E—Whitne‘! U 345.000 332.500 330.000 350.500 318.500 339.000 333.000
xon W 423 000 410,500 408.000 428 500 396.500 417.000 2103.000
~-049 -345 -.382 -.061 -573 -.389 - 334
2. Sig. {2-tailed) 851 730 .685 852 567 6390 .739
Test Statistics?
18 19 10 111 112 113 114
Whitney U 328.500 294.000 323.500 304.000 343.500 156.500 341.000
won W 2098 500 372.000 401.500 382.000 2113.500 1926.500 2111.000
-.402 -977 -.506 -.826 -.209 -3.143 -213
x. Sig. {2-1ailedy B87 .329 B13 409 834 002 831
Tesi Statistics?
L 115 116 17 118 119 20 121
Whitney U 302.000 324.500 248.000 292.000 280.000 279.000 305.000
on W 2072 000 402,500 326.000 370.000 358.000 357.000 383.000
-.836 - 482 -4.730 -1.048 -1.257 -1.283 -.801
. Big. (2-tailed) 403 B25 .084 296 .209 207 A23
Test Statistics®
122 123 124 125 126 127 128
Nhitney U 221.000 323.000 323.000 321.000 260.000 327.000 249.000
on W 1991.000 2093.000 2083.000 20981.000 2030.000 405.000 2019.000
-2.186 -.529 -.536 -.547 -1.562 -.444 -1.704
. Sig. (2-tailed) 029 597 592 585 118 657 .088
Test Statistics?
129 I30 131 132 133 134 135
Vhitney U 264.000 292.000 301.500 334.000 325.000 283.500 352.000
n W 2034.000 2062.000 | 2071.500 412.000 403.000 361.500 430.000
-1.468 -1.075 -.853 =327 - 469 -1.150 -.032
Sig. {2-tailed) 142 .282 .384 743 B35 .250 974
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Test Statistics?
136 137 138 139 140 |41 142
Mann-Whitney U 300.500 297.000 348.000 335.500 285.000 325.000 338.000
Wilcoxon W 378.500 375.000 2118.000 413.500 363.000 2095.000 2108.000
Z -.8687 -1.019 -.0a8 -.303 -1.153 -473 -.262
fsymp. Sig. (2-tailed) .386 .308 .521 .762 .249 836 .783
Test Statistics®
143 144 145 146
Viann-Whitney U 352.000 353.000 308.000 325.500
Nilcoxon W 430.000 2123.000 386.000 403.500
4 -.038 -017 -.823 -.466
Asymp. Sig. (2-tailed) .870 .087 411 641
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nn-Whitney Test

Test Statistics?

AnexoR 282

_ 1 2 12 14 5 6 7
fann-Whitney U T16.000 | 142000 | 129.000 | 141.000 | 133.500 | 126.000 | 143.000
Vilcoxon W 416.000 | 442.000 | 207.000 | 441.000 | 211.500 | 204000 | 221.000
-804 670 -539 -113 -370 4261 -035
’syn:ps. Stg;.z(?.’-taﬂed) 322 045 580 810 711 207 972
Ixact Sig. [2*(1-tailed a a a
s : 361 9860 631 934° 728° 562° 987"
Test StatisticsP
18 19 10 11 112 113 114
Tann-Whitney U T17.500 | 142.000 | 142000 | 130.000 | 132.000 80.000 | 113.500
Vilcaxon W 417500 | 442000 | 442000 | 208000 | 210000 | 380000 | 191500
' -.961 073 072 -.506 -587 2317 1105
\symp. Sig. (2-iailed) 337 942 942 613 557 021 269
“xact Sig. [2*(1-tailed ;
:;‘)’] ig. [27(1-taile 379° 960° 960" 655" 704 .032° 311°
Test StatisticsP
115 116 117 118 119 120 121
AannWhitney U 102.000 | 126.000 78.000 | 138.000 87.500 | 120500 | 134500
Nilcoxon W 180.000 | 204000 | 156.000 | 438.000 | 165500 | 198.500 | 212.500
4 A 543 -666 2.425 222 2402 -874 -349
Asymp. Sig. (2-tailed) 123 505 015 824 036 382 727
;;‘ga;‘}‘ Sig. [2'(1-tailed 166 562° 026 856 057 436° 753°
Test Statistics?
22 123 124 25 126 27 128
Mann-Whithey U TT5500 | 135500 | 138.000 | 141.000 | 111.000 | 123.500 | 123.000
Wilcoxon W 415500 | 435500 | 438000 | 219.000 | 411000 | 201500 | 423.000
z -1.037 -323 -.233 110 -1.236 -753 -749
Asymp. Sig. (2-tailed) 300 747 816 913 216 451 454
E!xga‘)’]‘ Sig. [2"(1-tailed 344° 779° 856" 9347 280° 497° 497°
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Test StatisticsP
! 129 130 131 132 133 134 135
Whitney U 134500 | 133.500 | 140.000 99.000 | 141.500 | 134500 | 128.500
xon W 434500 | 433500 | 218000 | 177.000 | 219500 | 212500 | 206.500
-345 -425 -161 4.837 -.088 -342 -562
p. Sig. (2-tailed) 730 671 872 102 930 732 574
Sig. [2*{1-tailed 753° 728" 908" 137° 934> 753° 608
Test Statistics®
136 137 138 139 140 141 142
Whithey U 125500 | 117.000 | 136.000 | 108500 | 100.500 | 142.000 | 138.000
xan W 203500 | 195000 | 214000 | 186500 | 4178500 | 220000 | 216.000
-666 -1.043 -.289 -1.323 -1.582 -.071 215
\p. Sig. (2-tailed) 505 297 772 186 414 944 830
" Sig. [2°(1-tailed 540° 379° 8047 237° 146° 960° 856
Test StatisticsP
143 144 145 146
TWhitney U T42.000 | 141.000 | 127000 | 142.500
oxon W 442.000 | 441.000 | 427.000 | 220.500
-082 -100 623 -054
ap. Sig. (2-tailed) 835 913 533 957
:]t Sig. [2'{1-talled 960" 934° 585" .960°

Not corrected for ties.
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rn-Whitney Test
Test Statistics?
11 12 13 4 15 16 17
ann-Whitney U 969.500 1015.500 1022.0600 1034.500 938.500 1073.500 985.500
filcoxon W 2680.500 1756.500 2782.000 2804.500 2708.500 2843.500 2755.500
-1.038 -.812 - 784 -732 -1.440 -.666 -1.037
symp. Sig. (2-tailed) .299 417 .433 464 150 .506 .300
Test Statistics?
] 18 19 110 111 112 113 114
fann-Whitney U 1089.000 §71.000 867.000 1113.000 967.500 887.500 1075.000
vilcoxan W 2869.000 1712.000 | 1708.000 | 2883.000 | 2737500 | 2757.500 1816.000
i -.174 -1.174 -1.218 -.064 -1.584 -1.034 -.360
symp. Sig. (2-iailed) 862 241 223 949 13 301 719
Test Statistics?
115 |16 117 118 118 120 121
Aann-Whitney U 1058.500 1099.500 816.500 1071.500 1053.000 1072.000 947.500
Vilcoxon W 28298.500 1840.500 1657.500 2841.500 1754.000 1813.000 2717.500
. -473 =472 -1.617 -.407 -543 -394 -1.375
\symp. Sig. (2-tailed) 637 863 106 .684 587 693 169
Test Siatistics?
122 123 124 125 26 127 128
Aann-Whitney U 1051.000 963.000 963.500 953.000 910.500 1103.000 998.500
Nilcoxon W 2821.000 | 2733.000 | 2733500 | 2723.000 | 2680.500 | 2873.000 { 2768.500
4 -.551 -1.318 -1.338 -1.338 -1.699 -.144 -.960
\symp. Sig. (2-tailed) 582 187 181 481 089 .386 337
Test Statistics?
129 130 {31 132 133 134 135
dann-Whitney U 1008.000 1046.000 1021.500 850.500 999.000 1046.000 954,000
Nilcoxon W 2778.0600 2816.000 2791.500 2720.500 2768.000 2816.000 2724.000
4 -.883 -626 =770 -1.361 -.964 -596 -1.294
\symp. Sig. (2-tailed) 377 531 441 174 335 551 .186
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136 137 138 139 140 141 142
Mann-Whitney U 1015.500 969.500 1096.500 979.500 943.000 1025.500 1100.000
Wilcoxon W 1756.500 1710.500 2866.500 2748.500 2713.000 1766.500 1841.000
yA -825 4285 194 4114 1,449 749 1465
Asymp. Sig. (2-tailed) 408 .188 .847 .265 147 454 .869

Test Statistics?
43 144 145 146
Mann-Whitney U 1105.500 1053.000 1012.000 824.000
Wilcoxon W 1846.500 2823.000 2782.000 2694.000
Z =144 -546 -.984 -1.578
Asymp. Sig. (2-tailed) .888 .585 .325 115
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in-Whitney Test
Test Statistics®
, 11 12 13 14 15 16 17
inn-whitney U 321.000 425.500 430.500 405.500 373.500 439.000 427.000
ilcoxon W 621.000 | 1186.500 730.500 705.500 673.500 | 1180.000 727.000
-2.035 -.455 -398 -.838 -1.290 -577 -438
ymp. Sig. (2-tailed) 042 649 691 402 197 564 661
Test Statistics?
18 19 | 1o EE 112 EE 114
ann-Whitney U 394.000 436.000 438.000 432.500 442.000 402.000 349.500
filcoxon W £94.000 736.000 | 1179.000 732.500 742.000 | 1143.000 | 1090.500
-.958 -.309 -.276 -.367 -.331 -.839 -1.636
symp. Sig. (2-tailed) 333 757 783 714 741 401 402
Test Statistics®
115 116 117 118 119 120 121
fann-Whitney U 315.500 430.500 323.000 336.500 356.000 453500 341.000
Nilcoxon W 1056.500 | 1171.500 | 1064.000 636.500 | 1097.000 753.500 641.000
4 2.144 -404 2423 -4.892 -1.548 -039 4.798
ssymp. Sig. (2-tailed) 032 687 .034 .059 122 969 072
Test Statistics?
122 123 | 124 | 125 126 | 127 128
Mann-Whitney U ~ 390.500 401.500 413.000 439.000 389.000 450.500 431.000
Wilcoxen W 1131.500 701.500 713.000 739.000 g8a.000 | 1191500 | 1172.000
z -1.008 -.907 737 -.268 -1.085 -.088 -.384
Asymp. Sig. (2-tailed) 313 364 481 789 278 930 701
Test Statistics?
129 130 131 132 133 134 135
Mann-vWhitney U 412.000 436.000 441.500 408.500 376.000 356.000 430.000
Wilcoxon W 4153.000 | 1177.000 + 1182.500 1149.500 676.000 656.000 730.000
z ‘ -685 -3386 -226 =758 -1.236 -1.548 -.399
Asymp. Sig. (2-tailed) 433 737 .821 448 216 122 690
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Test Statistics?
136 137 138 139 140 141 142
inn-Whitney U . 431.500 384.000 434.500 444 000 442 000 370.500 402.000
jcoxon W 1172.500 1125.000 1175.500 1185.000 742.000 1111.500 1143.000
. -.378 4477 -332 -18% -.228 -1.285 -.815
ymp. Sig. (2-tailed) 704 239 740 850 820 .199 415
Test Statistics?
143 144 145 146
ann-Whitney U 454,500 418.500 304.000 341.000
Tflooxon W 754.500 718.500 604.000 641.000
-.026 -591 -2.546 -1.80%8
symp. Sig. (2-tailed) .978 555 .01 .071
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nn-Wwhitney Test
Test Statistics?
1 12 13 14 I5 16 Ir
ann-Whitney U 577.000 690.000 687.500 687.000 688.000 652.500 662.000
filcoxon W 877.000 990.000 2457.500 987.000 988.000 2422 500 2432.000
-1.258 -.188 -.218 -238 =211 -1.089 -.481
symp. Sig. (2-tailed) .208 .851 .826 .812 .833 276 630
Tast Statistics?
18 19 10 111 12 113 114

tann-Whitney U 527.000 578.500 630.500 676.500 630.000 554.000 559.000

dilcoxon W 927.000 878.500 930.500 976.500 2400.3000 2324.000 2329.000

v -.875 -1.381 -.839 -.341 -1.054 -1.617 -1.589

symp. Sig. (2-tailed) 381 67 AQ2 733 292 108 12

Test Statistics®
{15 116 117 118 119 {120 121

Aann-Whitney U 448.000 682.000 644.000 554.000 585.500 671.000 648.500
Nilcoxon W 2218.000 2452.000 2414.000 854.000 2355.500 971.000 948.500
4 2.737 -.286 -698 -1.692 -1.244 - AQ7 - 644
Ssymp. Sig. {2-tailed) .006 775 485 .081 178 684 520

Test Statistics?
122 123 124 125 . 126 127 128
Mann-Whitney U 567.000 £85.000 674.000 623.500 661.000 6984.000 593.500
Wilcoxon W 2337.000 2455.000 2444 000 23983.500 2431.000 2464 000 23863.500
Z -1.519 -.257 -.385 -.920 -.511 -.152 -1.221
Asymp. Sig. (2-4alled) 129 797 700 358 .B60% 879 222
Test Statistics?

. 129 130 131 132 33 134 135
Mann-Whitney U 567.500 627.500 586.500 536.500_ 660.500 604.000 626.000
Wilcoxon W 2337.500 2397.500 2356.500 2306.500 960.500 904.000 2396.000
Z -4.819 917 -1.316 -1.854 -504 4113 -.B64
Asymp. Sig. (2-tailed) .128 .358 .188 .064 614 266 .388
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Test Statistics?
136 137 138 139 140 141 142
Mann-Whitney U 674.500 703.500 652.500 584.500 622.000 632.500 635.000
Wiicoxon W 974.500 2473.500 2422 500 2354.500 2382.000 2402.500 2405.000
Z -361 -.054 -606 -1.34% -.845 - 798 -770
Asymp. Sig. {2-tailed) 718 857 .545 177 .345 425 441
Test Statistics?
143 144 145 |46
Mann-Whitney U 695.500 694.500 542.000 657.500
Wilcoxon W 995.500 994.500 842.000 957.500
Z -155 -447 -1.884 -544
Asymp. Sig. (2-tailed) 877 .883 .058 .588
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FUNCOES * I1 Crosstabulation

Count
1
1 2 3 4 5
FUNCOES  Ensino regular 2 1 7 29 44
Apoios educatives 2 5 7 12
Total 2 3 12 36 56
FUNGCOES * i1 Crosstabulation
Count
11
6 Total
FUNCOES Ensino regular 25 108
Apoios educativos 15 41
Total 40 149
FUNGOES * 12 Crosstabulation
Count
i2
1 2 3 4 : 5
FUNCOES Ensino regular 1 13 . 24 37
Apoios educativos 2 1 7 9 15
Total . 3 3 20 33 52
FUNGOES * 12 Crosstabulation
Count
2
6 Total
FUNCOES Ensino regular ‘ 32 109
Apoios educativos 7 41
Total 39 150
FUNGOES * I3 Crosstabulation
Count
I3
1 3 4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regular 2 4 17 47 39 109
Apoios educativos ' 3 4 17 17 41
Total 2 7 . 21 64 56 150
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FUNGOES * 14 Crosstabulation
Count
4
3 4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regular 4 9 35 61 109
Apoios educativos 1 3 10 27 41
Total 5 12 45 88 150
FUNGOES * 15 Crosstabulation
Count
15
1 2 3 4 5
FUNCOES Ensino regular 1 1 6 20 44
Apoios educativos 2 6 14
Total 1 1 8 26 58
FUNGCOES * IS C_rosstabulation
Count
15
6 Total
FUNCOES  Ensino regular 37 109
Apoios educativos 19 41
Total 56 150
FUNGOES * 16 Crosstabulation
Count
16
4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regular 2 11 96 109
Apoios educativos 3 38 41
Total 2 14 134 150
FUNGCOES * I7 Crosstabulation
Count )
i7
v 1 2 3 4 5
FUNCOES Ensino regular 4 2 13 43 32
Apoios educativos 2 2 7 9 14
Total 6 4 20 52 46
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FUNGCOES * I7 Crosstabulation
-Count ‘
i7
6 Total
FUNGCOES Ensino regular 15 108
Apoios educativos 7 41
Total 22 150
FUNGOES * I8 Crosstabulation
Count
18
1 3 4 5 Total
FUNCOES Ensino regular 2 8 21 51 29 108
Apoios educativos 3 8 17 13 41
Total 2 9 29 68 42 150
FUNGOES * IS Crosstabulation
Count
19
1 3 4 5 Total
FUNCOES Ensino regular 1 6 26 48 28 109
’ Apoios educativos _ 2 6 17 16 41
Total 1 8 32 65 44 150
FUNCOES * M0 Crosstabulation
Count
i10
1 2 3 4
FUNCOES Ensino regular 1 5 17 39
Apoios educativos 1 1 3 3 13
Total 2 1 8 20 52
FUNGCOES * 110 Crosstabulation
Count
110
6 Total
FUNCOES Ensino regular 47 109
Apoios educativos 20 41
Total 67 150
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int .
11
v 1 3 4 5 Total
UNCOES Ensino regular 2 3 16 51 37 109
Apoios educativos 5 20 16 41
ofal 2 3 21 71 53 150
FUNGOES * 112 Crosstabulation
unt
{12
4 5 6 Total
‘UNCOES  Ensino regular 2 24 83 109
Apoios educativos 1 5 35 41
“otal 3 29 118 150
FUNGCOES * 113 Crosstabulation
unt
113
1 2 3 4
TUNCOES Ensino regular 2 4 11 39 38
Apoios educativos 1 5 13 17
Total 3 4 16 52 55
FUNGOES * 113 Crosstabulation
.ount
113
6 Total
FUNCOES Ensino regular 15 109
Apoios educativos 5 41
Total 20 150
FUNCOES * 114 Crosstabulation
%:ount
114
1 2 3 4 5
[FUNCOES Ensino regutar 1 3 12 38 47
Apoios educativos 2 5 5 12 15
Total 3 8 17 50 62




FUNGOES * 14 Crosstabulation
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Sount
‘ 14
\ 6 Total
FUNGCOES Ensino regular 8 109
Apoios educativos 2 41
| Total 10 150
FUNCOES * I15 Crosstabulation
Count
115
1 2 3 4 5
FUNCOES Ensino regular 1 7 26 47
Apoios educativos 1. 3 4 8 10
Total 1 4 11 34 - 57
FUNGOES * 115 Crosstabulation
Count
115-
6 Total
FUNGCOES Ensino regular 28 109
Apoios educativos 15 41
Total 43 150
FUNGCOES * 116 Crosstabulation
Count
116
3 4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regular 5 14 43 47 109
Apoios educativos 3 22 16 41
Total 5 17 65 63 150
FUNGOES * 117 Crosstabulation
-Count
117
2 3 4 5 6 Total
FUNGCOES Ensino regular 5 15 53 36 109
Apoios educativos 2 2 6 13 18 41
Total 2 7 21 66 54 150
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FUNCOES * 118 Crosstabulation
Count
118 -
1 3 4 6 Total
FUNCOES Ensino regular 1 2 14 45 47 109
» Apoios educativos 2 16 23 41
Total 11 - 2 16 61 70 150
FUNCOES * 119 Crosstabulation
Count
{19
1 2 3 5
FUNCOES Ensino regular 1 5 24 56
Apoios educativos 2 1 1 9 21
Total 2 2 6 33 77
FUNCOES * 119 Crosstabulation
Count ’
19
6 Total
FUNCOES Ensino reguiar 23 . 108
Apoios educativos 7 41
Total 30 150
FUNGOES * 120 Crosstabulation
Count
120
1 3 4 6 Total
FUNCOES Ensino regular 1 6 20 57 25 109
Apoios educativos 1 1 8 21 10 41
Total ) 28 78 35 150
FUNGOES * 121 Crosstabulation
Count
121
, 1 3 4 6 Total .
FUNCOES Ensino regular 1 3 23 50 32 109
Apoios educativos 1 5 14 21 41
Total ‘ 2 3 28 64 53 150




FUNGOES * 122 Crosstabulation
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Count
122
1 2 3
FUNCOES Ensino regular 1 1 7 16 53
Apoios educativos 1 1 2 7 18
Toial 2 2 9 23 71
FUNGOES * 122 Crosstabulation
Count
122 ‘
6 Total
FUNCOES Ensino regular 31 108
Apoios educativos 12 41
Total 43 150
FUNGOES * 123 Crosstabulation
Count
123
. 1 3 4 5 Total
FUNCOES Ensino regular 3 -8 39 59 109
Apoios educativos 16 24 41
Total 3 8 55 83 150
FUNGOES * 124 Crosstabulation
Count
124
1 3 4 5 6 Total
FUNGOES Ensino regular 1 12 34 62 109
Apoios educativos 1 14 26 41
Total 1 1 12 48 88 150
FUNCOES * 125 Crosstabulation
Count
: 125
1 3 4 5 8 Total
FUNCOES Ensino reguiar 5 13 45 45 109
, Apoios educativos 2 6 20 12 41
Total 7 19 85 57 . 150




FUNGOES * 26 Crosstabulation
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ount
126
1 2 3
FUNCOES  Ensino regular 2 14 38
Apoios educativos 1 1 1 18
Total 1 1 2 15 56
FUNCOES * 126 Crosstabulation
>ount
126
6 Total
"FUNCOES Ensino regular 55 109
t Apoios educativos 20 41
| Total 75 150
FUNGOES * 127 Crosstabulation
Count
(127
. 1 3 4 Total
FUNCOES Ensino regular 4 16 44 45 109
Apoios educativos 5 14 21 41
Total 4 21 58 66 150
FUNCOES * 128 Crosstabulation
Count
128
1 2 3
FUNCOES Ensino regular 2 : 2 6 27 51
) Apoios educativas 1 1 3 14 12
Total 3 3 9 41 63
FUNCOES * 128 Crosstabulation
Count
128
6 Total
FUNCOES Ensino regular 21 109
- Apoios educativos 10 41
Total 31 150
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FUNGOES * 128 Crosstabulation
nt
129
1 2 3 4
JNCOES  Ensino regular 1 8 21 53
Apoios educativos 2 8 18
ral 1 10 29 71
FUNGOES * 129 Crosstabulation
unt
129
6 Total
UNCOES  Ensino regular 26 109
Apoios educativos 12 41
‘otal 338 150
FUNGCOES * 130 Crosstabulation
want
130
: 1 3 4 5 Total
UNCOES Ensino regular 2 7 32 68 109
Apoios educativos 1 2 15 22 41
Total 3 9 47 90 150
FUNGOES * 131 Crosstabulation
ount
131
1 3 4 5 6 Total
FUNCOES  Ensino regutar 1 9 16 55 28 109
Apoios educativos 4 7 17 12 41
Total 2 13 23 72 40 150
FUNGCOES * 132 Crosstabulation
sount
132
1 3 4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regutar 5 19 53 31 109
Apoios educativos 3 16 21 41
Total 5 22 69 52 150




FUNCOES * 133 Crosstabulation
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Count
133
1 3 4 5 Total
FUNGOES _ Ensino regular 3 5 23 43 35 109
. Apoios educativos 1 1 7 14 18 41
Total 4 B8 30 57 53 150
FUNGOES * 134 Crosstabulation
Count
134
1 2 3 4
FUNCOES * Ensino regular 1 1 4 20 41
Apoios educativos 1 1 4 18
Total ‘ 2 1 5 24 59
FUNGOES * 134 Crosstabulation
Count
134
6 Total
FUNCOES Ensino reguiar 42 109
Apoios educativos 17 41
Total 59 150
FUNGOES * I35 Crosstabulation
Count
135 R
1 3 4 5 Total
FUNCOES Ensino regular 2 7 31 41 28 - 109
Apoios educativos 1 8 12 20 41
Total 3 7 39 53 43 150
FUNGCOES * 136 Crosstabulation
Count
136
1 2 3 4
FUNCOES Ensino regular 6 20 -51
Apoics educativos 1 2 5 4 11
Total 1 2 11 24 62
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FUNGOES * 136 Crosstabulation
sount
136
6 Total
EUNCOES Ensino regular 32 108
Apoios educativos 18 41
Total 50 150
FUNGOES * 137 Crosstabulation
Count
137
1 \ 3 4 5 Total
FUNCOES Ensino regular 3 6 36 64 109
Apoios educativos 1 4 12 24 41
Total 1 3 10 48 88 150
FUNGOES * i38 Crosstabulation
Count
138
1 2 3 4
FUNGOES Ensino regular 1 1 4 21 52
Apoios educativos 1 8 20
Total 2 1 4 29 72
'FUNCOES * 138 Crosstabulation
Count
138
6 Total
FUNGCOES Ensino regular 30 108
Apoios educativos 12 41
Total A2 150
FUNGOES * 139 Crosstabuiation
Count
139
T 1 =2 | 3 4 5
FUNCOES Ensino regular 1 7 23 56
Apoios educativos 1 2 2 7 19
Total 1 3 9 30 75
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FUNGCOES * 139 Crosstabulation
Count
139
6 Total
FUNCOES  Ensino reguiar 22 108
Apoios educativos 10 41
Total 32 150
FUNGCOES * 140 Crosstabulation
Count
140
3 4 5 6 Total
FUNGOES  Ensino regular 4 11 45 49 109
Apoios educativos 1 4 15 21 41
Total "5 15 60 70 150
FUNGOES * 141 Crosstabulation
Count
141
1 2 3 4 5
FUNCOES Ensino regular 5 2 4 29 48
Apoios educativos 4 2 4 7 16
Total 9 4 8 36 64
FUNGOES * 141 Crosstabulation
Count
141
6 Total
FUNCOES Ensino regutlar 21 109
Apoios educativos 8 41
Total 29 150
FUNCOES * 142 Crosstabulation
Count
142
1 2 3 4 5
FUNCOES Ensino regular 3 8 34 47
Apoios educativos 1 1 - 6 11 15
Total 4 1 14 45 62
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FUNGOES * 142 Crosstabulation
Count
142
6 Total
FUNCOES  Ensino regular 17 109
Apoios educativos 7 41
Total 24 150
FUNGOES * 143 Crosstabulation
Count
143
3 4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regular 1 7 29 72 109
Apoios educativos 1 11 29 41
Total 7 40 - 101 150
FUNGOES * 144 Crosstabulation
Count
144
) 1. 3 4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regular 1 2 16 47 43 108
' Apoios educativos 3 20 18 41
Total ) 1 2 19 67 61 150
FUNGOES * i145 ‘Crosstabulation
Count
145
3 4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regular 1 11 35 62 109
Apoios educativos 1 6 34 41
Total 1 12 41 96 150
FUNGOES * 146 Crosstabulation
Céunt
146
3 4 5 6 Total
FUNCOES Ensino regular 6 19 39 45 109
Apoios educativos 1 2 18 20 41
Total 7 21 57 85, 150
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ysstabs
Especializado? * |1 Crosstabulation
mt
11
2 3 : 4 5 ] Total
specializado? Especializado ] 1 3 7 11
N&o especializado 2 4 7 9 8 30
ofal 2 5 7 12 15 41
Especializado? * 12 Crosstabulation
unt
12
1 2 3 4 5
‘specializado?  Especializado 1 1 3
Nao especializado & 9 12
“otal 2 1 7 9 15
Especializado? * 12 Crosstabulation
>unt
12 _
6 Total
Especializado? Especializado 5 11
Nio especializado 2 30
Total 7 41
Especializédo? * |3 Crosstabulation
ount '
. I3
3 4 5 6 Total
Especializado? Especializado 2 7 11
Nao especializado 1 -4 15 10 30
Total 4 17 17 41
Especializado? * 14 Crosstabulation
>ount
14
3 4 5 6 Total
Especializado?  Especializado 1 1 9 1
N#o especializado 3 18 30
Total 1 3 10 27 41
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Especializado? * 15 Crosstabulation
Count
15 - A
: 3 4 5 Total
Especializada?  Especializado 1 2 2 8 11
Nao especializado 1 4 12 13 30
Total 2 8 14 19 41
Especializado? * 16 Crosstabulation
Count
18
5 6 Total
Especializado? Especializado 11 11
Nao especializade 3 27 30
Total ' 3 38 41
Especializado? * 7 Crosstabulation
Count
17
. 1 2 3 5
Especializado? Especializado 1 1 3 2
Nao especializado 1 1 4 5 12
Total 2 2 7 9 14
Especializado? * I7 Crosstabulation
Count
17
. 3] Total
Especialzado? Especializado 4 1"
Nao especializado .3 30
Total 7 41
Especializado? * I8 Crosstabulation
Count
2]
3 4 5 Total
Especializade?  Especializado 1. 5 5 11
Nao especializado - 3 7 12 8 30
Total 3 8 17 13 41
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Especializado? * 19 Crosstabulation
Count
19
3 4 ' 5 6 Tolal
Especializado? Especializado 2 1 4 4 11
Nao especializado 5 13 12 30
Total 2 B 17 18 41
Especializado? * 110 Crosstabulation
Count
{10
1 2 3 4 5
Especializado? Especializado 1 1 3
Nao especializado 3 3 10
Toﬁa\ 1 1 3 3 13
Especializado? * 10 Crosstabulation
Counl
10 :
6 Total
Especializado? Especializado : 8 11
’ Nio especializado 14 30
Tofal 20 41
Especializado? * 111 Crosstabulation
Count ‘
11
_ 4 5 <] Total
Especializado? Especializado 1 4 8 11
Nao especializado 4 16 10 30
Total 5 20 16 41
Especializado? * 112 Crosstabulation
Count
112
_ 4 5 6 Total
Especializade? Especializado 1 10 11
Nao especializado 1 4 2 30
Total 1 5 35 41




Especializado? * 113 Crosstabulation

it
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{13
1 3 4 5 Total
necializado? Especializado 1 3 3 3 1 11
N&o especiglizade 2 10 14 4 30
tal 1. 5 13 17 5 41
Especializado? * 114 Crosstabulation
nt
114
1 2 3 4 5
pecializado?  Especializado 1 2 1 4 3
Néo especializado 1 3 4 8 12
tal 2 5 5 12 - 15
Especializado? * 14 Crosstabulation
int
114 _
. 6 Total
specializado? Especializado 11
"~ N&o especializado 2 30
sial 2 41
Especializado? * 15 Crosstabulation
mit
115
1 2 3 4 5
specializado? Especializado 2 2 2 1
Nao especializado 1 2 3] g
ofal 3 4. 8 10
Especializado? * 115 Crosstabulation
unt
115
<] Total -
ispecializado?  Especializado (!
: Nao especializado 1 30
‘otal 41
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Especializado? * 116 Crosstabulation
mt
116 -
4 5 6 Tolal
specializada? Especializado 1 2 8 11
Nao especializado 2° 20 8 30
otal 3 22 16 41
Especializado? * 117 Crosstabulation
unt
117
‘ 2 3 4 5 Total
‘specializado? Espegializado 1 1 1 7 11
Nao especializado 1 S 12 11 30
“olal ‘ 2 6 13 18 41
Especializado? * M8 Crosstabulation
unt
18 .
4 5 <] Total
Zspecializado?  Especializado 2 9 11
N3o especializado 2 14 14 30
iotal - 2 16 23 41
Especializado? * 19 Crosstabulation
ount
19
: 1 2 .3 4 5
Especialzado? Especlalizado 1 3 4
' Nio especializado - 1 1 1 3] 17
Total 2 1 | 1 9 21
Especializado? * 19 Crosstabulation
sount
119
6 Total
Especializado?  Especializado 3 11
Nio especializado 4 30
 Total ‘ 7 41
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Especializado? * 120 Crosstabulation
unt
120
1 3 4 5 6 Total
specializada? Especializade 1 1 6 3 11
Nao especializado 1 7 15 7 30
otal 1 1 B 21 10 41
Especializado? * 121 Crosstabulation
unt
121
1 4 5 6 Tolal
specializado?  Especializado 1 1 9 11
Néo especializado : 5 13 12 30
‘otal 1 5 14 21 41
Especializado? * 122 Crosstabulation
unt
122
1 2 3 4 5
:specializado? Especializado 1 1 1 2 2
N&o especializado ) 1 5 16
rotal : 1 1 2 7 18
Especializade? * 122 Crossiabulation
wunt
- . l22
6 Total
zspecializado? Especializado 4 11
Nao especializado 8 30
Total 12 41
Especializado? * 123 Crosstabulation
sunt
123
1 5 6 Total
cspecializado? Especializado 1 1 9 11 |
Nao especializado 15 15 30
Total 1 16 24 41
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Especializado? * 124 Crosstabulation

sount
. 124 A
: 1 5 6 Total
Especialzado? Especializado 1 1 9 11
Nao especializado 13 17 30
Total 1 14 26 41
Especializado? * 125 Crosstabulation
~ount
25
1 3 4 5 6 Total
Especializado? Especializado 1 C € 4 1
\ Nao especializado 2 & 14 8 30
Total . 14 2 5] 20 . 12 41
Especializado? * 126 Crosstabulation
>ount ’
126
. 1 2 4 5 6 Total
Especializado? Especializado 1 . 3 7 11
Néao especializado ) 1 1 15 . 13 30
Total , o1 1 1 18 20 41
Especializado? * {27 Crosstabulation
Count
127 : '
1 4 5 5] Total
‘Especializade? Especiatizade | 1 o1 9 11
Nio especializado 5 13 12 30
Total : 1 5 14 21 41
Especializado? * 128 Crosstabulation
Count
128
1 2 3 4 5
Especializado? Especializado 1 1 2 3 1
Nzo especializado "1 11 1
Total ’ 1 1 3 14 12
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Especializade? * 128 Crosstabulation
ount
128
6 Total
Especializado? Especializado 3 11
Nao especializado 7 30
Total ' 10 41
Especializado? * 129 Crosstabulation
ount
128
) 1 3 4 5 8 Total
Especializado? Especializado 1 2 2 2 4 11
Nao especializado & 16 8 30
Total 1 -2 3 18 12 41
Especializado? * 130 Crosstabulation
ount
130
1 3 4 5 B Total
Especializado? Especializado 1 3 7 11
N&o especializado 1 2 12 15 30
Total 1 1 2 15 22 41
Especializadé?’.‘ 131 Crosstiabulation
ount
. 131
: 1 3 4 5 5 Total
Especializada? © Especializado 1 ) 2 4 4| 11
' Néo especializado 4 5 13 8 30
Total 1 4 7 17 12 41
Especializado? * 132 Crosstabulation
ount
132
: 1 4 5 6 Tolal
Especializado? Especializado 1 4 8 11
Nao especializado 3 12 15 30
Total 1 3 16 21 41
Especializado? * 133 Crosstabulation
ount '
{33
1 3 4 5 3] Total
Especializado? Especializado 1 1 -9 11
Nao especializado . 1 7 13 ] 30
Total 1 1 7 14 18 41
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Especializado? * 134 Crosstabuiation
.ount
134
1 3 4 5 6 Tolal
Especializade?  Especializado 1 1 3 8 11
Nao especializado 1 3 15 11 30.
Total- 1 1 4 18 17 41
Especializado? * I35 Crosstabulation
ount
135
. 1 4 5 6 Total
Especializado? Especializade 1 2 8 11
Nao especializado 8 10 12 30
Total 1 B 12 20 41
Especializado? * 136 Crosstabulation
sount
136
: 1 2 3 4 5
Especializado? Especializado 1 1 1 1
Nao especializado 1 4 4 10
Tetal : 1 2 5 4. 11
Especializado? * 136 Crosstabulation
Sount
136 . :
6 Total
Especializado? Especializado R 11
Nao especializado N 30
: Tolal 18 41
" Especializado? * 137 Crosstabulation
Count
{37
1 4 5 5 Total
Especializado? Especializado 1 1 8 11
Nao especializado 4 11 15 30
Total 1 4 12 24 41
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Especializado? * 138 Crosstabulation
Count
138
1 4 D 6 Total
Especializado? Especializado 1 3 3 4 11
. Nio especializado 5 17 8 30
Total 1 8 20 12 41
Especializado? * 139 Crosstabulation
Count
139
1 2 3 4 5
Especializado? Especializado 1 1 1 5
NZo especializado 1 1 6" 14
Total 1 2 7 19
Especializado? * 139 Crosstabulation
Count
- 139
. 6 Total
Especialzado?  Especializado 2 1"
T Nio especializado 8 30
o “Total ] 10 - 41
Especializado? * 40 Crosstabulation
Count
40 -
_— . 3 4 5 5] Total
Especializade?  Especializado 3 8 11
Nao especializado 1 4 12 13 30
Toltal : 1 4 15 21 41
Especializado? * 141 Crosstabulation
Count
41
1 2 3 4 5
Especializade?  Especializado 3 1 1 3
Nio especializado 1 3 5 13
Total 4 4 7 18
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Especializado? * 141 Crosstabulation

313

Count
141 :
. 5] Tofal
Especializado? Especializado 2 1
) Nao especializado § 30
Total ' B 41
Especializado? * 142 Crosstabulation
Count
42
1 2 3 4
Especializado? Especializado 1 2 3 z
Nzo especializado 1 4 8 13
Total 1 1 6 11 15
Especializado? * 142 Crosstabulation
Count
{42
5 Total
Especializade? Especializada 3 11
N&o especializado 4 30
| Total 7 41
Especializado? * 143 Crosstabulation
Count
143
3 5 6 Total
Especializade? Especiatizado 1" 11"
Nao especializado 1 11 18 30
Total 1 11 29 41
Especializado? * 144 Grosstabulation
Coumt
144
4 ] 6 Total
Especializado?  Especializado 1 2 8 1"
: N&o especializado 2 18 10 30
Total 3 20 18 41
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Especializado? * 145 Crosstabulation
Count- .
145 .
. . 5 Total
Especializado? Especializado 11 11
Nao especializado & 2 30
Total 6 34 41
Especializado? * 146 Crosstabulation
Count
. 146
F] Total
Especializado? Especializado 2 g L
Nao especializado 2 16 EX| 30
Total 2 18 20 41
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EXP_REC* I Crosstabulation

Count

EXP_REC Aig 4 ancs

de5a7 anos 4

de 8 aiSanos - ! 3 15} 14

de 16 a 25 anos 2 7 12 20
mais de 25 anos 2 2 8 8

. Total 2 3 12 36 56

EXP_REC* 11 Crosstabulation

Count
11
6 FJotal
EXP_REC Aié 4 anos ‘ 3 17
de 5a7 anos 2 12
de 8 aidanos 14 38
de 16 a 25 anos 17 58
mais de 25 anos C 4 24
. Total 40 149
EXP_REC* 12 Crosstabulation
Count

’1

‘EXF REC BB 4 anos
de 5 a7 anos
de 8215 anos
de 16 a 25 anos
mais de 25 anos

Total

EXP_REC* 12 Crosstabulation

Count

EXP_REC Ajé 4 anos
de 5a7 anos
de 8 a 15 anos
de 16 a 25 anos
mais de 25 anos




AnexoZ 316
EXP_REC * 13 Crosstabulation
Count .
13 _
1 3 4 5] 6 Total
EXP_REC Até 4 anos 1 1 7 8 17
de 5a7anos 3 <] 3 12
de 8a 15 anos 4 5 17 15 38
de 16 a 25 anos 4 g 24 21 59
mals de 25 anos 1 3 10 g 24
Total 7 21 64 56 150
EXP_REC * 14 Crosstabulation
Count
14
3 4 5 3] Total
EXP_REC A€ 4 anas 3 3 11 17
de 5a7anos 1 1 3 7 12
de 8a 15 anos ! & 3] 25 38
de 16 a 25 anos 2 4 20 33 59
mais de 25 anos 1 11 12 24
Total 5 12 45 88 150
EXP_REC*I5 Crosstabulation
Count
15
1 2 3 4 5
EXP_REC Afe 4 anos 2 1 5
de 5a7 anos 1 3 5
degaibanos 4 19
de 16 a 25 anos 4 14 20
mais de 25 anos 1 2 4 9
Total 1 1 8 26 58
EXP_REC*I5 Crosstabulation
Count
15
8 Total
EXP_REC Afé 4 anocs g 17
de 5a 7 anos 3 12
de 8Ba 15 anos 15 38
de 16 a 25 anos 21 59
mais de 25 anos 8 24
Total 56 150




EXP_REC* I6 Crosstabulation
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unt
16
4 5 6 Total
XP_REC A 4 anos 3 14 17
de 5a7anos 2 10 12
de 8 2 15 anos 3 35 18
de 16 a 25 anos 2 "5 52 59
mais de 25 anos 1 23 24
Total 2 14 134 150
EXP_REC* 7 Crosstabulation
ount
7
1 2 3 4 5
EXP_REC Aié 4 anos 1 1 6 6
de 5 a7 anos 3 3 L]
de 8a 15 anos 1 1 5 12 12
de 16 a 25 anos 3 2 10 20 16
mais de 25 anos 2 1 11 7
Total 6 4 20 52 46
EXP_REC* 17 Crosstabulation
Count
i7
6 Total
EXP_REC Afe 4 anos 3 17
de 5a7anos 1 12
de 8at5Sanos 7 38
de 16 a 25 anos 8 59
mais de 25 anos 3 24
Total 22 150
EXP_REC*I8 Crosstabulation
Count
18
1 3 4 5 6 Total
EXP_REC Ale 4 anos 2 3 5 7 17
de 5a7anos 3 5 4 12
de 8 a1banos 4 5 18 11 _38
de 16 a 25 anos 1 14 27 16 59
mais de 23 anos 2 4 13 4. 24
Total g 29 68 42 150




EXP_REC * 19 Crosstabulation
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Count .
19
1 3 4 5 o] Total
EXP_REC At 4 ancs 2 7 - 8 17
de 5a7anos 4 & 2 12
detat5anos 4 ) 17 ;g 38
de 16 a 25 anos T4 11 23 21 59
mais de 25 anos 1 7 12 4 24
Total 1 8 32 65 44 150
EXP_REC* M0 Crosstabulation
-Count
110
1 2 3 4
EXP_REC Aié 4 anos 1 B8
de 5a7 anos 1 2 4
de 8 a 15 anos 4 5 5 12
de 16 a 25 anos 1 2 12} 18
mais de 25 anos 1 3 12
Total 2 1 8 20 52
EXP_REC * 10 Crosstabulation
Count
Mo
6 Total
EXP_REC Afé 4 anos 10 17
de 5a7ancs 5 12
de 8 a 15 anos 15 3B
de 16 a 25 anos 29 59
mais de 25 anos 8 24
Total 67 150
EXP_REC* 111 Crosstabulation
Count
- 111 -
1 3 4 5 Total
EXP_REC Afé 4 anos 11 8 17
: de5a7 anos 1 2 6 3 12
de 8 2 15 anos 7 17 14 38
de 16 a 25 anos 1 2 8 26 22 58~
mais de 25 anos 1 4 11 8 24
Total 2 3 21 71 53 150
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EXP_REC * 12 Crosstabulation
Count
112
4 5 6 Total
EXP_REC Ate 4 anos 4 13 17
de5a7 anos ) 3 9 12
de 8 aiSanos 4 4 33 33
de 16 a 25 anos 2 14 43 59
mais de 25 anos 4 20 24
Total 3 29 118 150
EXP_REC* 13 Crosstabulation
Count
113 4
1 2 3 4 5
EXP_REC Afe 4 anos 1 2 4 8
de 5a 7 anos 1 7
de B a 15 anos 4 17 13
de 16 a 25 anos 3 3 9 20 17
"mais de 25 anos 1 10 10
Total 3 4 16 52 55
EXP_REC* 113 Crosstabulation
Count
113 .
6 Total
EXP_REC Afé 4 anos 2 17
de 5 a7 anos 4 12
‘de 3 a15anos & 38
de 16 a 25 anos 7 59
mais de 25 anos 3 24
Total 20 150
EXP_REC* 14 Crosstabulation
Count
114
1 2 3 4 5
EXP_REC Até 4 anos 1 1 1 4 7
de 5 a7 anos 1 6 5
de 8 a 15 anos 4 6 11 16
‘de 16 a 25 anos 2 8 23 22
mais de 25 anos 1 1 6 T 12
Total 8 17 50 62
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EXP_REC * 114 Crosstabulation
Count
114
6 Total
EXP REC Af& 4 anos 3 17
de&5a 7 anos 12
de B a15anos 4 38
de 15 a 25 anos 3 55
mais de 25 anos 3 24
Total 10 150
EXP_REC * 15 Crosstabulation
Count
115
1 2 3 5
EXP REC Ate 4 anos 1 3 5
de 5a7anos 3 7
de 8a15anos 2 3 40 . 13
de 16 a 25 anos 1 1 8 15 21
mais de 25 anos 3 11
Total 1. 4 11 34 57
EXP_REC * 15 Crossiabulation
Count
115
8 Total
EXP_REC A& 4 anos 8 17
de5a7anos 2 12
de 8a 1S anos 10 33
de 16 a 25 anos 13 59
mais de 25 anos 10 24
Total 43 150
EXP_REC * 116 Crosstabulation
Count
116
. . 3 4 5 Total
EXP_REC Atg4anos 1 12 4 17
de 5a7 anos 1 2 4 5 12
de 8 a 1S anos 2 5 14 17 33
de 16 a 25 anos 2 8 22 27 59
mais de 25 anos 1 13 10 24
Total 5 17 65 . 63 150
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ount .
117
2 3 4 5 8 Total
EXP_REC Afé 4 anos 3 8 8 17
de 5a 7 anos 5 5 2 12
de 8 a 15 anos 2 3 4 20 9 38
de 16 a 25 anos 4 8 22 25 59
mais de 25 anos ' 1 13 10 24
Total 2 7 21 66 54 150
EXP_REC*118 Crosstabulation
Count
118
1 3 4 5 6 Total
EXP_REC Até 4 anos 2 7 8 17
de 5a7anos 2 6 4 12
degatSanos ! 3 13 21 38
de 16 a 25 anos 1 6 22 30 59
mais de 25 anos 1 3 13 7 24
Total 1 2 16 61 70 150
EXP_REC* 19 Crosstabulation
Count
119
1 2 3 4 5
EXP_REC A€ 4 ancs 1 2 3 <]
de 5a7anos 1 3 8
de 8 a 15 anos 2 10 17
de 16 a 25 anos 1 14 31
mails de 25 anos 1 3 12
Total 2 2 6 33 77
EXP_REC* 19 Crosstabulation
Count '
119
6 Total
EXP_REC Até 4 anos 2 17
de 5a7 anos . 12
de 8a 15 anos 8 32
de 16 a 25 anos 12 59
"mais de 25 anos 8 24
Total 30 150
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EXP_REC * 120 Crosstabulation
Count
120
1 3 4 5 6 Total
EXP_REC Al& 4 anos 4 B 5 17
de 5a7anos 1 3 7 1 12
de 8a 15 anos 3 7 19 9 38
de 16 a 25 anos 3 9 31 15 59
mais de 25 anos 5 13 5 24
Total 7 28 78 35 150
EXP_REC * 121 Crosstabulation
Count
121 ;
1 3 4 5 8 Total
EXP_REC Afe 4 anos 4 8 7 17
de 5a7 anos 1 3 5 3 12
de B aiSanos 1 5 14 18 33
de 16 a 25 anos 1 1 12 25 .20 59
mais de 25 anos 1 4 14 5 24
Total 2 3 28 64 53 150
EXP_REC* 122 Crosstabulation
Count
122
1 2 3 4 5
EXP_REC Até 4 anos 10
de 5a7 anos 1 5
de g atSanos 3 9 16
de 16 a 25 anos 2 2 5 g 29
mais de 25 anos 5 11
Total 2 2 9 23 71
EXP_REC* 122 Crosstabulation
Count
22 |
8 Total
EXP_REC Ade 4 anos 7 17
de 5a 7 anos 6 12
de 8a 15 anos 10 33
de 16 a 25 anos 12 59
mais de 25 anos 8 24
Total 43 150
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EXP_REC* 123 Crosstabulation
Count
123
| 1 3 4 6 Total
EXP_REC Até 4 anos 1 6 10 17
de 5a7 anos 1 4 7 12
deBalSanos 1 1 12 24 38
de 16 a 25 anos 1 2 4 22 30 59
mais de 25 anos 1 11 12 24
Total 1 3 8 55 83 150
EXP_REC * 124 Crosstabulation
‘Count
124
1 3 4 6 Total
EXP_REC Afé4ancs 1 8 8 17
de 537 anos 2 2 8 12
de 8a15anos -3 o ' 26 38
de 16 a 25 anos 1 1 4 21 32 59
mais de 25 anos 2 8 14 24
Total 1 1 12 48 88 150
EXP_REC * 125 Crosstabulation
Count
125
1 3 4 6 Total
EXP_REC Aig 4 anos 1 4 7 5 17
de5a7anos 1 1 5 5 12
de 8a 15 anos 2 4 14 18 38
de 16 a 25 anos 1 2 9 28 19 59
mais de 25 anos 2 1 11 10 24
Total 2 7 19 65 57 150
EXP_REC* 126 Crosstabulation
" Count
126
1 2 3 5
EXP_REC Afé 4 anos . 1 8
de 5a7 anos 1 3
de 8 a 15 anos 1 1 1 13
de 16 a 25anos i 1 10 22
mais de 25 anos 2 12
Total 1 1 2 15 56




AnexoZ 324
EXP_REC* 126 Crosstabulation
Count
126
6 Total
EXP_REC Afé 4 ancs 10 17
de 5a7anos 8 12
deBaiSanos 22 38
de 16 a 25 anos 25 59
mais de 25 anos 10 T 24
Total 75 150
EXP_REC * 127 Crosstabulation
Count '
127
1 3 4 Total
EXP_REC A 4 anos 3 g 8 17
de 5a7 anos 4 3 5 12
de 8 a 15 anos 5 17 16 38
de 16 a 25 anos 1 4 8 18 28 59
mais de 25 anos 1 14 4] 24
Total 1 4 21 58 66 150
EXP_REC* i28 Crosstabulation
Count '
128
1 2 3
EXP_REC Até 4 anos 4 5
de 5a7 anos 1 e 5
de8aiSanos 3 12 16
de 16 a 25 anos 3 2 4 17 26
mais de 25 anos 1 1 6 11
Total 3 3 9 41 63
EXP_REC * 128 Crosstabulation
Count
128
6 Total
EXP_REC Aié 4 anos 8 17
gde 5a 7 anos 4 12
de 8a 15 anos 7 38
de 16 a 25 anos 7 59
mais de 25 anos 5 24
Total 31 150
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EXP_REC * 129 Crosstabulation
wunt
129
. 1 2 3
XP_REC Até 4 anos 3 9
de 5a7anos 3 4
de 8 a 15 anos 3 8 17
de 16 a 25 anos 1 6 13 28
mais de 25 anos 1 1 2 13
Total 1 1 10 29 71
EXP_REC * 129 Crosstabulation
sount
129
6 Total
EXP_REC Até 4 anos 5 17
de5a7anos 5 12
de 8 ai15anos 10 38
de 16 a 25 anos 11 59
mais de 25 anos 7 24
L Total 38 150
EXP_REC * 130 Crosstabuiation
Count
130
1 3 4 Total
EXP_REC Alfe 4 anos 14 4 12 17
de 5 a7 anos 2 1 g 12
de 8 a 15 anos | 3 11 23 38
de 16 a 25 anos 1 2 2 23 31 59
mais de 25 anos 1 - 8 15 24
| Total ) 1 3 9 47 90 150
EXP_REC * 131 Crosstabulation
Count
131
1 3 4 Total
EXP_REC Afé 4 anos 3 11 3 17
de 5a7anos 2 7 3 12
de 8 a 15 anos 4 5} 4 13 14 38
de 16 a 25 anos 1 7 12 24 15 59
mais de 25 anos 2 17 5 24
Total 2 13 23 72 40 150




EXP_REC* 132 Crosstabulation
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ount
132
1 3 4 5 8 Total
EXP_REC Até 4 anos 3 7 1 17
de5a7anos 4 5 3 12
de 8 aiSanos 1 4 19 14 38
de 16 a 25 anos 1 4 10 27 17 59
mais de 25 anos 1 1 11 11 24
Total 5 22 69 52 150
EXP_REC* 133 Crosstabulation
sount
133
1 3 4 5 B Total )
EXP_REC Afe 4 anos : 1 4 3 9 17
de 5a7 anos 1 4 3 4 12
de 8 a 15 anos 2 4 18 A4 38
de 16 a 25 anos 2 2 12 24 19 59
mais de 25 anos 2 6 9 7 24
Total 4 6 30 57 53 150
EXP_REC* 134 Crosstabulation
Count
134
1 2 3 4 5
EXP_REC Afé 4 anos 1 1 8
de5a 7 anos 1 3 5
de 8 a 15 anos 1 15} 13
de 16 a 25 anos 1 3 9 21
mais de 25 anos 1 5 12
Total 1 5 24 59
EXP_REC * 134 Crosstabulation
Count
134
6 Total
EXP_REC Aé 4 anos 7 17
de 5a7anos 3 12
de 8 215 anos 18 33
de 16 a 25 anos 25 59
mais de 25 anos 6 24
Total 59 150
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EXP_REC * 135 Crosstabulation
Count '
135
1 3 4 6 Total
EXP_REC At& 4 anos 4 7 6 17
de 5 a 7 anos 2 2 5 3 12
de 8aiSanos 2 9 12 15 a8
de 16 a 25 anos hod 3 20 16 18 59
mais de 25 anos 1 4 13 6 24
Total 3 7 39 53 48 150
EXP_REC * 136 Crosstabulation
Count
136
1 2 3 5 .
EXP_REC Até 4 anocs 1 3 7
de 5a7 anos 2 3 3
de 8 a1Sanos 2 4 5 15
de 16 a 25 anos 1 3 10 23
mais de 25 anos 1 3 14
Total . 1 2 11 24 62
EXP_REC * 136 Crosstabulation
Count
136
6 Total
EXP_REC Até 4 anos 6 17
de 5 a7 anos 4 12
de 8 a 1S anos 12 38
de 16 a 25 anos 22 59
mais de 25 anos 6 24
Total 50 150
EXP_REC * 137 Crosstabulation
Count
137
1 3 4 6 Total
EXP_REC . Ai¢ 4 anos 2 6 9 17
de 5a 7 anos 2 4 & 12
de 8a 15 anos 1. 5 12 20 38
de 16 a 25 anos 1 2 1 17 38 59
. mais de 25 anos . 9 15 . 24
Total 1 3 10 43 88 150




EXP_REC * 138 Crosstabulation
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Count
138
1 2 -3
EXP _REC Até 4 anos 2 11
de5a7anos 4 4
de 8 a 15 anos 2 9 15
de 16 a 25 anos 1 2 12 29
mais de 25 anos 1 pa 13
Total 2 4 29 72
EXP_REC * 138 Crosstabulation
Count
138
6 Total
EXP_REC Al& 4 anos 4 17
de 5a7anos 4 12
de 2 a2 15 anos 12 33
de 16 a 25 anos 15 59
mais de 25 ancs 7 24
Total 42 150
EXP_REC * 138 Crosstabulation
Count
139
1 2 3
EXP_REC Ate 4 anas 1 3 10
ge 5a7anos 1 4 5
de 8 a 15 anos 1 3 5] 47
de 16 a 25 anos 1 1 5 13 28
mais de 25 anos 4 15
Total 1 3 9 30 75
EXP_REC * 139 Crosstiabulation
Count
139
8 Total
EXP_REC Afe 4 anos 3 17
" de5a7anos 2 12
de 8 a 1S anos 11 33
de 16 a 25 anos 11 59
mais de 25 anos 5 24
Total 32 150
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EXP_REC * 140 Crosstabulation
Count
140 .
3 4 5 [ Total
EXP_REC Atg 4 ancs 1 2 5 g 17
de 5a 7 anos 3 &6 3 12
de Ba15anos t 2 14 21 38
de 16 a 25 anos 2 6 27 24 59
mais de 25 anos 1 2 8 13 24
Total 5 15 60 70 150
EXP_REC * 141 Crosstabulation
Count
141
1 2 3 4 -5
EXP_REC Aie 4 anos 1 3 ¢]
de 5a 7 anos 5 4
de 8a 1S anos 3 1 4 9 16
de 16 a 25 anos 4 3 3 11 29
mais de 25 anos 1 1 8 6
Total g 4 8 36 64
EXP_REC* 141 Crosstabulation
Count
141
6 Total
EXP_REC Ate 4 anos 4 17
de 5a7anos 3 12
de 8 a 15 anos 5 38
de 16 a 25 anos e} 59
mais de 25 anos 8 24
Total 29 150
EXP_REC * 142 Crosstabulation
Count
. 142
1 2 3 4 5
EXP_REC Até 4 anos 2 1 11
de 5 a7anos 6 4
de 8 a 15 anos 1 5 12 15
de 16 a 25 anos 2 1 6 16 28
mais de 25 anos 1 1 10 o4
Total 4 1 14 45 62




EXP_REC * 142 Crossiabulation
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Count
142
. 6 Total
EXP_REC Afé 4 anos 3 17
de5a7anos 2 12
de 8aiSanos 5 38
de 16.a 25 anos 5] © 59
mais de 25 anos 8 24
Total 24 150
EXP_REC * 143 Crosstabulation
Couni
143
3 4 5 6 Total
EXP_REC Ai¢ 4 anos 1 6 10 17
de5a7 anos .4 8 12
de 8 al1Sanos 4 2 9 26 _ 38
de 16 a 25 anos 1 3 14 41 59
mais de 25 anos 1 7 16 24
Total 2 7 40 101 150
EXP__REC * |44 Crosstabulation
Count
144
| 3 4 5 6 Total
EXP_REC Aie 4 anos 1 10 - [ 17
de 5a7 anos 1 1 5 5 12
de 8a 15 anos 5 16 47 33
de 16 a 25 anos 1 1 8 25 24 59
mais de 25 anos 4 11 (8] 24
Total 1 2 19 67 61 150
EXP_REC * 145 Crosstabulation
Count
145
) 3 4 5 6 Total
EXP_REC Ate 4 anos 1 2. 14 17
de 5 a7 anos 1 5 6 12
de 8a15anos 2 8 23 33
de 16 a 25 anos 1 4 16 38 59
mais de 25 anos 4 10 10 24
Total 1 12 41 a6 150
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EXP_REC * 146 Crosstabulation

Count
146
3 4 5 6 Total
EXP_REC Afé 4 anos 2 7 8 17
de5a7anos 1 2 5 4 12
de 8 a 15 anos 2 2 13 21 33
de 16 a 25 anos 3 10 22 24 59
mais de 25 anos 1 5 10 8 24
Total 7 21 57 65 150
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Especializado?
Nao
Especializado especializado
Mean Mean
i1 5.45 457
i2 4.64 423
i3 5.27 5.13
i4 5.64 5.50
i5 5.18 5.23
i6 6.00 5.90
i7 418 430
i8 5.36 483
i9 4.9 523
i10 4.91 517
i1 5.45 5.20
12 5.91 5.80
i13 3.91 467
i14 3.55 4.10
i158 3.82 497
i16 5.64 5.20
i17 5.09 5.03
i18 5.82 5.40
i19 4.64 463
i20 4.82 4.93
i21 5.45 5.23
i22 4.36 5.03
i23 5.45 5.50
i24 5.45 5.57
i25 5.00 493
i26 5.27 5.30
i27 5.45 5.23
i28 4.00 4.80
i29 4.45 5.07
i30 527 5.37
i31 482 4.83
i32 5.18 5.40
i33 5.45 5.00
i34 5.09 5.20
i35 5.36 5.13
i36 4.82 4.87
i37 5.45 5.37
i38 473 5.10
i39 4.27 4.90
i40 5.73 5.23
41 3.55 4.57
i42 4.36 4.47
43 6.00 5.53
44 5.64 5.27
i45 6.00 573
46 5.82 5.23

Anexo AA
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Anexo AB

N° anos de docéncia
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, 8a15 16a25 + de 25
até 4 anos | 5a7anos anos anos anos
Mean Mean Mean Mean Mean

i1 482 4.83 4,97 4.74 4.33
i2 5.00 467 4,45 4.64 4.63
i3 5.29 5.00 5.21 5.00 5.00
i4 5.47 5.33 5.50 5.42 542
i5 5.24 4.75 5.29 4.98 4,83
i6 5.82 5.83 5.92 5.85 5.96
i7 4.53 4.33 4.42 415 4.25
i8 5.00 5.08 4,95 4.93 4,67
i9 5.35 4.83 4.82 5.03 4.71
i10 5.53 5.08 4.89 5.22 5.04
i11 5.35 4,92 5.18 5.10 5.00
i12 5.76 . B.75 5.84 5.69 5.83
i13 4.47 5.25 445 412 4.63
i14 4.41 4.33 4,11 422 4.50
i15 512 4,92 4,68 4,58 5.29
i16 5.18 5.08 5.21 5.25 5.38
i17 5.29 475 4.82 5.15 5.38
i18 5.35 517 5.42 5.37 5.00
i19 4.53 4.50 4.74 4.86 5.13
i20 5.06 4.67 4.89 4,93 4.83
i21 5.18 4.83 5.29 - 5.03 4.88
i22 5.41 5.33 4.87 464 5.13
i23 5.53 5.50 5.55 5.31 5.46
i24 5.41 5.50 5.61 5.37 5.50
i25 4.82 5.17 5.26 5.03 5.21
i26 5.53 5.58 5.42 5.15 5.33
i27 5.29 5.08 5.29 5.14 5.33
i28 5.24 5.00 4,71 4,39 4.75
i29 5.12 5.17 4.89 4,69 5.00
i30 5.65 5.58 5.47 5.36 5.58
i31 5.00 5.08 4.84 475 5.13
32 5.24 4.92 5.21 492 5.25
i33 5.18 4.83 5.16 4.92 4.71
i34 5.24 4.75 5.26 5.10 4.88
i35 5.12 4.75 5.05 473 4.92
i36 5.06 4.75 4.82 5.03 5.04
i37 5.41 5.33 5.34 5.49 5.63
i38 5.12 5.00 497 4,92 4.92
i39 4.82 4.67 4.89 4.68 5.04
i40 5.29 5.00 5.45 5.24 5.38
i41 4.82 4.83 4.29 4.44 4.75
i42 4.88 4.67 4.45 4.44 4.67
143 5.53 5.67 5.58 5.61 5.63
44 5.29 5.17 5.32 5.17 5.21
i45 5.76 5.42 5.68 5.54 5.25

. 5.35 5.00 5.39 5.14 5.04




