Capitulo | — Introdugao

As escolas s&o espagos onde vivem, grande parte do seu tempo, as
criangas do nosso pais de forma obrigatéria, até aos quinze anos de idade.
Observando as realidades escolares do inicio do milénio, questionarmo-nos
sobre a profundidade com que conseguem oferecer, a cada nova geragao,

aquilo que esta precisa e procura nestes espacgos de ensino e educacgéo.

A escola que se abriu e tornou obrigatéria na década de 80, é hoje uma
escola diferente, reflectindo mas nem sempre acompanhando, a mudanca
velocissima que também se efectuou na sociedade. A escola pretende-se
actualmente que seja, uma escola para todos, entendida como uma escola que
a todos responde e ndo como uma escola que apenas a todos acolhe. Todos,
sendo cada vez mais TODOS, independentemente das suas condi¢des fisicas,

mentais, sociais, religiosas, econdmicas, ou outras.

Assim, interroguamo-nos se isso que procuramos e defendemos
enquanto sociedade, é possivel encontrar: uma escola com condi¢des para que
todas as criangas tenham um desenvolvimento global e harmonioso da sua
personalidade, mediante a descoberta progressiva de interesses, aptidbes e
capacidades que proporcionem uma formagédo pessoal, na sua dupla dimenséo

pessoal e social >.

Para que a escola seja esse lugar de todos, é axiomatica a existéncia de
uma gama de recursos diversificados — materiais, fisicos, organizacionais,
humanos, entre outros - que respondam as necessidades expressas pelos

professores na avaliagdo do trabalho desenvolvido.



Assiste-se, actualmente, a uma escalada nas preocupacdes dos
governos e da comunidade em geral, sobre a profundidade das aprendizagens
que os alunos realizam na escola. Avalia-se conhecimentos e competéncias,
nos mais variados niveis de ensino. Esgrimem-se argumentos, procurando

responsabilizar algo ou alguém pelos resultados menos favoraveis.

Consideramos, portanto, importante a investigagao que incide sobre uma
das condicionantes desta escola para todos: os recursos legais e pedagogicos
de que os professores dispdem para responder as caracteristicas da actual

populagao escolar.

A formacdo permanente, que deve ser a de um professor, levou a
investigadora a frequéncia do curso de mestrado em saude escolar. Essa area
do conhecimento marca de forma dominante a orientagéo investigativa deste
estudo. Assumiu-se a crianga em condicdo de saude especifica, com doenca
crénica, e a crianga em condigdo de necessidade educativa especial como
centrais na descricdo de recursos e medidas pedagogicas ao servigo do
ensino. Ou seja, de entre e diversidade de condigbes possiveis de encontrar,
as quais a escola tera de saber responder pedagogicamente, escolheram-se
estas duas condi¢des para avaliar o grau de sucesso escolar que os alunos

conseguem alcangar.



Capitulo Il - Quadro de referéncia teérico

2.1 Doengas Croénicas

2.1.1 Desenvolvimento dos conceitos de saude e doenca: das doencas

infecciosas as doencas cronicas

Segundo a Organizagdo Mundial de Saude (OMS), as doencgas crénicas
(DC) sao actualmente a principal causa de morte e incapacidade no mundo®.
Pelas previsbes desta organizagdo em 2007 morrerdo 36,65 milhdes de
pessoas em todo o mundo vitimas de DC° e em 2020 essa percentagem
podera ascender aos 73%. Para compreendermos um pouco como chegamos

a esta situagédo fagamos uma breve e simples retrospectiva.

A histéria da humanidade encerra momentos em que a taxa de
mortalidade se elevou consideravelmente devido a epidemias ou pandemias
que ndo se conseguiam combater. A Peste Bubdnica ou Peste Negra, durante
o século XIV, foi responsavel pelo desaparecimento de aproximadamente 25
milhdes de pessoas. Na época dos descobrimentos maritimos, as mortes
causadas pelas guerras das conquistas ha que juntar as mortes provocadas
pelas epidemias. Involuntariamente, os navegadores transportaram consigo
microrganismos estranhos aos novos ecossistemas provocando alteragdes no
equilibrio ecoldgico existente contribuindo assim para a redugéo significativa da
dimensao das populagdes locais, como foi 0 caso da populacdo mexicana que,
de 1519 a 1568, viu o seu numero decrescer de 30 para 3 milhdes®. Em varios
periodos da historia a gripe, a tuberculose, a pneumonia, a febre tifdide, a sifilis
ou a colera, entre outras, provocaram a morte de milhdes de pessoas em

diferentes areas do globo®’).



Com o advento da revolucdo industrial, no final do século XVIII, a
expressiva deslocacdo humana para zonas industriais e urbanas, sem que
existissem condi¢cdes sanitarias elementares, promoveu a disseminagao de
microrganismos, sobretudo bactérias, causadores de doengas infecciosas’.

Viveu-se entdo a primeira revolucdo da satde®®®

, assistindo-se a importante
focalizacdo da investigagdo médica no combate as doengas com maior
morbilidade e mortalidade’®. O modelo biomédico, que coloca a causa e 0s

agentes da doenga como objecto principal de estudo®’®

, € a teoria dos germes,
segundo a qual todo o microrganismo precisa de um meio de cultura favoravel
para se desenvolver’®, fortaleceram-se e, no final do século XIX, eram
sucessos indiscutiveis na Europa®, permanecendo como dominantes até
meados do século XX. Ao mesmo tempo, assistiu-se ao desenvolvimento da
saude publica, nomeadamente através da implementagdo de medidas
fundamentais de higiene como a construcdo de redes de esgotos, ou a
canalizagdo e tratamento da agua para consumo®'®, que tiveram a funcdo

elementar de evitar o contagio. A saude era percebida nesta época como a

auséncia de doenga.

Assim, na Europa, onde a questdo da mobilidade populacional, se fez
sentir com maior intensidade, as descobertas da medicina, nomeadamente o
uso de antibidticos e de vacinacao e as medidas de saude publica, reduziram o
numero de doengas infecciosas, baixando a taxa de mortalidade e aumentando

a esperanca média de vida.

Enquanto o modelo biomédico ainda dominava, comegam a surgir as

primeiras vozes que retomavam uma visao mais holistica e ecoldgica da saude



e da doenga®®91"12

, particularmente na conferéncia internacional de Alma-Ata
sobre cuidados de saude primarios, em 1978. Verificou-se que, apesar do
sucesso do modelo biomédico ter protegido as populagbes dos agentes
causadores de doencga, as pessoas assumiram comportamentos nocivos para a
sua saude, como o consumo de alcool, de tabaco e drogas, o sedentarismo e a
alimentacao industrial®'®, causando o aumento da incidéncia das DC; as quais
a OMS denominou de epidemia invisivel*. Surgiu, entdo, o0 movimento que ficou

conhecido como a segunda revolucdo da saude®®®

, Cuja designacao inicial
data de 1979 e foi registada num relatério de Julius Richmond - Assistente do
Secretario de Estado da Saude do Departamento de Saude e Servigos
Humanos dos Estados Unidos - sobre a satide nos EUA®®. Essa mudanca
tinha ja sido proposta por Marc Lalonde, ministro do antigo Departamento
Nacional de Saude e Segurancga Social do Canada, que elaborou, em 1974, um
relatério sobre a saude dos canadianos e nela apontava as caracteristicas que
também a OMS veio a atribuir a este momento na histéria da satde®.
Estabeleceu-se, entdo, o modelo biopsicossocial para a saude. A énfase
passou da doenga para a saude®. Comegou uma fase de procura de condicdes
e comportamentos que visassem o bem-estar do individuo a nivel biolégico,
psicolégico e social. A saude passou a ser considerada como um recuso e uma
responsabilidade de cada individuo, para além de um direito individual e um
bem de cada nacdo, comecou a ser declarada como um estado a vivenciar'?,
deixou de ser entendida apenas com a auséncia de doenga, mas um bem-estar
biopsicosocial. O enfoque da saude dirigiu-se para o cuidado que cada

individuo deve ter na procura das condi¢cdes de vida que lhe permitam n&o soé

sentir-se saudavel, mas também nao empreender comportamentos que sejam



posteriormente lesivos para a sua saude. Para alcancar uma perspectiva
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holistica do doente e da sua condi¢ao € importante que os profissionais de

saude trabalhem colaborativamente.

Ha quem indique o momento actual como o da terceira revolugdo da
saude®®, sendo que esse momento se caracteriza pela ruptura nos
orcamentos atribuidos a saude, um pouco por todos os estados dos paises
ditos desenvolvidos. O aumento extraordinario de DC e o encargo que elas
representam no erario publico, ocasionam diferentes modelos de acc¢éo para a
doenca e a saude. Assim, assiste-se actualmente a uma constante
apresentacdo de relatorios que anunciam os méritos ou deméritos da gestéo
efectuada nos mais diversos processos relativos aos sistemas de saude.
Profissionais e utentes desses sistemas procuram os meétodos e procedimentos
mais econdmicos e eficientes. Também neste momento, as DC aparecem no

primeiro plano das preocupacdes dos sistemas de saude por representam,

especialmente na Europa, uma grande fatia das despesas desses organismos.

De acordo com Blanchard"’, doencas crénicas sdo as que se tém de
gerir e ndo curar. Sdo geralmente doengas de longa duragcdo e de lenta
evolucgao'®, compreendem quadros tdo distintos como a diabetes, a epilepsia, a
artrite reumatoide, entre outras'®. Na sua maioria, sdo doencas que nao
permitem esquecimento, pelo que desde que sao detectadas constituem um
forte agente stressor®'®'*?°. Segundo a Associagdo Americana de Gestdo da
Doencga, o conceito de Gestdo da Doenga define-se como um sistema de
intervengbes e de comunicagbes coordenadas de cuidados de saude para

populagbes, com condicbes nas quais os esforcos de auto-cuidados sdo



significativos®'. Assim, este conceito enquadra-se na terceira revolucdo da
saude, procurando optimizar a relacdo saude/doencga e recursos, procurando
maximizar os resultados, valorizando a componente sistémica do
funcionamento e minimizando os prejuizos que advém da duplicagcdo e
fragmentacgao/isolamento do trabalho das equipas médicas e de servicos de
apoio. Deste modo, ndo é especialmente focado o factor econémico mas antes
o trabalho coordenado que impulsiona uma optimizacdo dos resultados. A DC
permite que o doente se possa sentir saudavel através de uma adequada

atitude face a doenca e ao controlo da mesma®2*?’

, adquirindo a doencga,
nestas situagdes, um sentido mais proximo do termo inglés illness do que do
termo disease. Isto €, apesar de ter uma doenga (disease) a pessoa nao se

sente doente (ill).

Actualmente, as DC com maior morbilidade e mortalidade*™ sao:
doencas cardiovasculares, diabetes do tipo 2, doengas pulmonares obstrutivas
cronicas e cancro. A maioria das DC, segundo a OMS, seriam evitaveis se
houvesse uma politica global concertada que estimulasse comportamentos
promotores de saude, como afirma a declaragao de Ottawa: Uma politica de

promocgdo da saude combina diversas abordagens complementares, incluindo

a legislacdo, as medidas fiscais, os impostos e as mudancas organizacionais'*.

Em paises ditos em via de desenvolvimento tem ocorrido uma maior
morbilidade das DC, o que contribui para aumentar a taxa de mortalidade em
populagbes que também apresentam incidéncia elevada de doengas

infecciosas®. As DC ndo exceptuam nenhuma faixa etaria, havendo DC que



tém maior prevaléncia na infancia e na juventude, como a asma e a diabetes

do tipo16,15,18,19,22,23

Segundo a OMS a obesidade ¢ ja a epidemia do século XXI%. Inimeras
investigagcbes tém surgido a proposito desta DC. Em Portugal, segundo um
estudo desenvolvido entre 2003 e 2005%, a prevaléncia de excesso de peso é
de 38,6% e de obesidade de 13,8%. A OMS indica, num relatério de 2004,
niveis de obesidade no nosso pais de 30%2°. Em qualquer dos casos, como
em muitos outros estudos, estamos perante valores nacionais que
acompanham os elevados niveis europeus da prevaléncia desta DC?*. A
obesidade, para além de ser em si mesma uma DC, constitui um factor de risco
para o desenvolvimento de outras DC, como a diabetes ou as doencas

cardiovasculares.

2.1.2 Doenca cronica na infancia

Existem no mundo 10 a 20% de criangcas com DC entre as quais se
encontram: asma, paralisia cerebral, diabetes, espinha bifida, epilepsia, cancro,

hemofilia, entre outras '°?"%,

A OMS estima que existam no mundo 300 milhdes de pessoas com
asma. Esta DC n&o apresenta uma taxa de mortalidade tdo elevada como
outras DC?. Em Portugal, pensa-se que 1 em cada 15 portugueses sofre de
asma, sendo que a maior prevaléncia desta DC se encontra na populacao
infantil. Segundo o Programa Nacional de Controlo da Asma, em 2000, 11%
das criangas com idades compreendidas entre os 6 e 0os 7 anos sofria de asma.
Na faixa etaria dos 13 aos 14 anos essa prevaléncia subia (11,8%) e voltava a

decrescer na faixa etaria dos 20 aos 44 anos (5,2%)%. Na escola, a crianca



asmatica pode praticar regularmente as actividades escolares, desde que se
conhegam as condi¢des que evitam o desenvolvimento de crises. E importante
que a crianga e os profissionais de educagdo tenham conhecimento das
recomendagdes médicas para a pratica de exercicio fisico que € indispensavel

nesta fase do desenvolvimento humano?®.

Actualmente, a DC com maior incidéncia nas faixas etarias mais baixas
€ a obesidade infantil e juvenil. Existem no mundo 22 milhdes de criangas com
menos de 5 anos com excesso de peso?®. O problema tem sido examinado em
inumeros estudos. Numeros, recentemente apresentados relativos ao nosso
pais, constatam uma prevaléncia de 11,3% de obesidade num grupo de 31,6%

de criangas com excesso de peso®.

A descoberta da presenca de uma DC numa crianga origina a alteragao
nos comportamentos familiares e a modificacdo na relacdo com a propria
crianca, que é habitualmente considerada mais fragil***'>2. A idade da crianca
e a DC, condicionam as transformacdes na estrutura familiar. As limitacdes que
a DC podera impor a crianga influenciardo o seu desenvolvimento, pelo que as

estruturas de apoio, nomeadamente familiares sdo determinantes'>%%3"32,

2.1.3 Doenca cronica na escola

De acordo com as indicagdes da OMS, a escola, enquanto instituicdo de
cuidado e protecgao da infancia, tem um papel determinante na promocao da
saude®. Compete-lhe contribuir para o desenvolvimento de competéncias
pessoais e sociais que formem para uma vida saudavel, como afirma a carta de

Ottawa:



10

E fundamental capacitar as pessoas para aprenderem durante
toda a vida, preparando-as para as suas diferentes etapas e
para enfrentarem as doengas cronicas e as incapacidades (...)
A saude € criada e vivida pelas populacbes em todos o0s
contextos da vida quotidiana: nos locais onde se aprende, se
trabalha, se brinca e se ama. A saude resulta dos cuidados que
cada pessoa dispensa a si propria e aos outros; do ser capaz
de tomar decisbes e de assumir o controlo sobre as
circunstancias da propria vida; do assegurar que a sociedade
em que se vive cria condigbes para que todos 0s seus

membros possam gozar de boa saude'.

A segunda revolugédo da saude alertou para a mudanca do padrao de
morbilidade e mortalidade; a mudanga de comportamentos constituiu-se, entao,
como uma missao determinante na promocao da saude®*®. A visdo holistica da
saude implica todas as instituicdes na procura de comportamentos que sejam
factores protectores da satde e ndo factores de risco®®®. A construcdo de
equipas multidisciplinares € fundamental para atingir semelhantes

9,15,20,21,33 ~ . .
metas . A gestdo das DC podera passar também por uma adequada
preparagao do professor e da escola para a intervengido, ndo s6 na promogao
da saude de uma forma geral, mas na intervengdo especifica de apoio a
alguma situacado que contribua decisivamente para diminuir a carga stressante
da gestdo da doenca e para aumentar a consciéncia de bem-estar que pode

F Lo 15,29,32,34 = 2
ser vivido pelo alunos com doenga crénica (ADC) . O ADC néao devera

ser exposto pela sua condicdo de saude mas apoiado, para que essa condigao
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seja aceite e o aluno possa desenvolver-se psicolégica e socialmente como

qualquer outra crianga®.
2.2 Necessidades Educativas Especiais

2.2.1 O direito universal a educacio

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, assinada em 1948,
determina no seu artigo 26° o direito universal de toda a pessoa a educacéo.

No segundo ponto desse artigo esclarece que:

A educacédo devera visar a plena expansdo da personalidade
humana e ao reforgo dos direitos do homem e das liberdades
fundamentais e deve favorecer a compreenséo, a tolerancia e a
amizade entre todas as nagbes e todos 0s grupos raciais ou
religiosos, bem como o desenvolvimento das actividades das

Nacées Unidas para a manutencédo da paz>>.

7

O direito a educagdo € assim firmemente expresso como um direito
inalienavel a qualquer ser humano. Um direito que devera ser exercido ndo soé
em beneficio do desenvolvimento pessoal, mas do desenvolvimento das

nacgdes e da apologia e conservagao da paz.

Inspirada na declaracdo assinada em 1924, em Genebra, pela
assembleia da entdo Liga da Nagdes, a Assembleia das Nag¢des Unidas, a 20
de Novembro de 1959, adopta a Declaracao Universal dos Direitos da Crianca.
No 7° principio este documento, consagra o direito de cada crianga a educagao
que promova o desenvolvimento de todas as suas aptidées e a capacitacao

para agir, decidir e emitir juizos de responsabilidade moral e social, realizando
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inteiramente a sua funcdo de cidada. Afirma ainda este principio que os
melhores interesses da crianga serdo a directriz a nortear os responsaveis pela

sua educagdo e orientacdo™.

O 5° principio desta declaragdo é dedicado as criangas que se
encontram incapacitadas fisica, mental ou socialmente, advogando para as
mesmas o tratamento, a educagédo e os cuidados especiais exigidos pela sua

condicdo peculiar *°.

Segundo a UNESCO, existem varios milhdes de criangas e jovens que
nao tém acesso a educacao por questdes de deficiéncia, pobreza, situacéo
geografica, tumultos econdmicos ou politicos ou descriminagdes de género ou

raga>%,

As criangas que se encontram, de alguma forma, diminuidas nas suas
capacidades, encontram nos documentos oficiais, ha varias décadas, a
evocacao para as suas caracteristicas e para o 6nus da responsabilidade da
sua educacgao dever ser compartilhado por toda a sociedade a bem n&o so6 da
crianga mas da prépria sociedade de que esta € parte. Depois de terem
passado por épocas de abandono, asilo, cuidado por ordens religiosas ou de
benemeréncia, ou acantonamento em escolas de ensino especial, as criangas
com limitagdes fisicas, mentais e sociais, passam a ver reconhecido 0 seu
direito a estarem inscritas em escolas de ensino regular, a conviverem com o0s
seus pares e aprenderem em interaccao: direitos até entdo patriménio

exclusivo de algumas criangas®>%2.

Apesar da legislagdo e da documentagao internacional que defendem o

direito de todas as criangas a educagao adequada a sua condi¢do, em muitos
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dos paises em vias de desenvolvimento, apenas 0,1% da populagdo escolar
tem acesso a condigdes especiais de educacdo, segundo Hegarty**. Em 1990,
na Conferéncia Mundial de Educacao para todos, as Nagdes Unidas estimaram
em 600 milhdes o numero de pessoas com incapacidades. Cerca de 150
milhées eram criangas com menos de 15 anos, das quais apenas 2% recebiam
alguma educacéo ou formacéo®’. O que revela o longo caminho que ainda ha a

percorrer na inclusédo escolar e social destas criangas.

2.2.2 A criacdo do conceito Necessidades Educativas Especiais

O termo Necessidades Educativas Especiais (NEE)***° foi pela primeira
vez usado em Inglaterra em 1978, no relatério Warnock e foi aceite pela
comunidade cientifica a partir de entdo. Esse relatorio apareceu no contexto de
desenvolvimento de ideias e praticas de integragao de criangas com deficiéncia
sensorial, que teve inicio nos anos 60, na Europa do norte*’. A originalidade
deste conceito foi a supressdo da decisdo médica para determinar as
necessidades educativas da crianca, passando a énfase a ser colocada na
aprendizagem, isto é, a area educativa passou a ser determinante na avaliagédo
e determinacdo das condicdes de aprendizagem das criangas®*?*®. Apesar
desta diferenca fazer sentido, uma vez que se focam necessidades educativas,
a operacionalizagdo do termo causou, e causa ainda, alguma polémica. O
termo NEE alcangou uma vasta utilizagdo, no entanto esta longe de ter uma
definicdo consensual, apesar de ter sido oficialmente determinado que a child
has special educational needs if he has a learnig difficulty which calls for special

47(1848)

educational provision to be made for him , ho Education Act de

Inglaterra42. O conceito encontra-se envolvido em interpretagcdes subjectivas
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que se prendem com a determinagao e identificacdo das criangas que estao
nessas condicdes>***®4 De escola para escola, de professor para professor,
a indicagcdo de um aluno como estando em condigdo de NEE, é ambigua pois
ndo existe uma definicdo Unica sobre esta condigédo*'°°. Existem parametros e
indicagbes mais ou menos coerentes e simples de aplicar, no entanto a
elegibilidade de um aluno para essa condigcdo encontra-se dependente da
analise pessoal, necessariamente subjectiva, dos docentes que trabalham com
cada crianca*®°’. E importante salientar o facto de NEE ser uma condigdo em
que se esta de forma prolongada ou temporaria e n&do uma caracteristica que
se tem, como se encontra patente na lei portuguesa no Decreto-Lei n.° 319/91
de 23 de Agosto®’. Assim, sera mais correcta a expressdo «alunos em
condi¢do de necessidades educativas especiais» (ACNEE) do que a expresséo
frequentemente referida® de «alunos com necessidades educativas

especiaisy.

A producdo de um rétulo que se pode fixar a um aluno eleito para o
regime educativo especial tem solicitado alguma argumentagao, colocando em
causa o beneficio real dessa medida®°*°®. Observa-se a categorizagdo como
uma medida de diferenciacdo que afasta os alunos dos seus pares e a luta por
recursos adicionais como uma fonte de consumo de tempo e conhecimentos
que poderiam estar a ser colocados ao servigo dos processos de ensino e de
aprendizagem®. Por outro lado diversos estudos relativos ao nosso pais
confirmam que o numero de ACNEE se encontra empolado para possibilitar a
escola o acesso a mais e/ou melhores recursos>**°°. Correia considera que,
analisando estudos realizados em outros paises, Portugal deveria apresentar

entre 10 a 12% de ACNEE™*. Este autor considera igualmente fundamental
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realizar um levantamento claro das NEE existentes e da prevaléncia de cada
uma das categorias, para assim se poder determinar que modelo de formagao
especifica é premente promover. Segundo este autor ha, em Portugal, um claro
deficit de professores especializados em dificuldades de aprendizagem
especificas, com perturbagbes emocionais ou do comportamento e com
problemas de comunicacdo*, sendo essa a categoria que mais se manifesta

nas NEE dos alunos no nosso pais.

A discussao e disputa pelos recursos existentes geram-se quando nao
se acrescentam novos recursos, podendo essas provocar novos desequilibrios
no ambiente escolar®. A categorizagdo dos ACNEE pode colocar em questédo a
formacéo dos docentes uma vez que a necessidade de outros professores para
ensinarem algumas criangas pode criar a percepg¢ao de que existem criangas
que nao aprendem com o professor da turma onde estdo inseridas,
observando-se que esses alunos sao alvo de um distanciamento ndo s6 em

relagdo aos pares, mas também em relagdo ao professor da turmaZ.

2.2.3 Leqgislacdo que requlamenta as NEE: Decreto-lei n.° 319/91

Da reflexdo em torno do ensino especial e das problematicas das
criangas com dificuldades educativas resultou a publicacdo do Decreto-lei n°®
319/91, de 23 de Agosto®'. Este decreto foi elaborado para regulamentar o
regime educativo especial, actualizando as respostas educativas disponiveis
nos estabelecimentos de ensino publico. Neste documento afirma-se a
substituicdo do modelo médico para um modelo pedagdgico, no processo de

identificacdo de NEE, responsabilizando-se a escola pela adaptacdo de
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condicbes em que se processa O ensino-aprendizagem dos alunos com

necessidades educativas especiais®’.

Os legisladores indicaram as adaptagdes a mobilizar para que os
processos de ensino e de aprendizagem possam acontecer de forma ajustada

as necessidades de todas as criangas. Sao nove as adaptag¢des evocadas:

Equipamentos especiais de compensacao: material didactico
especial, como livros em braille ou ampliados, material audiovisual, e material
especifico para leitura, escrita e calculo, e dispositivos de compensacao
individual ou de grupo, como auxiliares Opticos ou acusticos, equipamento
informatico adaptado, cadeiras de rodas, proteses, e maquinas de escrever

braille.

Adaptacdées materiais: eliminagcdo de barreiras arquitectonicas,
adaptacado de mobiliario e adaptagdo das instalagbes as exigéncias da acgao

educativa.

Adaptagoes curriculares: reducado parcial do curriculo e dispensa da

actividade que se reveste impossivel de executar em funcéo da deficiéncia.

Condicoes especiais de matricula: possibilidade de matricular um
aluno na escola mais adequada, independentemente do local de residéncia do
aluno, dispensa dos limites etarios existentes no regime educativo comum, e

matricula por disciplinas.

Condicgoes especiais de frequéncia: que se aplicam apenas ao 2° e 3°

ciclos do ensino basico e ao ensino secundario.



17

Condicoes especiais de avaliagao: alteragdo ao regime educativo
comum em tipo de prova ou instrumento de avaliagdo, forma ou meio de

expressao do aluno, periodicidade, duracéo ou local de execugao

Adequacao da organizagao das classes ou turmas: o numero de
alunos das classes ou turmas que integrem alunos com NEE nao pode ser
superior a 20 e cada classe ou turma nio deve incluir mais de dois alunos com

NEE, excepto casos excepcionais adequadamente fundamentados.

Apoio pedagoégico acrescido: apoio lectivo suplementar individualizado

Ou em pequenos grupos e de caracter temporario

Ensino especial: conjunto de procedimentos pedagogicos que permitam
o reforco da autonomia individual do aluno com NEE devidas a deficiéncias
fisicas e mentais e o desenvolvimento pleno do seu projecto educativo préprio,
podendo seguir um curriculo escolar préprio - que tem como padrdao os
curriculos de regime educativo comum, devendo ser adaptado ao grau e tipo
de deficiéncia - ou um curriculo alternativo — que substitui os curriculos do
regime educativo comum e destina-se a proporcionar a aprendizagem de
conteudos especificos. A aplicacdo de um curriculo alternativo proporciona ao
aluno, no final da sua escolaridade, um certificado de competéncias especificas

alcancadas.

Estas adaptagdes podem ser solicitadas pelos professores do ensino
regular e de educagdo especial, ou pelos profissionais dos servicos de

psicologia e orientagéo.
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Se os professores titulares de turma e os professores de apoio ou os
técnicos dos servigos de psicologia e orientagao verificarem que a adopgao das
adaptacdes adequadas disponiveis no regime educativo especial, € ainda
insuficiente, esses profissionais devem aconselhar o encaminhamento do aluno
para instituicdes mais apropriadas, nomeadamente para estabelecimentos de

ensino especial.

De acordo com o Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, para as
situacoes que em os ACNEE apresentem quadros pouco complexos, devem
adoptar-se medidas menos restritivas, e deverao ser elaboradas propostas, de
caracter nao formal, devidamente fundamentadas pelos professores
envolvidos. Para os ACNEE que apresentem situagcdes mais complexas €
necessario elaborar e aplicar um Plano Educativo Individual (PEI). Desse plano
devem constar, entre outros, os seguintes elementos: resumo da histéria
escolar e outros antecedentes relevantes, nomeadamente grau de eficacia das
medidas menos restritivas precedentes; caracterizagdo de potencialidades,
nivel de aquisigbes e dificuldades do aluno; diagnostico meédico e
recomendagdes dos servigos de saude escolar, caso existam; medida(s) do
regime educativo especial a aplicar; sistema de avaliagdo da(s) medida(s)

aplicada(s)®".

Segundo este documento, se o aluno for abrangido, no regime educativo
especial, pelo ensino especial, entdo no PEl desse aluno deverdo estar
orientacbes gerais sobre as areas e conteudos curriculares especiais
adequados e a indicagao dos servicos escolares e outros de que o aluno

devera beneficiar. Nessas condi¢des, o aluno devera igualmente receber, por
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cada ano escolar que frequenta, um Programa Educativo (PE) onde constem,
entre outras, as seguintes informagdes: o nivel de aptiddo ou competéncia do
aluno nas areas ou conteudos curriculares previstos no PEI; objectivos a atingir
e linhas metodologicas a adoptar; processo de avaliagdo do aluno e
respectivos critérios; nivel de participacdo do aluno nas actividades educativas
da escola; distribuicdo das diferentes tarefas previstas no programa educativo
pelos técnicos responsaveis pela sua execugao; data do inicio, conclusao e

avaliacdo do programa educativo®”.

Devera caber ao professor de ensino especial a elaboragdo do PE, em

colaboracdo com os técnicos responsaveis pela execugido do mesmo.

Depois de elaborados os planos referidos, de acordo com o Decreto-lei
n.° 319/91, de 23 de Agosto, se os ACNEE forem transferidos de
estabelecimento de ensino, podera haver, na nova escola, uma revisao e

alteracao dos planos.

Qualquer uma das medidas constantes no regime educativo especial,
para ser aplicada a um aluno, necessita da aprovag¢ao do seu encarregado de
educacdo®. Este devera ser chamado a intervir na elaboragdo, revisdo e

avaliacdo de qualquer um dos planos®'.

2.2.4 Dificuldades de aprendizagem e legislacdo que regulamenta a elaboracéo

de planos de recuperacdo, de acompanhamento e de desenvolvimento:

Despacho Normativo n.° 50/2005

O conceito de dificuldades de aprendizagem (DA), como outros referidos

nesta investigacdo, esta envolto em controvérsia. Apesar de existir uma
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definicdo, essa tem sofrido alteragdes no sentido de a tornar menos ambigua e
de a dotar de maior aplicabilidade. Segundo Nielsen** as problematicas
especificas dos alunos com DA estdo rodeadas de concepgdes incorrectas.
Desde logo o proprio termo dificuldades pode ser compreendido como um
impedimento temporario, um problema breve ou momentaneo, e ndo como
uma condicdo especifica****. Assim, segundo Correia, os alunos com DA sao
alunos que tendo um potencial para a aprendizagem médio ou acima da
média**, apresentam resultados escolares abaixo do esperado. A definicdo de
DA é determinante, por salientar as condicbes especificas das DA, que
impedem o debelar do problema e da solugdo do mesmo. Segundo o National

Joint Comittee on Learning Disabilities

Learning disabilities is a general term that refers to a
heterogeneous group of disorders manifested by significant
difficulties in the acquisition and use of listening, speaking,

reading, writing, reasoning, or mathematical skills.

These disorders are intrinsic to the individual, presumed to be
due to central nervous system dysfunction, and may occur
across the life span. Problems in self-regulatory behaviours,
social perception, and social interaction may exist with learning
disabilities but do not, by themselves, constitute a learning

disability.

Although learning disabilities may occur concomitantly with
other disabilities (e.g., sensory impairment, mental retardation,

serious emotional disturbance), or with extrinsic influences
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(such as cultural differences, insufficient or inappropriate
instructions), they are not the result of those conditions or

influences®.

Constata-se pois que as DA sao problematicas ao nivel da aquisi¢céo e
uso das capacidades de ouvir, falar, ler, escrever, entre outras. Assim,
encontramos nesta categoria problematicas como a dislexia, a discalculia, a
disgrafia, entre outras®. As DA ndo sdo originadas no exterior do individuo,
pelas condi¢des do meio social ou no meio educativo; essas podem existir,

mas a DA tem origem numa disfuncionalidade do sistema nervoso central®”.

No Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, a expressao DA é utilizada
de modo ambiguo, podendo ser encarada mais como um problema passageiro

do que como uma condic&o intrinseca ao aluno®.

No entanto, a ambiguidade na lei foi permitindo a inser¢gdo de um aluno
com DA no grupo dos ACNEE. Porém, em 2005, surgiu um documento — o
Despacho Normativo n.° 50/2005 de 9 de Novembro - que estabeleceu que,
para os alunos com dificuldades de aprendizagem em qualquer disciplina, area
disciplinar ou ndo disciplinar’®, devera ser elaborado um plano de recuperacso,
que evite a retengdo do aluno no final do ano. Nesse plano deverdo constar as
actividades entendidas como determinantes para o aluno superar as
dificuldades. A utilizacdo da expressdo DA neste normativo ndo permitiu, a
partir de entdo, considerar que um aluno com DA €& um ACNEE. Assim,

segundo este documento legal®

, para os alunos com dificuldades de
aprendizagem deverao ser elaborados determinados planos, que nao tém

necessariamente relacdo com as medidas preconizadas para as diferentes DA
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especificas. Assim, ndo s6 para os alunos com dificuldades de aprendizagem
em qualquer disciplina, érea disciplinar ou ndo disciplinar™®, mas para os que
tenham sido objecto de retengdo em resultado da avaliagdo final do respectivo
ano de escolaridade®, bem como para os que revelem capacidades
excepcionais de aprendizagem®®, deverdo ser elaborados planos cujas
modalidades de acgao possiveis sdo: pedagogia diferenciada na sala de aula;
programas de tutoria para apoio a estratégias de estudo, orientagédo e
aconselhamento do aluno; actividades de compensag¢ao em qualquer momento
do ano lectivo ou no inicio de um novo ciclo; aulas de recuperacao; actividades
de ensino especifico da lingua portuguesa para alunos oriundos de paises

estrangeiros.

Assim sendo, n&o ha singularidade na procura de solugdes especificas
para cada DA. Este normativo inviabiliza a identificacdo dos alunos com DA
como ACNEE, dificultando o apoio de técnicos e professores especializados
nestas problematicas. Este documento mostra-se incoerente tendo em
consideracao que a definicdo de NEE abrange as caracteristicas descritas para

as DA%,

2.2.5 Leqislacdo que requlamenta a colocacdo de professores de apoio:

Despacho Conjunto n.° 105/97

Os professores de apoio sdo colocados nas escolas para a prestacao de
apoio ao abrigo do Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, com as
alteracdes introduzidas pelo Despacho n.° 10856/2005, de 13 de Maio. Para
esse apoio sao colocados preferencialmente professores com formacao

especializada. Neste documento®’ afirma-se a importancia fundamental da
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accao dos professores com formagao especializada, sendo que essa acgao se
articula com outras do ME, nomeadamente, a reorganizagao da rede escolar e
a criacdo de condi¢des para a estabilidade do corpo docente. Este despacho
define como professor de apoio, aquele que tem como fungdo prestar apoio
educativo a escola no seu conjunto, ao professor, ao aluno e a familia, na
organizagcdo e gestdo dos recursos e medidas diferenciadas a introduzir no

processo de ensino/aprendizagem”’.

Por formacéo especializada entende-se a qualificagdo para o exercicio
de outras funcbes educativas obtidas pelos docentes pela frequéncia com

aproveitamento de cursos especializados referenciados® em legislacao varia.

2.2.6 Avaliacdo dos ACNEE: Despacho n.° 10856/05 e CIF

No ano lectivo 2004/2005 surgiu uma nova ferramenta legislativa, o
Despacho n.° 10856/2005, de 14 de Maio, que refere a necessidade da
avaliagcdo ser realizada com um novo instrumento normalizado: o relatorio
individual da crianga/aluno. Nesse relatoério, especifica-se a diferenca ente NEE
de caracter prolongado e outras NEE, devendo ser assinalados os dominios
nos quais o funcionamento se encontra mais limitado, relativamente as NEE de
caracter prolongado. Os dominios aludidos séo: sensorial - compreendendo
esta definicdo as NEE relativas a audicéo, a visdo, e a ambas as condigdes;
motor; cognitivo; emocional; saude fisica; comunicagdo linguagem e fala e

cognitivo motor e sensorial reunidos®.

Entre 2003 e 2005 o ME, através da Direcgdo-Geral de Inovagao e de
Desenvolvimento Curricular, publicou documentos para auxiliar os professores

no processo de elegibilidade para efeitos de aplicagdo de medidas especiais de
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59,60

educagao™ """, nomeando a Classificagdo Internacional de Funcionalidade (CIF)

da OMS como ponto de referéncia.

A CIF assume-se como uma classificagdo que destaca a funcionalidade
de cada pessoa, e ndo a incapacidade, limitagdo ou restricdo. E uma
classificagcado que verifica os estados de saude e os estados relacionados com
a saude, sendo um desses, segundo o préprio documento, a educagao. Na CIF
é utilizada uma abordagem biopsicossocial da funcionalidade®' isto &, a CIF
integra tanto o modelo médico da incapacidade, entendendo esta como um
problema da pessoa e cujos cuidados tém por objectivo a cura ou a adaptagéo
e mudanga de comportamento, como o0 modelo social da incapacidade, que a
perspectiva como uma dificuldade criada pela sociedade, um conjunto
complexo de condi¢gdes cuja solugdo € da responsabilidade da sociedade e
implica a criagdo de condigbes ambientais que proporcionem a participagao
plena das pessoas com incapacidade na vida social®’. Com a CIF as doencas
cronicas, e outros tipos de doencgas, perturbacdes, lesdes ou traumatismos,
encontram-se dentro de uma classificagdo abrangente: condi¢do de saude. A
CIF defende que os individuos ndo devem ser reduzidos ou caracterizados
apenas em termos das suas deficiéncias, limitacbes de actividade, ou
restricbées de participacdo, [mas de forma] neutra para evitar o menosprezo, o

estigma e as conotacdes inadequadas®''%®.

No entanto, a introducdo da CIF como referéncia para a caracterizacao
de um aluno como ACNEE levantou uma vaga de protestos devido ao caracter
especificador de funcionalidade do sujeito que esta classificagdo prescreve.

Nomeadamente, o Férum de Estudos de Educacdo Inclusiva publicou uma
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tomada de posicao sobre a utilizacdo de CIF, subscrita pelos docentes da area
da educacido especial e da educacéo inclusiva de variadas instituicbes do

ensino superior nacional®

. O protesto que se ergueu relaciona-se com a ideia
de recuo num processo longo de evolugéo, no sentido da criagdo no pais de
uma escola para todos. No meio educativo, ao longo dos anos, caminhou-se
arduamente para o abandono das ideias de identificacdo da deficiéncia e de
integragao de deficientes em meio regular para passar a ver cada crianga como
Unica, percepcionando-a no meio em que se processa o0 seu desenvolvimento
para tentar retirar do seu caminho os obstaculos que dificultam a sua
progressdo®?°®. Em educacéo caminhou-se para a inclus&o de todos na escola,
para a visao da escola como 0 meio que a todos tem de respeitar, promovendo
0 seu desenvolvimento. A outra razado para o protesto prende-se com a
classificagdo de um aluno como ACNEE, ser do foro da educagéo, do ambito
das condigbes escolares, do curriculo, das actividades, metodologias e
recursos escolares e nao do foro médico. Um outro problema que se prende
com a subita adopg¢do da CIF como modelo orientador para a elegibilidade dos
ACNEE, é a sua orientacdo para a funcionalidade do adulto sendo esta,

segundo os proprios autores, diferente da da crianga®, o que levanta questdes

complexas de aplicabilidade.

2.2.7 As NEE e a Inclusao

Voltemos um pouco atras na cronologia dos acontecimentos na area da
educacdo. Em de 1994 surgiu um documento que veiculou o conceito que
comecgava a aparecer em inumeras reflexdes sobre os regimes especiais de

educacgao: inclusao. A declaracido, assinada em Salamanca, na Conferéncia
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Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, refere os esforgcos que se
realizaram para enfatizar a educacdo para todos, com especial cuidado na
educacao das criangas em condicdo de NEE. Este documento salientou a
circunstancia de todas as criangas serem seres unicos de aptiddes, interesses
e dificuldades especificas as quais os sistemas de ensino ndo podem ser
alheios. No ponto 2 a referida declaracdo afirma a importancia de uma

orientacao inclusiva nas escolas regulares:

Regular schools with this inclusive orientation are the most
effective means of combating discriminatory attitudes, creating
welcoming communities, building an inclusive society and
achieving education for all; moreover, they provide an effective
education to the majority of children and improve the efficiency
and ultimately the cost-effectiveness of the entire education

system®™ (™).

O conceito de inclusdo foi adoptado pelos legisladores e pelo discurso
politico®®>. No entanto, existem interpretacdes distintas relativamente a este

053 partidarios e opositores a

conceito quando ele & aplicado a escola
construgdo de uma escola inclusiva esgrimem argumentos que ancoram em
visdes distintas do conceito de inclusdo® . Embora muitos defendam a ideia
de inclusdo quando a observam em termos de igualdade de direitos e de

participacado, quando se trata de aplicar medidas especificas, na construcéo de

uma escola inclusiva, nem sempre existe a mesma concordancia®.

A inclus&o é por vezes entendida como uma forma da escola atender as

necessidades das criangas com problemas de disciplina e comportamento, ou
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das criangas em risco social de excluso, ndo as excluindo do sistema®. Aqui a
inclusdo é considerada como uma ferramenta de protecgéo social, posto que &
sabido que criangas que experimentam a exclusdo serdo adultos mais

propensos a marginalizagao e exclusao social®®®’,

A concepgao mais generalizada da inclusdo é a que a considera como
forma de integracdo de ACNEE ou alunos com algum tipo de incapacidade,
medicamente comprovada®**°. Esta ¢ a ideia que esta patente na maioria dos
documentos sobre ACNEE, nomeadamente nos normativos legais publicados.
Observando as datas da legislacédo € possivel observar o caminho que se tem
percorrido, da integragao a inclusdo. O Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto
e o0 Despacho Conjunto n.°105/97, de 1 de Julho — relativos a aplicagdo do
regime educativo especial e a prestacdo de servicos de apoio educativo —
referem a integragdo e a promogdo de uma escola integradora®"®’. Despacho
Conjunto, assim, que a década de 90 é marcada por um intenso esfor¢o de
colocar os ACNEE em escolas regulares. Na década seguinte - a que agora
vivemos — comegam a despontar, do ponto de vista dos documentos legais, as
referéncias a escola inclusiva. No Despacho n.°10856/2005, de 13 de Maio —
relativo ao apoio em regime educativo especial - aparece o termo incluséo,
nomeadamente referindo-se a promocdo de uma escola inclusiva®®,
verificando-se uma maior preocupagao com a qualidade do processo de ensino
e de aprendizagem de todos os alunos, incluindo os ACNEE. O préprio Decreto
Conjunto n.°105/97, de 1 de Julho vé, nesta década, corrigidas as expressdes
nele contidas relativamente a integragcdo, passando a constar expressdes
relativas a inclusdo. No entanto, a inclusao € ainda maioritariamente percebida,

no campo escolar, como um outro modelo de integrar ACNEE. As mudancgas



28

legislativas ndo implicam uma imediata aplicagdo as praticas educativas, uma
vez que estas, como € sabido, assentam em concepgbes proprias dos
docentes, que ndo sao Iegisléveis68. Essa percepgao generalizada de inclusédo
traduz, na pratica, uma mudanca de linguagem e ndo de conceitos®. Fala-se e
escreve-se ja escola inclusiva, mas actua-se pensando em integrar aquele que
é diferente. Fala-se em inclusividade e pensa-se em proporcionar condi¢des a
uma minoria especifica, ndo se pensa o grupo como naturalmente
heterogéneo, nem se valoriza a diversidade®®*®. Apesar desta realidade ha

vozes discordantes. Ainscow e Ferreira afirmam que

Considerar a educagéo inclusiva um movimento que luta[...]
principalmente pelos direitos das pessoas com deficiéncia é
reduzi-lo a insignificdncia social e desvaloriza-lo enquanto
recurso de mudangas sociais relevantes uma vez que ter
acesso a educacdo efectiva garante o acesso aos bens

comuns e a cidadania’™"".

Ha, portanto, uma visdo de inclusdo abrangente que se alicerga no
direito basico a educacdo e que advoga que a escola inclusiva € aquela
que celebra a diversidade como ponto de partida para

: 2,41,53,62 = . . ..
aprendizagem . Nao s6 a aprendizagem em cenario de sala de aula

3489 _ necessariamente seres

que se efectua na interacgdo como os outros
unicos e diferentes - como a percepgao das capacidades e incapacidades
de cada um impulsiona a escola, enquanto actor social colectivo, a

encontrar solugdes que satisfacam o direito a educacao efectiva de todas

as criangas. Nesta concepcdo nd&o se escamoteiam as dificuldades
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direitos dos ACNEE temem que aconteca*'®®, mas atenta-se a
valorizacdo da diferenca como trampolim para a melhoria da oferta
escolar. Promover a escola inclusiva, segundo esta concepgao, é criar
uma escola onde seja possivel aprender efectivamente,
independentemente no nivel de funcionalidade de cada crianca. Uma
escola que nao aponte a diferenca como uma dificuldade da crianga, mas
como uma caracteristica a qual a escola tem de saber responder. Esta
perspectiva estimula a constante adequacgao da oferta educativa, estimula
o dialogo pedagodgico dos agentes na procura de solugdes, estimula e
acorda a escola, por vezes adormecida em praticas tecnicistas e
burocratizadas tementes das diferencas, envolvidas em paradigmas
lineares estereotipados de aprendizagem e ensino desligados dos
contextos reais. A inclusdo € uma questdo a ser desenvolvida a partir do
contexto local, porque sdo essas condi¢gdes que expdem as diferencgas
que caracterizam o contexto escolar*"®3.Por essa razdo se observa a
dificuldade de implementacdo da escola inclusiva: precisa da acgédo de
todos e para que isso acontega s&o necessarios o dialogo e a construgao

de solugcdes de compromisso para a acgao mesmo entre aqueles que

defendem concepcgdes dispares de inclusao.
2.3 A tarefa dos professores na promogao do sucesso

2.3.1 Os professores e o ensino

29

Existe vasta bibliografia que caracteriza e investiga a profissdo docente

em variados campos. Sabe-se que as concepgdes dos professores, bem como
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as realidades em que se alicercam, e as situagcdes imprevistas, independentes
das suas decisdes, influenciam as suas praticas’’. Na construgdo da imagem
de escola e de ensino que preconiza e nas suas praticas diarias o professor
reflecte e actua’"’%. Desenvolve a sua formacgdo consoante sente ou ndo
necessidade pessoal de desenvolvimento profissional ou conforme a
organizagdao e administragdo escolar e profissional o impulsionam ou

compelem?.

Reboul afirma que Se as instituigbes evoluem, ndo é por decreto .

Quando se aplica uma nova legislagéo, reforma, ou modelo ao ensino importa
conhecer como a percepcionam os professores’?’. Deles dependerd uma
parte significativa do sucesso dessa medida’®’*. A formacdo continua, a
atitude face a inclusividade e o trabalho com ADC e ACNEE sao aspectos
considerados pelos professores através de variados prismas, homeadamente

da sua experiéncia qualitativa e quantitativa no ensino.

Em relagcdo as NEE, Ainscow, entre outros, defende que deve ser
adoptada uma perspectiva curricular das mesmas, pois essa é a que permite a
todos os professores um investimento na melhoria das suas praticas de sala de
aula®. Segundo este autor, para proporcionarem aprendizagens a todos os
alunos, os professores devem estar em continua formag¢ao devendo essa fazer-
se preferencialmente no cenario escolar, colaborativamente e através de
reflexdo e discussdo com os pares, nomeadamente através da discussao
sistematica de casos particulares e da elaboragdo conjunta de estratégias

pedagogicas para o sucesso escolar.
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Michael Huberman™ nos estudos que efectuou sobre professores,
prop6s um ciclo de vida, com cinco fases, para a carreira dos professores. Na
primeira fase, 1 a 3 anos de ensino, os professores encontram-se num
momento de sobrevivéncia e de descoberta. Entre os 4 e os 6 anos de ensino é
a fase se estabilizacdo. Na terceira fase, entre os 7 e os 18 anos de
leccionacgdo, ha lugar a uma reavaliagdo e auto-avaliagdo, ou a uma etapa de
experimentagdo e activismo. Segundo este autor, sucede-se uma fase de
serenidade e de distancia relacional, ou de conservadorismo, entre os 19 e os
30 anos de carreira, e por fim a fase de desligamento, que pode ser serena ou
amarga, entre dos 31 e os 40 anos de ensino. Huberman defende que na
terceira e na quarta fase ha possibilidade de alternéncia entre a posicdo do
professor, isto €, um professor que comecga a terceira fase numa atitude de
questionamento e de avaliagdo do seu trabalho pode, posteriormente,
converter-se num profissional que implemente experiéncias de ensino

inovadoras e diversificadas, ou vice-versa.

A atitude que o professor evidencia em cada momento é determinada
pela sua posi¢do quanto a profissdo que exerce e pelo seu papel no seio da
comunidade profissional. E sobre esta auto-anélise, sobre esta imagem de si
enquanto profissional que assentam muitas das decisbes continuadamente

tomadas nas salas de aula e nos varios contextos escolares.

2.3.2 Sucesso escolar

Definir sucesso escolar é uma tarefa algo complexa’® cuja analise

detalhada ndo cabe no ambito desta dissertacdo. No entanto, € importante
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referir que a definicdo de sucesso ou de insucesso escolar esta dependente do

paradigma educativo para cada sistema e época de ensino’’.

Ha mais de 2000 anos que uma das preocupacdes das sociedades € a
educagao das criangas. No inicio do século XX, Alfred Binnet e Theodore
Simon, foram convidados a avaliar a eficacia das escolas parisienses. Os
trabalhos que desenvolveram deram origem a uma bateria de testes para
determinar o quociente de inteligéncia. Este serviu, a época, para justificar os
resultados escolares insuficientes de muitas criangas. A investigacdo, em
diversas areas, nomeadamente, nas areas da medicina e da educacgao, veio
confirmar que estes testes poderiam induzir em erro, uma vez que
comportavam varias condi¢cdes paralelas que enviesavam os resultados.

O que tem interessado aos politicos e aos agentes educativos, em geral,
é a eficacia da instituicdo escolar, ou melhor, o sucesso dos alunos*“%%%7": O
esfor¢co das nagdes na educagdo das criangas é hoje examinado em diversos
contextos e niveis de escolaridade, através de testes e provas na sala de aula,
ou em toda a escola, ou mesmo em provas nacionais e internacionais.

No entanto, o sucesso dos alunos esta, a par da caracterizagao de NEE,
do conceito de DA e do conceito de escola inclusiva, envolto numa
ambiguidade de significados e referentes. Se, por um lado, se considera que
um aluno tem sucesso escolar quando progride no tempo previsto,
evidenciando ter desenvolvido e conseguindo mobilizar as competéncias que
dele se esperam no final de cada ciclo de ensino, por outro, ha quem defenda
que os instrumentos de medida e os objectos sujeitos a medicdo nem sempre

comprovam a competéncia dos alunos em todas as areas curriculares’?.
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2.3.3 Sucesso escolar e sucesso educativo

Ha uma diferenga que nem sempre se encontra claramente estabelecida
entre sucesso escolar e sucesso educativo. Perrenoud argumenta que, ao
falarmos de sucesso educativo, estamos a entrar definitivamente em questbes
politicas e ndo apenas em questdes de ensino’?.

Para varios autores, o sucesso educativo é referente ao sistema’*®
enquanto que o sucesso escolar é relativo ao aluno e ao processo de ensino e

de aprendizagem’®®’

. Isto é, o sucesso educativo é referido como o sucesso
metodoldgico e organizacional de grupos de docentes e de sistemas de gestéo
educativa local ou global, sendo o sucesso escolar entendido como aquele que
€ alcancado pelo aluno através do seu progresso no desenvolvimento de

competéncias esperadas para cada ciclo de ensino’®%°

, apesar do trabalho de
alunos e professores estar intrinsecamente ligado. Neste estudo adoptaremos,
como indicagdo de sucesso escolar, apenas uma medida, a que € mais
amplamente divulgada e comentada: a aprovacgéo e transigdo escolar, no final
de cada ano lectivo. Existem inumeras condi¢gdes conhecidas por influenciarem
0 sucesso escolar dos alunos: sociais, psicoldgicas, ambientais, entre outras®’,

gque nao iremos abordar neste estudo; focaremos apenas os resultados

escolares anteriormente indicados.

Como conjugar a educacao inclusiva com as constantes avaliagbes do
sucesso escolar? Perrenoud considera que o0 sucesso escolar tem duas

medidas, a local e a central "

. A avaliagdo local engloba instrumentos que a
avaliacdo central ndo pode usar numa escala nacional. As propostas vigentes
na legislagédo, até a data, determinam medidas que englobam a diferenciacéo

curricular, curriculos escolares proprios, curriculos alternativos, entre outros.
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No entanto, as avaliagbes nacionais e internacionais abrangem todos os
alunos, independentemente dos curriculos adoptados e da caracterizacao de
ADC ou ACNEE. As competéncias avaliadas nas escolas, local e
nacionalmente, sdo necessariamente distintas. Alunos e encarregados de
educacédo apercebem-se de que o resultado final € ambiguo, podendo haver
alunos que a uma escala local desenvolveram competéncias varias que os
colocam num grupo com sucesso escolar, sendo esse sucesso contestado a
nivel nacional, pelo uso instrumentos avaliativos de outras competéncias. As
provas nacionais enfraquecem as alteragdes curriculares, que adaptam o
curriculo ao aluno, diminuindo o seu valor abrangente e dinamico.

A preocupacao com a eficacia da escola podera, na opinido de varios
autores*>®, fazer retroceder os principios da educagao inclusiva, passando as
escolas a ter apenas criangas integradas em turmas regulares, sempre tidas
como diferentes, sendo que esta diferenga, ao contrario do que € veiculado no

29,46,69 =
)

conceito de educacéo inclusiva, ndo é fonte de riqueza e beneficio nao

concorre para a melhoria da educagéao geral de todos os alunos, mas prejudica

e diminui a classificacdo geral de cada escola. Alguns autores***°

afirmam que
a dificuldade em implementar praticas inclusivas é grande e torna a situagéo de

exclusdo de ACNEE e ACD comum nas escolas portuguesas.

2.3.4 Portugal e as taxas de retencio e desisténcia do ensino reqular

Certos autores consideram que o insucesso escolar tem duas faces: a
que se observa e € mensuravel, quando os alunos nao desenvolvem as

competéncias esperadas para cada ciclo de escolaridade e isso se espelha nas
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taxas de retencdo e abandono escolar, e a face oculta do insucesso escolar
que é apenas visivel quando os alunos ndo conseguem progredir nos diversos
pontos do sistema a que chegam (seja o ensino superior ou 0 mercado de
trabalho) por n&o terem sido proporcionadas, na escola, aprendizagens que se

coadunam com as expectativas do aluno e com as necessidades do meio’®.

A Lei de Bases do sistema educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro),
estabelece o quadro geral do sistema educativo, referindo no ponto 1 do 6°
artigo que o ensino basico € universal, obrigatorio e gratuito e tem a duragéo de

66,67

nove anos®. Esse foi, segundo alguns estudos®®®’, um factor decisivo para o

decréscimo verificado nas taxas de abandono escolar, e de analfabetismo. O

insucesso escolar em Portugal®

, ao nivel do 1° ciclo, encontrava-se, a
publicacdo da lei, entre os 30 e os 40%. Num estudo sobre literacia, em
Portugal, refere-se a influéncia do atraso histérico do nosso pais na difuséo
social da alfabetizacdo®”, nos resultados obtidos pelos portugueses nas
avaliagOes realizadas. Este estudo acrescenta ainda inumeros dados relativos
a discrepancia entre Portugal e outros paises, nomeadamente, quanto a
populagao escolarizada com idades compreendidas entre os 25 e os 64 anos,
com um grau escolar ao nivel do actual ensino secundario ou universitario. No
comegco da década passada a populagdo escolarizada, em Portugal,
representava 7% , em Espanha 13%, na Suécia 24%, e no Canada 41% . Ha
que ter em conta, quando se fala de sucesso/insucesso e taxas de abandono,
os antecedentes familiares da populacdo actual’. A importancia da obtengdo
de graus de escolaridade e de incremento dos niveis de literacia das

populagdes, fomenta uma constante avaliacido de capacidades, conhecimentos

e competéncias.
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Num estudo estatistico referente ao ensino basico, foram medidas as
taxas de retencdo e desisténcia no ensino regular, de 1994/95 a 2004/2005%.
Apresenta-se um quadro adaptado: com as taxas do 1° ciclo (Quadro 1). Pode
verificar-se que, relativamente aos dados globais, exceptuando o ano lectivo
1996/97, se registou um decréscimo na taxa observada, ao longo dos anos.
Constata-se que o0 2° ano de escolaridade foi aquele que registou a maior taxa
de retencdes e desisténcias. E importante salientar que esta estatistica refere a
taxa de retencdo e abandono escolares para todos os niveis de escolaridade
do ensino basicos, sendo que no 1°CEB as desisténcias escolares ndo sao
comuns. E pois de esperar que estes valores estejam muito préximos das taxas
de retencdo observadas nesse ciclo. No entanto, mais uma vez, estes dados
referem unicamente a taxa de retencdo e desisténcia, ndo sendo ainda
indicativos das reais competéncias dos alunos. Estes valores nao ilustram a
forma como as estratégias diversificadas de ensino ou a utilizagdo das medidas
do regime especial de educagido contribuem para o sucesso escolar dos

alunos.
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Quadro 1 - Taxa de retengéo e desisténcia no ensino regular, segundo o ano lectivo, no 1°

ciclo do ensino basico, no ensino publico e privado, adaptada pela investigadora84

2° ano 3°ano 4° ano 1°ciclo
1994/95 15,2 8,3 15,0 10,2
1995/96 15,9 7,9 14,0 9,9
1996/97 18,6 8,7 14,1 10,8
1997/98 16,0 8,6 12,6 9,7
1998/99 15,3 7,9 11,4 9,0
1999/00 14,7 7,1 10,3 8,4
2000/01 13,9 8,2 9,8 8,3
2001/02 14,2 7,7 9,6 8,1
2002/03 13,1 6,8 8,0 7,2
2003/04 11,6 5,2 7,2 6,2
2004/05 10,6 4.1 5,6 5,2

a) No 1° ano n&o ocorrem retengdes

2.3.5 O sucesso e o ensino especial

O ensino especial desenvolveu-se a parte do ensino regular, sendo a

historia da aproximac&o ainda recente. O tema da integragdo de criangas no

sistema de ensino regular, como foi anteriormente referido, foi defendido na

década passada. As criangas que usufruem hoje de ensino especial nas

escolas do ensino regular passaram a fazer parte de um grupo mais alargado,

o dos ACNEE. Avaliar o sucesso de ACNEE é ainda uma questdo ambigua e

problematica que muitas vezes se torna incoerente e desmotivante, para todos

os agentes do processo educativo, pelas razdes expostas anteriormente.

Alguns autores consideram que o recurso a professores especializados,

psicélogos e técnicos de saude, desresponsabiliza os professores titulares de
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turma nas suas praticas lectivas, remetendo para o aluno toda a
responsabilidade pela sua falta de sucesso’®. No entanto, € manifesto o valor
que teve a introdugédo de técnicos da area da psicologia nas escolas, com a
criacdo dos Servigos de Psicologia e Orientacdo Educativa, em 1991,
considerado como mais um factor de decréscimo de taxas de abandono e de
retengcdo. Uma accdo consertada de varias valéncias podera responder mais
prontamente as necessidades de toda e qualquer crianga, como propde o
conceito de escola inclusiva. E igualmente defendido em varias areas a
importancia do trabalho de equipa, multidisciplinar, para melhor responder as

necessidades dos visados, sejam eles alunos (na area da educacgao), doentes

(na area da medicina), ou outros.
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Capitulo lll - Ponto da situagao

Face as condicbes em que se processa actualmente o ensino em
Portugal e ao que se procura que a escola pratique em relagdo a todas as
criangas, surge-nos uma questao: estarao os recursos de que as escolas
dispéem adequados ao ensino-aprendizagem e ao sucesso escolar dos

ACNEE e dos ADC?

A essa interrogagédo principal concorrem outras, como: Serdo o0s
mecanismos legais suficientemente abrangentes e abertos para dar resposta a
multiplicidade de situagdes encontradas? Estardo os professores preparados
para as diferentes problematicas e para as diferentes metodologias de ensino a
promover na escola? Estardo as administragbes locais das escolas a

movimentar-se no sentido de cumprir os designios actuais da escola?

A necessidade de investigar as condigbes de ensino e aprendizagem
dos ACNEE e dos ADC, bem com o sucesso escolar desses alunos, pareceu-
nos pois, indubitavel. Surgiu entdo a necessidade de tomar decisdes de ordem

metodoldgica.

Numa primeira fase, depois de investigarmos as diferentes técnicas de
recolha e registo de dados, consideramos que, a melhor mais adequada seria
uma recolha documental, um questionario e uma entrevista a cada professor do
agrupamento. Assim, o que ndo constasse nos documentos poderia ser obtido
pelo questionario e o que nao fosse claro no questionario poderia ser

esclarecido na entrevista.
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No entanto, a recolha documental a que nos propusemos encontrou
inumeras dificuldades de implementagéo, pela irregularidade de documentos
existentes e por nem todos os processos escolares dos alunos — onde deve
constar toda a informacao referente ao percursos escolar do aluno — estarem

no agrupamento, por terem sido enviados para outras escolas.

Verificou-se que ndo seria possivel, em tempo util a investigagao,
entrevistar todos os professores, uma vez que a recolha dados teria de ser
efectuada no final do ano lectivo (pelas condi¢bes impostas ao estudo,
particularmente no que concerne a definicdo de sucesso escolar), quando
alguns professores entraram em periodo de féria. Muitos professores
encontravam-se em situagcdo de nao vinculagdo as escolas onde leccionavam,

pelo que nem voltariam a essas escolas no ano lectivo seguinte.

Assim, prosseguimos com os questionarios como instrumento de recolha
de dados que apesar das desvantagens conhecidas (diminuigdo dos recursos
que motivam o inquirido a responder, interpretacdo hesitante das questdes,
autenticidade das respostas fornecidas) tem inumeras vantagens
nomeadamente a de estar livre de enviesamento por parte do inquiridor e de
poder ser aplicado num curso espagco de tempo. A existéncia de dois
questionarios diferentes permitiria complementar a situacao relativamente aos

ACNEE.
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Capitulo IV — Metodologia
4.1 Problematizagao

No artigo 26° da Declaragéo Universal dos Direitos do Homem, adoptada
pela Organizacédo das Nagdes Unidas a 10 de Dezembro de 1948 (ONU, 1948),
esta expresso o direito de todas as pessoas a educacgado. Qualquer crianga,
independente do seu estado de fisico, emocional, social, ou outro, tem direito
de aceder a educacdo que lhe faculta o desenvolvimento pleno da sua

personalidade.

O direito a educacéo foi novamente proclamado, 46 anos depois — Junho
de 1994 - com a assinatura da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994).
Nela, os delegados a Conferéncia Mundial da UNESCO sobre as necessidades
educativas especiais (NEE), em representacao de 92 paises e 25 organizag¢des
internacionais, defendem o direito inalienavel de todas as criangas a educacao.
Para isso, segundo esta declaragdo, as escolas devem assumir o seu papel

fundamental na criagdo de condi¢des de inclusividade.

Ser portador de uma Doenga Crénica (DC) ou estar em Condicéo de
Necessidades Educativas Especiais (CNEE) ndo pode ser uma justificacéo
para a exclusdo educativa. Para que todas as criangcas tenham o direito a
educacdo, cabe ao sistema escolar e aos agentes educativos um papel
decisivo®. Sabemos hoje que criangas excluidas dos sistemas escolares se
tornam adultos com menores possibilidades de intervengao na sociedade, com
maior propensao para a exclusao social e maior risco de insustentabilidade

70,79

econdmica’"". A educacdo inclusiva é defendida ndo sé pelos actores

educativos mas por outros parceiros do processo educativo, designadamente
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os profissionais da saude. O programa nacional de saude escolar refere
claramente como uma das suas finalidades o apoio a inclusdo de ACNEE e
ADC?*?, dando assim um reforgo precioso a relevancia da educacgao inclusiva. A
criacdo de condigbes para todos os alunos estd longe de ser

2,44,46,48,49

conseguida , homeadamente nas escolas publicas portuguesas.

Simultaneamente, assiste-se a nivel nacional e internacional a uma
orientacdo politica para a valorizagdo extrema dos resultados escolares
percebidos como espelho do sucesso escolar dos alunos**#®°%"879 Nessa
tendéncia a inclusividade das escolas ameaca rankings e médias, uma vez que
os exames tendem a ser alheios a diferenca. Assim, se cria mais um obstaculo

a producao de condi¢des para o0 acesso de todos os alunos a uma educacao

de qualidade.

Parece assim relevante, estudar uma populagao relativamente a esta

questdo no ambito da promogao da inclusividade nas escolas.
4.2 Principais opgoes metodolégicas

O curto periodo de tempo que medeia a planificagcdo do estudo e a
entrega do mesmo envolve necessariamente tomar decisées que impliquem a
optimizagcado do tempo. Assim, ndo tendo conhecimento de nenhum instrumento
que se adequasse ao que queriamos medir, decidimos construir os
instrumentos de recolha de dados — dois questionarios: um para aplicar aos
professores titulares de turma e outro para aplicar aos professores de apoio -
tendo como principal base o documento mais referido em meio escolar, no
campo das NEE: Decreto-lei n.° 319/91 de 23 de Agosto. Para a elaboragéo

dos questionarios contamos com a colaboragdo de um grupo de peritos que
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by

procederam a apreciagao dos instrumentos. Esses foram submetidos a um
estudo piloto, e posteriormente, foi elaborada e aplicada a versao final destes

questionarios.

Inicialmente procuramos estudar também os documentos constantes dos
processos dos ACNEE e dos ADC; no entanto o numero de alunos envolvidos
e a limitagcdo temporal de um estudo desta natureza conduziram-nos a que

colocassemos de lado essa recolha de dados.

Trata-se de um estudo descritivo que nao procura verificar hipéteses,
mas caracterizar uma situagcdo. Constitui-se como um estudo de natureza

transversal, por incorrer num unico momento de recolha de dados.

Apresenta como questdes de investigacao:

1. Que respostas educativas o corpo docente de um agrupamento de
escolas de Lisboa colocou em pratica, para possibilitar o sucesso

escolar de todas as criangas, nomeadamente dos ADC e dos ACNEE?

2. Quais as medidas mais frequentemente utilizadas pelos docentes para
possibilitar o sucesso escolar dos alunos, nomeadamente dos ADC e

dos ACNEE?

3. Sao criadas e aplicadas medidas educativas extraordinarias para
viabilizar o sucesso escolar dos alunos, nomeadamente dos ADC e dos

ACNEE?

4. Que factores da caracterizacdo da populacdo se associam ao sucesso

escolar dos alunos, nomeadamente dos ADC e dos ACNEE?
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5. Que recursos humanos sao mobilizados para viabilizar o sucesso

escolar dos alunos, nomeadamente dos ADC e dos ACNEE?

4.3 Objectivos do estudo

Este estudo apresenta como principal objectivo:

Caracterizar as respostas educativas que o corpo docente de um
agrupamento de escolas de Lisboa colocou em pratica, no ambito do quadro
legislativo em vigor, para possibilitar o sucesso escolar de todas as criangas,

nomeadamente dos ADC e dos ACNEE.

Tem também como objectivos:

1. Indicar as medidas mais frequentemente utilizadas pelos docentes para
possibilitar o sucesso escolar dos alunos, nomeadamente dos ADC e

dos ACNEE.

2. Caracterizar medidas extraordinarias que possam ter sido criadas e
aplicadas para viabilizar o sucesso escolar dos alunos, nomeadamente

dos ADC e dos ACNEE.

3. Indicar factores da caracterizacdo da populagédo que se associam ao

sucesso escolar dos alunos, nomeadamente dos ADC e dos ACNEE.

4. Indicar recursos humanos utilizados para viabilizar o sucesso escolar

dos alunos, nomeadamente dos ADC e dos ACNEE.
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4.4 Populagao

Neste estudo o universo é constituido por:

Professores, com componente docente atribuida, do 1° Ciclo do Ensino
Basico Regular Portugués, incluindo os professores de apoio e os professores

do ensino especial.

A populagao é formada por:

Professores do 1°CEB do agrupamento Manuel da Maia, com
componente docente atribuida, incluindo os professores de apoio e o0s

professores do ensino especial.

A populacido deste estudo é de dimensio reduzida, pelo que nao foi
necessario proceder a construcdo de uma amostra probabilistica ou de
conveniéncia. Assim, optamos pelo censo uma vez que se trata de um estudo
de natureza descritiva com a necessidade, para caracterizar o proprio
agrupamento, de recolher dados de todos os elementos docentes que o

compoem.

Por limitacbes proprias do processo experimental, houve um elemento
da populagcdo que nao foi considerado por ser a propria investigadora e nao
oferecer, por isso mesmo, o caracter de neutralidade em relagdo ao

conhecimento dos instrumentos aplicados.

4.5 Instrumentos de recolha de dados

Nao tendo encontrado nenhum outro instrumento que respondesse aos

objectivos do nosso estudo construiram-se, como instrumento de recolha de
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dados, partindo do documento mais referido nos processos dos alunos
caracterizados como em CNEE - a saber, o Decreto-lei n.° 319/91 de 23 de
Agosto de 1991- dois questionarios de administragcéo directa®®, para aplicar a

populagao a estudar.

Os questionarios tiveram como suporte o Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de
Agosto, ndo sé pela sua relevancia no contexto da mudanga legislativa que
suporta a inclusividade da escola®, mas também por ser o documento mais
citado nos processos dos ACNEE e ADC. Um dos questionarios foi elaborado
para aplicar a professores titulares de turma (Questionario 1) e outro para
aplicar a professores de apoio (Questionario 2).

Construiram-se os instrumentos adoptando uma organizagéo especifica.

Em relacdo ao Questionario 1, foram as consideragdes seguintes que
regularam a presenga de cada questdo no questionario.

As questdes entre a 1 e a 6, inclusive, permitem recolher dados relativos
a caracterizacdo dos docentes; da questdo 7 a questdo 10 procuramos obter
dados relativos a caracterizacdo da turma; a questdo 11 prende-se com a
identificacdo das doencgas cronicas de que os alunos sao portadores.

A questdo 12 procura identificar o numero de alunos em condi¢gao de
Necessidades Educativas Especiais (ACNEE).

As questbes entre a 13 e a 17 inclusive, bem como na questdo 20,
permitem obter dados relativos a assiduidade e as justificagcbes para a sua
falta.

As questdes 18 e 19 surgem para caracterizar as condigdes de saude

dos alunos.
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A questdo 21 permite recolher dados para caracterizar medidas de
compensacao utilizadas para fazer face ao absentismo dos alunos com
doencas cronicas (ADC).

As questdes entre a 22 e a 33, inclusive, servem para caracterizar a
utilizacdo de medidas especiais, legalmente previstas, para os casos de
ACNEE e ADC, nomeadamente: intervengao de outros docentes e técnicos de
saude, utilizacdo de equipamentos especiais de compensacgao, adaptagdes de
materiais, adaptacdes curriculares, condi¢gdes especiais de matricula e
condicbes especiais de avaliacdo, numero restrito de alunos por turma, apoio
pedagogico acrescido, curriculo escolar proprio e curriculo alternativo.

As questdes entre a 34 e a 40, inclusive, permitem obter dados das
retengdes dos ACNEE, dos ADC e dos outros alunos, bem como a existéncia

de encaminhamento de alunos para estabelecimentos de educagéo especial.

Em relagcdo ao Questionario 2, as consideragbes que regularam a
presenga de cada questdo no questionario foram as seguidamente
apresentadas.

As questdes entre a 1 e a 6, inclusive, permitem recolher dados relativos
a caracterizacado dos docentes.

Na questdo 7 queremos obter dados relativos a caracterizagdo dos
alunos apoiados.

As questdes 8 e 9 procuram caracterizar a utilizacdo de medidas
especiais, legalmente previstas, para os casos de ACNEE e ADC,
nomeadamente: intervencdo de outros docentes e técnicos de saude e

utilizacado de equipamentos especiais de compensacao.
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As questdes 10 e 11 procuram identificar os resultados do trabalho que

cada professor desenvolveu com os alunos que apoio no ano lectivo referido.

4.6 Variaveis e escalas de medida

Existem 3 tipos de escalas: nominais, ordinais e de intervalos®’.

As escalas nominais apenas atribuem uma designacdo a uma
determinada entidade (por exemplo, masculino ou feminino, a cada um dos
géneros). No entanto, como poderia ter sido atribuida qualquer outra
designacdo a essa mesma entidade, este tipo de escalas apenas permite
tratamentos estatisticos muito simples como tabelas, percentagens, graficos
(de barras ou circulares), moda, ou, no caso no casos de querermos avaliar o
impacto de duas variaveis uma na outra, o teste do x>

As escalas ordinais, como o nome indica, tém implicita uma ordenacao,
ou seja, uma comparagao valorativa (por exemplo, quem tem como habilitagéo
literaria 0 12° ano de escolaridade, tem mais habilitagbes literarias do que
quem tem o 9° ano de escolaridade). Contudo, apesar de existir uma ordem,
nao existe uma constancia de intervalos entre os diversos pontos dessa ordem.
Por isso mesmo, os tratamentos estatisticos permitidos sdo mais complexos do
que para as escalas nominais, mas ainda nao incluem parametros que exijam a
constancia dos intervalos. Assim, podemos realizar todos os tratamentos
estatisticos ja possiveis para as escalas nominais e, ainda, a mediana. Para
compararmos a influéncia mutua de duas variaveis podemos usar o teste de

Kruskal-Wallis.
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As escalas de intervalos pressupdem uma ordenacdo e uma constancia
de intervalo dessa mesma ordenagao (por exemplo, € 0 que acontece nas
classificagées de 0 a 20, atribuidas no sistema de classificagdo do ensino
Portugués, na idade, no peso, entre outros). Sendo o tipo mais elaborado de
escalas é também aquele que permite tratamento estatistico mais complexo.
Para além de todos os ja mencionados para as escalas nominais e ordinais,
permite ainda calcular a média e o desvio padrdao, ou proceder, para

comparagao entre duas variaveis, a uma analise de variancia ou teste de

correlagdo (Spearman ou Pearson)

87,88

Variaveis e escalas do questionario 1

Escalas de
Tipo de
Numeragdo | Questdo/parametro medida das Operacionalizagao
variavel o
variaveis
1 Formacgao base Qualitativa | Nominal Indica formagéo inicial
Formacgao
2 Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
especifica em NEE
3 Trabalho anterior Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
com ACNEE
4 Numero de anos Quantitativa | De intervalos Indica o numero de
que leccionou anos
5 Idade Quantitativa | De intervalos Assinala o seu intervalo
etario
6 Sexo Quialitativa | Nominal Assinala “F” ou “M”
Caracterizagdo da | Qualitativa | Nominal Apresenta uma
turma caracterizacdo  breve
da turma que lecciona
8 Numero de alunos | Quantitativa | De intervalos Indica o numero de
da turma alunos da turma que
lecciona
9 Alunos que | Quantitativa | De intervalos Assinala o numero de
abandonaram a alunos que
turma antes do final abandonaram a turma
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do ano antes do final do ano
lectivo
9.1 Razao do abandono | Qualitativa | Nominal Indica a razdo para o
abandono da turma
10 Ingresso na turma | Quantitativa | De intervalos Assinala o numero de
depois do inicio do alunos que
ano lectivo ingressaram na turma
depois do inicio do ano
lectivo
10.1 Més em que cada | Quantitativa | Ordinal Assinala 0 més em que
aluno abandonou a ocorreu o abandono
turma
10.2 Justificagdo para o | Qualitativa | Nominal Indica a razédo do
ingresso na turma ingresso  na turma
depois do inicio do depois do inicio do ano
ano lectivo lectivo
11 Numero de ADC Quantitativa | De intervalos Indica o numero de
ADC
111 Identificagao das | Qualitativa | Nominal Nomeia as doengas
doencas crénicas cronicas patentes
12 Numero de ACNEE | Quantitativa | De intervalos Indica o numero de
ACNEE
12.1 Tipo de NEE Qualitativa | Nominal Assinala o tipo de NEE
13 Faltas a metade dos | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “ndo”
dias lectivos
cumpridos
14 Faltas a um terco | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
dos dias lectivos
cumpridos
15 Faltas a um quinto | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
dos dias lectivos
cumpridos
16 Faltas devido a | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “ndo”
doencgas
prolongadas
16.1 Identificagdo da | Qualitativa | Nominal Indica o nome da
doenga que doenca prolongada
provocou essas
faltas
17 Faltas devido a | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “ndo”
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doencgas subitas

171 Identificagdo da | Qualitativa | Nominal Indica o nome da
doenga que doenca subita
provocou essas
faltas

18 Medicacdo devido a | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
condigao de saude

18.1 Tempo de duracdo | Quantitativa | Ordinal Indica o tempo de
da medicacao duracdo da medicacao

18.2 Responsavel por | Qualitativa | Nominal Indica quem foi
assegurar a responsavel por
medicagao assegurar a medicagao

19 Tratamento devido | Qualitativa | Nominal Indica se existiu ou ndo
a condicdo de
saude

19.1 Identificagcdo do tipo | Qualitativa | Nominal Identifica o tratamento
de tratamento

19.2 Tempo de duragdo | Quantitativa | Ordinal Indica o periodo de
do tratamento duracéao do tratamento

19.3 Responsabilidade Qualitativa | Nominal Indica quem foi
da realizacdo do responsavel pela
tratamento realizagao do

tratamento

20 Faltas dos ACNEE, | Quantitativa | De intervalos Indica o numero de
nos dois primeiros faltas dos ACNEE
periodos

201 Justificagéo das | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “n&ao”
faltas

21 Medidas tomadas | Qualitativa | Nominal Descreve as medidas
relativamente ao tomadas
absentismo escolar
de CDC e CCNEE

22 Existéncia de apoio | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
de outro docente,
dentro da sala de
aula

221 Numero de dias por | Quantitativa | De intervalos Indica o numero de
semana dias de apoio por

semana
22.2 Duragéo diaria do | Quantitativa | De intervalos Indica a duracédo diaria
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apoio do apoio
23 Existéncia de apoio | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
de outro docente,
fora da sala de aula
23.1 Numero de dias por | Quantitativa | De intervalos Indica o numero de
semana dias de apoio por
semana
23.2 Duragéo diaria do | Quantitativa | De intervalos Indica a duracdo diaria
apoio do apoio prestado
24 Apoio de técnicos | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
de saude no
presente ano lectivo
241 Tipo de técnicos de | Qualitativa | Nominal Indica o tipo de
saude técnicos de saude
intervenientes
24.2 Forma do apoio | Qualitativa | Nominal Indica de que forma o
prestado apoio foi prestado
24.3 Periodicidade do | Quantitativa | Ordinal Indica a periodicidade
apoio prestado do apoio prestado
24 .4 Local de prestagdo | Qualitativa | Nominal Indica o local onde foi
do apoio prestado o apoio
25 Fornecimento de | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “ndo”
equipamentos
especiais de
compensagao
251 Equipamentos Qualitativa | Nominal Assinala dos
especiais de equipamentos
compensacgao especiais de
fornecidos compensagao
fornecidos
25.2 Solicitagao de | Qualitativa | Nominal Assinala o periodo em
equipamentos que 0s equipamentos
especiais de foram solicitados
compensagao
25.3 Inicio da utilizagdo | Quantitativa | Ordinal Assinala o periodo em
dos equipamentos que 0s equipamentos
especiais de comecgaram a ser
compensagao utilizados
26 Existéncia de | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “ndo”

adaptagdes
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materiais

26.1 Adaptacgdes Qualitativa | Nominal Assinala as adaptacdes
materiais realizadas materiais

27 Ocorréncia de | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
adaptacgdes
curriculares

27 1 Adaptacgdes Qualitativa | Nominal Assinala as adaptacdes
curriculares curriculares ocorridas
ocorridas

28 Existéncia de | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
condigdes especiais
de matricula

28.1 Condigdes Qualitativa | Nominal Assinala as condigbes
especiais de especiais de matricula
matricula ocorridas ocorridas

29 Existéncia de | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
alunos que
usufruiram de
condigdes especiais
de avaliagao

29.1 Condigdes Qualitativa | Nominal Assinala as condigbes
especiais de especiais de avaliagao
avaliagcéo adoptadas
adoptadas

30 Respeito do nimero | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
de alunos por turma
na organizagédo e
formacdo da mesma

301 Justifica a falta de | Qualitativa | Nominal Indica uma ou mais
cumprimento  das razdes para nao se ter
normas cumprido as normas
estabelecidas para
a formacéao e
organizagao da
turma

31 Existéncia de | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
alunos que

usufruiram de apoio
pedagdgico
acrescido
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311 Forma de | Qualitativa | Nominal Descreve a forma, local
funcionamento  do e tempo em que foi
apoio  pedagogico prestado este apoio
acrescido

32 Existéncia de | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
alunos com
curriculo escolar
préprio

33 Existéncia de | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
alunos com
curriculo alternativo

34 Encaminhamento Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
durante ou no final
do ano de alunos
para
estabelecimentos
de educacao
especial

35 Numero de | Quantitativa | De intervalos Indica o niumero
retencbes que tém
os alunos da turma
em condicdo de
NEE

36 Numero de | Quantitativa | De intervalos Indica o niumero
retencbes que tém
os alunos da turma
com DC

37 Numero de | Quantitativa | De intervalos Indica o niumero
retencbes que tém
os alunos da turma
que nao tém DC e
nao estédo em
condigao de NEE

38 Retencéo, no | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
presente ano, de
alunos em condig¢ao
de NEE

39 Retencéo, no | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”

presente ano, de

alunos com DC
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40 Retencéo, no | Qualitativa | Nominal Assinala “sim” ou “nao”
presente ano, de
alunos sem NEE ou
DC

Variaveis e escalas do questionario 2

) Escalas de
Numeragdo | Questdo/parametro Tipo de medida das Operacionalizagao
variavel o
variaveis

1 Formacgao base Qualitativa Nominal Indica formagéo inicial

2 Formacao Qualitativa Nominal Assinala “sim” ou “nao”
especifica em NEE

2.1 Formagéao Qualitativa Nominal Indica a formagao
especifica na area especifica que possui
de NEE

3 Apoio, em anos | Qualitativa Nominal Assinala “sim” ou “nao”
anteriores a
criangcas com NEE
de caracter
prolongado

4 Numero de anos | Quantitativa De intervalos Indica o numero de
que leccionou anos que leccionou

5 Idade Quantitativa De intervalos | Assinala o seu intervalo

etario

Sexo Qualitativa Nominal Assinala “F” ou “M”

7 Nome proprio, o ano | Qualitativa Nominal Indica 0 nome proprio,
de escolaridade, a 0 ano de escolaridade,
turma e a a turma e a
problemética problemética principal
principal de cada de cada um dos alunos
um dos alunos que
recebeu apoio

8 apoio/contacto Qualitativa Nominal Assinala “sim” ou “n&ao”
de/com técnicos de
saude

8.1 Apoios e técnicos | Qualitativa Nominal Indica o tipo de apoios

de saude

e técnicos de saude
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intervenientes

intervenientes

8.2 Forma do apoio Qualitativa Nominal Indica de que forma foi
0 apoio prestado
8.3 Periodicidade do | Quantitativa Ordinal Indica a periodicidade
apoio do apoio prestado
8.4 Local do apoio Qualitativa Nominal Indica o local onde foi
prestado o apoio
9 Fornecimento de | Qualitativa Nominal Assinala “sim” ou “ndo”
equipamentos
especiais de
compensagao
9.1 Equipamentos Qualitativa Nominal Assinala 0s
especiais de equipamentos
compensagao especiais de
fornecidos compensagao
fornecidos
9.2 Solicitagao de | Qualitativa Nominal Assinala o periodo em
equipamentos que o0s equipamentos
especiais de foram solicitados
compensagao
9.3 Inicio da utilizagdo | Quantitativa Ordinal Assinala o periodo em
dos equipamentos que 0s equipamentos
especiais de comecgaram a ser
compensagao utilizados
10 Trés alunos com os | Qualitativa Nominal Indica o nome dos
resultados mais alunos e apresenta
positivos e razéo uma justificagao
para essa situagao
11 Trés alunos com os | Qualitativa Nominal Indica o nome dos

resultados menos
positivos e razéo

para essa situagao

alunos e apresenta

uma justificagao
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4.7 Procedimentos

No més de Junho de 2006 solicitamos ao conselho executivo do
agrupamento de escolas Manuel da Maia autorizagdo para contactar todos os
professores do 1° ciclo do agrupamento e para consultar os processos dos
ACNEE de caracter prolongado. O agrupamento concedeu a autorizagdo e
facilitou o contacto com os coordenadores de todos os estabelecimentos. Os
coordenadores informaram os docentes da autorizagdo concedida e

proporcionaram momentos de contacto com os professores.

Os questionarios foram distribuidos da forma seguinte: na EB1
Engenheiro Ressano Garcia e na EB1 de Santo Condestavel, pessoalmente,
no inicio de reunides de avaliagdo de alunos; na EB1 Fernanda de Castro,
pessoalmente, a cada um dos professores que se encontrava na escola a
finalizar processos de avaliagdo dos alunos, no momento indicado pela
coordenadora ( uma professora encontrava-se de atestado médico, pelo que foi
contactada, pessoalmente, quando regressou a escola, em Agosto de 2006); e
na EB1 Vale de Alcantara os questionarios foram entregues a coordenadora,
que os entregou, posteriormente, a cada professor, uma vez que o trabalho de
avaliacado do ano lectivo havia cessado e alguns docentes encontravam-se em

periodo de férias.

Depois de entregues os questionarios foram recolhidos ao longo dos
meses de Julho e Agosto de 2006, consoante a disponibilidade indicada pelos

docentes.

Os questionarios foram preenchidos individualmente, na auséncia da

investigadora. Em casos pontuais os professores colocaram questdes sobre o
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preenchimento do questionario a investigadora. No esclarecimento dessas

questdes, procurou-se nao induzir respostas.

Paralelamente a distribuicdo e recolha dos questionarios, a investigadora
teve acesso aos processos dos ACNEE de caracter prolongado. Foi possivel
realizar alguns registos sobre medidas aplicadas e registadas nos processos
dos alunos. Devido a época do ano, os processos dos alunos do 4° ano de
escolaridade sairam das escolas para serem enviados para as escolas do 2°
ciclo. Assim, ndo foi possivel recolher informagdo de todos os alunos. Essa
recolha ndo foi considerada no ambito da recolha de dados para tratamento
dos mesmos, mas contribuiu para a categorizagao de algumas respostas dadas

pelos participantes.
4.8 Analise estatistica

Os dados recolhidos foram colocados numa tabela de dupla entrada
utilizando o programa Excel. Procedeu-se a criagado de categorias, observando
as respostas dos participantes. Na questdo n° 4 de ambos os questionarios,
relativa ao numero de anos de leccionagdo, os intervalos de tempo foram
categorizados segundo o modelo do ciclo de vida dos professores de
Huberman’. Posteriormente, os dados foram entregues a um técnico
estatistico para que este, através do programa de tratamento estatistico SPSS
Statistical Package for the Social Science, na versdo 15, langcada em 2006,

procedesse ao tratamento estatistico pretendido.

Os dados estatisticos fornecidos pelo programa foram posteriormente

analisados pela investigadora.
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As questdes 10 e 11 do questionario 2 foram subdivididas em duas (10b
e 11b), para analise estatistica. Apesar da informagao pedida ter sido utilizada
para conjugar com as respostas dadas no questionario 1 e, assim, possibilitar
uma categorizacdo mais detalhada, para tratamento estatistico optou-se por
valorizar apenas o0s aspectos mais favoraveis ou menos favoraveis
apresentados, bem como os anos de escolaridade indicados.

Em alguns casos para a mesma pergunta apresentamos categorias de
respostas diferentes, no caso de se tratar da resposta de um professor de
apoio ou de um professor titular de turma. Essa situacido prende-se ndo sé com
as respostas obtidas, mas também com as diferencas especificas de acgao

que implicam praticas diferentes na gestdo dos recursos utilizados.
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Capitulo V — Apresentacao de resultados

5.1 Caracterizag¢ao da populagao

5.1.1 Os professores e as suas condicoées no agrupamento

Neste censo, relativo ao agrupamento de escolas Manuel da Maia (AEMM),
foram inquiridos todos os professores que leccionam no 1° ciclo do ensino
basico (1°CEB), com componente lectiva atribuida no ano lectivo 2005/2006,
perfazendo um total de 42 professores, sendo 78,57% professores titulares de

turma e 21,43% professores de apoio (Grafico 1).

Grafico 1 - Distribuicdo do numero de professores do AEMM de acordo com a funcéo

atribuida.

21,43%

0O Professor titular de turma

B Professor de apoio
educativo

78,57%

Neste estudo consideramos professores de apoio os que tinham, na sua
componente lectiva atribuida o apoio educativo, individual ou em grupo, n&o
diferenciando os professores de apoio educativo dos professores de apoio

educativo com formagéo especializada em NEE.

Apesar do agrupamento, nas quatro escolas, contar com 34 professores

titulares de turma, por limitagbes proprias do processo de investigagdo houve



61

um elemento da populacdo que nao foi considerado, por se tratar da propria
investigadora e ndo oferecer, por iSso mesmo, o caracter de neutralidade em
relacdo ao conhecimento dos instrumentos aplicados. Assim, foram inquiridos
33 professores titulares de turma e 9 professores de apoio educativo que se
distribuiam pelas quatro escolas do AEMM: Engenheiro Ressano Garcia
(ERG), Santo Condestavel (SC), Fernanda de Castro (FC) e Vale de Alcantara
(VA), como ilustra o Grafico 2 (na escola onde figuram 10 professores titulares

de turma, existiam 11, sendo um deles a investigadora).

Grafico 2 — Distribuigdo no nimero de professores do AEMM pelas quatro escolas (ERG,
SC, FC, VA) de acordo com o servigo lectivo atribuido.

16 - 15

147 O Professores

124 10 titulares de

104 turma

8 -

B Professores

61 4 4 de apoio

4- 3 3 ) educativo

0

ERG e FC VA

O Quadro 2 ilustra a distribuicdo de professores e de alunos pelas
escolas do agrupamento. Existia um professor de apoio com servigo lectivo

atribuido em duas escolas.

Estamos na presenga de um agrupamento com duas escolas com mais
de uma turma por cada ano de escolaridade e com outras duas escolas com

uma turma para cada ano de escolaridade.
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Quadro 2 — Distribuicdo no nimero de professores do AEMM pelas quatro escolas de

acordo com o servigo atribuido.

N° de N° de
Escolas do professores N° de professores N° de
Agrupamento titulares de alunos de apoio alunos
turma educativo
ERG 10 212 3 (a) 26
sc 15 307 3 46
FC 4 81 2 23
VA 4 75 2 (a) 20
Total 33 675 9 (a) 115

(a)Professora de apoio com servigo atribuido em duas escolas do agrupamento.

Quanto a distribuicdo dos alunos pelos quatro anos de escolaridade,

verificamos que no 1° ano de escolaridade se encontra a percentagem mais

elevada de alunos: 28,1%. No 3° ano estao inscritos 26,5% dos alunos, no 4°

ano estao 23,6% e no 2° ano estao 21,8%, como se pode observar no Quadro

3.

Quadro 3 - Distribuicdo do nimero de alunos pelos anos de escolaridade no AEMM.

Frequéncia absoluta Percentagem
Ano 1° Ano 190 28.1
2° Ano 147 21,8
3° Ano 179 26,5
4° Ano 159 23,6
Total 675 100

Relativamente ao género, constata-se que a maioria dos docentes

(83,33%) do AEMM ¢ do género feminino, como se pode observar no Grafico 3.
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Grafico 3 - Distribuigéo dos professores do AEMM segundo o género.

16,67%

O género feminino

B género
masculino

83,33%

Quanto a idade dos professores, a média arredondada as unidades, € de
38 anos, sendo a mediana de 36,029 anos — tendo esta sido calculada a partir
de dados agrupados em classes - e o desvio padréo de 9,1515. A faixa etaria
mais frequente na populagdo € a dos 30 aos 35 anos (26,2%). Nas faixas
etarias dos 25 aos 30 anos estdo 19,0% dos docentes; na dos 40 aos 45 anos

estdo 16,7% e na dos 35 aos 40 anos 14,3%, como se pode observar no

Quadro 4.
Quadro 4 - Distribuigdo do numero de professores do AEMM segundo a faixa etaria.
Frequéncia Absoluta Percentagem
Validas [20; 28] 1 24
[25; 30[ 8 19,0
[30; 39[ 11 26,2
[35; 40[ 6 14,3
[40; 45] 7 16,7
[45; 50[ 4 9,5
[50; 55[ 2 4.8
[65; 60[ 1 2,4
[60; 65] 1 2,4
Total 41 97.6
Nao validas Sem resposta 1 2.4
Total 42 100,0
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5.1.1.1 O ciclo de vida profissional docente

Averiguamos o numero de anos de leccionagdo de cada professor.
Assim, neste agrupamento, segundo as fases do ciclo de vida de Huberman’®,
verificamos que 31,0% dos professores se encontra na terceira fase desse
ciclo. Encontram-se 28,6% dos professores na segunda fase do ciclo, 21,4% na
quarta fase e 16,7% na primeira fase. Nao ha professores na quinta fase. A
média e a mediana apresentadas pertencem a 32 fase do ciclo referido; a moda
pertence a 22 fase do ciclo de Huberman, o desvio padrao foi 8,380. Estes

dados podem observar-se no Quadro 5 e no Grafico 4.

Quadro 5 — Distribuigdo do numero de professores do AEMM segundo o ciclo de vida

profissional de Huberman.

Frequéncia
Absoluta Percentagem
Vélidas 1a3 7 16,7
4a6 12 28,6
7a18 13 31,0
19a 30 9 21,4
Total 41 97,6
N&o Sem 1 2.4
validas resposta
Total 42 100,0

De acordo com os dados, 59,6% dos professores do AEMM encontram-

se distribuidos pelas segunda e terceira fases do ciclo de Huberman.
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Grafico 4 - Distribuigdo do numero de professores do AEMM segundo o ciclo de vida

profissional de Huberman.
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Se analisarmos os dados relativos aos grupos de professores, segundo
as suas funcdes, verificamos que a fase onde existem mais professores
titulares de turma (11 casos) é a segunda - a moda apresenta o valor 5, que
esta dentro da classe modal pertence a segunda fase do ciclo de Huberman.
Os restantes professores titulares encontram-se distribuidos da seguinte forma:
9 na terceira fase do ciclo, 8 na quarta fase do ciclo e 4 na primeira fase, como
se pode observar no Grafico 5. Neste caso a média apresentou o valor 12,03
(32 fase do ciclo), a mediana o valor 9,50 (32 fase do ciclo) e o desvio padréo o

valor 8,653.

Grafico 5 - Distribuigdo do numero de professores titulares do AEMM segundo o ciclo de

vida profissional de Huberman.
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Ao analisarmos o grupo de professores de apoio quanto a posicao no
ciclo de vida profissional, verificamos que 4 se encontram na terceira fase do
ciclo, 3 na primeira fase e um em cada uma das fases restantes, como se pode
observar no Grafico 6. A moda, a média e a mediana estdo dentro da classe
modal correspondente a 32 fase do ciclo de vida profissional de Huberman,

tendo o desvio padrao apresentado o valor 6,379.

Grafico 6 - Distribuigdo do nimero de professores de apoio do AEMM segundo o ciclo de

vida profissional de Huberman.
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5.1.1.2 A formacéao inicial dos docentes

Actualmente, a formacao dos professores que leccionam nas escolas do
1° CEB pode ser especifica para leccionar no 1° ciclo - tais como o curso do
magistério primario, o curso do magistério primario com uma formagao
complementar posterior de equivaléncia ao grau de licenciatura ou a
licenciatura em professor de 1°CEB — ou para leccionar no 2° ciclo do ensino
basico (2°CEB), nas suas diversas variantes. Quando observamos a
habilitacdo académica de todo o grupo de professores do agrupamento,

constatamos que 18 professores (42,9%) tém como formagao a licenciatura no
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curso de professor do 1° CEB; 12 professores (28,6%) s&o licenciados no curso
de professor do 2° CEB; 8 professores (19,0%) tém o curso do magistério
primario e 4 professores (9,5%) tém o curso do magistério primario e

posteriores completamentos de formagao, como se pode observar no Grafico 7.

Grafico 7 - Distribuigdo do niumero de professores do AEMM segundo a sua formagéo.

Magistério primario _ ®
Magistério primario e 4
complementos de formagéo
Licenciatura em Professor 12
do 2° CEB

Licenciatura em Professor
do 1° CEB

Observando apenas o grupo dos professores titulares de turma,
verificamos que 14 (42,4%) tém como habilitacdo académica a licenciatura no
curso de professor do 1° CEB; 10 (30,3%) tém a licenciatura no curso de
professor do 2° CEB; 6 (18,2%) tém o curso do magistério primario e 3 (9,1%)
tém o curso do magistério primario e posteriores completamentos de formacéo,

como se pode observar no Grafico 8.
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Grafico 8 - Distribuigdo dos professores titulares de turma do AEMM segundo a sua

habilitacdo académica.

Magistério primario 6

Magistério primario e 3
complementos de
formacao

Professor do 1°CEB
Licenciatura em 10
Professor do 2° CEB

No caso dos professores de apoio verificamos que 4 (44,4%) sao
licenciados no curso de professor do 1°CEB, 2 (22,2%) tém a licenciatura no
curso de professor do 2° CEB; 2 (22,2%) tém o curso do magistério primario e
1 (11,1%) tem o curso do magistério primario e posteriores completamentos de

formagao, como se pode observar no Grafico 9.

Grafico 9 - Distribuicdo dos professores de apoio do AEMM segundo a sua habilitagdo

académica.

Magistério primario

Magistério primario e
complementos de
formacao

Licenciatura em 4
Professor do 1° CEB

Licenciatura em 2
Professor do 2° CEB

Neste estudo, optamos por colocar todos os professores cuja formagéao é
especifica para o 1° ciclo numa mesma categoria realgando assim 0s cursos

que tém um numero de horas de formacdo consideravelmente vocacionado
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para questdes que se relacionam ndo sé com a realidade escolar a que se
destinam, mas com forma de organizagao escolar que se efectua em regime de
monodocéncia. Apresentamos, assim, os dados agrupados em apenas duas
categorias: formagdo direccionada para o 1° ciclo ou para o 2° ciclo.
Encontramos neste agrupamento 71,43% de professores com formagéo para

1°CEB e 28,57% de professores com formagao para 2°CEB (Grafico 10).

Grafico 10 - Distribuigdo dos professores do AEMM segundo a sua habilitagdo académica,
para o 1°CBE ou para o 2°CBE.

O 1° CEB (magistério e
licenciatura)

| 2° CEB (variantes)

71,43%

5.1.1.3 A formacio especifica em NEE e a experiéncia de trabalho com

ACNEE

Do ponto de vista da formacado especifica em NEE apenas 3% dos
professores titulares de turma afirmaram ter essa formag&o. No quadro geral de
professores do agrupamento verificamos que essa situagao se altera, existindo
14,29% dos professores com formagao especifica em NEE como se pode ver

no Grafico 11.
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Grafico 11 - Distribuicdo dos professores do AEMM de acordo com a formacéo especifica

em NEE.

m Sem formagao

0 Com formagao

Essa mudanga verifica-se quando se observa o conjunto dos
professores titulares de turma e dos professores de apoio, sendo a formagao

em NEE destes ultimos mais habitual, como se pode observar no Grafico 12.

Grafico 12 - Distribuicdo dos professores de apoio do AEMM de acordo com a formacéo

especifica em NEE.

44,44%
m Sem formagéao

0 Com formagéao

55,56%

No quadro geral dos professores do agrupamento, encontramos uma
percentagem mais reduzida de professores sem experiéncia de trabalho com
ACNEE, 30,95%. Uma vez que ha, neste caso, 4,76% de respostas nao
validas, podera acontecer, no limite maximo, que a percentagem de

professores sem experiéncia de trabalho com ACNEE ascendesse aos 35,48%,
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ainda assim inferior aos 35,71% apresentados no caso do grupo de

professores titulares de turma (Grafico 13).

Grafico 13 - Distribuicdo dos professores do AEMM de acordo com a experiéncia anterior

de trabalho com ACNEE.

4,76%

B Sem
experiéncia

0O Com
experiéncia

. B Respostas
64,29% inadequadas

Em relagcéo a experiéncia de trabalho com criangas com NEE, quando
observamos o grupo dos professores titulares de turma, verificamos que
33,33% dos professores afirmam ndo a terem tido, como se pode observar no

Grafico 14.

Grafico 14 - Distribuicdo dos professores titulares de turma de acordo com a experiéncia

anterior de trabalho com ACNEE.

6,06%

33.33% B Sem experiéncia
O Com experiéncia

B Respostas
inadequadas

60,61%

Como seria expectavel, a percentagem de professores de apoio sem
experiéncia de trabalho com ACNEE é mais reduzida do que a de professores

titulares de turma nas mesmas condigdes. Assim, dentro do grupo de
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professores de apoio do AEMM, existem 22,22% elementos sem experiéncia
de trabalho com ACNEE, e 77,78% de elementos com essa experiéncia, como

se pode observar no Grafico 15.

Grafico 15 - Distribuicdo dos professores de apoio do AEMM de acordo com a experiéncia

de trabalho com ACNEE.

B Sem
experiéncia

O Com
experiéncia

77,78%

5.1.1.4 A descricdo das turmas pelos professores titulares de turma

Procuramos verificar se os professores titulares de turma, ao
descreverem as turmas onde leccionavam, o faziam referindo maioritariamente
aspectos positivos ou aspectos negativos. Assim, verificamos que 48,48% dos
professores titulares de turma caracterizam a turma negativamente, enquanto
36,36% dos professores caracterizam a turma positivamente, como se pode
observar no Grafico 16. Ndo obtivemos caracterizagdo alguma para 15,15%

das turmas.
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Grafico 16 -Distribuicdo do predominio positivo ou negativo de aspectos de caracterizagéo

da turma, por parte dos professores titulares de turma do AEMM.

15,15%

36,36%
° O Predominio de
aspectos positivos

B Predominio de
aspectos negativos

B Sem resposta

48,48%

Os professores titulares de turma utilizaram expressdes muito diversas
para caracterizar positivamente as turmas onde leccionavam. Do ponto de vista
do comportamento e do relacionamento com os demais foram usadas as
seguintes expressdes para caracterizar a turma: “socialmente bem adaptada”,
‘gosta da escola e dos adultos”, “meiga”, “respeitadora”, “disciplinada”, “

cooperante”, “responsavel”, “participativa”, “sociavel’ e “ndo da problemas de

comportamento”.

Do ponto de vista das aprendizagens: “aprende facilmente”, “muito
motivada”, “esforcada e empenhada”, “curiosa”, ‘“interessada”, “activa’,
“trabalhadora”, “bom ritmo de aprendizagem”, “aprende depressa”, “aplica com
sucesso os conteudos trabalhados”, “compreende bem e aplicam bem os

conhecimentos”, “rendimento escolar satisfatorio”, “resultados satisfatorios”, “é

um desafio” e “boa adaptacao a escola e ao ritmo escolar”.

Houve ainda referéncia a aspectos diversos, ndo directamente
dependentes dos alunos: “encarregados de educagéao activos” e “encarregados

de educacao cooperantes”, entre outros.
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Como aspectos negativos para a caracterizagdo da turma, do ponto de
vista do comportamento e do relacionamento, foram usadas as seguintes
expressdes: “dificuldades sociais”, “conflituosa”, “competitiva®, “problemas

emocionais”, “dificuldades comportamentais e emocionais”, “imatura”, “distraida

durante as aulas”, “irrequieta”, “comportamento desestabilizador”, “problemas a
nivel de comportamento”, “muito mau comportamento dentro e fora da sala de
aula®, “dependente”, “pouco motivada” e “relacdo com a professora de apoio

complicada”.

Ao nivel das aprendizagens foram referidas as seguintes expressoes:
‘ndo domina os conteudos de anos anteriores”, “dificuldades de
aprendizagem”, “com alunos retidos anteriormente”, “varios niveis de

escolaridade” e “aproveitamento escolar muito fraco”

Foram ainda referidas expressbes que se relacionam com O
funcionamento da escola, entre outros niveis: “encarregados de educacgao
ausentes e pouco interessados”, “encarregados de educacdo conflituosos”,

L]

‘com NEE”, “com alunos que ndo dominam a Lingua Portuguesa”, “muitos dos
alunos s&o acompanhadas por psicélogos”, “alguns alunos sdo acompanhados
pela protec¢cao de menores”, “demasiadas professoras titulares de turma num

ciclo de ensino” e “nivel social médio/baixo”.

5.1.2 As turmas do AEMM

Os 675 alunos inscritos no 1° CEB no AEMM, encontram-se distribuidos
pelos quatro niveis de escolaridade da seguinte forma: 190 (28,15%) nas

turmas do 1° ano; 179 (26,52%) nas turmas de 3° ano; 159 (23,56%) nas
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turmas de 4° ano e 147 (21,78%) nas turmas de 2° ano, como se pode

observar no Grafico 17.

Grafico 17 - Distribuigdo dos alunos inscritos no 1° CEB no AEMM, segundo o ano de

escolaridade.

O 1°ano
M 2° ano
M 3° ano

M 4° ano

Como ja foi afirmado, as escolas que possuem maior numero de alunos
inscritos s&o a SC (307 alunos; 45,5%) e a ERG (212 alunos; 31,4%). As
escolas FC (81alunos; 12%) e VA (75 alunos; 11,1%) apresentam um menor

numero de alunos inscritos, como se pode observar no Grafico 18.

Grafico 18 - Distribuigdo dos alunos inscritos no 1° CEB, segundo a escola do AEMM.
11,11%

12,00%

B ERG
osc
oFC
OVA

45,48%
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O numero de alunos por turma varia, sendo o caso mais frequente
(51,5%) o das turmas com 20 alunos. Ha turmas com 17 alunos (3%), 18
alunos (6,1%), 19 alunos (12,1%), 21 alunos (6,1%), 22 alunos (3%), 23 alunos
(9,1%), 24 alunos (6,1%) e 25 alunos (3%), como se pode observar no Grafico

19.

Grafico 19 - Distribuicdo do nimero de turmas do AEMM de acordo com o nimero de

alunos inscritos.

25 alunos
23 alunos
21 alunos
19 alunos

17 alunos

20

Para esta questdo a média foi de 20,45; a mediana e a moda foram de
20 e o desvio padrao apresentou o valor de 1,804. Segundo o Decreto-lei n.°
319/91 de 23 de Agosto, a existéncia de ACNEE nas turmas aconselha um
limite maximo de 20 alunos por turma. A maioria das turmas do agrupamento
72,73% tem 20 ou menos alunos inscritos, como se pode observar no Grafico

20.
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Grafico 20 - Distribuicdo do nimero de turmas do AEMM de acordo com ter mais ou

menos de 20 alunos.

27,27%

O 20 ou menos
alunos

® mais de 20
72 73% alunos

Por vezes, o numero de alunos numa turma é alterado durante o ano
lectivo, por diversas razdes. Pretendemos caracterizar as turmas do
agrupamento quanto a essa realidade. Verificamos que em 16 turmas (48,5%)
nenhum aluno deixou a turma antes do final do ano lectivo; em 11 turmas
(33,3%) 1 dos alunos deixou a turma antes do final do ano lectivo; em 2 turmas
(6,1%) 2 ou 4 alunos deixaram a turma antes do final do ano lectivo; numa
turma (3,0%) 3 alunos deixaram a turma antes do final do ano lectivo e noutra
turma nao temos conhecimento do que se tenha passado, como se observa no

Quadro 6.
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inscritos, antes do final do ano lectivo.

Quadro 6 - Distribuicdo pelas turmas do AEMM do abandono da turma, pelos alunos

Frequéncia

absoluta Percentagem

Vélidas 0 16 48,5

1 11 33,3

2 2 6,1

3 1 3,0

4 2 6,1

Total 32 97,0
Nao validas  Sem resposta 1 3,0
Total 33 100,0

Nesta questdo a média obtida foi 0,81; a mediana foi 0,50; a moda foi

0,00 e o desvio padrao 1,120.

As justificagbes, apresentadas pelos professores, para esse abandono,

distribuiram-se da seguinte forma: 15 (57,7%) casos de abandono deveram-se

a questdes relacionadas com a residéncia dos alunos e dos encarregados de

educacéo; 5 (19,2%) casos por transferéncia para outra escola; 2 (7,7%) casos

deram-se por mudanga de pais; 1 (3,8%) caso por alteragdo do local de

trabalho dos encarregados de educacao; 1 (3,8%) por motivos pessoais, 1

(3,8%) por descontentamento com a escola e 1 (3,8%) por morte; como se

pode observar no Grafico 21.
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Grafico 21 - Distribuigdo da justificagdo para o abandono da turma antes do final do ano

lectivo, pelos alunos inscritos no AEMM.

Morte -1
Motivos pessoais - 1
Descontentamento... -1
Mudancga de pais - 2
Transferéncia _5

Alteragao do Local de trabalho... - 1
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As alteracbes ao numero de alunos de uma turma também acontecem
por ingresso de novos alunos depois do ano lectivo ter comegado. No caso das
turmas deste agrupamento, verificamos que em 42,4% das turmas ndo ocorreu
o ingresso de nenhum aluno; em 33,3% das turmas ingressou um aluno depois
do ano lectivo ter comegado; em 15,2% das turmas ingressaram 2 alunos e em
9,1% das turmas ingressaram 3 alunos depois do ano lectivo ter comegado,

como podemos observar no Quadro 7.

Quadro 7 - Distribuicdo do ingresso de alunos na turma depois do ano lectivo ter

comecado.
F;%i%?gga Percentagem
0 14 42,4
1 11 33,3
2 5 15,2
3 3 9,1

Total 33 100,0
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As razbdes apresentadas para o ingresso nas turmas, depois de ter
comegado o ano lectivo, foram as seguintes: 50,0% dos casos justificaram-se
com a chegada de outro pais; 20,0% com a mudancga de residéncia; 16,7%
com a transferéncia por existirem vagas na turma onde era pretendido o
ingresso; 6,7% com a incompatibilidade com a professora anterior; 3,3% com a
proximidade do trabalho do encarregado de educagéao do aluno; 3,3% com a

mudancga de residéncia por processo de adopgao, como ilustra o Grafico 22.

Grafico 22 - Distribuicdo da justificagdo do ingresso de alunos na turma depois do ano

lectivo ter comegado, pelas turmas do AEMM.

Chegaram de outro pais
Proximidade do trabalho...
Mudanga de residéncia
Mudanca de residéncia por...
Incompatibilidades...

Transferidos

5.1.2.1 ADC nas turmas do AEMM

Procuramos caracterizar as turmas no que concerne a presenca de ADC
e ACNEE. No AEMM, segundo os professores inquiridos, 36,4% das turmas
nao tém ADC, 27,3% tém um ADC, 12,1% tém dois ADC e 3% tém trés ADC,
como se pode observar no Quadro 8. Nao sabemos o que acontece em 7
turmas, uma vez que os professores nao responderam a esta questdo, mas

podemos afirmar que existem pelo menos 20 ADC no AEMM.
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Quadro 8 - Distribuicdo das turmas do AEMM de acordo com o nimero de ADC inscritos.
F;%i%?gga Percentagem

Validas 0 12 36,4
1 27,3
2 12,1
3 1 3,0
Total 26 78.8

Sem Resposta 7 21,2

Total 33 100,0

Os 20 ADC distribuem-se por 42,42% das turmas do AEMM, como se

pode ver no Grafico 23.

Grafico 23 - Distribuicdo do niumero de turmas do AEMM de acordo com a existéncia de

ADC inscritos.

21,21%

36,36%

B Sem ADC
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O Com ADC
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B Sem resposta

Quanto as DC existentes nas turmas do agrupamento, obteve-se a

frequéncia de respostas expressa no Quadro 9.
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Quadro 9 - Distribuicdo de DC nas turmas do AEMM.
Frequéncia
absoluta Percentagem

Paralisia cerebral 1 50
Epilepsia 3 15,0
Hiperactividade 1 50
Asma 4 20,0
Doencas relacionadas com problemas 2 10.0
respiratorios ’
Hipoacusia 2 10,0
Deficiéncia auditiva bilateral 1 50
Insuficiéncia renal 2 10,0
Obstipagéo funcional com enurese 1 50
associada ’
Anemia 1 50
Estenose aodrtica 1 50
Resposta inadequada 1 50

Total 20 100,0

Das 14 turmas com ADC, obtivemos um leque de 20 respostas, pelo que
em algumas turmas existira mais de um aluno com uma problematica de
saude, segundo os professores dessas turmas. Nas respostas encontramos
referéncias que nao correspondem a DC, no entanto, decidimos manté-las
como repostas validas por indicarem concepg¢des de doenga por parte dos
professores. Das doengas apontadas, a de maior prevaléncia € a Asma (20%)
seguida da Epilepsia (15%). Com 10% surgem referéncias a doencgas

relacionadas com problemas respiratorios, hipoacusia e insuficiéncia renal.
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5.1.2.2 ACNEE nas turmas do AEMM

Em relagado a caracterizagao dos alunos como ACNEE, podemos afirmar
que no AEMM 81,82% das turmas tém inscritos ACNEE e 18,18% das turmas
nao tém nenhum aluno caracterizado como ACNEE, como se pode observar no

Grafico 24.

Grafico 24 - Distribuicdo do nimero de turmas do AEMM de acordo com o nimero de

ACNEE inscritos.
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Os ACNEE encontram-se distribuidos pelos varios anos de escolaridade
da seguinte forma: 31,67% (19 alunos) em turmas do 4° ano de escolaridade;
30,00% (18 alunos) em turmas do 3° ano de escolaridade; 25,00% (15 alunos)
em turmas do 2° ano e 13,33% (8 alunos) em turmas do 1° ano de

escolaridade, como se pode observar no Grafico 25.
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Grafico 25 - Distribuigdo do numero de ACNEE segundo o ano de escolaridade.
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Os ACNEE encontram-se: 40% na escola SC; 28,3% na escola FC; 20%

na escola ERG e 11,7% na escola VA, como se pode observar no Quadro 10.

Quadro 10 - Distribuigdo do nimero de alunos com ACNEE segundo a escola do AEMM.

Frequéncia

absoluta Percentagem
Ano ERG 12 20,0
SC 24 40,0
FC 17 28,3
VA 7 11,7
Total 60 100,0

Em relagdo as NEE dos alunos do AEMM, decidimos agrupa-las
segundo os tipos, de acordo com a frequéncia com que surgiam referidas em
conjunto em cada questionario. Assim, verificamos que em 15 turmas (32,6%)
existem ACNEE com necessidades do tipo cognitivo e ou de comunicagao, fala
e linguagem; em 14 turmas (30,4%) existem ACNEE com necessidades

emocionais; em 8 turmas (17,4%) existem ACNEE com necessidades
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sensoriais e/ou motoras; em 7 turmas (15,2%) existem ACNEE com multiplas
necessidades (acumulam mais de duas das necessidades aqui indicadas) e em
relacdo a 4,3% dos casos de ACNEE, ndo sabemos o tipo, como se pode

observar no Grafico 26.

Grafico 26 - Distribuicdo do tipo de NEE dos ACNEE inscritos, pelas turmas do AEMM.
Sem resposta 2
Multiplas 7
Sensorial... 8
Cognitiva ... 15
Emocional 14
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5.1.2.3. Assiduidade e absentismo escolar nas turmas do AEMM

Procuramos caracterizar as turmas da escola relativamente a
assiduidade. Assim, apuramos que em 12 turmas (36,4%) houve alunos a
faltarem a mais de um quinto dos dias lectivos cumpridos, em 6 turmas (18,2%)
houve alunos que faltaram a mais de um terco dos dias lectivos cumpridos e
em 5 turmas (15,2%) houve alunos que faltaram a metade dos dias lectivos

cumpridos, e com se pode observar nos Quadros 11,12 e 13 e no Grafico 27.



86

Quadro 11 - Distribuigdo do numero de turmas com alunos que faltaram a um quinto, dos

dias lectivos cumpridos.

Frequéncia

absoluta Percentagem
Validas Sim 12 36,4
Nao 17 51,5
Total 29 87.9
Sem Resposta 4 12,1
Total 33 100,0

Quadro 12 - Distribuicdo do nimero de turmas com alunos que faltaram a um terco dos dias

lectivos cumpridos.

Frequéncia

absoluta Percentagem
Vélidas Sim 6 18,2
Nao 24 72,7
Total 30 90,9
Sem Resposta 3 9,1
Total 33 100,0

Quadro 13 - Distribuicdo nimero de turmas com alunos que faltaram a metade dos dias

lectivos cumpridos.

Frequéncia
absoluta Percentagem
Sim 5 15,2
Nao 28 84,8

Total 33 100,0
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Grafico 27 - Distribuicdo nimero de turmas com alunos que faltaram a respectivamente

um quinto, um terco e metade dos dias lectivos cumpridos.
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Procuramos, seguidamente, caracterizar o motivo pelo qual os alunos
faltaram a escola. Uma vez que o absentismo escolar tem multiplas causas,
focamos apenas as situagdes que poderiam estar relacionadas com a saude
dos alunos. Assim, em relagédo a faltas por doenga prolongada, observamos
gue nas turmas em que os alunos faltaram, em 77,27% dos casos o motivo néo
foi doenca prolongada. Apenas 4,55% dos casos de faltas se deveram a

doenca prolongada, como se pode observar no Grafico 28.

Grafico 28 - Distribuicdo do motivo de doenga prolongada para o absentismo escolar,

pelas turmas do AEMM.
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Das turmas onde ocorreram faltas dos alunos, obtivemos que em 17,4%
das turmas essas faltas se deveram a doencga subita, como se pode observar

no Quadro 14.

Quadro 14 - Distribuicdo do motivo de “doenga subita” para o absentismo escolar, pelas
turmas do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=23)

Validas Sim 4 17,4
Nao 11 47,8

Total 15 65,2

\l:lji% - Sem resposta 4 17.4
inadeduads 4 7.4

Total 8 34,8

Total(a) 23 100,0

(a) Ha 10 questionarios (30,3% do total) para os quais a
questao ndo se aplica

Apuramos, seguidamente, que as problematicas consideradas como
doengas subitas indicadas pelos professores foram: gripes, “constipagdes”,

dores de cabeca e dores de barriga, cirurgias ou fracturas da perna e viroses.

5.1.2.4. Cuidados de saude nas turmas do AEMM

Pretendemos caracterizar as turmas relativamente a necessidade dos
alunos procederem, em tempo lectivo, a algum cuidado de saude especifico.
Assim, obtivemos que em 39,9% das turmas houve a necessidade de alguns
alunos tomarem medicacdo, contra 51,52% de turmas em que essa
necessidade nao se colocou, como se pode observar no Grafico 29. Em 9,09%

das turmas ndo houve resposta a esta questéo.
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Grafico 29 - Distribuicdo da ocorréncia de tomas medicamentosas, pelas turmas do

AEMM.

9,09%

B Nao ocorreram tomas
medicamentosas

O Ocorreram tomas
medicamentosas
51,52%

B Semresposta

39,39%

Essas tomas medicamentosas ocorreram em 23,5% dos casos durante 2
ou 3 meses; em 17,6% dos casos durante uma semana, em igual percentagem
durante um ano; em 11,8% dos casos a medicacao foi diaria; em 5,9% dos
casos a medicagao ocorreu durante um més e em igual percentagem s6 em
situagdes de emergéncia, como se pode observar no Quadro 15. Em 17,6%

dos casos nao sabemos a frequéncia com que ocorreu a toma medicamentosa.

Quadro 15 - Distribui¢éo da duracdo de tomas medicamentosas, pelas turmas do AEMM.
Frequéncia Percentagem

absoluta (N=17)

Medicag&o diaria 2 11,8

Uma semana 3 17,6

Aproximadamente 1 més 1 59

2 ou 3 meses 4 23,5

Um ano 3 17,6

S6 em situagéo de SOS 1 59

Sem resposta 3 17,6

Total 17 100,0

Estamos na presenga de um numero de respostas (n=17) superior ao

numero de turmas onde ocorreram tomas medicamentosas (n=13). Optou-se
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por caracterizar o maior numero de respostas, uma vez que em algumas

turmas ocorreu mais de um modelo de duragcdo da toma medicamentosa.

Segundo os professores questionados, em 31,3% dos casos, a toma
medicamentosa que ocorreu nas turmas deste agrupamento foi assegurada
pelos pais ou encarregados de educacgéo dos alunos; em 25,0% dos casos pelo
auxiliar de acg¢ao educativa e nos restantes casos — representando 6,3% - pela
mae ou pelo aluno; pelo encarregado de educagao e professor; pelo professor;
e pelo pediatra do aluno (apesar deste ultimo caso nos parecer estranho,

optamos por manté-lo como resposta valida), como revela o Quadro 16.

Quadro 16 - Distribuicdo da responsabilidade pelas tomas medicamentosas nas varias

turmas do AEMM.

Frequéncia Percentagem
Absoluta (N=16)

Vdlidas O encarregado
de educacgao; a 5 313
mée ou os pais ’

A maeou o 1

mae 6,3
préprio
O encarregado
de educagdo e a 1 6,3
professora
O professor 1 6,3
Auxiliar de acgéo 4 25,0
educativa
A pediatra do 1 6,3
aluno
Total 13 81,3
N’é'l.O Sem resposta 3 18,8
validas
Total(a) 16 100,0

(a) Ha 17 questionarios (51,5% do total) para os quais a
questao ndo se aplica

Para além das tomas medicamentosas, procuramos saber se ocorreu

algum tipo de tratamento devido a condi¢cdes de saude. Em 15,2% das turmas
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houve alunos que necessitaram de realizar um tratamento (ver Quadro 17).

Nesta questao 51,5% dos professores ndo responderam.

Quadro 17 - Distribuicdo da existéncia de tratamentos médicos, pelas vérias turmas do

AEMM.

Frequéncia

absoluta Percentagem
Validas Sim 5 15,2
Nao 11 33,3
Total 16 48,5
Sem Resposta 17 51,5
Total 33 100,0

O tratamento prolongou-se em 13,6 % das turmas durante um més a um
més e meio; em 4,5% das turmas durante 5 a 6 meses e 81,8% dos
professores ndo apresentaram qualquer resposta a esta questdo, como se

pode observar no Quadro 18.

Quadro 18 - Distribuicdo da duragédo de tratamentos médicos, pelas varias turmas do
AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=22)

Validas Um més a um

més e meio 3 13,6

5 a 6 meses 1 4,5

Total 4 18,2
N’é'l.O Sem resposta 18 818
validas
Total(a) 22 100,0

(a) Ha 11 questionarios (33,3% do total) para os quais a
questao ndo se aplica

Para caracterizar especificamente o absentismo escolar de ACNEE,

inquirimos os professores sobre esse parametro relativamente aos dois
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primeiros periodos, a mudanca de “dias lectivos cumpridos” para “dois
primeiros periodos”, prende-se com o disposto no Despacho Conjunto n°
105/97, de 1 de Julho, dos secretarios de Estado da Administracdo Educativa e
da Educacdo e Inovacao. Este afirma que € necessario enviar um relatério
detalhado sobre os progressos dos ACNEE e sobre as actividades realizadas,
até ao dia 31 de Maio de cada ano lectivo. Assim, optamos por questionar a
assiduidade dos ACNEE durante a maior parte do periodo referenciado no
documento, uma vez que neste instrumento se especificam as medidas
aplicadas, se avalia o mérito dessas medidas e se apresentam propostas de
intervencdo para o ano lectivo seguinte. Sendo esse o tempo lectivo valorizado
pela tutela administrativa, consideramos que seria adequado valoriza-lo em
termos de periodo fundamental para a determinacdo de sucesso escolar
(assumido neste estudo como a transigdo de ano de escolaridade) para estes
alunos. Assim, verificamos que em 15,0% das turmas os ACNEE registaram 8
a 11 faltas; em 12,5% das turmas os ACNEE nao faltaram; em igual
percentagem os ACNEE registaram 1 a 4 faltas; em 10,0% das turmas os
ACNEE faltaram 15 a 20 vezes; em 7,5% das turmas os ACNEE faltaram 35 a
40 vezes e em 2,5% das turmas os ACNEE faltaram 25 a 30 vezes, como se

pode observar no Quadro 19.
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Quadro 19 - Distribuicdo do nimero de faltas dos ACNEE pelas varias turmas do
AEMM.
Frequéncia Percentagem
Absoluta (N=40)
Validas Néo faltaram 5 12,5
1 a 4 faltas por aluno 5 12,5
8 a 11 faltas por aluno 6 15,0
15 a 20 faltas por aluno 4 10,0
25 a 30 faltas por aluno 1 2,5
35 a 40 faltas por aluno 3 7,5
Total 24 40
Nao validas Sem resposta 8 20,0
Nao aplicavel 8 20,0
Total 40 100,0

A maioria das faltas (73,69%) foram justificadas, como ilustra o Grafico

30.

Grafico 30 - Percentagens de apresentagéo de justificagéo para as faltas a escola dadas
pelos ACNEE.

5,26%

B N&o justificaram as
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0O Justificaram
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W Justificaram todas
as faltas

73,69%

Quanto as medidas aplicadas em relacdao ao absentismo escolar dos
ADC e dos ACNEE, verificamos que 22,6%, dos professores contactou os
encarregados de educagédo e que 25,8% né&o aplicou medidas particulares mas

responderam a situacdo de formas diversas como: pedido de justificacdo
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médica; envio de trabalho para casa a pedido dos pais, ou ndo, nenhuma
medida por se considerarem as faltas insignificantes, entre outras. Decidimos
colocar esse conjunto de situagbes numa categoria que denominamos “outras

medidas”, como se pode observar no Quadro 20.

Quadro 20 - Distribuicdo das medidas aplicadas em relacdo ao absentismos escolar dos

ADC e dos ADC.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=31)

Vdlidas  Contacto com

08 7 22,6

encarregados

de educagao

Outras 8 258

Total 15 48,4
N’é'l.O Sem resposta 16 516
validas
Total(a) 31 100,0

(a) Ha 2 questionarios (6,1% do total) para os quais a
questao ndo se aplica

5.2 Caracterizagao e analise das medidas de apoio seleccionadas

O Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, e o Despacho Normativo n.°
50/2005 de 9 de Novembro, apresentam as medidas de apoio aos ACNEE, aos
alunos que revelem dificuldades de aprendizagem e aos alunos que as tenham
revelado anteriormente e cujo resultado tenha sido o insucesso escolar
(retencao no ano de escolaridade que frequentam).

Apresentamos em seguida os dados que obtivemos relativamente as
medidas do regime especial de educacao®' e de apoio, no ambito do Despacho
Normativo n.° 50/2005 de 9 de Novembro, accionadas pelos professores
inquiridos. O Grafico 31 ilustra a utilizagcdo das medidas referidas de acordo

com os professores titulares de turma do AEMM.
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Grafico 31 - Distribuicdo da aplicagédo de algumas medidas do regime educativo especial e

de apoio por parte dos professores titulares de turma do AEMM.

Encaminhamento para educagao especial
Curriculo alternativo
Curriculo escolar proprio

Apoio pedagogico acrescido

1
Numero de alunos por turma L4 198
L . o 6
Condigbes especiais de avaliagao 18
5
4

B ndo validas
2 B nao
asim

Condigdes especiais de matricula

Adapacdes curriculares

Adaptacdes de materiais
Equipamentos especiais de compensagao
Apoio de técnicos de saude

Apoio fora da sala de aula

Apoio dentro da sala de aula Hy

0 5 10 15 20 25 30

A medida mais aplicada foi a adequag¢édo na organizacdo de classes ou
turmas, designadamente, o ponto 1 do artigo 9°: o numero de alunos das
classes ou turmas que integrem alunos com necessidades educativas

especiais ndo pode ser superior a 20°". Estes valores permitem depreender a



96

importdncia que o numero reduzido de alunos na turma tem para o
desenvolvimento de metodologias diferenciadas indicadas para o

acompanhamento dos ACNEE.

O apoio pedagogico acrescido foi a segunda medida mais utilizada nas
turmas do agrupamento, seguindo-se as condi¢des especiais de avaliagao e as

adaptacgdes curriculares.

Relativamente ao apoio prestado por outro docente dentro da sala de
aula, em 16 turmas (48,5%) essa medida foi aplicada, em 17 turmas (51,5%)
nao foi aplicada. O apoio prestado fora da sala foi seleccionado em 18 turmas
(54,5%), foi preterido em 13 turmas (39,4%), tendo havido 2 professores (6,1%)
gue nao responderam a esta questdo, como pode ser observado no Quadro 21

e no Quadro 22.

Quadro 21 - Distribuicéo da utilizacio de apoio por parte de outro docente dentro da sala

de aula.
Frequéncia
Absoluta Percentagem
Sim 16 48,5
Nao 17 51,5

Total 33 100,0
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Quadro 22 - Distribuicdo da utilizacado de apoio por parte de outro docente fora da sala de

aula.
Frequéncia
Absoluta Percentagem
Nao 13 39,4
Total 31 93,9
Nao validas Sem resposta 2 6.1
Total 33 100,0

Segundo os professores de apoio, as criangas que usufruem dessas
medidas, quer ao abrigo do Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto e do
regime educativo especial, quer ao abrigo do Despacho Normativo n° 50/2005
de 9 de Novembro - isto € tendo apoio por se tratar de ACNEE, ou por
usufruirem de planos de recuperagcdo, acompanhamento ou desenvolvimento —
encontram-se distribuidas pelos quatro anos de escolaridade, de acordo com o

que se observa do Quadro 23.

Quadro 23 - Distribuicdo do numero de alunos que usufruiram de apoio por parte dos

professores de apoio, segundo o ano de escolaridade.

. Percentagem
Frequéncia Absoluta (N=115)
1° Ano 5 43
2° Ano 29 25’2
3° Ano 26 22’6
4° Ano 44 38’3
Sem resposta 11 96

Total 115 100,0%
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Observa-se que o apoio foi prestado a 44 alunos do 4° ano de
escolaridade, a 29 alunos do 2° ano de escolaridade, a 26 alunos do 3° ano de

escolaridade e a 5 alunos do 1° ano de escolaridade.

Os professores de apoio indicaram que 35,7% dos alunos apresentaram
dificuldades de aprendizagem; 22,6% apresentaram problematicas cognitivas
e/ou da comunicacédo, linguagem e fala; 19,1% apresentaram problematicas
emocionais; 7% apresentaram problematicas multiplas (acumularam mais de
duas das problematicas referidas); 6,1% apresentaram problematicas
sensoriais e/ou motoras e para 9,6% dos alunos nao foi referida a problematica

apresentada (Quadro 24).

Quadro 24 - Distribuigdo das probleméaticas dos alunos com apoio, segundo os professores

de apoio do AEMM.

Frequéncia  Percentagem

Absoluta (N=115)
Sensorial e/ou motora 7 6,1
Cognitivo e/ou Comunicagéo,
Linguagem e Fala 26 22,6
Emocional 22 19,1
Dificuldades de aprendizagem 41 35,7
Multiplas 8 7.0
Subtotal 104 90,4
Sem resposta 11 9.6
Total 115 100,0

Quanto ao apoio prestado por outros técnicos de saude, segundo os
professores titulares de turma do AEMM, essa medida foi adoptada em 13

turmas (39,39%) e néo foi adoptada em 19 turmas (57,58%), sendo que 1
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turma (3,03%) n&do houve o registo de qualquer resposta, como se pode

observar no Grafico 32.

Grafico 32 - Distribuicdo da utilizagéo de apoio por parte de outros técnicos de saude, nas

turmas do AEMM, segundo os professores titulares de turma.
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39,39%

57,58%

A maioria dos professores de apoio (66,67%) indicou que utilizou o apoio
de outros técnicos de saude, contra uma percentagem inferior (33,33%) que

indicou ndo ter utilizado esse apoio, como de pode observar no Grafico 33.

Grafico 33 - Distribuicdo da utilizacdo de apoio por parte de outros técnicos de saude,

segundo os professores € apoio.

33,30%

66,70%

Os equipamentos especiais de compensacgao foram utilizados em 7

turmas (25%) e n&o foram utilizados em 16 turmas (57,1%), sendo que néo
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obtivemos resposta para 5 turmas (17,9%), como se pode observar no Quadro

25.

Quadro 25 - Distribuicdo da utilizacdo de equipamentos especiais de compensagdo no

trabalho com os alunos do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=28)
Validas Sim 7 25,0
Nao 16 57,1
Total 23 82,1
Nao validas Sem resposta 5 17,9
Total(a) 28 100,0

(a) Ha 5 questionarios (15,2% do total) para os quais a quest&o
nao se aplica

Segundo os professores de apoio, 0s equipamentos especiais de
compensacao foram utilizados em 22,2% dos casos, ndo o tendo sido em
44,4% dos casos e havendo 33,3% dos casos sem resposta, como se pode

observar no Quadro 26.

Quadro 26 - Distribuicdo da utilizacdo de equipamentos especiais de compensacéo no

trabalho com os alunos do AEMM, segundo os professores de apoio.

Frequéncia Absoluta Percentagem

Validas Sim 2 22,2
Nao 4 44 4
Total 6 66,7
Nao validas Sem resposta 3 33,3
Total 9 100,0

Segundo os professores titulares de turma, ocorreu adaptagdo de

materiais para trabalhar com os alunos em 5 turmas (18,5%), ndo ocorreu em
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14 turmas (51,9%) e ndo temos conhecimento do que se tenha passado em 8

turmas (29,6%), como se pode observar no Quadro 27.

Quadro 27 - Distribuicdo da utilizacdo de adaptacdo de materiais para o trabalho com os

alunos do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=27)
Validas Sim 5 18,5
Nao 14 51,9
Total 19 70,4
Nao validas Sem resposta 8 29,6
Total (a) 27 100,0

(a) Ha 6 questionarios (18,2% do total) para os quais a quest&o
nao se aplica

Em 18 casos (64,3%) ocorreram adaptag¢des curriculares para trabalhar
com os alunos do agrupamento, sendo que em 6 casos (21,4%) isso n&o
sucedeu e em 4 casos (14,3%) nao temos conhecimento do que tenha

acontecido, como se pode observar no Quadro 28.

Quadro 28- Distribui¢ado da ocorréncia de adaptacdes curriculares para o trabalho com os

alunos do AEMM.

F'&efsﬁsga Percentagem
Validas Sim 18 64,3
Nao 6 21,4
Total 24 85,7
Nao validas Sem resposta 4 14,3
Total (a) 28 100,0

(a) Ha 5 questionarios (15,2% do total) para os quais a quest&o
nao se aplica

No AEMM, 12,1% dos professores afirmaram terem inscritos, nas turmas
que leccionam, alunos que usufruiram de condigcbes especiais de matricula,

72,7% afirmaram nao terem alunos nessas condi¢cdes e quanto a 15,2% dos
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professores ndo temos conhecimento sobre a utilizagdo desta medida do

regime educativo especial, como se pode observar no Quadro 29.

Quadro 29 - Distribui¢ao das condicdes especiais de matricula dos alunos do AEMM.

Frequéncia Absoluta Percentagem

Validas Sim
4 12,1
Nao
24 72,7
Total 28 84,8
Nao validas Sem resposta
5 15,2
Total 33 100,0

No AEMM, durante o ano lectivo deste estudo, 54,5% dos professores
aplicaram condigdes especiais de avaliagao, 27,3% nao aplicaram e 18,2% nao

responderam, como se pode observar no Quadro 30.

Quadro 30 - Distribui¢ao das condi¢des especiais de avaliacdo para os alunos do AEMM.

Frequéncia Absoluta Percentagem

Validas Sim
18 54,5
Nao
9 27,3
Total 27 81,8
Nao validas Sem resposta
6 18,2
Total 33 100,0

Em 84,8% das turmas foi cumprida a norma que regulamenta o numero

de alunos por turma, o que nédo aconteceu em 12,1% das turmas, nao tendo
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sido possivel apurar o que aconteceu em 3% das turmas, como podemos

observar no Quadro 31.

Quadro 31 - Distribuigdo do cumprimento da norma que regulamenta o numero de alunos

por turma.
Frequéncia Absoluta Percentagem
Validas Sim 28 84,8
Nao 4 121
Total 32 97,0
Nao validas Sem resposta 1 3,0
Total 33 100,0

Em 66,7% das turmas do agrupamento foi utilizado apoio pedagogico
acrescido, sendo que nas restantes (33,3%) essa medida nado foi accionada,

como se pode observar no Quadro 32.

Quadro 32 - Distribuigdo da utilizagdo de apoio pedagégico acrescido nas turmas do
AEMM.

Frequéncia Absoluta Percentagem

Sim 22 66,7
Nao 11 33,3
Total 33 100,0

Em 30,3% das turmas do AEMM, foram utilizados curriculos escolares
préprios; em 57,6% das turmas essa medida n&o foi aplicada e em 12,1% das
turmas ndo temos conhecimento sobre esta situacdo, como se pode observar

no Quadro 33.
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Quadro 33 - Distribuicdo da utilizacdo de curriculos escolares proprios nas turmas do

AEMM.

Frequéncia Absoluta  Percentagem

Validas Sim 10 30,3
Nao 19 57,6
Total 29 87,9

Nao validas Sem resposta 4 12,1

Total 33 100,0

Em relagdo a existéncia de curriculo alternativo, verificamos que em
15,2% das turmas essa foi uma das opcgdes, enquanto que em 72,7% das
turmas essa medida nao foi aplicada e em 12,1% das turmas nao temos

conhecimento sobre esta questdo, como se pode observar no Quadro 34.

Quadro 34 - Distribui¢ao das utilizacdo de curriculos alternativos nas turmas do AEMM.

Frequéncia Absoluta Percentagem
N&o 24 72,7
Total 29 87,9
Nao validas Sem resposta 4 121
Total 33 100,0

Em 9,1% das turmas os professores titulares e os professores de apoio
ou os técnicos dos servicos de psicologia e orientagcdo das mesmas
aconselharam o encaminhamento dos alunos para um estabelecimento de
ensino especial, Em 84,8% das turmas esse encaminhamento nao foi sugerido
e em 6,1% das turmas desconhecemos se foi referido, como se pode observar

no Quadro 35.
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Quadro 35 - Distribuigdo da sugestdo da medida de encaminhamento de alunos para o

ensino especial, nas turmas do AEMM.

Frequéncia Absoluta Percentagem

Validas Sim 3 9.1
Néo 28 84,8
Total 31 93,9

Nao validas Sem resposta 2 6.1

Total 33 100,0

5.2.1 Caracteristicas de aplicacido das medidas de apoio seleccionadas

As medidas até aqui indicadas, revelaram caracteristicas de aplicacao
diferentes, que passaremos agora a apresentar.
Quanto ao apoio prestado dentro da sala de aula, este realizou-se em 56,3%
um ou dois dias por semana, e em 37,5% dos casos 0 apoio aconteceu mais

de dois dias por semana, como podemos observar no Quadro 36.

Quadro 36 - Distribuicdo do nimero de dias por semana em que foi prestado o apoio por

outro professor dentro da sala de aula, nas turmas do AEMM.

. Percentagem
Frequéncia Absoluta (N=16)

Vaélidas Um ou dois

dias por 9 56,3

semana

Mals de 2 6 37.5

dias

Total 15 93,8
N’é'l.O Sem resposta 1 6.3
validas
Total(a) 16 100,0

(a) Ha 17 questionarios (51,5% do total) para os quais a
questao ndo se aplica
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Os momentos de apoio dentro da sala duraram, em 56,3% dos casos,
uma hora ou menos por dia e em 31,3% dos casos mais de uma hora diaria,

como se pode observar no Quadro 37.

Quadro 37 - Distribuicdo da duracéo diaria do apoio prestado por outro docente dentro da

sala de aula, nas turmas do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=16)

Validas 1 hora ou 9 56.3

menos

Mais de 1 5 313

hora

Total 14 87,5
N’é'l.O Sem resposta 2 12,5
validas
Total(a) 16 100,0

(a) Ha 17 questionarios (51,5% do total) para os quais a
questdo ndo se aplica

Quanto ao apoio prestado por outro docente, fora da sala de aula, ele
aconteceu em 55,0% dos casos um ou dois dias por semana e, em 30,0% dos

casos, mais de dois dias por semana, como indica o Quadro 38.

Quadro 38 - Distribuicdo do nimero de dias por semana em que foi prestado o apoio por

outro professor fora da sala de aula.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=20)

Validas 1 ou 2 dias 11 55,0

Mais de 2 dias 6 30,0

Total 17 85,0
Nao Sem resposta 2 10.0
validas ’

Resposta

inadequada ! 50

Total 3 15,0
Total(a) 20 100,0

(a) Ha 13 questionarios (39,4% do total) para os quais a
questao ndo se aplica
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Os momentos de apoio fora da sala duraram, em 5,0% dos casos, uma
hora ou menos por dia, em 80,0% dos casos mais de uma hora diaria, em 5%
menos de uma hora e em 15% nao sabemos a duragdo do apoio, como se

pode observar no Quadro 39.

Quadro 39 - Distribuicdo da duracéo diaria do apoio prestado por outro docente fora da
sala de aula.
Frequéncia Absoluta Percentagem
q (N=20)
Vaélidas 1 hora ou menos 1 50
Mais de 1 hora 16 80.0
Total 17 85,0
N’é'l.O Sem resposta 3 15,0
validas
Total(a) 20 100,0
(a) Ha 13 questionarios (39,4% do total) para os quais a
questdo nao se aplica

Quanto ao apoio efectuado por diversos técnicos de saude, segundo os
professores titulares de turma, este distribuiu-se da seguinte forma: 28,6% do
apoio foi prestado por psicopedagogos e/ou psicologos, em igual percentagem
foram referenciados psiquiatras e/ou enfermeiros e em 21,4% o apoio foi
prestado por equipas de projectos das juntas de freguesia (aqui apelidadas de
‘outras” por terem na sua composi¢cao diversos técnicos de saude,
nomeadamente: terapeutas, psicélogos, assistentes sociais, psicopedagogos,

entre outros), como se pode observar no Quadro 40.
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Quadro 40 - Distribuicdo da referéncia aos diferentes técnicos de salde no apoio
prestado, segundo os professores titulares de turma do AEMM.
Frequéncia Absoluta Percentagem
(N=14)
Validas Psicopedagoga e/ou
psicéloga 2 14,3
Pedopsiquiatra e/ou
enfermeira 2 14,3
Outras 3 214
Total 7 50,0
N’é'l.O Sem resposta 2 14,3
vélidas
Resposta 5 357
inadequada
Total 7 50,0
Total(a) 14 100,0
(a) Ha 19 questionarios (57,6% do total) para os quais a
nunctin NAn ca anlina

Segundo os professores de apoio, 0 recurso ao apoio de técnicos de
saude aplicou-se em 66,7% dos casos a psicologos, terapeutas e técnicos do
ensino especial, cuja formacdo base € da area da saude, sendo a
especialidade focalizada para o ensino; em 16,7% dos casos a
pedopsiquiatras, enfermeiras especializadas e fisioterapeutas e em igual
percentagem a assistentes sociais e professoras especializadas, cuja formagéo
base é da area do ensino, sendo a especialidade focalizada para a saude,

como se observa no Quadro 41.
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Quadro 41 — Distribuigéo da referéncia aos diferentes técnicos de salde no apoio prestado,

segundo os professores de apoio do AEMM.

. Percentagem
Frequéncia Absoluta (N=6)
Psicologo/ terapeuta /
Técnico de Ensino 4 66,7

Especial

Pedopsiquiatra +

enfermeira especializada + 1 16,7
fisioterapeutas

Assistentes sociais e

professoras 1 16,7
especializadas
Total (a) 6 100,0

(a) Ha 3 questionarios (33 % do total) para os quais a questéo
nao se aplica

O apoio de outros técnicos de saude foi prestado em alguns casos
directamente aos alunos, e noutros casos ao professor de turma ou ao
professor de apoio (0 que justifica a disparidade entre os valores e a
identificacdo dos técnicos de saude envolvidos, apresentados pelos
professores titulares de turma e pelos professores de apoio) numa estratégia

colaborativa de coadjuvagao educativa.

De acordo com os professores titulares de turma, o apoio realizado por
técnicos de saude, processou-se maioritariamente de forma presencial 50,0 %,
em 35,7% dos casos aconteceu numa combinag¢ao de duas ou mais formas de
comunicacado e em 7,1% dos casos utilizou-se a comunicagido escrita para o

apoio, como ilustra o Quadro 42.
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Quadro 42 - Distribuigdo das formas de apoio prestadas por técnicos de saiude segundo
os professores titulares de turma do AEMM.
Frequéncia Absoluta Percentagem
(N=14)
Validas  Presencial 7 50,0
Escrita 1 7.1
Combinagéo de
duas ou mais 5 35,7
formas
Total 13 92,9
Nao Sem resposta
e 1 7.1
validas
Total(a) 14 100,0
(a) Ha 19 questionarios (57,6% do total) para os quais a
questao ndo se aplica

Segundo os professores de apoio do AEMM, o apoio prestado por
técnicos de saude processou-se em 33,3% dos casos de forma telefénica e
presencial, e em igual percentagem de forma telefonica e escrita, em 16,7%
dos casos processou-se apenas de forma presencial e em igual percentagem

de forma presencial, escrita e telefonica, como ilustra o Quadro 43.

Quadro 43 - Distribuicao das formas de apoio prestadas por técnicos de salde, segundo

os professores de apoio do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=6)
Presencial 1 16,7
Telefénico e presencial 2 33,3
Telefénico e escrito 2 33,3
Presencial, escrito e
telefénico 1 16,7
Total(a) 6 100,0

(a) Ha 3 questionarios (33 % do total) para os quais a questéo
nao se aplica

A periodicidade do apoio prestado pelos técnicos de saude, segundo os
professores titulares de turma, foi de até 3 encontros por ano para 28,6% dos

casos, isto é, pelo menos uma vez por periodo lectivo. Para 57,1% dos casos
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esse apoio aconteceu mais de trés vezes por ano lectivo; sendo que para
14,3% de casos nao € conhecida a periodicidade do apoio prestado, como se

pode observar no Quadro 44.

Quadro 44 - Distribuicdo da periodicidade do apoio prestado pelos técnicos de saude,

segundo os professores titulares de turma do AEMM.

Frequéncia Percentagem
Absoluta (N=14)
Validas Até 3 encontros por ano 4 28,6
Mais de 3 encontros por ano 8 57,1
Total 12 85,7
Nao validas Sem resposta 2 14,3
Total(a) 14 100,0

(a) Ha 19 questionarios (57,6% do total) para os quais a
questao ndo se aplica

Segundo os professores de apoio, a periodicidade do apoio foi de até
trés encontros por ano para 66,7% dos docentes e de mais de trés encontros

por ano para 16,7% dos docentes, como se pode observar no Quadro 45.

Quadro 45 - Distribuigdo da periodicidade do apoio prestado pelos técnicos de saude,

segundo os professores de apoio do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=6)
Vaélidas Até 3 encontros por ano 4 66.7
Mais de 3 encontros por ano

1 16,7

Total 5 83,3

Nao Resposta inadequada 1 16.7
validas ’

Total (a) 6 100,0

(a) Ha 3 questionarios (33% do total) para os quais esta questao néo se aplica

No caso dos contactos nao presenciais (por contacto telefonico ou
escrito), mantivemos a designagao de encontros por assumirmos estes como

situagdes de comunicagéao.
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Para o apoio dos técnicos de saude, segundo os professores titulares de
turma, o local mais utilizado foi a escola (71,4%), sendo que a utilizagdo mista
de espacgos da escola e da junta de freguesia também ocorreu (14,3%) e em
alguns casos 0 apoio ocorreu apenas na sala de projectos da junta de

freguesia (7,1%), como ilustra o Quadro 46.

Quadro 46 - Distribuicdo do local onde decorreu o apoio dos técnicos de saude aos

professores titulares de turma do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=14)
Validas Escola (sala; escola; refeitério da escola) 10 71,4
Sala de projectos da junta de freguesia 1 7.1
Na escola e na junta de freguesia 2 14,3
Total 13 92,9
Nao validas Sem resposta 1 7.1
Total (a) 14 100,0

(a) Ha& 19 questionarios (57,6% do total) para os quais a questdo n&o se aplica

Para os professores de apoio, os lugares indicados para o apoio foram
indiferentemente a instituicdo dos técnicos ou a escola (83,3%), como se pode

observar no Quadro 47.

Quadro 47 - Distribuigdo do local onde decorreu o apoio dos técnicos de salude, segundo

os professores de apoio do AEMM.

. Percentagem
Frequéncia Absoluta (N=6)
Validas Na instituicdo dos
técnicos ou na 5 83,3
escola
N&o vélidas Sem resposta 1 16,7
Total(a) 6 100,0

(a) Ha 3 questionarios (33 % do total) para os quais a questéo
nao se aplica
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Em varios casos os apoios solicitados, foram-no em parceria, isto é,
professor titular de turma e professor de apoio solicitaram os apoios e em
colaboracédo efectuaram os diversos contactos indicados. Nao €, no entanto,
possivel efectuar uma analise detalhada dessa situacdo por nao existirem
dados organizados; essa situagédo nao foi contemplada nos questionarios e n&o

foi referida pelos docentes de forma regular.

No AEMM, segundo os professores titulares de turma, foram utilizados
0s seguintes equipamentos especiais de compensagdo: equipamentos
informaticos adaptados (30,0%); material audiovisual (10,0%); equipamento
especifico para leitura, escrita e calculo (10,0%); todos os materiais referidos
(10,0%), isto é equipamentos informaticos adaptados, equipamento especifico
para leitura, escrita e calculo, livros em braile ou ampliados, material audio-
visual, auxiliares opticos ou acusticos, maquinas de escrever braile, cadeiras
de rodas e proteses; em relacdo a 40% das turmas nao obtivemos resposta,

como se pode observar no Quadro 48.

Quadro 48 - Distribuicdo dos equipamentos especiais de compensacdo utilizados,
segundo os professores titulares de turma no AEMM.
Frequéncia Absoluta Percentagem
a (N=10)
Vélidas Material audio-visual 1 10,0
Equipamento especifico para
: X f 1 10,0
leitura, escrita e calculo
Equipamento informatico 3 30,0
adaptado
Todos os materiais referidos 1 10,0
Total 6 60,0
N’é'l.O Sem resposta 4 40,0
validas
Total(a) 10 100,0
(a) Ha 23 questionarios (69,7% do total) para os quais a
questao ndo se aplica
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Os equipamentos foram solicitados no fim do ano lectivo transacto
(10,0%); no inicio do ano lectivo corrente (10,0%); ou no inicio do segundo
periodo do ano lectivo corrente (10,0%), como se pode observar no Quadro 49.
Em 70% dos casos sao desconhecidos porque os professores nao
responderam a questdo. Referimos nesta investigagdo ano lectivo transacto e
ano lectivo corrente por uma questdo metodologica de simplicidade na
descrigdo, sendo que o ano lectivo corrente aqui designado € o ano lectivo

2005/2006, e o ano lectivo transacto se refere ao ano lectivo 2004/2005.

Quadro 49 - Distribuicido do momento de solicitacdo dos equipamentos especiais de
compensagao.
. Percentagem
Frequéncia Absoluta (N=10)
Vélidas Fim do ano lectivo
transacto 1 10,0
Inicio do ano lectivo 1 10,0
Iniqio do segundo 1 10,0
periodo
Total 3 30,0
N’é'l.O Sem resposta 7 70,0
validas
Total(a) 10 100,0
(a) Ha 23 questionarios (69,7% do total) para os quais a
questao ndo se aplica

Os equipamentos comegaram a ser utilizados no inicio do ano lectivo
corrente (10,0%); a meio do primeiro periodo do ano lectivo corrente (10, 0%);
ou a meio do segundo periodo do ano lectivo corrente (10,0%), como se pode

observar no Quadro 50.
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Quadro 50 - Distribuicdo do inicio do trabalho com os equipamentos especiais de

compensacao solicitados.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=10)

Validas  Inicio do ano lectivo 1 10,0

Meip do primeiro 1 10,0

periodo

Melp do segundo 1 10,0

periodo

Total 3 30,0
N’é'l.O Sem resposta 7 70.0
validas
Total(a) 10 100,0

(a) Ha 23 questionarios (69,7% do total) para os quais a
questao ndo se aplica

Quanto as adaptagdes materiais utilizadas foram referidas as
adaptac¢des do material didactico/pedagdgico auxiliar (23,1%) e a adaptacao de
mobiliario (15,4%); 61,5% dos professores nao respondeu a esta questéo,

como se pode observar no Quadro 51.

Quadro 51 - Distribui¢éo da aplicacdo de materiais adaptados pelas turmas do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=13)
Validas Adaptagdo de mobiliario 2 15,4
Material didactico/pedagogico 3 231
auxiliar ’
Total 5 38,5
Nao Sem resposta
validas 8 61,5
Total (a) 13 100,0

(a) Ha 20 questionarios (60,6% do total) para os quais a questdo n&o se aplica

A redugado parcial do curriculo (sem ter sido especificado o tipo e a
dimenséo da redugédo), foi a adaptagéo curricular mais aplicada (59,1%), sendo
que a outra adaptacao indicada, curriculo préprio, foi aplicada em 18,2% das
turmas, 22,7% dos professores nao responderam ou responderam

desadequadamente, a esta questdo, como se pode observar no Quadro 52.



116

Quadro 52 - Distribuicdo da aplicacdo de adaptacdes curriculares pelos professores
titulares de turma do AEMM.
Frequéncia Percentagem
Absoluta (N=22)
Validas Redugao parcial do curriculo 13 59,1
Curriculo proprio 4 18,2
Total 17 77,3
N:ap Sem resposta 4 18,2
validas
Resposta inadequada 1 4,5
Total 5 22,7
Total (a) 22 100,0

Das condigbes especiais de matricula ocorridas registaram-se 22,2% de
matriculas na escola adequada, independentemente do local de residéncia do
aluno e 11,1% de matriculas com dispensa dos limites etarios existentes no
regime comum, como pode ser observado no Quadro 53. Em 66,7% dos casos
as condigdes especiais de matricula aplicadas sao desconhecidas porque os

professores nao responderam a questao.

Quadro 53 - Distribuicdo das condi¢cdes especiais de matricula utilizadas nas turmas no
AEMM.
Frequéncia Percentagem
Absoluta (N=9)
Validas Matricula na escola adequada,
independentemente do local de residéncia do 2 22,2
aluno
Matricula com dispensa dos limites etarios
existentes no regime comum 1 1,1
Total 3 33,3
N:ap Sem resposta 6 66,7
validas
Total (a) 9 100,0
(a) Ha 24 questionarios (72,7% do total) para os quais a resposta ndo se aplica

Nas 18 turmas onde os professores afirmaram terem utilizado condigbes

especiais de avaliagcao, foram referidas como modalidades: o tipo de prova ou
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instrumento de avaliagcéo (34,9%), a duragéo da avaliagao (27,9%), a forma ou
meio de expressao do aluno (23,2%), a periodicidade da avaliagcéo (9,3%) e o

local de avaliagao (4,6%), como podemos observar no Quadro 54.

Quadro 54 - Distribui¢ao da utilizagéo das diferentes condi¢cdes especiais de avaliacdo
nas turmas do AEMM.

Frequéncia Percentagem

Absoluta (N=43)
Tipo de prova ou instrumento
de avaliacdo 15 34,9
Forma ou meio de expressao
do aluno 10 23,2
Periodicidade 4 9.3
Duragao 12 27,9
Local 2 4,6
Total (a) 43 100,0

(a) Total referente a 18 questionarios, nos quais o0s
professores afirmaram terem utilizado esta medida.

Utilizamos aqui o maior numero de respostas obtidas nas 18 turmas em
que foram aplicadas condi¢gbes especiais de avaliacido para caracterizar mais

detalhadamente a frequéncia de utilizacdo das diversas condi¢des.

Como foi referido anteriormente, numa turma onde estejam inscritos ACNEE,
existe uma norma (Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto) sobre o numero
maximo de alunos a inscrever. Uma turma nao deve ter mais de dois ACNEE e
guando existem alunos com NEE inscritos na turma ela ndo devera ter mais de
20 alunos. Procuramos caracterizar as turmas do agrupamento quanto ao
respeito por essa norma; 84,8% dos professores afirmaram que a regra tinha
sido cumprida nas turmas onde leccionavam. Nas restantes turmas as
justificagdes para o ndo cumprimento dessa norma relacionaram-se, em 40,0%

dos casos, com a inscricdo do aluno com ACNEE ter sido realizada a meio do
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ano lectivo corrente, ou por ndo ser conhecida a condi¢do no aluno no acto da
matricula; em 20,0% dos casos justificou-se com a ocorréncia de transferéncias
no terceiro periodo lectivo e em 20,0% com o desconhecimento dessa raz&o
por ter integrado o corpo docente depois da formagdo da turma, como se pode

observar no Quadro 55.

Quadro 55 - Justificagbes apresentadas para o incumprimento da norma que regulamenta

0 numero de alunos inscritos por turma, nas turmas do AEMM.

Frequéncia

Absoluta Percentagem

Validas O caso foi ja detectado a meio do ano
lectivo; Inexisténcia de conhecimento de 2 40,0
NEE no acto da matricula
A transferéncia de uma aluna foi

realizada no 3° periodo 1 20,0
N&o sei, quando cheguei a escola a
turma ja estava constituida 1 20,0
Total 4 80,0
N’é'l.O Sem resposta 1 20,0
validas
Total(a) 5 100,0

(a) Ha 28 questionarios (84,8% do total) para os quais a questéo ndo se aplica

Verificamos que 72,73% das turmas tinham menos de 20 alunos
inscritos, num universo de 81,82% de turmas com ACNEE. Poderiamos ser
levados a pensar que neste caso todas as turmas com ACNEE tiveram apenas
20 alunos, no entanto, tal como foi indicado pelos professores titulares de

turma, isso ndo aconteceu.

O apoio pedagogico acrescido, quando foi aplicado, decorreu em 54,5%
dos casos dentro da sala de aula, em 31,8% fora da sala de aula, e em 13,6%

dos casos nao temos informagao, como se pode observar no Quadro 56.
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Quadro 56 - Distribui¢ao das condicdes especiais de matricula dos alunos do AEMM.

Frequéncia
Absoluta

Percentagem
(N=22)

Validas Fora

Dentro

7
12

31,8
54,5

Total
N&o védlidas Resposta inadequada

19
3

86,4
13,6

Total(a)

22

100,0

(a) Ha 11 questionarios (33,3% do total) para os quais a questéo

nao se aplica

O encaminhamento para escolas de ensino especial, efectuou-se no fim

do 4° ano de escolaridade, que € igualmente o final do 1° ciclo, em 75% dos

casos e no final do 2° ano de escolaridade em 25% dos restantes casos.

5.3 Sucesso escolar no AEMM

5.3.1 Sucesso escolar dos ACNEE no AEMM

Uma vez que, como expusemos anteriormente, iremos olhar para o

sucesso escolar apenas pelo prisma da progressdo escolar em cada ano

lectivo, procuramos observar o numero de retengdes dos alunos nas diferentes

condicdes assinaladas neste estudo: ACNEE e ADC, ou ndo tendo nenhuma

destas condicdes.

Assim, observando o Quadro 57, verificamos que se encontram 5% de

ACNEE sem retengdes (Rs) no 1° ano; 6,7% no 2° ano; 18,3% no 3° ano e

8,3% no 4° ano. 38,3% dos ACNEE nao apresenta nenhuma retengédo (R).

Com 1 R encontram-se 3,3% no 2° ano; 13,3% no 3° ano e 8,3% no 4° ano de

escolaridade; pelo que 24,9% dos ACNEE apresenta 1R. Com 2 Rs encontram-

se 1,7% no 2° ano; 3,3% no 3° ano e 5,0% no 4° ano de escolaridade. Assim,
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10,0% dos ACNEE apresenta 2 Rs. Com 3 ou mais Rs encontram-se 1,7% no

2° ano; 6,7% no 3° ano e 5% no 4° ano de escolaridade. Pelo que 13,4% dos

ACNEE apresentam 3 ou mais Rs. Existem 13,3% de alunos para os quais nao

sabemos o numero de retengdes; 5% estdo no 1° ano e 8,3% no 4° ano de

escolaridade.

Quadro 57 - Distribuigdo do numero de ACNEE e do numero de retencdes (Rs) desses

alunos por ano de escolaridade no AEMM.

Ano Frequéncia absoluta Percentagem
1°Ano  Sem Rs 5 8.3 %
TR 0 0%
2Rs 0 0%
3 ou mais Rs 0 0%
Sem resposta 3 59,
2° Ano Sem Rs 11 18,3 %
TR 2 3,3%
2Rs 1 1,7 %
3 ou mais Rs 1 1,7 %
Sem resposta 0 0%
3°Ano  SemRs 4 6.7 %
TR 8 13,3 %
2Rs 2 3,3%
3 ou mais Rs 4 6,7 %
Sem resposta 0 0%
4°Ano  Sem Rs 3 5 9%
TR 5 8,3 %
2Rs 3 5%
3 ou mais Rs 3 59
Sem resposta 5 8,3 %
Total 60 100 %

Quando observamos o numero de ACNEE que ira ficar retido no final do

ano lectivo em que decorreu a investigagédo, verificamos que 85,0% dos

ACNEE irdo transitar de ano de escolaridade (8,3% para o 2° ano; 20,0% para




121

o 3° ano; 26,7% para o 4° ano e 30,0% para o 5° ano de escolaridade), como
podemos observar no Quadro 58. E igualmente possivel verificar que 8,3% dos
ACNEE irdo ficar retidos no mesmo ano de escolaridade (5,0% ficardo no 2°
ano de escolaridade e 3,3% ficardo no 3° ano de escolaridade). Ndo temos
conhecimento do que se passa em relagédo a 5% dos ACNEE a frequentar o 1°

ano e em relacédo a 1,7% dos ACNEE a frequentar o 4° ano de escolaridade

(Quadro 58).
Quadro 58 - Distribuigdo do nimero de ACNEE consoante a sua avaliag&o (transigdo ou
retenc¢do) no fim do ano lectivo 2005/2006, no AEMM.
Frequéncia absoluta Percentagem
Ano 1° Ano Retidos 0 0,0
Transitam 5 8,3
Sem resposta 3 5,0
2° Ano Retidos 3 5,0
Transitam 12 20,0
Sem resposta 0 0,0
3° Ano Retidos 2 3,3
Transitam 16 26,7
Sem resposta 0 0,0
4° Ano Retidos 0 0,0
Transitam 18 30,0
Sem resposta 1 17
Total 60 100,0

Verificou-se que no AEMM 48,33% dos ACNEE tinham ficado retidos
pelo menos uma vez, havendo situacdes complexas e dificeis de explicar: um
ACNEE, do 2° ano de escolaridade, tinha ficado retido 3 ou mais vezes e outro
aluno desse ano de escolaridade contava com 2 retengdes; quatro ACNEE do
3° ano de escolaridade tinham ficado retidos 3 ou mais vezes; trés alunos no 4°

ano ficaram retidos trés ou mais vezes. Sendo que a maioria dos ACNEE néo



122

provém de outras escolas, ha uma responsabilidade assumida e partilhada
pelos docentes destas escolas na situagdo escolar destes alunos. No ano
lectivo 2005/2006, ficaram retidos 5 ACNEE, trés no 2° ano de escolaridade e

dois no 3° ano de escolaridade.

5.3.2 Sucesso escolar dos ADC no AEMM

Quanto aos 20 ADC indicados pelos professores titulares de turma,
verificamos que 65% dos ADC nao apresentam qualquer R. Dos ADC sem Rs
encontram-se 20% no 1° ano; 10% no 2° ano, 25% no 3° ano e 10% no 4° ano
de escolaridade. Com 1 R encontramos 25% dos ADC; 15% frequentam o 3°
ano e 10% o 4° ano de escolaridade. Ndo temos conhecimento do numero de

Rs para 10% dos ADC (Quadro 59).

Quadro 59 - Distribuigdo do nimero de ADC e do numero de retengdes (Rs) desses alunos

por ano de escolaridade, no AEMM.

Frequéncia absoluta  Percentagem

Ano 1° Ano Sem Rs 4 20,0
1R 0 0,0
Sem resposta 2 10,0
2° Ano Sem Rs 2 10,0
1R 0 0,0
Sem resposta 0 0,0
3° Ano Sem Rs 5 25,0
1R 3 15,0
Sem resposta 0 0,0
4° Ano Sem Rs 2 10,0
1R 2 10,0
Sem resposta 0 0,0
Total 20 100,0
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Quanto a transicdo ou retencdo dos ADC no final no ano lectivo

2005/2006, verificamos que, de acordo com o exposto no Quadro 60, todos os

ADS ir&o transitar para o ano de escolaridade seguinte.

Quadro 60 - Distribuigdo do numero de ADC consoante a sua avaliagéo (transigdo ou
retencdo) no fim do ano lectivo 2005/2006 no AEMM.
Frequéncia absoluta Percentagem
Ano 1°Ano Retidos 0 0,0
Transitam 6 30,0
Sem resposta 0 0,0
2° Ano Retidos 0 0,0
Transitam 2 10,0
Sem resposta 0 0,0
3° Ano Retidos 0 0,0
Transitam 8 40,0
Sem resposta 0 0,0
4° Ano Retidos 0 0,0
Transitam 4 20.0
Sem resposta 0 0,0
Total 20 100 %

5.3.3 Sucesso escolar dos alunos que ndo sdo ACNEE nem ADC, no AEMM

Procuramos ainda verificar o numero de Rs que apresentam os alunos
do AEMM que ndao sdao ACNEE nem ADC. Apuramos que, no AEMM, no ano
lectivo 2005/2006, existiram 60 ACNEE e 20 ADC, sendo que essas condi¢gdes
nao sao mutuamente exclusivas, isto € um aluno pode ser ACNEE e ADC, ou
estar apenas numa das condi¢des. Isto é, o numero de alunos que nao é
ACNEE, nem ADC varia entre os 60 (no caso de todos os ACNEE serem ADC)
e 0s 80 (no caso de nenhum dos ACNEE ser ADC). Nesta questao obtivemos
um total de 605 alunos que, segundo os professores titulares de turma, nao
estdo em nenhuma das condi¢gbes. Como o total de alunos do AEMM é 675,

verificamos que 70 criangas foram identificadas como ACNEE ou ADC, pelo
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exposto anteriormente concluimos que ha dez criangas que sdo ACNEE e
ADC. Uma vez que essa identificacdo n&o foi clara continuaremos a manter a

analise dos grupos de ACNEE e ADC em separado.

Assim, verificamos que 68,7% dos alunos sem nenhuma das condi¢cdes
referidas ndo possui nenhuma R; 5,9% possuem 1 R; 0,5% possuem 2 Rs e

0,3% possuem 3 ou mais Rs, como se pode observar no Quadro 61.

Quadro 61 - Distribuigdo do numero de retengdes (Rs) dos alunos que no sdo ACNEE nem

ADC por ano de escolaridade.

Frequéncia absoluta Pe(rﬁe:rggg)e m

Ano 1° Ano Sem Rs 118 19,5
1R 1 0,2

2 Rs 0 0,0

3 ou mais Rs 0 0,0

Sem resposta 63 10,4

2° Ano Sem Rs 77 12,7
1R 5 0,8

2Rs 0 0,0

3 ou mais Rs 0 0,0

Sem resposta 48 7.9

3° Ano Sem Rs 130 21,5
1R 22 3,6

2Rs 3 0,5

3 oumais Rs 2 0,3

Sem resposta 0 0,0

4° Ano Sem Rs 91 15,0
1R 8 1,3

2 Rs 0 0,0

3 ou mais Rs 0 0,0
Sem resposta 37 6,1

Total (a) 605 100,0

(a) Ha 7 professores que nao responderam a esta questao, quanto
a retencgdes, mas foi contabilizado o nimero de alunos.
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No que concerne ao ano do estudo, os professores nao indicaram o
numero de alunos que iriam ficar retidos, indicando apenas se iriam impedir, ou
nao, a transicdo dos alunos, pelo que nao dispomos totais relativos a alunos

mas antes a turmas, como se pode observar no Quadro 62.

Quadro 62 - Distribuicdo da existéncia de retengdes (Rs) dos alunos que ndo sdo ACNEE

nem ADC nas turmas do AEMM, por ano de escolaridade.

Frequéncia absoluta Percentagem

Ano 1o popo Com Rs 0 0%
Sem Rs 7 21,2%

Sem resposta 2 6,1 %

2° Ano  Com Rs 3 9,1 %
Sem Rs 3 9.1%

Sem resposta 1 39
3°Ano ComRs 6 18,2 %
Sem Rs 3 9.1%

Sem resposta 0 0%

4° Ano Com Rs 3 9,1 %
Sem Rs 5 15,2 %

Sem resposta 0 0%
Total 33 100 %

Assim, trés turmas do 2° ano de escolaridade vé&o incluir alunos com
retencgdes, seis das turmas do 3° ano vao ter alunos retidos e trés turmas do 4°

ano vao ter alunos retidos.

Em relagcdo aos restantes alunos, verifica-se uma percentagem muito
elevada de respostas em branco, tanto no que respeita aos anos anteriores ao
estudo, como no que respeita ao ano do estudo. Podemos afirmar que pelo
menos 67,60% dos alunos que ndo sdo ACNEE nem ADC, ndo apresentaram
nunca nenhuma retengdo. Podemos comparar essa percentagem com a

percentagem de ADC que nunca ficou retida (65%) e com a percentagem de
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ACNEE que também nunca apresentou nenhuma retengcdo (46,66%).
Verificamos que os alunos que apresentaram maior sucesso educativo no
passado foram os alunos que nao apresentam nenhuma das condicdes

focadas neste estudo (ndo sdo ACNEE nem ADC).

5.3.4 Razobes valorizadas pelos docentes de apoio para o sucesso escolar

Foi pedido a cada professor de apoio que indicasse trés casos de alunos
que considerasse terem alcancado resultados positivos. Pretendiamos
conhecer as razdes valorizadas pelos professores no trabalho com os alunos.
Pedimos igualmente para indicarem o ano de escolaridade que esses alunos
frequentavam. Os professores de apoio do AEMM indicaram como principal
razao para os resultados positivos dos alunos que apoiaram em 30,8% dos
casos a “ajuda e o relacionamento”, isto é, a ajuda prestada pelos diversos
técnicos e o relacionamento estabelecido com a professor de apoio; em 28,2%
dos casos a motivacdo dos alunos, a valorizagdo pessoal dos alunos e o
desenvolvimento da sua auto-estima positiva pessoal e académica; igualmente
em 28,2% dos casos os meios fornecidos pela escola, nomeadamente:
utilizacdo de materiais adaptaveis; preparacdo de material pelo docente de
apoio; construgdo de curriculos escolares proprios e curriculos adaptados,
apoio diario, apoio escolar ininterrupto ao longo da escolaridade; e, em 13,3%
dos casos, foram referidos 0 acompanhamento e apoio familiares, como ilustra

o Quadro 63.
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Quadro 63 - Distribuigdo das justificagdes para os resultados positivos alcangados pelos
alunos que receberam apoio, segundo os professores de apoio do AEMM.
Frequéncia absoluta Percentagem
(N=39)
Validas Motivagdo 11 28,2
Acompanhamento e apoio 4 10.3
familiar ’
Ajuda e relacionamento 12 30,8
Meios fornecidos pela escola 11 28,2
Total 38 97,4
Nao Sem resposta
vélidas 0 0.0
Resposta inadequada 1 2,5
Total 39 100,0

Segundo estes professores os resultados dos alunos foram mais
favoraveis no 2° e no 4° ano de escolaridade (com 34,8% e 30,4% de casos
respectivamente), tendo o 1° e o 3° ano apresentado menos casos de
resultados favoraveis (respectivamente 21,7% e 8,7%), como podemos
observar no Quadro 64. Uma professora ndo indicou nenhum nivel de

escolaridade.

Quadro 64 - Distribuicdo dos alunos que apresentaram resultados mais favoraveis no
apoio, pelos anos de escolaridade que frequentam, no AEMM.
Frequéncia absoluta Percentagem
(N=23)
Validas 1° Ano 5 217
2° Ano 8 34,8
3° Ano 2 87
4° Ano 7 30,4
Total 22 957
Nao Sem resposta 1 43
validas ’
Resposta inadequada 0 0.0
Total 23 100,0
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Em relagcdo a justificagdo para os resultados menos favoraveis foram
indicados: (20,6%) alheamento dos alunos; (17,6%) apoio recebido tardiamente
no ano lectivo; (14,7%) problemas emocionais; (11,8%) comportamento
desajustado e imaturidade; (11,8%) necessidade da presencga constante de um
adulto; (11,8%) pouco investimento familiar por o aluno pertencer a familias
pouco estruturadas; (8,8%) assiduidade reduzida; (2,8%) falta de

acompanhamento psicoldgico ao aluno, como se pode observar no Quadro 65.

Quadro 65 - Distribuico das justificagbes para os resultados menos favoraveis alcangados
pelos alunos que receberam apoio, segundo os professores de apoio do AEMM.
Frequéncia absoluta Perceftagem
(N=34)

Problemas emocionais 5 14,7
Alheamento 7 20,6
Comportamento 4 11,8
Assiduidade 3 8,8
Apoio recebido tardiamente 6 17,6
Falta de acompanhamento 1 2,9
Necessidade de presencga de adulto 4 11,8
Pouco investimento familiar 4 11,8
Total 34 100,0

Os alunos que foram indicados como apresentando resultados menos
favoraveis frequentavam o 3° ano (47,6%). No 4° ano estavam 19% dos alunos
com resultados negativos no apoio, e no 2° ano encontravam-se 23,8%, como

se pode observar no Quadro 66.
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Quadro 66 - Distribuicdo dos alunos que apresentaram resultados menos favoraveis

apoio, pelos anos de escolaridade que frequentaram, no AEMM.

Frequéncia absoluta Percentagem

Validas 1° Ano

0 0 %
2° Ano 5 23,8 %
3° Ano 10 47,6 %
4° Ano 4 19 %
Total 19 90,4 %

Nao Sem resposta 2 96 %

vélidas o
Resposta 0 0 %
inadequada °
Total 21 100 %

no

Houve professores que apenas indicaram dois alunos com aspectos

mais e/ou menos favoraveis, outros professores indicaram as justificagbes sem

afirmarem o ano de escolaridade dos alunos.

5.4 Associagao entre variaveis — Com o teste do Qui-Quadrado (x?)

Depois da apresentacdo e analise descritiva dos dados obtidos pela

aplicagdo dos instrumentos de recolha de dados elaborados para esta

investigacao, iremos, proceder a apresentacdo e analise da aplicagao do teste

do x? para avaliar o impacto mutuo de duas variaveis. Procuramos averiguar

se a existéncia de ACNEE estabelecia uma

significativa com as diferentes medidas do regime educativo especial.

relacdo estatisticamente

Verificamos que essa relacdo se estabelecia no caso das adaptacdes

previstas no Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, nas alineas c), f), g) e h)

do ponto 2, do 2° artigo. Portanto, existe uma relacdo entre a existéncia de
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ACNEE e a aplicagdo de curriculo escolar préprio (p=0,045), a utilizagado de
condi¢des especiais de avaliagao (p=0,000), o numero de alunos por turma
(p=0,017) e a utilizacdo de apoio pedagogico acrescido (p=0,004), como se

pode observar no Quadro 67.

Quadro 67 - Resultado do estudo da correlacdo entre a existéncia de ACNEE e medidas do

regime educativo especial.

Valores de

p no teste

do X2
Adaptacdes curriculares 0,555
Condicdes especiais de matricula 0,687
Condigdes especiais de avaliagao 0,000
Adequagéao na organizagao de classes ou turmas: N° de alunos na turma 0,017
Apoio pedagégico acrescido 0,004
Ensino especial: curriculo escolar proprio 0,045

Verificamos que ndo € possivel rejeitar a hipotese de serem
independentes a presenca de ACNEE e a ocorréncia de adaptagdes
curriculares (p> 0,05), nem a utilizagdo de condi¢des especiais de matricula e a
independéncia da existéncia de ACNEE (p> 0,05).

Em varias situagdes o teste aplicado ndao permitiu estabelecer nenhuma
relacdo, pelo que optdmos por apresentar apenas os testes que revelaram
relacdes estatisticas significativas.

No caso da existéncia de apoio dentro da sala de aula, verificamos que
essa medida estabelece uma relacdo estatisticamente significativa com a
existéncia de ACNEE (p=0,009), com o numero reduzido de alunos por turma

(p=0,009), com a n&o ocorréncia de condicbes especiais de avaliagdo (p=




131

0,013), com a existéncia de apoio prestado por outros técnicos de saude
(p=0,005) e com a retengédo durante o ano lectivo 2005/2006 de alunos n&o
caracterizados como ACNEE, nem ADC(p=0,017), como se pode observar no

Quadro 68.

Quadro 68 - Resultado do estudo da correlacdo entre o apoio ser prestado dentro da sala de

aula e algumas medidas do regime educativo especial.

Valores de p no

teste do X2
Existéncia de ACNEE 0,009
Numero reduzido de alunos por turma 0,009
Inexisténcia de medidas especiais de avaliagcao 0,013
Apoio de outros técnicos de saude 0,005
Retencéao de “outros” alunos 0,017

Quanto a medida de apoio pedagdgico acrescido, verificamos que no
caso de ela ser aplicada, estabelece-se uma relagdo estatisticamente
significativa com outras medidas, como a existéncia de turmas com um
reduzido numero de alunos - menos de 20- (p=0,001), a existéncia de curriculo
escolar proprio (p=0,044) e com a existéncia de apoio por parte de outros

técnicos de saude (p=0,001), como se pode observar no Quadro 69.

Quadro 69 - Resultado do estudo da correlagéo entre o apoio pedagdgico acrescido e outras

medidas do regime educativo especial.

Valores de p no teste do X2

Numero reduzido de alunos por turma 0,001
Beneficio de curriculo escolar préprio 0,044

Apoio de outros técnicos de saude 0,001
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Quando estudamos a relacdo da existéncia de adaptacdes curriculares
com outras medidas, verificAmos que se estabelecem relagdes estatisticamente
significativas com a existéncia de apoio por parte de outros técnicos de saude
(p=0,033), e com a existéncia de condi¢gdes especiais de avaliagdo (p=0,000),

como se pode observar no Quadro 70.

Quadro 70 - Resultado do estudo da correlagéo entre as adaptagdes curriculares e outras

medidas do regime educativo especial.

Valores de p no teste do X2

Apoio de outros técnicos de saude 0,033

Condigdes especiais de avaliagdo 0,000

Foi possivel verificar ainda o estabelecimento de uma relagdo
estatisticamente significativa entre a existéncia de ADC na turma e a ndo
ocorréncia de adaptagdes materiais (p=0,042) e entre o apoio de outros
técnicos de saude e o encaminhamento dos alunos para estabelecimentos do

ensino especial (p=0,022).
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Capitulo VI - Discussao de Resultados e conclusées
6.1 As questoes metodologicas do estudo

Varios autores consideram espectavel que numa investigagdo nem todos
os testes estatisticos aplicados nos permitam tirar conclusées sobre os dados
recolhidos®, devendo nesse momento proceder-se a observacdo dos
problemas encontrados. Assim, também esta investigagdo se defrontou com
dificuldades que determinaram um menor aproveitamento do tratamento
estatistico. O erro sistematico encontrado, foi um viés de ndo participacéo®.
Em varias questdes dos questionarios a percentagem de professores que néo
responderam € elevada, nomeadamente nas questdes sobre: a duracdo de
tratamentos médicos (81,8%); o momento de solicitagcdo dos equipamentos
especiais de compensacgao (70,0%) e o momento de inicio do trabalho com
esses equipamentos (70,0%); as condigbes especiais de matricula utilizadas
(66,7%); a aplicacdo de materiais adaptados (61,5%); a tomada de medidas
relativamente ao absentismo escolar (51,6%); entre outras. O viés de resposta
em alguns casos nao foi tdo expressivo, mas foi impeditivo da manifestagao de
relagcbes e analises que seriam importantes para este estudo (homeadamente
em relacdo ao numero de retencdes dos alunos que ndo sdo ACNEE nem
ADC: 24,4% dos docentes nao respondeu a esta questao, implicando cerca de
148 alunos. No entanto, decidimos manter as repostas que ajudaram fornecer

uma melhor caracterizacdo da populacéo deste censo.
6.2 O AEMM: as escolas, as turmas e os professores

De acordo com o que foi afirmado anteriormente procurou-se com este

estudo caracterizar a populagdo de um agrupamento, caracterizando a
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aplicabilidade de medidas educativas, medidas educativas extraordinarias e
recursos humanos que possibilitaram o sucesso escolar de todos os alunos,

nomeadamente dos ADC e dos ACNEE.

6.2.1 As escolas

De acordo com um estudo efectuado®, num conjunto representativo de
303 unidades de gestdo (3244 estabelecimentos de ensino frequentados por
288028 alunos), pelo ME e pela Inspecgédo-Geral de Educacéo (IGE), no ano
lectivo 2005/2006, 17% das escolas contavam com mais de 100 alunos
inscritos, sendo essa percentagem ainda maior nos estabelecimentos da
Delegacédo Regional de Educagdo de Lisboa (DREL),33%. E nesse grupo que
se encontram duas das escolas do agrupamento, com 307 e 212 alunos. Em
15,2% das escolas do pais (12,8% nos estabelecimentos da DREL), existiam
entre 51 e 100 alunos inscritos: € nesse grupo que se encontram as outras
duas escolas do agrupamento, com 81 e 75 alunos. Assim, a caracteristica que
tem sido apontado ao nivel da rede escolar no 1° CEB de reduzido numero que

alunos nao se colocou no ano lectivo 2005/2006 no AEMM.

De acordo com o recenseamento escolar de 2005/2006°', no ensino
basico regular, no ano lectivo 2005/2006, a relagdo - para o 1° ciclo - do
numero de alunos por turma foi de 17,6. Pensamos que em relacdo a essa
situagdo deve ser mencionado o facto de existirem, em 2005/2006, mais de
45% de escolas (35% nas escolas da DREL) com menos de 26 alunos®. Esta
percentagem elevada de escolas com reduzido numero de alunos pode

contribuir para fazer decrescer a média nacional neste parametro (numero de
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alunos por turma). Verificou-se que essa relagdo foi superior nas turmas do

AEMM: 19,8.

Assim, de igual modo, o racio professor/aluno foi mais baixo a nivel
nacional do que no AEMM. No recenseamento escolar anual de 2005/2006°", é
em Jardins-de-infancia e nas Escolas do 1°CEB, respectivamente, que se
encontram os valores mais altos na relagdo aluno/professor: 16,3 e 15,3
(indicadores nacionais); 16,5 e 15,5 (indicadores do distrito de Lisboa) 14,7 e
15,5 (indicadores do concelho de Lisboa). Ainda segundo esse
recenseamento®, o valor nacional para o ensino basico regular, no ano lectivo
2005/2006 - para o 1° ciclo - foi de 13,6 enquanto que para essa relagao o

valor observado no AEMM foi de 16,07.

Neste agrupamento de escolas 21,43% dos professores inquiridos sao
professores exclusivamente colocados em apoio educativo. Se acrescentarmos
ao grupo de docentes questionados neste estudo, os docentes que
desempenharam fung¢des em 6rgdos de gestdo (2), os docentes em outras
situagdes (2) e a propria investigadora (1), verificamos que o agrupamento
conta com 47 docentes ao servico para o 1° CEB. Isto &, 72,34% dos
professores em servigo no 1°CEB no AEMM sao professores titulares de turma,
e 19,15% sao professores de apoio. Assim, comparando com os valores
nacionais € com os valores da DREL, desse ano lectivo apresentados pelo
estudo conjunto do ME e da IGE, verificamos que este agrupamento conta com
uma percentagem superior a média nacional de professores de apoio (Quadro
71) e com uma percentagem ligeiramente inferior a média de professores

titulares de turma.
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Quadro 71 — Distribuicdo do servigco docente no 1° ciclo, no ano lectivo 2005/2006.

Total
DREL AEMM ]
nacional
Titulares de turma 76,5% 72,3% 74,1%
Apoio educativo 12,9% 19,2% 12,9%
Outras situagbes 10,6% 8,5% 13,0%

Quadro elaborado pela investigadora utilizando dados de documento referenciado’’

Podemos observar que o numero de professores noutras situagcées é
mais elevado a nivel nacional e nas instituicdes da DREL do que no AEMM, no
entanto, na relacdo entre o numero de professores colocados em apoio
educativo e de professores titulares de turma, a situagdo mantém-se. Ou seja,
se analisarmos os dados pelo ponto de vista do trabalho colaborativo entre
professores de apoio e professores titulares de turma, verificamos que de
acordo com os valores nacionais — ou com os valores da DREL - cada
professor de apoio tera de estabelecer equipas de trabalho com
aproximadamente 6 professores titulares de turma enquanto que, no AEMM, a
relacao é de 3,77 professores titulares de turma por cada professor de apoio.
Assim, o trabalho do professor de apoio no AEMM pode ser mais adequado as
diversas situacdes, uma vez que este ndo tem de distribuir o seu tempo de
actuacédo por tantas realidades e metodologias distintas. Pode focar mais
profundamente a sua atencéo e trabalhar mais colaborativamente com cada

professor titular de turma.




137

6.2.2 Os professores: ciclo de vida profissional, formacido e perspectivas

relativas as turmas

Cerca de 60% dos professores do AEMM encontram-se em momentos
de envolvimento forte no seu trabalho, ou por estarem a estabilizar e a criar
rotinas e habitos de trabalho que permitam seguranca na pratica, ou porque
questionam a profissdo e a pratica lectiva e experimentam novas formas de
exercer, resultando dai duvidas e reconsideragdes, ou ainda, por estarem a
viver duvidas, depois do periodo de estabilizacdo na profissdo -22 fase do ciclo
de Huberman. Ainda assim, esta patente em ambas as fases, segundo este

autor, uma atitude atenta e reflexiva face a profissao.

No entanto, uma vez que 28,57% dos professores titulares de turma nao
tinham formacéo inicial especifica para o 1° CEB, pode ter havido professores
que, apesar de se encontrarem na 22 ou 32 fase do ciclo de Huberman referido
anteriormente, no ano em que decorreu o estudo, estivessem a vivenciar o
primeiro, segundo ou terceiro ano de leccionagédo no 1° CEB. Nesse caso,
devido as condi¢des especificas do 1° CEB pensamos que estardo ainda na 12
fase do ciclo de Huberman, uma vez que se conhece que nos primeiros anos
de trabalho os professores se debatem com dificuldades relativas aos alunos,
relativas a insuficiéncias no conhecimento profissional e relativas as condi¢cées
de trabalho®®?. Ora as especificidades do 1° CEB podem levantar dificuldades
ao nivel de qualquer um destes aspectos. Como nao nos foi possivel
determinar quantos anos de leccionagao no 1°CEB tém estes professores com
formagcdo no 2°CEB (esta questdo nao se colocou no estudo piloto, onde

poderiamos ter elaborado uma adaptacdo nos instrumentos de recolha de
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dados), fazemos a nossa anadlise do agrupamento salvaguardando a
possibilidade da percentagem de professores na 22 fase e na 32 fase ser menor

do que aindicada, sendo a percentagem de professores na 12 fase maior.

Constata-se que os professores por iniciativa prépria nao sentiram
necessidade de iniciar uma formacdo na area de NEE, nem o AEMM sentiu
necessidade de convidar os professores a essa formagdo. O decreto conjunto
n.° 105/97 de 1 de Julho refere a importancia dos docentes de apoio
particularmente pelo facto de serem especializados. Para os professores de
apoio do AEMM a utilizagdo de recursos patentes no regime educativo especial
pode tornar-se inicialmente problematica. O trabalho colaborativo, a pesquisa e
a investigacdo a titulo pessoal poderdo ajudar os professores no
desenvolvimento das suas tarefas, sendo esse, segundo alguns autores?®, um
dos aspectos no qual deve assentar a formagao continua em NEE (podendo

ser essa uma justificagdo para a diminuta formagao nesta area).

Verificamos que, neste agrupamento, existem mais professores com
perspectivas menos favoraveis sobre as turmas que leccionam, do que aqueles

que apresentam perspectivas favoraveis.

Pensamos que ha aspectos que ilustram uma atitude nefasta da
diferenga, nomeadamente quando alguns professores referem como menos
favoravel o facto de existirem na turma ACNEE, alunos que ndo dominam a
lingua portuguesa, alunos com acompanhamento psicologico ou legal, alunos
com nivel social médio/baixo. Sendo que 78,82% nao possuem formacédo em
NEE, a existéncia de ACNEE pode ser encarado como problematico do ponto

de vista do ensino, mas, consideramos que, ndo o deveria ser enquanto



139

caracteristica da turma. O aluno aparece, na visao do professor, como fonte de
dificuldades que se espalham a turma. Pensamos que a existéncia de criangas
que n&o dominam a lingua portuguesa, poderia dar lugar ao aspecto menos
favoravel de nao haver recursos materiais € humanos para que o aluno
desenvolva as suas competéncias na lingua em que é efectuado o ensino, mas
nao consideramos que a existéncia dessas criangas seja em si mesma um
aspecto menos favoravel que caracteriza a turma. Por outro lado, foi indicado
como menos favoravel o acompanhamento legal e psicolégico de alunos, que
nos parece um aspecto mais favoravel, uma vez que se sabe da importancia
para o desenvolvimento global da crianga, do trabalho de equipas
multidisciplinares, nomeadamente dos SPOE®®. Assim, a diferenca é indicada
por estes professores como uma fonte de problemas e ndo como uma

2,41,50,53,69

oportunidade para melhorar a qualidade do processo de ensino e

aprendizagem.

Consideramos elevada a percentagem de professores do AEMM que
caracteriza a turma predominantemente com aspectos menos favoraveis.
Parece-nos que essa caracterizacdo afecta a relagdo que se pode estabelecer
entre o grupo e o professor. Nas representagbes que os alunos formam sobre
os professores, tém um papel muito importante os factores afectivos (...) e 0

7

peso desses factores é tanto maior quanto mais baixo for o nivel de

escolaridade”'*"

. A atitude positiva do professor face a turma e as suas
proprias expectativas sao determinantes nos resultados que se podem
alcancar. Uma das razdes indicadas por varios professores de apoio do AEMM
como positiva foi a relacdo de proximidade e empatia estabelecida entre o

professor e os alunos, o que reforca o nosso argumento quanto a
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predominancia de aspectos menos favoraveis na caracterizagdo das turmas do

AEMM.
6.3 O absentismo escolar e o sucesso escolar

Em relagcdo ao absentismo escolar, alguns estudos comprovam que as
questdes que levam ao insucesso e ao abandono precoce da escola ndo se
devem a condi¢des de saude que ndo permitam ao aluno frequentar a escola.
Num estudo realizado, no 1° ciclo de escolaridade, em 2004/2005, verificou-se
que 89% dos alunos absentistas eram saudaveis®, sendo que as razdes que
conduziam ao absentismo, em relacdo ao 1° ciclo do ensino basico, se

relacionavam com a falta de interesse pela escola manifestada pelos pais.

Nao foram accionadas medidas educativas especiais em relagdo aos
alunos faltosos, no AEMM, uma vez que os professores ndo consideraram
essas faltas merecedoras de nenhuma medida especial (apesar de em 15,2%
das turmas ter havido pelo menos um aluno que faltou a metade dos dias
lectivos cumpridos), o que esta em conformidade com a ideia exposta por Célia
Sales, coordenadora do estudo referido, segundo a qual no nosso pais, de uma
forma geral, se considera que as faltas sdo um mal menor*®. Apesar da
legislacdo — Decreto-lei n.° 301/93, de 31 de Agosto® - regulamentar o regime
de matricula e frequéncia, nem sempre os servigos de assisténcia social (que
devem intervir junto da familia para tentar resolver o absentismo escolar, de
acordo com o previsto no ponto 2, do artigo 272 do referido Decreto-lei)
conseguem dar resposta as solicitagbes da escola, cabendo ao conselho de
docentes decidir, no final do ano lectivo, sobre a transicdo ou retencéo de cada

aluno. Quando o aluno absentista ndo demonstra ter desenvolvido as
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competéncias esperadas para o ano de escolaridade que frequenta, nem
evidencia ter apropriado os conhecimentos designados pelo professor titular de
turma, no projecto curricular de turma (ou no plano do aluno, no caso de este
ter sido alvo de um plano de recuperacdo, acompanhamento, ou
desenvolvimento em conformidade com o disposto no Despacho Conjunto n.°
50/2005 de 1 de Junho) o aluno podera ficar retido nesse ano de escolaridade.
Se, apesar de ter faltado, o aluno demonstrar ter desenvolvido as
competéncias e apropriado os conhecimentos esperados, entdo o conselho de
docentes devera aprovar a transi¢cao desse aluno, uma vez que a falta a escola
nao prejudicou o desenvolvimento das competéncias nem a apropriagao dos
saberes alvo no ano escolar que frequenta. No entanto, analisando as
situacbes de absentismo escolar, constata-se que estas s&o por vezes
simultdneas com condi¢oes de anteriores retencdes escolares. Nessa situacéo,
os conselhos de docentes podem tender a transitar o aluno mesmo que este
nao comprove o desenvolvimento das competéncias esperadas nem a
apreensédo dos saberes designados, devido ao absentismo, tentando assim n&o
agravar o problema que a comunidade escolar ndo conseguiu resolver. Apesar
destas condi¢cdes ficarem descritas nas actas de reunides de avaliagcido
extraordinarias e nos processos dos alunos, esta situacédo, em que o aluno falta
com regularidade a escola sem que isso implique directamente uma retengéo,
pode justificar a ideia de uma certa passividade face ao absentismo nas

escolas portuguesas.
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6.4 Condicoes de Necessidades Educativas Especiais

Com este estudo pretendemos determinar se estar em CNEE
possibilitou o uso das ferramentas legais disponiveis e se essa utilizagdo
conduziu ao sucesso escolar dos alunos. Ou seja, em relagdo as medidas do
regime educativo especial aplicadas, este estudo ndo procura analisar o grau
de profundidade da aplicacdo, a forma como essas foram decididas ou a
adequabilidade dessas medidas, mas se as medidas disponiveis foram
accionadas e se a sua aplicacdo teve ou nao influéncia na reprovacido ou

aprovacao dos alunos do agrupamento.

De acordo com o que também foi possivel de verificar neste
agrupamento existe, em Portugal, um numero reduzido de professores com
formacdo especifica em NEE**. A falta de formacdo manifestada no AEMM
reflecte o que Correia refere sobre a falta de formacao especifica em NEE a

nivel nacional**

.Essa formagéao, deve ser realizada, tendencialmente, ao longo
da vida e, tanto quanto possivel, deve estar em concordancia com as
necessidades da comunidade escolar**, uma vez que a formagdo

especializada € um dos pilares fundamentais para o sucesso escolar dos

ACNEE*.

Observando a quantidade de alunos em cada escola e a quantidade que
recebeu apoio verificamos que as escolas mais pequenas (FC e VA)
apresentaram uma maior percentagem de alunos (28,39% e 26,66%
respectivamente) que usufruiram de apoio. As escolas com mais turmas (ERG
e SC) apresentam percentagens mais reduzidas (12,26% e 14,98%

respectivamente). Esta distribuigdo surpreende, uma vez que nao existem
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recursos materiais € humanos especificos nas escolas mais pequenas que
pudessem justificar a matricula nestas escolas ao abrigo da alinea c) do artigo
2° do Decreto-lei n.°319/91 de 23 de Agosto. Nao encontramos,
aparentemente, nenhuma razao para que as escolas mais pequenas tenham
um maior numero de ACNEE. Para alguns autores esta distribuicdo podera
enfatizar a ideia de que para ter mais recursos as escolas empolam o numero
de ACNEE?**. No entanto, poderdo ter existido condicdes especificas que
desconhecemos e que nenhum professor mencionou, que justificaram essa

realidade.

Neste agrupamento o tipo de NEE mais frequente foi o tipo cognitivo
e/ou de comunicagédo, fala e linguagem, seguindo-se o tipo emocional. Por
questdes de organizagao de dados e tratamento estatistico houve necessidade
de agrupar as NEE, pelo que se agruparam o tipo cognitivo com o tipo
comunicacéo, fala e linguagem por existirem varios alunos que acumulavam
ambos os tipos. Assim, ¢é visivel que o tipo de necessidade emocional por si s
sobressai, entre as demais necessidades, sendo que as necessidades
emocional, de comunicagéo, fala e linguagem estao presentes em 80,55% das

turmas do AEMM que tém ACNEE.

O valores apresentados quer pelos professores titulares de turma quer
pelos professores de apoio em relagdo as varias categorias de problematicas
encontradas, estdo de acordo com os valores estimados a nivel nacional por
Correia** que sugere que as dificuldades de aprendizagem, as perturbagdes

emocionais ou do comportamento e os problemas de comunicagao, deverao
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perfazer 80% dos casos de NEE no nosso pais**, o que foi corroborado nos

valores deste agrupamento.

O regime educativo especial dispde de medidas consideradas adaptadas
ao ensino de ACNEE. Assim, verificamos que no AEMM, todas as medidas
referidas no ponto 2 do 2° artigo do Decreto-lei n.°319/91 de 23 de Agosto®
foram accionadas (a excepg¢édo da medida proposta na alinea e) desse ponto

que se aplica exclusivamente aos alunos a frequentar o 2° CEB).

Com a utilizacdo dos testes estatisticos foi possivel verificar uma relagao
estatisticamente significativa entre a existéncia de ACNEE numa turma e a
utilizacdo das medidas educativas do regime educativo especial, assinaladas
com as alineas c), d), f), g), h) e i), do ponto 2, do 2° artigo do Decreto-lei n.°
319/91 de 23 de Agosto. Isto é, a existéncia de ACNEE determinou o uso de
adaptagdes curriculares, condicdes especiais de matricula, condigdes especiais
de avaliagdo, adequacdo na organizagdo de classes ou turmas, apoio
pedagodgico acrescido e ensino especial (elaboracdo de curriculo escolar

préprio). Ou seja, as medidas existentes na lei foram usadas.

Verificou-se uma relagdo entre a existéncia de apoio pedagdgico
acrescido e a ocorréncia de: numero reduzido de alunos por turma; beneficio
de curriculo escolar proprio e apoio de outros técnicos de saude. Como o apoio
pedagogico acrescido €& efectuado por professores que possuem,
preferencialmente, formagao especifica, esta relagdo pode explicar-se, a luz do
conhecimento mais aprofundado que estes docentes possuem, dos recursos

que podem utilizar na promogdo do sucesso escolar dos ACNEE,
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nomeadamente, o0 recurso a outros técnicos e a elaboracdo de curriculos

escolares proprios.

Verificou-se igualmente uma relagdo entre a aplicacdo de adaptacoes
curriculares e a existéncia de apoio de outros técnicos de saude e a existéncia
de condicdes especiais de avaliacdo. Relembrando que nem sempre os
professores de apoio possuem formagao especifica em NEE, nem os
professores titulares de turma, pensamos que a coadjuvacédo de professores
especializados viabiliza solugcbes menos restritivas, que passam por
adaptacgdes curriculares e condigdes especiais de avaliacdo, que nao carecem
de um apoio permanente e constante de professores especializados. Essa
situacdo podera explicar a relacdo indicada entre utilizagdo de adaptagdes
curriculares e de condicdes especiais de avaliagdo. Noutras situagdes,
nomeadamente nas problematicas emocionais, ou nas problematicas da
linguagem e fala o recurso a equipas de psicélogos e terapeutas revela-se
como determinante no trabalho desenvolvido pelo professor titular de turma e o
aluno. O que podera explicar a relacdo indicada entre a utilizacdo de

adaptacgdes curriculares e 0 apoio de outros técnicos de saude.

As adaptacbes materiais e o0 recurso a equipamentos especiais de
compensagao nao estabelecem uma relagao estatisticamente significativa com
a existéncia de ACNEE, o que nao ¢ inusitado, uma vez que se conhece que

as categorias de NEE mais prevalentes no AEMM n&o exigem essas medidas.

Assim, as medidas do regime educativo especial, foram aplicadas no

AEMM no ano da realizagdo deste estudo e estabelecem entre si relagcdes
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significativas, compondo assim uma rede de apoio de recursos para o trabalho

a desenvolver com os ACNEE.

6.5 Sucesso escolar no 1° ciclo do ensino basico

Sabemos que uma das limitacbes deste estudo se prende com a
determinagdo de sucesso: sucesso nao € apenas nao retengdo, como saude
nao € apenas auséncia de doenca. Transitar ndo é necessariamente sindnimo
de aprendizagem, logo de sucesso. No caso em que um aluno apresenta
condi¢des as quais a escola ndo consegue dar resposta, através dos meios de
que dispde, o conselho escolar pode de decidir pela sua transi¢do ao abrigo da
alinea f) do artigo 2° do Decreto-lei n.°319/91, de 23 de Agosto: condigcbes
especiais de avaliacdo. Este € um dos pontos em que a ndo existéncia de uma
definicdo inequivoca sobre NEE pode figurar como uma questdo de
importancia crucial. Cabe ao concelho de docentes optar entre aplicar a media
para o aluno transitar, sem que ele esteja sem sombra de duvida dentro dos
parametros estipulados para a elegibilidade, ou penaliza-lo por n&o ter
desenvolvido as competéncias esperadas, apesar da comunidade educativa
nao ter conseguido promover de condigbes adequadas a sua aprendizagem?
Os aspectos apresentados pelos professores de apoio para justificar o
surgimento de resultados menos favoraveis no trabalho realizado prenderam-
se com o apoio recebido tardiamente, a falta de acompanhamento psicolégico
e questdes de ordem e origem familiar. Quando a escola e a comunidade
escolar ndo conseguem intervir nestes aspectos, deve o aluno ficar retido?

Essa decisdo, cabe no final de cada ano lectivo, ao conselho de docentes, e
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toma-se com base em critérios pedagdgicos e legais respeitando o principio de
que a retengdo deve constituir uma medida pedagdgica de ultima instéancia,

numa légica de ciclo e de nivel de ensino®.

Varios sao os discursos, os textos e as tomadas de posi¢ao acerca da
retencdo e da transicdo de ano escolar. A sociedade, alarmada pelas
classificagbes que constantemente sdo expostas nos meios de comunicagéo
social revelando a falta de preparacdo e conhecimento dos alunos
portugueses, atribui regularmente a responsabilidade dessa situagao a falta de
rigor e ao principio da ndo retengcédo. A discussdo é extensa e ndo cabe no
ambito desta dissertacdo, no entanto, em consonancia com outros estudos e
pareceres, nomeadamente com a tomada de posicdo da Associacido
Professores de Matematica®, defendemos o principio da ndo retengédo no
1°CEB, por termos claro que a retencdo € uma medida punitiva que acrescenta
pouco valor em aprendizagem ao aluno. Estamos conscientes da importancia
crucial que a comunidade educativa tem no percurso escolar dos alunos e
pensamos que a retencdo ndo € a solugdo que produz maior e melhor

aprendizagem.

6.5.1 Sucesso escolar dos ACNEE

No censo que efectuamos também verificamos que o 2° ano de
escolaridade € aquele onde se verifica, também para os ACNEE o numero de
retengcdes mais elevado. Na comparacgéo entre os ACNEE e os restantes (que
nao sejam ADC) podemos verificar que os ACNEE apresentam um decréscimo
de aproximadamente 10% menos de sucesso escolar, do que os alunos que

nao apresentam nenhuma das condigcdes referidas. A formacdo dos
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professores em NEE parece-nos assim indispensavel para viabilizar mais e

melhores estratégias de ensino especializado.

Ndo € possivel saber, através das respostas dos professores, a
guantidade de alunos que ficara retida no ano lectivo em que se desenvolveu o
estudo. Pelo que nao é possivel fazer a comparacéo entre a situacao dos ADC,
ACNEE e dos alunos que ndo se encontram em nenhuma das duas situagoes,

guanto as retengdes e ao sucesso escolar.

No entanto, ao observarmos as taxas de retencdo e abandono escolar,
verificamos que no AEMM, no ano do estudo, a taxa de retengdo dos ACNEE
encontra-se entre os 8,3% e os 10%. Comparado este valor com a taxa de
retencédo geral (apresentada neste estudo no final do capitulo Il, pagina 37),
verificamos que esse esta ao nivel dessa taxa no ano lectivo 2000/2001.
Assiste-se, portanto, a um menor sucesso escolar por parte dos ACNEE, do
AEMM no ano 2005/2006. Nao temos dados que nos permitam afirmar se a
percentagem de ACNEE em situagdo de insucesso escolar no AEMM é
superior ou inferior a taxa nacional dos ACNEE. Assim podemos apenas
comparar a taxa de reten¢des dos ACNEE do AEMM, com a taxa de retencdes,
no mesmo ano lectivo dos ADC e nessa comparagao (8,33% e 0,00%)

verificamos que os ACNEE apresentam menor sucesso escolar

6.5.2.Sucesso escolar dos ADC

No nosso estudo procuramos verificar se a existéncia de DC, ou outras
circunstancias caracteristicas de auséncia de saude identificadas, implicavam
alteracdes significativas a rotina escolar que pudessem originar a aplicagdo de

medidas educativas particulares que viabilizassem o sucesso escolar dos
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alunos. Queriamos também saber se os professores coexistiam bem com ADC,
ou se isso era de alguma forma prejudicial ao relacionamento com o aluno, o

gue nesta fase da escolaridade é determinante para o sucesso escolar.

Segundo os professores do AEMM, apenas 2,96% dos alunos inscritos
sdo ADC. Esse valor encontra-se distante dos 10 a 20 % referidos como
valores mundiais'®?"?®. A asma ser a doenga crénica apontada como a de
maior prevaléncia entre os alunos do AEMM concorda com outros estudos que
a confirmam como uma das doengas cronicas com maior incidéncia na
infancia' 8192 Analisando o valor da prevaléncia da asma no AEMM, verifica-
se que é, ainda assim, inferior aos valores nacionais apresentados por diversos
estudos, nomeadamente pelo programa nacional de controlo da asma®. No
agrupamento verificamos uma percentagem de 0,60% de alunos com asma,

enquanto que os valores nacionais rondam os 11%2°.

Uma vez que quanto a existéncia de ADC nas turmas do AEMM, 21,21%
dos professores nao responderam, ndo podemos afirmar que ndo existam
outras criangas com DC, podendo esta situacdo justificar o baixo valor na
prevaléncia da asma no AEMM ou a inexisténcia de qualquer referéncia a DC

qgue a OMS considera ser a epidemia deste século: a obesidade.

Alguns professores evidenciaram, aquando da devolugdo dos
questionarios, o seu desconhecimento sobre a situagdo de saude dos alunos
ou a sua relutadncia na comunicagéao dessa situagado neste questionario (apesar
de lhes ter sido garantido o anonimato, e de nenhum questionario estar
identificado). Uma vez que pretendemos caracterizar as medidas que os

docentes colocaram em pratica especificamente no caso de ADC e ACNEE,
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nao sendo identificados mais ADC, mesmo que existam, ndo podem ser

identificadas medidas especificas para promover 0 seu sucesso.

E importante mencionar, uma vez mais, que nem sempre as DC
determinam alteragdes significativas na vida escolar de uma crianga, pelo que
a opgao dos encarregados de educacdo de ndo indicar essa condigdo de

saude se afigura como uma natural protecg¢ao da privacidade da crianga.

Ha ainda a referir que o facto de nem sempre os professores
designarem correctamente uma DC, como ficou patente nas respostas obtidas,
sublinha a importancia de equipas multidisciplinares no trabalho integral que a
escola propde elaborar no sentido de possibilitar a todos os alunos o

desenvolvimento global das suas competéncias.

Verificamos que 4,55% dos alunos que apresentaram absentismo
escolar o fizeram devido a doenga prolongada e que foram condigdes de saude
como: gripes; “constipacdes”; dores de cabega ou de barriga; cirurgias; ou
viroses, que provocaram as faltam em 17,4% das turmas. Em qualquer dos
casos nao foi indicada nenhuma medida educativa extraordinaria de
compensagao, por se considerarem as faltas insignificantes no processo de

aprendizagem do aluno.

No inicio do ano lectivo do estudo 25% dos ADC no AEMM,
apresentavam uma retencdo No fim do ano lectivo do estudo todos os ADC
transitaram de ano de escolaridade. Assim, ndo havendo uma terapéutica
médica muito impeditiva da actividade escolar, nem medidas de compensacao

para os alunos que por doenga tenham faltado a escola, verifica-se que o
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durante o ano lectivo 2004/2005 foi um ano de sucesso escolar para estes

alunos.

Independentemente das metodologias adoptadas, ndo tendo sido
assinalada nenhuma alteragao significativa ao ensino e aprendizagem destes
alunos verifica-se que as condi¢cdes disponibilizadas pela escola, dentro dos
parametros legais vigentes, foram adequadas ao sucesso escolar destes

alunos.
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Capitulo VIl - Recomendagdes e comentarios finais

7.1 Recomendacoes

Pensamos que os agrupamentos de escolas deveriam fazer um
levantamento criterioso dos casos de ACNEE, verificando a tipologia das
necessidades de maior expressado, sensibilizando o corpo docente para a
necessidade de formacdo em NEE. Apesar do trabalho na area das NEE ser
cada vez mais concebido como um trabalho a desenvolver em equipa
(técnicos, professores de apoio e professores titulares de turma), parece-nos
que a formacéao dos titulares de turma nesta area traria uma perspectiva e uma
forma de abordar o ensino e a aprendizagem que envolve ACNEE, mais eficaz.
Consideramos que essa medida faria com que as taxas de insucesso escolar
relativo aos ACNEE diminuissem, pela utilizagdo de mecanismos e estratégias

de ensino mais ajustadas as condi¢gdes dos alunos.

Na Optica da escola inclusiva, é fundamental na nossa perspectiva, nao
s6 que a formacio de docentes mantenha um caracter vincadamente continuo,
como se enquadre num cenario local abrangente. Ou seja, a formagao deve
ajustar-se ao que localmente € necessario face a totalidade das areas
abracadas pela escola do século XXI. Os recursos humanos especializados em
NEE sao indiscutivelmente insuficientes, pelo que a formagao dos professores
titulares devera acompanhar as caracteristicas do publico-alvo com que
trabalha, tentando alcancar a diversidade de respostas que as condigcbes

exijam.
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Parece-nos estranho que ndo haja no nosso pais um 6rgdao, uma
entidade, ou um servigo, que saiba indicar quantas criangcas em idade escolar
(dos 6 aos 14 anos), tém DC. Sabe-se que existem dados em relagéo a
algumas doengas (nomeadamente a asma) e em relagédo a varias doengas em
regides e zonas distintas do pais. No entanto, n&o existe uma visdo de conjunto
integral sobre as DC das criangas no nosso pais. Parece-nos que passando
todas as criangas pelo ensino basico — obrigatério durante 9 anos —, ha uma
oportunidade de trabalho em equipa que se esta a perder. A parceria entre os
centros de saude e a escola pareceu-nos mais viva nos documentos do que na
realidade. O exame global de saude que aos 5/6 anos tem uma adesao
expressiva a nivel nacional, perde a sua forga quando deveria ser realizado de
novo aos 10/13 anos. Este é apenas um exemplo de desperdicio de recursos,
que poderia ser evitado se existisse um maior trabalho de colaboracdo entre

escola e centro de saude.

Se nao se tem a clara nogao das questdes de saude que caracterizam
as nossa populacdo em idade escolar, constroem-se programas de saude
escolar baseados em que realidade? Numa visdao segmentado da saude? Até
os programas educativos para a promogao da saude e de habitos de vida
saudavel tém a ganhar com um conhecimento mais claro das condi¢cdes de

saude do publico-alvo a que se destinam.

7.2 Comentarios finais

Melhorar a escola é uma questdo muito mais profunda do que a
aplicagdo simples de mecanismos que possibilitem a medigao/afericdo e

controle de resultados, envolve dialogues about ethnical principles and how can
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these be related to curricula, approaches to teaching and learning, and building

of relationships within and beyond schools>".

Para alguns autores,
nomeadamente Mel Ainscow, melhorar a escola € uma tarefa que implica toda
a comunidade local, sendo a escola ndo apenas um espacgo de oportunidades

de educagdo, mas uma base de educagdo das comunidades®*'*>7%%7

Este censo confirmou que as medidas pedagdgicas do regime especial
de educacgao nado sio dispensaveis, ao inveés, sao regularmente utilizadas pelos
docentes do 1° CEB e fazem parte da gama de recursos que permite garantir o
sucesso escolar de muitos ACNEE. O sucesso escolar ainda ndo € uma
realidade para todos os ACNEE, o que determina a convicgdo de que ha mais
a fazer no campo do ensino de ACNEE. O regime especial de educagéo e a
sua aplicagado néo estdo ainda a responder adequadamente as exigéncias de

aprendizagem dos ACNEE.

Na populagdo estudada as condi¢des de saude, que ndo originaram
NEE, ndo determinaram medidas especiais de ensino e nao implicaram
insucesso escolar. Essas condigcbes ndo causaram, segundo este estudo,

impacto significativo no absentismo escolar dos alunos do AEMM.

No AEMM a percentagem de professores com formacdo em NEE é
diminuta confirmando a realidade expressa para o pais. Sem formacao
especializada suficiente, o trabalho com os ACNEE torna-se pouco
diferenciado, e sem diferenciagao € dificil promover a diversidade, ficando a
imagem — que foi claramente expressa por alguns professores — que diferengas

dos alunos s&o uma caracteristica pouco favoravel que alastra para o grupo.
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A escola de hoje pede medidas actuais que, de forma dinamica,
observem e respondam a diversidade que a caracteriza. Ser diferente & ser
humano sendo que a diferenca em nds se espelha com o passar dos dias. A
diversidade é a narrativa que descreve como as nossas interac¢bées com todo

um conjunto de pessoas diferentes nos transformam naquilo que somos®® 1%9.”

Verificamos, neste estudo, que encarar o diferente como o igual a nés,
aquele que esta na mesma circunstancia que nds - a de ser unico -, € um
procedimento que ainda nao é partilhado por todos os professores. Ora, s6 o
respeito pela singularidade de cada crianga podera por em curso a procura e
aplicacdo de solugbes metodolégicas e pedagogicas que solucionem as

adversidades encontradas.

Manuel Quartilho afirma que a justica social faz bem a saude. A

1006)  E essa

desigualdade, por sua vez, ¢ uma praga do nosso tempo
desigualdade de acesso a bens, nomeadamente ao da educagdo, que as
equipes multidisciplinares de profissionais do ensino e da educacido tém em
atencdo ao falarem de uma escola para todos, uma vez que becoming more
inclusive is a matter of thinking and talking, reviewing and refining practice, and

making attempts to develop a more inclusive culture® (139

S6 com todos os actores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem podemos construir uma escola onde o sucesso escolar ndo seja
medido e averiguado constantemente, mas a aprendizagem e o
desenvolvimento global e harmonioso de cada crianga sejam o bem mais

valorizado e defendido pelos que directa ou indirectamente sdo os seus tutores.
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Quando a Declaragao Universal dos direitos da crianga foi assinada, em
1959, muitos dos que s&o hoje professores eram apenas criangas, ou ainda
nao tinham nascido. No 7° principio, esta declaracao afirma o direito de cada
crianga a uma educagdo que promova a capacidade de agir, decidir e emitir
Juizos de responsabilidade moral e social, realizando inteiramente a sua funcéo
de cidada. Sera que nos, os que hoje trabalhamos e somos também a propria
escola, tivemos o direito a esta educacao? Sera que noés, adultos da sociedade
onde vivemos e que somos também uma parte da escola, beneficiamos deste
principio? Somos noés, as criangas de ontem, capazes de emitir juizos de
responsabilidade moral e social, que realizem a nossa fungao de cidadaos?
Agimos hoje na escola decidindo, em cada instante, os momentos da vida de
outros, visando para estes, o desenvolvimento pleno das suas potencialidades
e emitindo juizos sobre esse desenvolvimento. Estaremos a ser competentes

nessa tarefa?

Muitas perguntas ficam ainda sem resposta, mas é esse eterno
guestionamento que nutre a sede do saber. Continuaremos a questionar-nos
pois tudo aquilo que sabemos tem a sua origem em perguntas. As perguntas
(...) sdo o principal instrumento intelectual de que dispbem o0s seres

humanos®(1%).
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