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RESUMO

Os anos de proximidade e preparagdo da transicdo para a vida pés-escolar emergem
como uma altura em que a ponderagdo sobre a (des)igualdade de género se podera
justificar de forma particular. Neste estudo foram analisadas as percecdes e atitudes de
docentes do 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e do Ensino Secundério
relativamente a promoc¢dao da igualdade de género no &mbito da educacéo inclusiva. Os
objetivos passaram por caracterizar a experiéncia dos/as professores/as; conhecer as
suas percecoes relativamente ao género, inclusdo, oportunidades para os/as jovens
com Necessidades Especificas (NE) nessa transicéo e sobre o seu papel na promocao
da igualdade de género; e analisar as atitudes sobre os papéis de género e educacao
inclusiva, verificar eventuais fatores de influéncia e se existe relagéo entre elas. Adotou-
se uma abordagem exploratéria e um design paralelo misto. A amostra é de
conveniéncia, composta por 101 docentes do 2.° CEB, 3.° CEB e Ensino Secundario,
maioritariamente do género feminino, com uma idade média de 45.37 anos (DP=8.62)
e experiéncia com alunos/as com NE. Recorreu-se a um questionario criado para o
estudo em funcéo dos objetivos e organizado em duas grandes partes, uma destinada
a caracterizagdo sociodemografica e recolha de percecfes sobre os conceitos de
género e inclusao e sobre as experiéncias e responsabilidades neste ambito, e a outra
constituida pela Escala de Atitudes Relativas aos Papéis de Género (Andrade, 2006,
2016) e Escala Multidimensional de Atitudes em relacdo a Educacéo Inclusiva (Silva et
al., 2020). Os/as professores/as revelaram uma atitude de maior valorizagéo da divisdo
tradicional dos papéis de género, comparativamente a divisdo igualitaria, e atitudes
positivas em relacdo a educacdo inclusiva. Evidenciou-se um conhecimento pouco
consolidado do constructo de género e a maioria (92.1%) referiu ndo ter formacao
especifica sobre Igualdade de Género. Conclui-se pela necessidade de mais
investigacdo e formagdo nesta temética atendendo aos desafios especificos das

pessoas com NE.

Palavras-chave: género, inclusdo, percec¢des, atitudes, transicdo para a vida pos-

escolar, professores/as



ABSTRACT

Approximation and preparation years of transition for the after-school life emerge as a
time in which consideration of gender (ine)equality may be justified in a particular way.
In this study, perceptions and attitudes of 2nd and 3rd Cycle of Basic Education teachers
from the (CEB) and High School were analyzed regarding the promotion of gender
equality in inclusive education. The objectives were to characterize the experience of
teachers; to know their perceptions regarding gender, inclusion, opportunities for the
young people with Specific Needs (SN) on that transition and on its role in promoting
gender equality; and analyze the attitudes about gender and inclusive education’s roles,
verifying any influence factors and whether there is a relationship between them. An
exploratory approach and a mixed parallel design were adopted. The sample is of
convenience, composed by 101 teachers from the 2nd CEB, 3rd CEB and High School,
mostly female, with an average age of 45-37 years (SD=8.62) and experience with SN
students. It was used a questionnaire created for the study according to the objectives
and organised in two big parts, one intended to the sociodemographic caracterisation
and collection of insights about gender and inclusion concepts and about the
experiences and responsabilities in this contexto, and the other constituted by the
Attitudes Towards Gender Roles Scale Andrade, 2006,2016) and Multidimensional
Scale of Attitudes Towards Inclusive Education (Silva et al.2020). The teachers revealed
an attitude of bigger appreciation of the traditional gender papers’ division, comparatively
to the equal division and positive attitudes towards inclusive education. There was a little
consolidated knowledge of the gender construct and the majority (92.1%) reported not
to have specific training on Gender Equality. It is concluded that there is the need of
more research and training in this theme, taking into account the specific challenges of

people with SN.

Keywords: gender, inclusion, perceptions, attitudes, transition to after-school life,

teachers
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INTRODUCAO

Todos e todas nés somos diferentes em termos de género, idade, orientacédo
sexual, experiéncias de vida, entre outros fatores, que influenciam o nosso pensamento
e a nossa forma de ser e de estar; contudo, as pessoas que ndo se enquadram nos
padrfes impostos pela sociedade, ainda sofrem de estigmas e preconceitos que as
levam a marginalizacao e excluséo escolar e social (Marques & Santos, 2018).

As mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade (ou com necessidades
especificas - NE) estdo entre 0s grupos mais marginalizados da sociedade, como
resultado das normas sociais e preconceitos culturais em torno do género e da
deficiéncia e/ou incapacidade (United Nations Girls” Education Initiative [UNGEI], 2017).

Em Portugal, e de acordo com a literatura, tem-se vindo a evoluir nos diferentes
modos de entender a posi¢cdo social de homens e de mulheres, bem como na inclusédo
de alunos/as com NE. Contudo, apesar dos avangos promissores em incluir todas as
criangcas e jovens na educagdo, ainda h& poucos estudos sobre os esteredtipos,
preconceitos e praticas discriminatérias baseadas no género que, frequentemente,
podem servir como barreira & educacdo de meninas com NE (Clarke & Sawyer, 2014;
Santos et al., 2017). Assim, considerando a revisao da literatura e o estado de arte, foi
definido como principal objetivo deste trabalho analisar as percecdes e atitudes de
professores do 2.° CEB, 3.° CEB e Ensino Secundario relativamente a igualdade de
género no ambito da educacao inclusiva.

Visando alcancar o objetivo proposto, o0 presente trabalho encontra-se
estruturado em duas grandes partes. Na primeira, 0 enquadramento teérico, foi
realizada uma analise da literatura existente no que respeita as tematicas em analise,
para uma melhor compreensédo das mesmas, comecando por enquadrar a tematica do
género e da educacao inclusiva. De seguida, é feita uma analise ao acesso a educacao
para alunas com NE e as percecdes e atitudes dos professores sobre o género.

Na segunda parte apresenta-se o estudo empirico, onde é feito o enquadramento
metodolégico deste projeto, sdo formulados os objetivos e caracterizados o0s
participantes, o instrumento de recolha de dados, os procedimentos e as técnicas de
andlise de dados. Seguidamente, é feita a apresentacdo e discussao dos resultados
obtidos, para assim compreender e ir ao encontro dos objetivos tracados. Na concluséo
sdo apresentadas algumas consideracdes finais sobre o trabalho desenvolvido,
apresentadas as suas limitagbes, assim como sugestdes para investigacdes futuras na

area em estudo, bem como algumas implicacdes praticas.
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1. GENERO

Nas décadas de 60 e 70 (séc. XX), ocorreram diversos movimentos sociais,
como o das pessoas racializadas e o das mulheres, que deram origem a diversos
estudos sobre a raca e o género (Dias et al., 2017; Oliveira, 2012). Em 1929, Joan
Riviére, no seu artigo “Womanliness as a masquerade”, apesar de ainda nao utilizar o
termo “género”, descreve uma ideia de um sexo que € independente do biolégico e que
consiste huma mascara psicossocial. Posteriormente, em 1935, Margaret Mead,
demonstrou que as diferencas culturais no comportamento de homens e mulheres sao
influenciadas ndo pela biologia, mas pelas diferentes sociedades. Apesar de outros/as
investigadores/as terem estudado e abordado o género, estes/estas foram os/as que
tiveram maior influéncia nos usos posteriores do conceito de género sendo que, em
1955, John Money foi particularmente fundamental no &mbito da identidade de género
e dos papéis sexuais, tendo igualmente utilizado pela primeira vez o conceito de género
(Dias et al., 2017; Oliveira, 2012).

Em Portugal, a Comisséo para a Cidadania e Igualdade de Género (CIG) (2012,
2015, 2017) tem desempenhado um papel fundamental na producdo de pesquisa e
conhecimento no ambito dos estudos de género, em especifico nas praticas educativas
em contexto escolar e nas dindmicas coletivas e organizacionais das instituicdes de
educacao formal.

A diversidade de caracteristicas de homens e de mulheres tém sido construidas
em funcdo de uma multiplicidade de fatores historicos e contextuais, frequentemente
baseados em esteredtipos, desigualdades e discriminagfes associados a crengas
partilhadas pela sociedade sobre o que significa ser homem ou ser mulher (CIG, 2009,
2017). Esta premissa de que todos os elementos pertencentes a um determinado grupo
social tendem a ser avaliados de igual forma, como se cada pessoa pertencesse a uma
categoria internamente homogénea, resulta na omissdo da diversidade que existe em
cada grupo especifico (CIG, 2017). Assim, numa abordagem tendo em perspetiva as
questdes de género, deve-se considerar que 0 género € uma construcao social,
aprendido durante a vida, gerado pela socializacdo, em que a sociedade determina o
papel de cada pessoa pelo facto de ser mulher ou homem (Xavier et al., 2014).

Devido a estrutura principalmente patriarcal de muitas sociedades, as situacfes
de discriminagdo masculina sdo consideravelmente mais raras em comparagdo com a
discriminacdo feminina e ha poucos dados e pesquisas disponiveis sobre o assunto
(Ziegler, 2014). Embora as mulheres tenham uma maior expressdo na luta pela
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igualdade de direitos e de oportunidades é inquestionavel que € necessaria uma maior
investigacao relativamente as violacbes dos direitos dos homens (CIG, 2017; Ziegler,
2014), pois mesmo que sejam praticados incumprimentos nos seus direitos, estes ndo
sdo considerados nem reconhecidos como o principal grupo-alvo das questbes de
género (Ziegler, 2014).

Apesar das diferencas que possam existir entre homens e mulheres é
fundamental valorizar a individualidade de cada um e de cada uma, objetivando a
construcdo de uma sociedade onde homens e mulheres possam viver em igualdade e
sem constrangimentos, no exercicio de uma cidadania democréatica e plural, onde

coexiste singularidade e diversidade (CIG, 2017; Xavier et al., 2014).

1.1. GENERO E SEXO: CONCETUALIZAGAO E ANALISE

Ao falarmos sobre o género € necessario, num primeiro momento, diferencia-lo
do conceito de sexo com que tantas vezes se confunde, embora ndo sejam sinénimos
(CIG, 2017; Thiyagu, 2016).

O sexo do/a bebé é sem davida um fator fundamental para o seu
desenvolvimento. Para a maioria das pessoas, € muito importante saber o sexo da
crianga, inclusive durante a gestagdo (Associacdo Portuguesa de Apoio a Vitima
[APAV], 2019). E nesta altura, ainda antes do nascimento, que 0s pais e outras pessoas
comegam a construir a identidade da crianca (APAV, 2019). Isto é visivel na escolha do
nome, na forma como o espaco fisico é organizado, na escolha de roupas com cores
especificas (azul para os meninos e cor-de-rosa para as meninas) e na aquisicdo de
brinquedos com determinadas caracteristicas (uns que direcionam para a parentalidade,
para as tarefas domésticas e para a estética do corpo; e outros que sao direcionados
para as novas tecnologias e para alguns elementos de violéncia) (APAV, 2019; CIG,
2017). Estes indicadores deixam prever, para um/a observador/a externo/a, se o/a bebé
em questdo é do sexo masculino ou do sexo feminino (CIG, 2017). Assim, a partir do
momento em que se sabe 0 sexo da crianca, a familia comeca a construir um mundo
permeado por aprendizagens de género, uma vez que tendem a manifestar
comportamentos distintos perante um/a bebé do sexo masculino ou do sexo feminino
(APAV, 2019; CIG, 2017). Estes comportamentos manifestados a partir do
conhecimento da categoria biol6gica do/a bebé, em termos pessoais e sociais,
promovem a crenca de que determinados atributos psicolégicos e comportamentais
devem ser considerados normativos para os homens e outras caracteristicas distintas

consideradas para as mulheres (CIG, 2017).



No sentido de clarificar que as diferencas observadas entre 0s sexos nao
resultam apenas da pertenca, desde o nascimento, a uma determinada categoria
biolégica, mas que decorrem de diversas constru¢des sociais e culturais (APAV, 2019;
CIG, 2017), torna-se fundamental compreender que a sexualidade € um aspeto central
na vida do ser humano e integra as dimensdes do sexo, as identidades e os papéis de
género, a orientacdo sexual, o erotismo, o prazer, a intimidade e a reproducéo (World
Health Organization [WHO], 2015). A sexualidade pode ser expressa e vivenciada de
diversas formas, entre as quais, através de pensamentos, atitudes, comportamentos,
praticas, papéis e relacionamentos (WHO, 2015). Também é influenciada pela interacao
de fatores biolégicos, psicolégicos, sociais, econémicos, politicos, culturais, histéricos,
religiosos e espirituais (WHO, 2015). Deste modo, a sexualidade é entendida como um
modo de ser, de comunicar com as outras pessoas, de sentir e de se expressar (Alves
& Mota, 2015; Vieira, 2015).

Com o conceito de sexualidade, surge também o de sexo. De acordo com a
Ordem dos Psicélogos Portugueses (OPP) (2020) e com a Comisséao para a Cidadania
e Igualdade de Género (2017), o sexo é atribuido na altura do nascimento, através da
observacdo dos orgdos genitais do/a bebé e, através destas diferencas nos 6rgaos
relacionados com a reprodugdo, € incluido/a numa das categorias bioldgicas: sexo
masculino ou sexo feminino. Neste momento, em fungdo da anatomia, também é
atribuido de forma imediata um género (masculino ou feminino), tornando o sexo e o
género como que categorias equivalentes (OPP, 2020). No entanto, falar em género
implica um olhar cultural e critico (CIG, 2017).

O género € utilizado para descrever as inferéncias e significacdes atribuidas a
cada pessoa a partir da sua categoria sexual de pertenca (CIG, 2017). Trata-se de uma
construcao social, decorrente das diferencas anatomicas e fisiologicas, aprendido
durante a vida, gerado pela socializacdo, pelo acesso de homens e mulheres a
diferentes experiéncias e remete para a distincdo cultural entre os papéis sociais
estabelecidos nas diversas culturas que determinam o que é esperado, permitido e
valorizado numa mulher/ num homem e numa menina/ num menino em contextos
especificos (CIG, 2017; Kronbauer & Schwertner, 2018; Thiyagu, 2016; Zauli et al.,
2015). Assim, o género refere-se as diferengas culturais que sd@o socialmente
construidas entre os dois sexos (CIG, 2017). Refere-se a forma como a sociedade
influencia as atitudes, fungdes, responsabilidades e padres de comportamento de

meninos e meninas, homens e mulheres em diferentes contextos através da



socializacdo e que tendem a estar associados aos conceitos de masculinidade e de
feminilidade (CIG, 2017; Thiyagu, 2016).

O conceito de feminilidade refere-se a um conjunto de atributos, papéis e
condutas sociais representativos ou associados aos valores femininos e as normas que
a sociedade atribui ao comportamento das mulheres; por sua vez, o conceito de
masculinidade envolve os valores masculinos e as normas que a sociedade atribui ao
comportamento dos homens (CIG, 2017; Teixeira et al.,, 2016). Estes conceitos,
construidos historicamente e que variam no espaco e no tempo, diferem de acordo com
as especificidades de cada cultura e sdo submetidos a readaptacdes de acordo com
outras variaveis, como a classe social, a idade, a etnia, a religido, a situacdo de
deficiéncia e/ou incapacidade, entre outros fatores (CIG, 2017).

A construcgédo social da masculinidade e da feminilidade é caracterizada por uma
forma de ser e de estar bem demarcadas que direcionam para determinados
pensamentos, opcdes, acdes e julgamentos que se traduzem em diversas
consequéncias para a vida de homens e de mulheres (Carlos, 2019). Na masculinidade
tem-se, em todas as sociedades, uma concecdo de homem ideal, um modelo de
referéncia para o que é ser masculino e que esta relacionada com a pratica sexual e
com conceitos de virilidade, poténcia, agressividade, firmeza, forga, vigor, iniciativa,
dindmica, racionalidade, ser competitivo e corajoso, conquistar riguezas e
posicionamento social e prover o sustento familiar (Boaventura & Vaz, 2013; Pereira,
2018; Santos & Pereira, 2019). Por sua vez, o ideal de feminilidade baseia-se no
principio da maternidade, no dever da mulher de engravidar e cuidar dos/das filhos/as,
bem como, de tratar da casa (Moreira et al., 2018). As mulheres sdo descritas como
necessitando de estabelecer mais ligagGes afetivas com outras pessoas, como sendo
mais carinhosas e com uma autoestima mais baixa (CIG, 2017). Deste modo, 0 ser
feminino refere-se, sobretudo, as caracteristicas de fragilidade, timidez, docura,
seducao, delicadeza, passividade, sensibilidade, como sendo mais aptas e propensas
a prestar cuidados e ajuda em situacOes dificeis (Boaventura & Vaz, 2013; Pereira,
2018; Teixeira et al., 2016).

De forma geral, os homens e as mulheres que se afastam e ndo se enquadram
nos padrdes dos modelos dominantes da masculinidade e da feminilidade acabam por
ser alvo de juizos negativos por parte das outras pessoas (Carlos, 2019; CIG, 2017).
Neste caso, € de salientar que sdo os homens quem mais experienciam atitudes e
puni¢des sociais negativas quando n&o se enquadram nas normas comportamentais

consideradas adequadas para o seu sexo (CIG, 2017).



De acordo com Comissao para a Cidadania e Igualdade de Género (2017) é
fundamental referir que as diferencas observadas dentro do grupo das mulheres e
dentro do grupo dos homens, com base no seu sexo biolégico, sdo mais numerosas do
que as diferencas entre esses mesmos dois grupos. Deste modo, as categorias de
“‘mulher” e de “homem” ndo poderdo continuar a ser vistas de forma homogénea nem
construidas com base num modelo ideal do que € ser homem e do que é ser mulher
(CIG, 2017). Além disso, deverdo ser utilizados os termos no plural — mulheres e
homens — de forma a respeitar e a favorecer as singularidades individuais de cada
pessoa (CIG, 2017).

Ao utilizar uma abordagem de género, o foco ndo estd nas mulheres e nos
homens de forma individual (Thiyagu, 2016). O género é influenciado por sistemas de
educacao, sistemas politicos e econdmicos, legislacdo, culturas e tradicbes que
determinam os papéis de género, as responsabilidades, 0 acesso e o controle sobre 0s
recursos, bem como, sobre as tomadas de deciséo (Thiyagu, 2016).

Assim, as diferencas entre homens e mulheres tém de ser entendidas como
resultado da interagdo complexa entre a dimensdo biolégica (genes, hormonas,
caracteres sexuais), a dimensdo cultural (religido, relagbes hierarquicas,
enquadramento histérico e geogréafico, papéis sociais) e a dimensao psicologica

(pensamentos, sentimentos e valores pessoais) (Xavier et al., 2014).

1.2. A CONSTRUGAO SOCIAL DO GENERO

Ha alguns anos, homens e mulheres tinham papéis muitos distintos na
sociedade. Os rapazes e raparigas estudavam em escolas separadas e aprendiam o
que a sociedade considerava apropriado para cada sexo (APAV, 2019; Xavier et al.,
2014). As raparigas preparavam-se para ocupar o0 espaco privado, onde eram
responsaveis pelo cuidado e dedicacgéo as tarefas domésticas, ao cuidado das criancas
e de toda a familia, enquanto os rapazes preparavam-se para ocupar o lugar dos futuros
“chefes de familia”, com o dever de sustentar e proteger a familia, bem como, de se
preparar para desempenhar um cargo no espaco publico (APAV, 2019; Xavier et al.,
2014).

Como referido anteriormente, o género refere-se a existéncia de diferengas
socialmente determinadas entre homens e mulheres, com base nos comportamentos
aprendidos, que afetam a capacidade de aceder e de controlar recursos e influenciam

diversos aspetos como a personalidade (como alguém se deve sentir e comportar), na
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distribuicdo do trabalho, nos direitos e nas responsabilidades familiares (Xavier,
Rodrigues & Saraiva, 2014). De acordo com a perspetiva feminista mais critica, o género
ndo é apenas algo que a sociedade impde a cada um/a, mas as préprias pessoas
selecionam determinados comportamentos e ignoram outros e, assim, 0os homens e as
mulheres fazem/constroem o género, isto é, comportam-se de acordo com as
expectativas socialmente estabelecidas para cada um dos sexos (CIG, 2017). Desta
forma, comportam-se em conformidade com o que é esperado para 0 Seu Sexo,
acabando por reafirmar os estere6tipos baseados nas categorias sexuais como sendo
naturais (CIG, 2017).

As questdes referidas anteriormente tém principal relevancia na etapa da
adolescéncia, pois, nesta fase, a construcdo da sexualidade é marcada por uma
complexificacdo das capacidades cognitivas e das competéncias sociais dos e das
adolescentes devido ao pensamento formal (CIG, 2017; Vieira, 2015; WHO, 1999).
Nesta fase do desenvolvimento, em contraste com as caracteristicas do pensamento
infantil, jA sdo mais capazes de lidar com conceitos abstratos, relativos a grandes
categorias sociais, como grupos, comunidades e sociedades, sdo capazes de
estabelecer relagdes com outras pessoas com base na empatia e também tém uma
maior capacidade para pensar e refletir sobre os seus proprios pensamentos e ponderar
sobre diversos pontos de vista das outras pessoas (Amaral et al., 2017; CIG, 2017). No
entanto, como as percecfes dos e das adolescentes refletem os padrbes e normas
estabelecidos na construcéo historica da sociedade, influenciados pela escola, familia,
ambientes coletivos e sociais, torna-se fundamental, nesta fase de descobertas e de
transformacdes bioldgicas e psicolégicas, que as questdes de género sejam discutidas
sem preconceitos em prol do desenvolvimento de uma autonomia critica que promova
atomada de deciséo reflexiva e informada (Amaral et al., 2017; APAV, 2019; CIG, 2017).
Devido a esta capacidade de compreensdo crescente dos e das adolescentes,
estes/estas ja sdo capazes de analisar e compreender que o género se refere a um
conjunto de componentes que incluem, entre outros, a identidade de género, a
orientacdo sexual, os papéis de género, as caracteristicas da personalidade, as
competéncias pessoais e os interesses individuais (CIG, 2017).

O processo de construcdo da identidade de género € um processo de
autodescoberta no qual cada pessoa reconhece e adere a um determinado modelo
(Alves & Mota, 2015). A identidade de género permite compreender que 0 Sexo
identificado e atribuido no momento do nascimento pode ou ndo corresponder a

identidade inata de género que cada pessoa desenvolve no seu processo de
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crescimento (CIG, 2017). As pessoas cuja identidade de género corresponde ao sexo
determinado a nascenca denominam-se de cisgénero. Em contraste, a transexualidade
corresponde a experiéncia de ndo congruéncia entre a identidade de género e 0 sexo
determinado no nascimento (APAV, 2019; OPP, 2020).

Deste modo, a identidade de género refere-se a experiéncia interior e individual
de cada pessoa, que inclui o sentido pessoal do corpo (0 que podera envolver, por
exemplo, a alteracdo da aparéncia e/ou da funcdo corporal através de processos
médicos e cirlrgicos) e outras expressdes de género que incluem a forma de vestir, 0
modo de falar, os gestos, 0 modo de estar e a forma de socializacdo (CIG, 2017; Lobo,
2018). De acordo com a Ordem dos Psicologos Portugueses (2020) e da Associacao
Portuguesa de Apoio a Vitima (2019) a identidade de género traduz uma identificacéo
“psicologica” enquanto mulher ou homem, ambos, transexual, sendo também possivel
que nao exista identificacdo com nenhum género. Por sua vez, a orientacdo sexual
refere-se a capacidade de cada pessoa possuir atragdo emocional, afetiva e/ou sexual
em relacdo a homens, mulheres ou por ambos 0s sexos. Deste modo, pode ser
classificada em quatro dimensdes: heterossexualidade, que resulta da atragdo por
pessoas do sexo oposto, homossexualidade (atracdo por pessoas do mesmo sexo),
bissexualidade (atragdo por pessoas dos dois sexo) ou assexualidade (auséncia de
atracdo sexual por ambos 0s sexos, mas existe a atragdo romantica e o desejo por
vinculo afetivo e emocional) (Lobo, 2018; OPP, 2020; Santos & Carvalho, 2019).

Outra dimenséo que importa refletir sdo as concecdes de papéis de género. De
acordo com diversos autores, 0s papeis de (em funcéo do) género sdo um conjunto de
normas sociais e fungdes especificas, tradicionalmente atribuidas a homens e mulheres,
gue ditam os tipos de comportamento e responsabilidades que sdo geralmente
considerados apropriados para cada pessoa com base no sexo, numa determinada
sociedade (CIG, 2017; Thiyagu, 2016; Xavier et al., 2014).

Os papéis e expectativas de género sao aprendidos por meio de processos de
socializacdo e podem mudar ao longo do tempo e variam dentro e entre as culturas, ndo
sendo, por isso, fixos (CIG, 2017; Thiyagu, 2016; UNGEI, 2017; Xavier et al., 2014).
Apesar das caracteristicas especificas de cada cultura, existe um aspeto comum entre
as mesmas, ha uma diferenca entre os papéis desempenhados por mulheres e por
homens, bem como, o0 acesso a recursos e na autoridade para tomar decisdes (Thiyagu,
2016; UNGEI, 2017; Xavier et al., 2014).

Hoje em dia, apesar da diferenca de papéis estar ja mais esbatida, subsistem
diferencas entre os papéis desempenhados por homens e mulheres no seio familiar,
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bem como no ambito profissional (APAV, 2019). De forma geral, é esperado socialmente
gue os homens dediguem mais tempo a sua carreira profissional (APAV, 2019). Ao
invés, as mulheres continuam a realizar a maior parte das tarefas ligadas ao cuidado da
casa e das criancas, acumulando-as com a sua atividade profissional e, se as mulheres
apostarem mais na sua ocupacéo profissional, ndo conseguindo participar de forma tao
ativa na vida familiar, estas estdo sujeitas e expostas a censura social de modo diferente
dos homens (APAV, 2019; Thiyagu, 2016). Outras atitudes em relacdo aos papéis de
género incluem, por exemplo, a perspetiva de que os homens devem abrir a porta as
mulheres e as mulheres devem adotar o sobrenome do marido no casamento (Thiyagu,
2016). Neste sentido, a discriminacdo de género descreve a situacdo em que as
pessoas sao tratadas de forma diferente de acordo com o seu sexo, ao invés de serem
tratadas com base nas suas capacidades individuais (Baticd, 2015).

A abordagem de igualdade de género ndo significa que os homens e as mulheres
sejam iguais, pelo contrario, foca-se na compreensao dessas diferengas (APAV, 2019;
Baticd, 2015). Apesar de, frequentemente, as mulheres serem o principal alvo de
violéncia baseada no género, os homens, especialmente aqueles que ndo demonstram
atitudes dominantes dos estere6tipos masculinos, também estdo expostos as mais
diversas formas de violéncia (Batica, 2015).

A igualdade de género refere-se a auséncia de discriminagdo com base no sexo
e implica a valorizacdo e o respeito pelos comportamentos, pelas aspiragdes e pelas
necessidades de todas as pessoas de forma igualitaria (APAV, 2019). Deste modo,
podemos definir igualdade de género como o tratamento justo e imparcial de todas as
pessoas ao nivel da autoridade, das oportunidades, do acesso a recursos ou beneficios,
a servicos, bem como, igualdade de tratamento ou tratamento diferenciado para
compensar os desequilibrios nos direitos e obrigac6es entre homens e mulheres (APAV,
2019; Thiyagu, 2016). Trata-se, portanto, da valorizacd@o igualitaria de todos os seres
humanos no livre desenvolvimento das suas capacidades pessoais e de fazerem as
suas proprias escolhas, independentemente dos papéis atribuidos a homens e mulheres
(CIG, 2017; Thiyagu, 2016; Xavier et al., 2014).

Deste modo, a prevencao da violéncia, a promocao da igualdade de género e do
respeito por todas as pessoas deve ser uma prioridade (APAV, 2019; CIG, 2017). Torna-
se necessario reformular politicas, programas e servi¢os, com o objetivo de proporcionar
um maior equilibrio evitando a subordinacao das mulheres aos homens, a fim de termos
uma sociedade mais justa para ambos (APAV, 2019; Batica, 2015). Para que ocorra

uma mudanga, € necessario que os homens e as mulheres assumam uma posi¢ao
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contra a discriminacdo de género, exclusao e violéncia baseada no sexo, de modo a
assegurar, respeitar, proteger e cumprir 0os principios declarados nos Direitos Humanos,
permitindo desenvolver o0 maximo potencial de cada pessoa (Batica, 2015; UNGEI,
2017). Assim, o novo enquadramento legal da educacao inclusiva, que pressupde uma
visdo holistica dos e das alunas e que analisaremos seguidamente, constitui um recurso
fundamental na acomodacéo e valorizagédo da diferenca, respeitando a individualidade
de cada aluno e aluna, eliminando as diversas formas de discriminacdo e de
desigualdade (Equinet European Network of Equality Bodies [EENEB], 2018; Freitas,
2019; Pereira et al., 2018).

2. EDUCACAO INCLUSIVA

A educacgdo mundial, como outros setores sociais, encontra-se num processo de
transicdo paradigmética (EENEB, 2018; Pereira et al., 2018; Pintor, 2017). O conceito
de educacéo, entre outros, necessita de ser analisado e redefinido de modo a atender
as novas exigéncias da inclusdo social e do respeito pela diversidade humana (Pintor,
2017). A escola, para além de ser o segundo agente de socializagdo mais importante
das criancas e dos/das jovens, devera estar entre 0s principais agentes de mudanca,
contribuindo, de forma conjunta com outros/as intervenientes sociais, para a construcao
de uma sociedade solidaria e que atende as diferencas, tornando-se num local
privilegiado de partilha, de cooperacéo e participacao (Pintor, 2017; Xavier et al., 2014).

A protecdo contra a discriminacdo e a promocéo da igualdade sdo questbes
fundamentais que as escolas devem abordar (EENEB, 2018; McConnachie, 2017).
Muitos/as alunos/as continuam a sofrer devido ao estigma, estereétipos, desvantagens
socioecondmicas e violéncia associados ao género, deficiéncia e/ou incapacidade,
orientagdo sexual, entre outros (EENEB, 2018; McConnachie, 2017). A igualdade na
educacdo exige que acabemos com estes padres de desvantagem e evitemos a
formag&o de novos padrdes de desigualdade (EENEB, 2018). O racismo, 0 sexismo e
a homofobia, entre muitas outras formas de discriminagéo, impedem que todos/as os/as
alunos/as desenvolvam o seu maximo potencial (EENEB, 2018; McConnachie, 2017).
As escolas séo lugares onde as criancas e 0s jovens aprendem, uns com 0S outros, a
importancia das relagdes iguais e justas e, por isso, devem assumir o papel de formar
pessoas criticas que respeitem as singularidades de cada pessoa (EENEB, 2018;
McConnachie, 2017).
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A educacdo inclusiva ndo se refere apenas aos/as alunos/as com NE, mas
também a um sistema de educacado gque deve incluir e servir todas as criancas e jovens
com o compromisso de ndo deixar ninguém colocado de lado e esquecido (Pereira et
al., 2018; UNGEI, 2017). Todos os fatores de exclusdo devem ser eliminados e a escola,
para além de proporcionar aos/as alunos/as um espa¢o comum, devera criar condigées
gue permitam o sucesso de cada um/a, bem como a existéncia de uma cultura de
incluséo transversal a todas as dimensfes da vida em comunidade (Freitas, 2019;
Pereira et al., 2018; UNGEI, 2017). Assim, é necessario adotar uma pedagogia centrada
no/a aluno/a e desenvolver uma variedade de intervengdes direcionadas para o contexto
especifico de cada crianca e jovem de modo a garantir que a educacao seja um sistema
inclusivo e que forneca diversas opcdes para os/as pais/mées e para os/as filhos/as
(Freitas, 2019; Saragoca & Candeias, 2019; UNGEI, 2017).

Em suma, falar de educacéo inclusiva implica falar de Direitos Humanos e
envolve um repensar profundo da cultura, da politica e da pratica pedagdgica de cada
escola (Freitas, 2019). E o reconhecimento da diversidade e da heterogeneidade como
elemento enriquecedor (Freitas, 2019). Esta perspetiva implica mudancas significativas
na metodologia e na realizacdo de uma abordagem diversificada e diferenciada (Freitas,
2019; Pereira et al., 2018). A educacao inclusiva implica a criagdo de uma organizagao
inovadora que propicie ambientes equitativos adequados as potencialidades,
expetativas e necessidades de cada crianca e jovem, respeitando os diferentes ritmos
e niveis de aprendizagem e, desta forma, proporcionar a participagéo, 0 progresso e o
sentido de pertenca de todos/as e de cada um/a dos/as alunos/as, numa escola que €
de e para todos e todas (Freitas, 2019; Pereira et al., 2018; UNGEI, 2017).

Para uma melhor compreensdo relativamente a temética da educacéo inclusiva,
torna-se fundamental tratar o conceito de deficiéncia e incapacidade numa perspetiva
evolutiva (Calhoa, 2017).

2.1. INCAPACIDADE: CONCETUALIZACAO E ANALISE

Ao longo da Historia, 0 modo como a deficiéncia tem vindo a ser encarada pela
sociedade tem sofrido alteracdes, acompanhando a evolucdo da humanidade e da
sociedade (Calhoa, 2017). Durante décadas foram muitos os significados atribuidos a
deficiéncia, desde o modelo médico até ao modelo biopsicossocial (Calhoa, 2017,
Saragoca & Candeias, 2019). Desde contextos permeados pela marginalizacéo,
discriminacdo, exclusdo social, preconceito e estigmatizacdo, sucedeu-se o

assistencialismo e a caridade, até ao modelo atual que defende uma perspetiva inclusiva
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(Santos, 2018). Os termos “deficiéncia” e “incapacidade” sdo geralmente considerados
como relativamente Obvios e fixos, mas, na verdade, sdo categorias construidas
socialmente que se encontram em constante contestacdo, redefinicdo e evolucao
(Calhoa, 2017; Gillborn, 2016; Humphrey, 2016; World Health Organization & World
Bank, 2011).

A Organizacdo Mundial de Saude (OMS) (1980, 2004) e a American Psychiatric
Association (2014) tém realizado um grande trabalho na andlise dos conceitos das
perturbagbes mentais, da incapacidade e da deficiéncia. As diversas componentes do
Manual de Diagnoéstico e Estatistica das Perturbacdes Mentais (DSM-5), da
Classificagdo Internacional de Doencas (CID) e da Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) tém como objetivo facilitar e auxiliar na
elaboracdo da avaliacdo das pessoas com determinados problemas, servindo como
orientacdo para todos/todas os/as profissionais de diferentes areas de especialidade. O
uso destes instrumentos viabiliza a comunicagdo entre os profissionais, fornece uma
padronizagdo na linguagem e facilita o didlogo entre as diferentes areas (Araujo & Neto,
2014).

De acordo com a OMS (2004, 2011) e com o World Bank (2011) as pessoas com
deficiéncia, por alguma condicdo motora, sensorial ou intelectual, estdo limitadas de
viver de forma plena a sua vida. Para a CIF (OMS, 2004) o conceito de “deficiéncia” tem
um enfoque bioldgico. Este conceito refere-se as alteragdes ou problemas ao nivel das
fungBes e estruturas do corpo (incluindo as cognitivas). Por sua vez, a incapacidade é
um conceito que engloba a deficiéncia, bem como as limitagbes para realizar
determinadas atividades (como por exemplo, comer) e as restricbes/barreiras a
participacdo em determinadas atividades (por exemplo, enfrentar discriminacdo no
emprego) (OMS, 2004). As incapacidades podem ser tempordrias ou permanentes,
reversiveis ou irreversiveis, progressivas ou regressivas e sdo sempre resultantes de
uma deficiéncia (OMS, 2004). Também de acordo com a CIF (OMS, 2004) o conceito
de incapacidade ndo pode ser dissociado do termo de funcionalidade. A funcionalidade
abrange todas as fun¢bes do corpo, atividades e participacdo. A funcionalidade e a
incapacidade sdo concebidas como uma interacdo dindmica entre os estados de saude
(como as doencas, as perturbacbes, entre outros) e os fatores contextuais (que
englobam fatores pessoais e ambientais, sendo que o constructo basico dos fatores
ambientais é o impacto facilitador ou limitador das caracteristicas do mundo fisico, social
e atitudinal) (OMS, 2004). Assim, a CIF integra um processo interativo e evolutivo que

agrega as abordagens médica e social, integrando vérias perspetivas de funcionalidade,
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numa abordagem biopsicossocial, em que cada sistema (bioldgico, psicoldgico e social)
pode afetar e ser afetado por outros sistemas (OMS, 2004).

Segundo o modelo biopsicossocial, a deficiéncia e/ou incapacidade resultam da
interacdo entre as pessoas com uma determinada condicdo de salde e as barreiras
ambientais, incluindo as atitudes negativas que impedem a sua plena e eficaz inclusdo
na sociedade em condi¢cbes de igualdade com as outras pessoas (Gillborn, 2016;
Humphrey, 2016; UNGEI, 2017). Assim, a deficiéncia e/ou incapacidade pode ser
concetualizada de diversas formas, cada uma das quais determinada de acordo com a
forma como cada sociedade d& resposta as pessoas com NE (Gillborn, 2016;
Humphrey, 2016; UNGEI, 2017). Neste modelo, ndo é a deficiéncia e/ou incapacidade
que torna alguém “deficiente” e/ou “incapacitado”, mas a resposta da sociedade a essa
deficiéncia e/ou incapacidade que n&o permite a sua plena participacdo na sociedade
(Humphrey, 2016).

Em suma, a experiéncia da deficiéncia e/ou incapacidade é mais facilmente
compreendida quando considerados os contextos socioculturais, pois € impossivel
separar as experiéncias vividas do contexto das sociedades em que as pessoas estdo
inseridas (Maruzani & Mapuranga, 2016). Assim, as experiéncias das pessoas com
deficiéncia e/ou incapacidade séo influenciadas pelas barreiras com gque se depara no
seu meio envolvente e pelas respostas e estratégias governamentais perante 0s
obstaculos (Maruzani & Mapuranga, 2016). Neste sentido, torna-se essencial abordar a
inclusé@o social e os Direitos Humanos enquanto eixos das intervencfes a desenvolver
neste dominio, designadamente no contexto escolar, o que sera feito de seguida,
considerando a recentemente publicada Estratégia Nacional para a Inclusdo das

Pessoas com Deficiéncia 2021 — 2025.

2.2. INCLUSAO SOCIAL E DIREITOS HUMANOS
Uma sociedade inclusiva reconhece que, independentemente das diferencas
relativas ao género, sexo, identidade de género, orientacdo sexual, etnia, religido,
cultura, idade, estado civil, situacdo familiar, situacdo econdmica, estado de saude,
estilo pessoal e formacado, entre outros, todas as pessoas tém os mesmos Direitos
Humanos e liberdades fundamentais (Estratégia Nacional para a Inclusdo das Pessoas
com Deficiéncia [ENIPD], 2021). Esta mesma sociedade inclusiva prevé sistemas de
apoio econodmico, educacional, servi¢cos de apoio social, de saude e de reabilitacdo de
qgualidade, de acordo com as necessidades e especificidades de cada pessoa
privilegiando a autonomia e autodeterminacdo, de modo a promover e garantir a
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construcdo de uma sociedade resiliente e inclusiva que proporcione a todos e todas a
participacdo, o progresso e o sentido de pertenca em verdadeiras condi¢cdes de
equidade (ENIPD, 2021; Pereira et al., 2018).

O direito universal a educacdo foi reconhecido na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos em 1948 e abrange todas as raparigas, rapazes, mulheres e homens,
incluindo as pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade. Em Portugal, especificamente
no ano de 1986, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo como uma
modalidade especial de educacdo escolar, visando a recuperacdo e integracao
socioeducativas dos/as alunos/as com NE.

Gradualmente surgiram outros documentos legais que fortaleceram a integracao
escolar e promoveram os principios de integracdo de alunos/as com NE nas escolas de
ensino regular. Com efeito, apds a Lei de Bases, seguiu-se o Decreto-lei n°® 35/90, de
25 de janeiro de 1990, que promulgou a gratuidade da escolaridade obrigatoria para
todos/as os/as alunos/as, consolidando a obrigatoriedade dos/as alunos/as com NE de
frequentarem a escola, por forma a cumprirem a escolaridade obrigatéria. No ano de
1989 surge a Convencao sobre os Direitos da Crianga (ONU), ratificada por Portugal
em 1990 que, de forma geral, reconhece que as criangas com NE tém o direito de
beneficiar de cuidados especiais, de educagéo e de formacgéo, de modo a atingirem o
maior grau de autonomia e de integracdo social possivel. Posteriormente, surge a
Declaragdo de Salamanca (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization [UNESCO], 1994) que constitui o verdadeiro impulso para a mudanca de
paradigma da escola integrativa para a escola inclusiva, quer ao nivel internacional
como nacional. Esta declaracdo tem uma importancia central entre a educacgéo e a
incluséo ao afirmar, no ponto 2, que “(...) as escolas regulares, seguindo esta orientacdo
inclusiva, constituem os meios capazes para combater as atitudes discriminatérias,
criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educacéo para todos”.

Na Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (proclamada
pelas Nacbes Unidas em 2006), ratificada por Portugal em 2009, no seu artigo 24.°
postula que “Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educagdo. Com vista ao exercicio deste direito sem discriminacdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes asseguram um sistema de educacéo
inclusiva a todos os niveis e uma aprendizagem ao longo da vida (...)".

De modo a dar continuidade aos avancos da legislagdo outras legislacbes

relevantes tém sido produzidas pela Unido Europeia, nomeadamente a Carta Social
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Europeia (1996), retificada pela Resolucdo da Assembleia da Republica n.° 64-A/2001,
em 21 de setembro. No seu artigo 15.° refere que “Todas as pessoas com deficiéncia
tém direito a autonomia, a integracao social e a participagdo na vida da comunidade” e
no artigo 17.° refere que “As criancas e adolescentes tém direito a uma protec¢ao social,
juridica e econodmica apropriada”. Também o | Plano de Agéo para a Integracdo das
Pessoas com Deficiéncia ou Incapacidade (PAIPDI), aprovado pela Resolugdo do
Conselho de Ministros em 2006, definiu como prioridade, no eixo n.° 2, estratégia n.°
2.1, “Educacéo para todos - Assegurar condi¢cdes de acesso e frequéncia por parte dos
alunos com necessidades especiais aos/nos estabelecimentos de educacdo desde o
pré-escolar ao ensino superior”.

Posteriormente, a 7 de janeiro de 2008, foi publicado o Decreto-Lei n.° 3/2008,
com o objetivo de regulamentar o contexto da Educagéo Inclusiva e, deste modo, dar
resposta a diversidade de caracteristicas e necessidades dos/as alunos/as,
determinando a existéncia de apoios especializados. Devido a inexisténcia, em
Portugal, de um instrumento que orientasse o processo de identificagéo e intervencao
junto das criangas com necessidades educativas especiais, 0 Ministério da Educacao
determinou a utilizagdo da CIF como fundamental na definicdo da populacdo escolar
gue deveria beneficiar dos referidos apoios (Saragog¢a & Candeias, 2019).

De modo a dar resposta as necessidades dos/as alunos/as com NE e de acordo
com o objetivo de promover uma educacao para todos e todas, a 6 de julho de 2018, foi
promulgado o Decreto-lei 54/2018 posteriormente alterado pela Lei n.° 116/2019, de 13
de setembro, substituindo o Decreto-lei 3/2008. De acordo com este novo Decreto-Lei
54/2018, no seu artigo 1.° sdo estabelecidos “(...) os principios e as normas que
garantem a inclusdo, enquanto processo que visa responder a diversidade nas
necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento
da participagao nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa.”.
Esta perspetiva inclusiva permite a gestao flexivel do curriculo com o objetivo de
aumentar as oportunidades para que todos/as os/a alunos/as possam atingir o seu
maximo potencial, garantindo desta forma o direito a participacdo, ao progresso e ao
sentido de pertenca em verdadeiras condicdes de equidade (Pereira et al., 2018).

Relativamente a Estratégia Nacional para a Inclusdo das Pessoas com
Deficiéncia (ENIPD) 2021 — 2025 destaca-se um conjunto de iniciativas e medidas
especificas que procuram promover a autonomia, participacdo e autodeterminacdo das
pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade, entre as quais, 0 Regime Juridico para a

Educacéao Inclusiva. De acordo com o eixo estratégico 3, “Educacgao e Qualificagéo” da
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ENIPD 2021-2025, a escola inclusiva refere-se ao local onde todos os alunos e todas
as alunas encontram respostas que lhes possibilitam a aquisicdo de um nivel de
qualificacado facilitador da inclusdo social. Neste sentido, a ENIPD 2021-2025 tem como
alguns dos objetivos especificos: “Reformular a Intervencdo Precoce na Infancia numa
abordagem destinada a uma incluséo plena” (p.26); “Aprofundar o Modelo de Educacéo
Inclusiva no acesso a oportunidades educativas e formativas de qualidade e a transi¢do
para a vida pés-escolar’ (p.27) e “Melhorar o acesso e frequéncia das pessoas com
deficiéncia ao Ensino Superior” (p.27).

Neste quadro, varios diplomas legislativos tém surgido com o objetivo de
salvaguardar os direitos das pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade, entendidas na
sua heterogeneidade, bem como promover novas oportunidades, procurar melhorar a
gualidade de vida e criar um quadro legislativo que respeite e permita a inclusdo (ENIPD
2021; Pereira et al., 2018). Para que exista uma plena e real inclusdo é necessario
garantir uma educacdo adequada as caracteristicas e especificidades de cada pessoa,
em qualquer nivel de ensino, bem como, criar condi¢des de trabalho de igualdade com
dignidade, garantir o acesso a formacéo/qualificacdo profissional e promover o
desenvolvimento do maximo potencial geral de todas as pessoas (ENIPD, 2021).

Apesar dos progressos, ainda falta um longo caminho a percorrer, uma vez que,
embora as pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade tenham os mesmos Direitos
Humanos como qualquer outro/a cidaddo/cidada sem deficiéncia/incapacidade, muitas
vezes esses direitos ndo sdo exercidos ou respeitados, inibindo a efetivagdo do
exercicio de cidadania e participagéo social (ENIPD, 2021, Freitas, 2019). Neste sentido,
e no seguimento do que foi apresentado na primeira seccdo deste enquadramento
tedrico, torna-se pertinente analisar a inclusdo dos/as alunos/as com NE sob uma
perspetiva de género (UNGEI, 2017).

3. GENERO E EDUCACAO INCLUSIVA

Historicamente a discriminacdo contra pessoas negras, mulheres, gays,
transexuais e pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade comecou por ser considerada
como natural e normal (McConnachie, 2017). Ao longo dos tempos, nos diversos
contextos sociais, temos vindo a assistir a modos diferentes de entender a posicao
social de homens e de mulheres, bem como das pessoas com deficiéncia e/ou
incapacidade (Clarke & Sawyer, 2014; McConnachie, 2017; Prates, 2014).
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As questdes relativas ao género e a cidadania fazem parte do quotidiano da vida
das pessoas, desde criancas e jovens e, naturalmente, do contexto escolar (CIG, 2017).
No entanto, esta tematica, muitas das vezes, é desvalorizada (McConnachie, 2017),
sendo o legado do nosso passado uma distribuicdo desigual das capacidades e
competéncias adquiridas através da educacao (CIG, 2017; McConnachie, 2017). A
discriminacdo com base no género, religido, idioma, orientacdo sexual e
deficiéncia/incapacidade, entre muitos outros motivos, tem sido uma caracteristica
constante na educacdo (McConnachie, 2017). Muitas vezes, estas formas de
discriminagdo combinam-se, resultando em desigualdades mais profundas (CIG, 2017;
McConnachie, 2017).

Ao discutir género e educacao, é importante referir que as meninas e 0s meninos
experienciam uma educacao e uma vida potencialmente diferentes (UNGEI, 2017). Isto
é, significativamente influenciadas pelas estruturas sociais dominantes e pelos papéis
gue colocam os homens no centro da autoridade e marginalizam as necessidades e a
expressdo das mulheres (CIG, 2017). Tradicionalmente, as instituicdes e estruturas
educacionais tendem a refletir as estruturas de poder e hierarquias centradas no
homem, ou seja, tendem a ser dominadas pelo pensamento masculino (McConnachie,
2017). Estas estruturas, portanto, muitas vezes reforcam os papéis e estereoétipos
tradicionais de género, o que perpetua as desigualdades de género nas geracdes de
criancas em idade escolar (Clarke & Sawyer, 2014; UNGEI, 2017).

De acordo com Prates (2014), as criangcas em idade pré-escolar j& atuam em
conformidade com papéis de género e constroem a sua identidade de género a partir
das interacdes que estabelecem com o meio que as rodeia, destacando-se a familia e
os/as educadores/as de infancia como fontes de influéncia da crianca. Porém, os
esteredtipos sociais sobre o género que, de uma forma por vezes inconsciente, marcam
as atitudes e comportamentos dos pais, das maes e dos/as educadores/as de infancia
traduzem-se e refletem-se nas respostas e papéis de género que as criancas
desenvolvem (CIG, 2017; Kronbauer & Schwertner, 2018). Por exemplo, os brinquedos
utilizados no espago escolar tém sido definidos socialmente e reproduzidos pelas
préprias criangas como “de meninos” ou “de meninas” (APAV, 2019; Kronbauer &
Schwertner, 2018). Com isto, percebe-se o quanto as discussdes sobre género sao
particularmente pertinentes e fundamentais desde os primeiros contactos da crianga
com o espaco educativo (Kronbauer & Schwertner, 2018).

A educacdo tendo em conta a perspetiva de género consiste na formagédo de
alunos e alunas de forma equitativa, de tal modo que ninguém por razdo do sexo parta

18



de uma situacdo de desvantagem ou tenha que superar dificuldades acrescidas para
chegar aos mesmos objetivos (Xavier et al., 2014). A coeducacédo tem que ser baseada
no respeito mudtuo, na aceitacdo, na convivéncia, no dialogo criativo e na superacao de
preconceitos sexistas motivadores de exclusédo e na eliminacdo de outras formas de
discriminacdo como a situacdo de deficiéncia e/ou incapacidade (Gomes et al., 2019;
Xavier et al., 2014).

Geralmente, os estudos de género néo incluem a deficiéncia e/ou incapacidade
como categoria de andlise, e os estudos sobre a deficiéncia e/ou incapacidade n&o
consideram as questdes de género e outros marcadores sociais que influenciam a
experiéncia da deficiéncia e/ou incapacidade (Gomes et al., 2019). Embora a deficiéncia
e/ou incapacidade estejam presentes tanto nos homens como nas mulheres, o facto de
ser mulher influencia de forma mais negativa as experiéncias destas pessoas
(McConnachie, 2017). Deste modo, as raparigas e mulheres com deficiéncia e/ou
incapacidade continuam a enfrentar muitos e variados desafios encontrados por todas
as criangas e jovens com incapacidade, mas, em muitos contextos, estes sdo agravados
pelas expectativas dos papéis de género (Clarke & Sawyer, 2014; McConnachie, 2017;
Prates, 2014).

As desvantagens colocadas pelo género e pela incapacidade denominam-se de
“dupla discriminagao” (Gomes et al., 2019; Haegele et al., 2018). Alguns estudos,
principalmente no campo das investigacdes feministas da deficiéncia, tém vindo a
evidenciar a necessidade e a relevancia de problematizar a interseccionalidade entre o
género e a deficiéncia e/ou incapacidade (Gomes et al,, 2019; Haegele et al., 2018). A
interseccionalidade reconhece que as experiéncias de discriminacdo e da violacao dos
Direitos Humanos resultam das multiplas identidades das pessoas e da forma como
essas identidades véao interagir e formar determinadas experiéncias em contextos
especificos (CIG, 2017). Deste modo, a discriminacao nao resulta apenas do sexo ou
do género, mas também de outras relagbes desiguais de poder como as que se
associam as situacfes de deficiéncia e/ou incapacidade, orientacdo sexual, religido,
entre outros (CIG, 2017; Haegele et al., 2018). O facto de uma pessoa ser associada,
simultaneamente, a diferentes grupos pode torna-la mais vulneravel a diversas formas
de preconceito e de marginalizacdo, produzindo movimentos de opressdo social e de
discriminacdo multiplas e acrescidas (Gillborn, 2016; Gomes et al., 2019).

A tendéncia cultural e os papéis tradicionais de género sdo 0s maiores
obstaculos associados a educagdo das meninas e mulheres com deficiéncia e/ou

incapacidade (Humphrey, 2016). E os programas de educagéo inclusiva séo focados na
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deficiéncia el/ou incapacidade, negligenciando o género como fator secundéario a
exclusdo (UNGEI, 2017).

Sendo consensual que, com o paradigma atual da educacéo inclusiva, todas as
criancas e jovens, com e sem NE, tém direito a participacdo em todos os dominios
sociais, parece também ndo existir davidas no que concerne ao papel fundamental da
escola na eliminagdo de barreiras, na desconstrucao de estere6tipos e na promogao de
igualdade de oportunidades preconizando o direito e o respeito pela diversidade
humana, independentemente da situacdo de deficiéncia e/ou incapacidade, religido,
género, entre outras formas de discriminagcdo (Kolne & Lindsay, 2019; Pintor, 2017,
Saragoca & Candeias, 2019). Assim, a educacao vai (deve ir) para além da promogéo
do desenvolvimento das competéncias académicas, mas também desempenha (deve
desempenhar) um papel fundamental na defesa e no respeito da diversidade cultural e
dos valores associados a cidadania global (Kolne & Lindsay, 2019; Pintor, 2017,
Saragocga & Candeias, 2019).

N&o obstante o exposto, apesar das evidéncias e do compromisso crescente na
criacdo de programas que abordem a interseccionalidade das meninas com deficiéncia
e/ou incapacidade na educacao inclusiva, ainda existe uma escassez de pesquisas e
de literatura atualizada sobre a gravidade do problema (UNGEI, 2017). Deste modo,
afigura-se essencial concretizar a analise sobre a perspetiva do género na deficiéncia

e/ou incapacidade (Dantas et al., 2014; Humphrey, 2016).

3.1. A PERSPETIVA DO GENERO NA DEFICIENCIA/INCAPACIDADE

Como referido anteriormente, a intersecdo do género e da deficiéncia e/ou
incapacidade, cria multiplas formas de discriminacdo e marginalizacdo para as mulheres
com deficiéncia e/ou incapacidade (Abu-Habib, 1995, 1997; Humphrey, 2016). De
acordo com Abu-Habib (1995) e Humphrey (2016) estas situacfes de desvantagem
podem verificar-se logo nos primeiros anos de vida, e ocorrem inicialmente por parte
das proprias familias, promovendo o isolamento e a exclusao social das raparigas com
NE.

De acordo com Dantas et al. (2014), as meninas e mulheres com deficiéncia e/ou
incapacidade tendem a ser superprotegidas pela familia e submetidas a diversas
situacdes de opressao e vulnerabilidade. O rotulo da deficiéncia e/ou incapacidade, para
além de reforcar as desigualdades entre os homens e as mulheres, também aumenta e
piora a discriminacdo das mulheres, provocando um impacto negativo nos seus papéis
de género (Abu-Habib, 1995, 1997; Humphrey, 2016).
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Devido a construcao social do género e da deficiéncia e/ou incapacidade, cada
pessoa acaba por optar por uma identidade que melhore a sua posicdo social
(Humphrey, 2016). Deste modo, para os homens, ao escolherem identificar-se mais com
0 género masculino, permite-lhes que sejam percecionados como dominantes e
poderosos, em vez de fracos e incapazes (Humphrey, 2016). Pelo contrério, para as
mulheres, independentemente da identidade que selecionem, ambas séo vistas como
fracas e inferiores (Humphrey, 2016).

Begum (1992) e Humphrey (2016) referem que os homens com deficiéncia e/ou
incapacidade possuem uma autoimagem relativamente positiva e tém maior
probabilidade de identificar-se como “masculino” do que como “deficiente e/ou
incapacitado”. Por sua vez, as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade sdo mais
propensas a serem rejeitadas pela sociedade e a identificar-se como sendo menos
ativas e produtivas (Dantas et al., 2014; Humphrey, 2016). Estas mulheres sdo
frequentemente tratadas de modo infantilizado, s&o percecionadas como assexuadas,
sofrem preconceitos devido aos padrbes estéticos e sao percecionadas como incapazes
de exercer os papéis que sédo tradicionalmente atribuidos as mulheres sem deficiéncia
e/ou incapacidade, tais como constituir familia, cuidar dos/as filhos/as e de realizarem
as tarefas domésticas (Dantas et al., 2014). Também a conformidade com preconceitos
de género, como a aceitacdo de que os homens com deficiéncia e/ou incapacidade sé&o
capazes de se casar, mas as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade nao,
promovem a criagdo de estigmas e de problemas em todas as esferas da vida, mas em
particular dentro do préprio ambiente familiar (Humphrey, 2016).

De acordo com estudos realizados por Kjeldstad e Lyngstad (2011) e, mais
recentemente, por Ballo (2020), os papéis tradicionais de género sdo mais visiveis e
vincados em pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade que vivem com um/a parceiro/a
e tém filhos/as, do que entre a populacdo em geral. Os resultados indicam que 0s
homens com deficiéncia e/ou incapacidade priorizam o trabalho remunerado sobre o
trabalho doméstico, enquanto as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade tendem a
ter menos trabalho remunerado e dedicam mais tempo no cuidado dos/as filhos/as e
nas tarefas domésticas (Ballo, 2020; Kjeldstad & Lyngstad, 2011). Estes
comportamentos surgem apenas se um dos pares tiver uma deficiéncia e/ou
incapacidade; quando ambos os parceiros tém uma deficiéncia e/ou incapacidade, a
divisdo de trabalho domeéstico e do trabalho remunerado € mais igualitario do que entre

os casais sem deficiéncia (Ballo, 2020).
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Os mitos, 0 estigma social e a desinformacdo sobre a deficiéncia e/ou
incapacidade e o género contribuem ainda para a violéncia e para a vulnerabilidade das
mulheres com deficiéncia e /ou incapacidade (Humphrey, 2016). Como referido
anteriormente, a crenca de que as pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade sao
assexuadas, em particular as mulheres, gera muitas barreiras no acesso a educagéao e
cuidados de saude sexual (Humphrey, 2016). A auséncia desta importante componente
da educacao para a saude cria uma lacuna no conhecimento sobre 0s encontros sexuais
saudaveis, apropriados e consensuais (Humphrey, 2016). Deste modo, em situacdes
sexuais, as mulheres encontram-se muitas vezes em perigo, pois ndo tém as
informac0des e apoios necessarios para poderem distinguir entre o certo e o errado ou 0
consensual e 0 ndo consensual (Humphrey, 2016). Além disso, os mitos sobre a
deficiéncia e/ou incapacidade permitem que os/as agressores/as de violéncia sexual
acreditem que as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade séo alvos faceis, porque
serdo incapazes de relatar ou divulgar atos de violéncia sexual ou, se o fizerem, ndo
serdo tidas em consideragdo (Humphrey, 2016).

No que concerne aos cuidados de salde sexual, em alguns contextos as
mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade séo negligenciadas e raramente recebem
diversas alternativas e opgfes de métodos contracetivos (Wang & Wang, 2019). Estas
mulheres, na sua grande maioria, ndo tém controlo sobre 0s seus corpos e sobre os
servicos de saude reprodutiva e, como resultado, verifica-se uma alta incidéncia de
gravidez na adolescéncia (Clarke & Sawyer, 2014), além de que sao frequentemente
coagidas e forcadas a realizar esterilizagGes e abortos por cuidadores, profissionais ou
conjuges (UNGEI, 2017; Wang & Wang, 2019). A esterilizacao forcada é realizada em
mulheres com deficiéncia em todo o mundo por uma série de razdes, incluindo a gestéao
menstrual, cuidados pessoais e na prevencdo da gravidez (UNGEI, 2017; Wang &
Wang, 2019). Os cuidadores, os profissionais e os conjuges tomam estas decisdes,
muitas vezes, sem consultar ou considerar as preferéncias das mulheres (Humphrey,
2016). Deste modo, as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade n&o tém
oportunidade de tomar decisGes sobre as suas proprias vidas (Dantas et al., 2014;
Humphrey, 2016).

Complementarmente, muitas mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade néo
conseguem denunciar a violéncia devido as barreiras de comunicagdo, a falta de
conhecimento sobre os seus direitos, bem como a sua proveniéncia, em particular
qguando se trata de areas rurais, e/ou 0 medo de represalias (Humphrey, 2016). Neste

seguimento, e considerando de modo particular os estudos realizados sobre vitimas de
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bullying entre adolescentes com deficiéncia e/ou incapacidade, as experiéncias variam
de acordo com 0 género e com a posicdo socioecondmica (Lodge & Baxter, 2012;
Tippett & Wolke, 2014). Nos estudos realizados, os rapazes relataram que eram
maioritariamente vitimas de bullying fisico (empurrdes, pancadas, empurrdes) e as
raparigas relataram niveis mais elevados de vitimizacao através de bullying social (ndo
podiam participar nos jogos e estavam envolvidas frequentemente em discussoes)
(Lodge & Baxter, 2012; Tippett & Wolke, 2014). No entanto, no estudo realizado por
Kavanagh et al. (2018) as raparigas com NE apresentaram um maior risco de sofrer
diferentes formas de bullying, em comparacdo com as raparigas sem deficiéncia e/ou
incapacidade, e ndo houve nenhuma diferenca no risco para os rapazes com e sem
deficiéncia e/ou incapacidade de serem vitimas de qualquer forma de bullying.

Ndo obstante, algumas teorias das percecdes estereotipadas de género
predizem que os homens com deficiéncia e/ou incapacidade fisica vivenciam estigmas
relacionados a sua deficiéncia e/ou incapacidade mais fortemente do que as mulheres
com deficiéncia e/ou incapacidade (Mik-Meyer, 2015). Isto deve-se ao facto de que as
deficiéncias fisicas poderem ser percebidas como estando em desacordo com as
caracteristicas masculinas estereotipadas (por exemplo, for¢ca e eficiéncia), sendo
menos contraditério com o comportamento feminino estereotipado (por exemplo,
sensibilidade emocional, fraqueza e timidez) (Mik-Meyer, 2015). Assim, para Ballo
(2020) e Mik-Meyer (2015), e em contraste com a maioria dos estudos nesta area, sdo
os homens com deficiéncia e/ou incapacidade quem sdo duplamente discriminados,
primeiro pela sua deficiéncia e/ou incapacidade e depois pelo sexo, ao invés das
mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade.

Embora na sua grande maioria as mulheres vivenciem a sua deficiéncia e/ou
incapacidade de forma diferente da dos homens, muitas vezes estas sdo esquecidas
por parte das organizagbes de mulheres, movimentos feministas, instituicbes
académicas e da comunidade internacional (Humphrey, 2016; UNGEI, 2017). Assim,
muitas mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade sentem-se negligenciadas e
excluidas de um movimento aparentemente inclusivo, que deveria incluir e representar
todos os tipos de mulheres (Humphrey, 2016).

Em suma, a revisdo da literatura permite concluir que as consequéncias da
discriminacdo e da marginalizacdo das pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade sao
agravadas pelos preconceitos de género (Haegele et al., 2018; Humphrey, 2016), sendo
que as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade sdo as mais prejudicadas em

comparagdo com os seus pares do sexo masculino (Kavanagh et al., 2018). Estas
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mulheres sofrem mais violéncia por parte dos cuidadores, sdo mais vulneraveis em
locais publicos, tém falta de acesso a informacdo sobre legislacdo de protecdo e a
educacao sobre a sexualidade é limitada ou inexistente, bem como tém gue enfrentar
uma maior diversidade de problemas sociais e culturais do que os homens (Abu-Habib,
1995, 1997; Clarke & Sawyer, 2014; Humphrey, 2016; Prates, 2014). Os conceitos de
género e de deficiéncia e/ou incapacidade ndo podem ser dissociados dos aspetos
socioecondmicos e dos contextos historicos, pois, é a partir dos contextos especificos
gue as capacidades e competéncias das pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade
predominam ou séo restringidas (McConnachie, 2017). Neste sentido, sendo a escola
um espaco privilegiado de socializagdo e de desconstrucéo de estere6tipos torna-se
fundamental analisar o0 acesso a educacao para alunas com NE (Pinto & Pinto, 2017).

3.2. O ACESSO A EDUCAGAO PARA ALUNAS COM NECESSIDADES ESPECIFICAS

Apesar dos avangos promissores em incluir todas as criangcas na educagao,
ainda ha poucos estudos sobre os estere6tipos, preconceitos e praticas discriminatérias
baseadas no género contra alunos/fas com necessidades especificas que,
frequentemente, podem servir como barreira & educagédo destas meninas (Clarke &
Sawyer, 2014; Opini, 2012). Enquanto vai sendo considerado expectavel que os
homens com deficiéncia e/ou incapacidade procurem formacéo, para as mulheres com
NE esta consciéncia € menos comum na sociedade, o que pode limitar o seu acesso a
oportunidades de desenvolvimento pessoal (Clarke & Sawyer, 2014; Opini, 2012).

O desafio de educar mulheres com NE esté intrinsecamente ligado a educacgao
de homens com NE, que possivelmente experimentardo a marginalizacdo de uma forma
diferente (Clarke & Sawyer, 2014). De acordo com varios estudos, ha mais rapazes do
gue raparigas na educacao especial, isto porque, 0s meninos sdo mais vulneraveis a
traumas e a doencas e assim, sdo mais propensos a terem NE (Clarke & Sawyer, 2014;
Observatorio da Deficiéncia e Direitos Humanos [ODDH], 2018). Também os rapazes
tendem a exibir mais comportamentos problematicos que podem indicar a existéncia de
uma NE e, deste modo, obtém maior atencdo por parte das pessoas adultas e,
consequentemente, maior acesso aos recursos de educacdo inclusiva (Clarke &
Sawyer, 2014; Hiller et al., 2016; Jamison et al., 2017). Os rapazes séo definidos com
maior frequéncia como tendo comportamentos desviantes na escola, enquanto as

raparigas sao percebidas como mais competentes e complacentes (Clarke & Sawyer,
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2014). Assim, muitas vezes, as raparigas com NE soO sdo identificadas apos exibirem
comportamentos tipicos de rapazes com NE (Clarke & Sawyer, 2014).

Prosseguindo esta andlise com dados epidemiolégicos, de acordo com um
estudo realizado por Horowitz e Cortiella (2014), os rapazes e as raparigas evidenciam
as mesmas caracteristicas relativamente as dificuldades de aprendizagem,
principalmente na dificuldade da leitura. No entanto, muitas raparigas ndo S&o
corretamente identificadas. Este dado merece destaque se considerarmos que, em
2019-20, os/as alunos/as que receberam servicos de educacgdo especial, a categoria
mais comum de NE (33%) foi a perturbacdo de aprendizagem especifica (National
Center for Education Statistics, 2021). A literatura nesta area nao é consistentemente
unanime: alguns estudos indicam que s&o 0s rapazes que demonstram maiores
dificuldades de aprendizagem comparativamente as raparigas, indicando como possivel
justificacéo o facto dos contextos sociais e familiares estimularem mais as raparigas do
que os rapazes para que sejam mais disciplinadas e responsaveis, principalmente nos
processos de aprendizagem (Rodrigues et al., 2018); por outro lado, também ha
investigacdes que referem que existe um numero igual de rapazes e raparigas com
caracteristicas comuns da Perturbagdo da Aprendizagem Especifica, em particular
dificuldades no ambito da leitura (Horowitz & Cortiella, 2014).

Em contraste, verifica-se um consenso geral de que a incapacidade intelectual é
mais comum nos rapazes do que nas raparigas (Reis et al., 2017). No entanto, um
estudo realizado por Rubenstein et al. (2015) refere que a incapacidade intelectual é
mais comum em raparigas do que em homens com Perturbacdo do Espectro do
Autismo, e as referéncias a Trissomia 21, de acordo com um estudo realizado por Adrido
et al. (2019), descrevem-na como a cromossomopatia mais frequente,
independentemente do género.

E de igual modo conhecido o consenso relativamente a prevaléncia da
Perturbacédo do Espectro do Autismo nos rapazes, sendo cerca de quatro vezes mais
frequente do que nas raparigas (Dinis, 2017; National Center for Education Statistics,
2021). Porém, a literatura também chama a atencdo para a importancia de serem
consideradas as diferengas nas manifesta¢cdes dos sintomas entre raparigas e rapazes
(Wood-Downie et al., 2021). Alguns estudos evidenciam que as raparigas com
Perturbacdo do Espectro do Autismo demonstram niveis mais elevados de interacao
social do que os rapazes, bem como apresentam um comportamento mais adequado e,

assim, apresentam uma maior capacidade de camuflagem, o que se traduz numa menor
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probabilidade de receberem um diagnéstico, isto porque ndo demonstram de forma téo
clara quanto os rapazes as suas dificuldades (Wood-Downie et al., 2021).

No que concerne a Perturbacdo de Hiperatividade/ Défice de Atencéo, esta
também é referenciada na literatura como estando associada maioritariamente aos
rapazes (Bennett & Abi-Aad, 2018), sendo que a prevaléncia € entre 3 a 4 vezes mais
frequente nos rapazes do que nas raparigas (Bennett & Abi-Aad, 2018; Valido, 2016).
O que também acontece nas Sindromes Raras, como o Sindrome X-Fréagil, sendo com
uma incidéncia estimada de 1 em 4.000 homens e 1 em 8.000 mulheres (Cunha &
Santos, 2012; Martins et al., 2020).

Estes dados estdo em consonancia com os niveis mais altos de necessidades
de educacdo inclusiva entre os rapazes, mas importa refletir sobre se ndo poderao de
alguma forma contribuir para um fracasso em identificar e diagnosticar com preciséo e
atempadamente as dificuldades das raparigas (Clarke & Sawyer, 2014; Hiller et al.,
2016; Jamison et al., 2017) e, em consequéncia, para as altas taxas de insucesso
escolar que se verificam entre as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade, assim
como niveis mais altos de desemprego (Clarke & Sawyer, 2014).

Como tem vindo a ser referido ao longo deste enquadramento, a situagéo das
pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade em termos educativos tem sido alvo de
atencao crescente pela investigacdo, embora sejam escassos o0s estudos e resultados
tendo em consideracdo o género (UNGEI, 2017). Concretamente em Portugal, de
acordo com o relatério do Observatério da Deficiéncia e Direitos Humanos (ODDH)
(2018), 99% dos alunos e alunas com deficiéncia e/ou incapacidade frequentavam o
ensino regular, sendo que 86% estavam em escolas da rede publica. No entanto, no
que se refere a distribuicdo destes e destas alunas por sexo verifica-se uma sub-
representacao das raparigas com deficiéncia, com apenas 38% de raparigas com NE a
frequentar a escolaridade obrigatéria no ensino regular, publico e privado, em
comparacgdo com 62% de rapazes nas mesmas condicdes. Esta discrepancia é ainda
maior - 72% de rapazes e 28% de raparigas com NE - quando se consideram apenas
os/as estudantes que frequentam instituices de educacédo especial. Estas propor¢cées
mantiveram-se constantes tendo em conta os anos letivos 2014-2015, 2015-2016 e
2016-2017, no entanto, no que concerne aos relatérios do ODDH de 2019 e 2020, ndo
existem, até a data da elaboracdo deste trabalho, dados oficiais sobre os alunos e
alunas com NE tendo em conta a perspetiva de género e/ou sexo a frequentar a

escolaridade obrigatéria no ensino regular, publico e privado.
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De acordo com o relatério do mesmo organismo, datado de 2017 (ODDH, 2017),
mesmo considerando que exista, na populacdo em geral, um maior nUmero de rapazes
do que de raparigas, e que essa diferenca € superior no caso de rapazes e raparigas
com deficiéncia e/ou incapacidade, tais diferencas ndo séo suficientes para explicar esta
assimetria de género. Um fator que podera ajudar a explicar este desfasamento podera
relacionar-se, como referido anteriormente, com o subdiagndstico ou diagndstico mais
tardio da deficiéncia na populacdo feminina, uma tendéncia evidenciada por diversos
estudos, por exemplo, nas pessoas com autismo (Hiller et al., 2016; Jamison et al., 2017,
Mandy et al., 2012) ou com incapacidade intelectual (Quinn & Wagner, 2015; Quinn &
Madhoo, 2014), comprometendo as respostas necessarias.

Do mesmo modo, embora varios estudos tenham vindo a mostrar que os/as
alunos/as com NE, cada vez mais, se matriculam e concluem o ensino superior, 0
namero de mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade neste nivel de ensino
permanece baixo, o que parece indicar qgue também a formag&o universitaria ainda néo
foi capaz de inverter os estere6tipos de género (Filza et al., 2016; Silva, 2020).

A discriminagéo especifica de mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade no
acesso a educacdo, na progressao escolar e na escolha profissional estd também
relacionada com a persisténcia de modelos sociais e esteredtipos que definem papéis
especificos para as mulheres (Leal et al., 2018).

Por exemplo, nas éareas rurais, onde as escolas ficam a uma distancia
significativa de casa, ou onde é necessario realizar uma grande viagem, as mulheres
com deficiéncia e/ou incapacidade sédo superprotegidas pelos pais e acabam por
abandonar a escola (Dantas et al., 2014; UNGEI, 2017). As mulheres com deficiéncia
e/ou incapacidade séo vistas como mais frageis e dependentes, incapazes de confiar
nos/as colegas e de encontrarem solucdes criativas para resolver os problemas (UNGEI,
2017). Pelo contrario, os homens com deficiéncia e/ou incapacidade séo descritos como
mais desenrascados e pedem frequentemente ajuda aos/as amigos/as, por exemplo,
para sair do autocarro, ou usam outras formas de transporte mais perigosas, por
exemplo, motociclos adaptados (UNGEI, 2017). Esta protecdo excessiva por parte da
familia também pode ser apontada como responsavel pela inibicdo do desenvolvimento
pessoal das mulheres com deficiéncia e /ou incapacidade, ndo permitindo, muitas vezes,
a sua evolucao, capacitacdo e subsequente autonomia, o que desincentiva a procura
de sucesso escolar e conduz ao abandono precoce dos sistemas de ensino e formacao
(Instituto Nacional Para a Reabilitac&o [INR],, 2010; Leal et al., 2018; Opini, 2012).
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Apesar das escolas, frequentemente, serem vistas como ambientes seguros,
também sao locais onde existem atos de violéncia baseados no género que devem de
igual forma ser considerados neste ambito (EENEB, 2018). Ha uma série de fatores
fisicos, sexuais e psicolégicos que podem impedir que as meninas se sintam seguras e,
como consequéncia, percam a concentracdo, a autoestima e a motivacao, muitas vezes
levando-as a querer faltar a escola e até desistir de vez (Pinto & Pinto, 2017; UNGEI,
2017). E essencial que as escolas estejam preparadas para serem ambientes seguros,
para que todas as criancgas e jovens possam aprender de forma livre e sem medo (Pinto
& Pinto, 2017). Tomar consciéncia destas potenciais barreiras ser4 um passo essencial
desse processo de preparacéo.

Para além das (des)igualdades em torno do acesso, importa também lembrar
que a educacdo, em geral, é vista como tendo o propdsito dos alunos e alunas
conseguirem um emprego futuro (Antunes, 2012; Verissimo, 2018). A transicdo da
escola para o mundo do trabalho é caracterizada por uma complexa fase de mudancas
de papéis, de rotinas e de relacionamentos interpessoais (Ferreira, 2008). No entanto,
para as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade, frequentemente, ndo é esperado
gue desempenhem fungbes profissionais, sendo que o seu papel & essencialmente
focado nos cuidados ndo remunerados e no trabalho doméstico, e, desta forma, é
esperado que sejam financeiramente dependentes de familiares (UNGEI, 2017). Face
a esta ligagdo entre os papéis de género e a economia, principalmente em familias
pobres, o valor da educacdo (e o investimento subsequente) é frequentemente
reservado para os homens com deficiéncia e/ou incapacidade, pois é esperado que
estes recuperem o investimento, apoiando posteriormente a familia (UNGEI, 2017).

Caso as raparigas e mulheres com NE prossigam a formacdo escolar, o
acompanhamento na orientagdo vocacional e o percurso profissional sédo
frequentemente estereotipados por papéis de género (Filza et al., 2016). A escola
podera, assim, funcionar como veiculo para a segregacao das profissdes levando
raparigas e rapazes a escolher o seu percurso profissional de acordo com a ideia do
gue é mais correto e adequado para cada sexo (Fituza et al., 2016; Silva, 2020). Nesse
sentido, as raparigas com NE s&o muitas vezes desencorajadas a continuar a estudar
e obter um grau de educacdo superior, sendo orientadas para empregos de baixa
remuneracdo, com fungdes simples e com menos progressos na carreira (Filza et al.,
2016; Silva, 2020; UNGEI, 2017).

De acordo com um estudo realizado em Portugal sobre o papel da escola na

transi¢do dos/as alunos/as com NE para a vida pds-escolar, no que concerne aos tipos
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de atividades laborais onde os/as alunos/as desenvolvem o seu Plano Individual de
Transicao (PIT), verificou-se que os rapazes desenvolveram as suas atividades laborais
em locais como a restauracéo, hotelaria, supermercados, na distribuicao e na reposicao.
No que concerne as atividades desenvolvidas pelas raparigas concentraram-se na parte
de manicure, pedicure e cabeleireiro (Verissimo, 2018). Também num outro estudo
portugués, sobre o impacto do PIT na qualidade de vida de uma jovem com dificuldade
intelectual e desenvolvimental, no que diz respeito a transicdo da jovem para a vida
ativa, as atividades do PIT realizaram-se numa escola, como auxiliar educativa
(Antunes, 2012). Estas resultados estdo em linha com a literatura em geral que refere
gue nas raparigas com NE, quando prosseguem a sua formacao escolar, 0 seu percurso
profissional é frequentemente estereotipado de acordo com o que a sociedade sugere
como func¢des de homens e tarefas de mulheres (Fitza et al., 2016).

No cobmputo geral, a falta de apoios adequados e especializados, bem como a
falta de formacg&o profissional mais diversificada para as mulheres com deficiéncia e/ou
incapacidade contribuem para uma maior taxa de desemprego quando terminam a
escola (UNGEI, 2017). E estas disparidades entre criangas com e sem NE, rapazes e
raparigas com NE, e entre raparigas com e sem NE, verificam-se tanto nos paises
desenvolvidos como nos paises subdesenvolvidos, ainda que o efeito seja
significativamente mais pronunciado nos paises mais pobres (Clarke & Sawyer, 2014).

Em reconhecimento dos diversos problemas enfrentados pelas mulheres com
deficiéncia e/ou incapacidade e pela negligéncia no discurso e na pratica politica, bem
como na educagdo, as principais organiza¢des internacionais comecaram, ha ja alguns
anos a esta parte, a chamar a atencéo para as especificidades associadas a situacao
das mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade e a incentivar a adocéo de orientacdes
e politicas mais focadas nos problemas da deficiéncia no feminino. Nao obstante, as
recomendacdes que tém vindo a ser produzidas raramente se traduzem em medidas de
combate a discriminacdo mdltipla (Dantas et al., 2014; Humphrey, 2016). De forma
geral, traduzem-se no prosseguimento e aprofundamento das politicas existentes para
a deficiéncia e para a igualdade de oportunidades, contribuindo, cada uma por seu lado,
para 0 mesmo objetivo (Clarke & Sawyer, 2014; INR, 2010).

Concretizando esta analise e comecando pela Declaracédo da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) de Pequim (1995), que teve como documento final da IV
Conferéncia Mundial sobre a Mulher, a sua importancia para esta andlise reside no facto
de ter defendido o alargamento dos sistemas de educacgéo e formacéo, em particular &
inclusé@o de raparigas e mulheres. No caso particular das mulheres com deficiéncia e/ou
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incapacidade, este documento veio estabelecer que os governos devem eliminar a
iliteracia e aumentar o acesso a instrucdo e formacao de qualidade. Esta Declaracéo
estabeleceu também que os sistemas politicos e administrativos devem disponibilizar
formacédo especifica de forma a melhorar a autoestima das mulheres e raparigas com
vista a uma participagéo mais plena na sociedade.

Alguns anos mais tarde, a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2006), ratificada por Portugal em 2009, veio reiterar o reconhecimento de
gue as mulheres e raparigas com deficiéncia estdo frequentemente expostas a maiores
riscos de violéncia, lesdes, abusos, maus-tratos ou exploracdo, sendo necessario
promover uma abordagem integrada em relacéo a todas as formas de violéncia e maus
tratos sobre mulheres e raparigas, incluindo as que tém uma deficiéncia e/ou
incapacidade. No seu artigo 6.°, alinea 1) afirma mesmo que os Estados Partes
reconhecem que as mulheres e raparigas com deficiéncia estdo sujeitas a
discrimina¢des multiplas e, a este respeito, devem tomar medidas para lhes assegurar
o pleno e igual gozo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais; no artigo
6.9, alinea 2) refere que os Estados Partes tomam todas as medidas apropriadas para
assegurar o pleno desenvolvimento, promo¢do e emancipagdo das mulheres com o
objetivo de lhes garantir o exercicio e gozo dos direitos humanos e liberdades
fundamentais consagrados na Convencao.

Do mesmo modo, o Plano de Acéo para a Deficiéncia do Conselho da Europa
2006-2015 previu programas de formacdo sobre sexualidade e protecdo contra a
violéncia e abuso, para as mulheres e raparigas com deficiéncia e/ou incapacidade.
Numa perspetiva mais geral, identificou a necessidade de remover barreiras especificas
as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade, garantindo a igualdade de
oportunidades no desenvolvimento de uma sexualidade saudavel e na protecdo contra
a violéncia e abuso (Council of Europe, 2006). Reconhecendo a dupla discriminacéo de
que as mulheres e raparigas com deficiéncia sao vitimas este Plano identificou medidas
a ter em conta pelos Estados-Membros, entre as quais, educacéo e formacéo; emprego
e situacdo econdmica; direitos sexuais e reprodutivos, maternidade e vida familiar;
acesso a justica e protecdo de abuso e violéncia (Council of Europe, 2006).

Também a Comissao Europeia, no Plano de Acdo Europeu 2008-2009 para as
pessoas com deficiéncia, definiu como prioridade a eliminacéo de barreiras a educacéo,
sublinhando a necessidade de adotar abordagens integradas as diferentes
necessidades dos homens e mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade. Dadas as

condicionantes das mulheres e raparigas com deficiéncia e/ou incapacidade,
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recomendou o desenvolvimento de projetos educativos e programas especificos para
assegurar a igualdade entre os géneros (Council of Europe, 2008).

Em Portugal, o lll Plano Nacional para a Igualdade — Cidadania e Género definiu
o campo da educacao, da investigacdo e da formacdo como alguns dos dominios
prioritarios para a prevencao da discriminacdo com base no género (CIG, 2008).
Consequentemente, e com 0 objetivo de contribuir para a compreensao das questbes
de género e de forma a enriquecer os recursos cientifico- pedagogicos disponiveis para
as e os docentes dos diferentes ciclos de ensinos béasico e secundario, bem como do
pré-escolar, a CIG (2012; 2015; 2017) produziu os “Guides de Educacao e Cidadania”
destinados ao desenvolvimento de préaticas sensiveis ao género e promotoras da
construcao de uma sociedade mais equitativa.

Na Conferéncia de Léon (2009), o Conselho da Europa reforgou o principio de
que os Estados Membros devem estimular a participacao civica das mulheres com
deficiéncia, criando sistemas de avaliagdo de politicas que permitam a evolu¢do das
acdes e compromissos estabelecidos, assumindo que s6 dessa forma poderdo as
necessidades especificas das mulheres e raparigas com deficiéncia e/ou incapacidade
ser tidas em conta para que possam ter sucesso ha escolaridade, incluindo no acesso
ao ciclo completo de educagéo e ao ensino universitario.

Prosseguindo esta cronologia das politicas que tém emergido nesta matéria,
também na Estratégia Europeia para a Deficiéncia 2017-2023 as questdes de igualdade
de género foram incluidas no planeamento, orgamento, implementacdo, monitorizagdo
e avaliacdo de todas as politicas, programas e atividades no campo da deficiéncia e
vice-versa (Council of Europe, 2017).

Mais recentemente, como parte das agendas internacionais para reducéo das
desigualdades, alguns dos objetivos para o Desenvolvimento Sustentavel da Agenda
ONU 2015-2030 reiteram a necessidade de assegurar um modelo de educacdo
inclusiva, equitativa e de qualidade, com oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida. O modelo educacional pensado para as décadas presentes deve, entdo, prever a
igualdade de género e o empoderamento de todas as meninas e mulheres (Organizacao
das Nac¢bes Unidas [ONU], 2015), incluindo as mulheres com deficiéncia. De modo
semelhante, e de acordo com a Estratégia sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia 2021-2030, para alcangar mais progressos na garantia da participagéo plena
das pessoas com deficiéncia, ¢ necessario garantir que as mesmas,
independentemente do sexo, origem racial ou étnica, religido ou crenca, idade ou

orientacdo sexual, desfrutam dos seus direitos humanos, tém oportunidades de acesso
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igualitario para participar na sociedade e nao sofrem mais discriminacdo (European
Union, 2021).

Apesar das evidéncias cientificas desta area sugerirem que ha dados suficientes
que demonstram que o0 género é uma questao importante a ter em conta na educacéao
de criancas e jovens com deficiéncia e/ou incapacidade, continuam a ser escassas as
politicas e sobretudo os programas que abordam especificamente as suas
singularidades e necessidades educacionais (Clarke & Sawyer, 2014; Rosa, 2017,
United Nations Women, 2018). Sem este foco combinado entre a educagéo inclusiva
para criangas com NE e uma perspetiva de género, as raparigas com deficiéncia e/ou
incapacidade continuardo a estar expostas a situacdes de dupla discriminagdo (Gomes
et al., 2019; Haegele et al.,, 2018). Para alcancar a igualdade de género e o
empoderamento de todas as mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade, é necessario
assegurar a sua plena e efetiva participacdo em todos os aspetos da vida, em igualdade
de condigbes com as outras pessoas (Clarke & Sawyer, 2014; Rosa, 2017; United
Nations Women, 2018).

Reconhecendo a influéncia e o papel que os contextos poderdo (ou nao) ter
nesta transformacgéo, € fundamental analisar as percecdes e atitudes dos/das
professores/as no que respeita a inclusdo de alunos e alunas com NE, uma vez que
desempenham um papel privilegiado na transmissao de saberes e valores (Saavedra &
Silva, 2015). Esta reflexdo encontra-se no ponto seguinte, com o qual se dara por

encerrada a parte destinada ao enquadramento conceptual e tedrico deste projeto.

3.3. PERCEGCOES E ATITUDES DOS/AS PROFESSORES/AS SOBRE O GENERO E
INCLUSAO

A escola é um espaco privilegiado de socializacado onde as criancas passam a
maior parte do seu tempo (Samagaio, 2018). Este espaco de educacdo permite a
recolha e partilha de saberes que refletem as ideias e as maneiras de ser, de estar e de
pensar de uma determinada época e de uma determinada sociedade (Carlos, 2019;
CIG, 2017; Samagaio, 2018). Deste modo, a escola podera ser um espaco privilegiado
para promover a desconstrucao de estereotipos e preconceitos de género que os alunos
e alunas adquiriram através dos seus contextos sociais (Carlos, 2019; CIG, 2017).

No entanto, a prépria escola também (re)produz as concecgdes tradicionais de
género que existem na sociedade, nomeadamente, através da adocdo de materiais
didaticos e manuais escolares, enquanto recursos de ensino e de aprendizagem e de

transmisséo de valores sociais e cultuais, que contém valores pejorativos, constituindo-
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se como uma instituicao reprodutora de desigualdades de género (Carlos, 2019; CIG,
2017; Pires, 2014). Diversos estudos tém analisado a forma como 0s manuais escolares
sao instrumentos privilegiados de transmissao de ideologia relativamente as questdes
de género e que acabam, muitas vezes, por incluir contelidos sexistas que reproduzem
as representagfes sociais de género que fazem parte do senso comum, reforcando
alguns mitos e ideias preconcebidas em torno da feminilidade e da masculinidade
(Nunes, 2009). Por exemplo, um estudo realizado por Castro e Ramos (2018) mostra
gue os manuais referem diferentemente o sexo masculino e o sexo feminino, sendo os
termos mais utilizados “rapaz(es)” e “menina(s)”’, respetivamente. Para os autores, a
preferéncia pela utilizacao destas expressdes ao invés de rapazes e raparigas, meninos
e meninas, confere a atribuicdo de um tratamento desigual, sendo mais delicado para o
sexo feminino, ao contrario do tratamento menos cuidado para o sexo masculino (Castro
& Ramos, 2018).

De acordo com Saavedra e Silva (2015) ndo sdo apenas 0S manuais que
transmitem uma visdo estereotipada de género. As atitudes e expectativas dos/das
professores/as quanto a conduta dos/as alunos/as na escola, também acabam por
reproduzir comportamentos e ideias preconceituosas (Saavedra & Silva, 2015). Os
professores e as professoras como recetores das politicas organizacionais da instancia
escolar, para além de estarem sujeitos a politicas educativas, tém de seguir um
programa curricular, bem como selecionar manuais e materiais que sao, eles mesmos,
transmissores de ideologias e crencas (Carlos, 2019). Assim, os professores e
professoras menos flexiveis, com menor capacidade para lidar com crengcas e
conviccOes erradas e passiveis de mudanca, provavelmente terdo menor capacidade
no exercicio da sua cidadania e na aquisicdo de comportamentos que ndo reproduzam
desigualdades de género (Carlos, 2019; Vieira et al., 2017). Deste modo, torna-se
fundamental compreender as percecdes e atitudes dos professores sobre as questdes
da igualdade de género e da inclusdo de alunos e alunas com necessidades especificas
(Prates, 2014; Santos et al., 2017).

As percecdes sdo um conjunto de processos pelos quais reconhecemos,
organizamos e compreendemos as sensacdes que recebemos dos estimulos
ambientais (Sternberg, 2008), ou seja, as percecdes sao interpretadas de acordo com
as crencas, valor e sentimento em relagdo a algo sendo, por isso, subjetivas (Gaiola,
2015). Nesta linha, as motivagdes, os valores, as expectativas e as atitudes séo fatores
gue influenciam as percecdes (Gaiola, 2015). De acordo com Brito (1996), as atitudes

sdo uma disposi¢do pessoal, idiossincratica, dirigida a objetos, eventos ou pessoas e
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assumem diferentes direcdes e intensidades de acordo com as experiéncias individuais.
Assim, os/as professores/as ao iniciarem o contacto com as questdes de género e
inclusdo comecam a compreender diversos aspetos e caracteristicas dos mesmos,
atribuindo diferentes significados, o que leva a formacdo de diferentes atitudes que
podem ou ndo permanecer ao longo do tempo (Forgus,1971; Gaiola, 2015).

As atitudes dos/as professores/as sdo um dos principais fatores que afetam o
sucesso da educacao inclusiva (Orakei et al., 2016). Assim, as atitudes positivas em
relacdo a préticas educacionais inclusivas afetam a educag¢éo de uma forma positiva e,
pelo contrério, as atitudes e praticas negativas afetam de forma negativa a inclusdo
dos/as alunos/as com NE (Martinez, 2003; Orakei et al., 2016). De acordo com Silva
(2019) para que os/as professores/as sejam capazes de dar uma resposta adequada as
diversas necessidades e potencialidades de todos/as os/as alunos/as, € necessario
estudar e analisar as suas atitudes ao nivel cognitivo, afetivo e comportamental de modo
a identificar quais os fatores que as influenciam.

No que respeita ao género, de acordo com a literatura, os/as professores/as e
outros/as técnicos/as da educacao evidenciam algum desconhecimento do que hoje se
entende por género (Kronbauer & Schwertner, 2018). E comum a confuséo e distor¢éo
conceitual nos significados atribuidos ao termo sexo, género e igualdade de género,
sendo os mesmos confundidos com a orienta¢éo sexual e com o desejo (Prates, 2014;
Rosa, 2017).

Como vimos, as questdes de género estdo diretamente relacionadas com o
contexto cultural, histdrico, social e politico em que se vive (CIG, 2017). Na perspetiva
dos/as professores/as, a construcao dos papéis de género parte da influéncia que a
familia exerce sobre as criancas e jovens (Kronbauer & Schwertner, 2018). O contexto
escolar é entendido como uma fonte com algum tipo de influéncia, mas destacam que
deve ser a familia a promover a igualdade e a ndo discriminagdo em primeira instancia
(Kronbauer & Schwertner, 2018; Rosa, 2017).

De acordo com os estudos de Prates (2014) e Rosa (2017), os/as professores/as
guestionam o facto dos Governos e da sociedade colocarem na escola a
responsabilidade de abordar as questdes de género, com a funcédo de transformar a
sociedade, mas sem oferecerem 0 suporte necessario. Na perspetiva dos/as
mesmos/as, a escola tem pouco poder, em comparagdo com outras fontes de influéncia,
como os media e o sistema politico e, por isso, estes meios poderiam tratar das questdes
de género (Prates, 2014; Rosa, 2017). Para estes/as profissionais a escola podera
enfrentar problemas com os pais e mées ao abordar temas que estes Ultimos nao
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considerem adequados para os/as seus/suas filhos/as, aliado ao facto da familia e a
escola transmitirem diferentes valores as criancas e jovens (Prates, 2014; Rosa, 2017).
No entanto, alguns/algumas professores/as referem que apesar de ndo abordem
explicitamente a tematica da igualdade de género em contexto de turma, consideram-
se como figuras importantes para favorecer a promover junto dos/as seus/suas
alunos/as, pois a sua postura e 0s seus comportamentos suscitam, de forma implicita,
a transmisséo de valores pessoais que influenciam a formagéo do/a aluno/a (Kronbauer
& Schwertner, 2018; Neves, 2016; Rosa, 2017). De forma geral, os/as professores/as
representam um papel essencial de modelagem neste dominio, ou seja, se os modelos
apresentarem atitudes mais igualitarias, os/as alunos/as tender&o a seguir os exemplos
dos/as modelos adultos/as, orientando-se para uma maior igualdade (Kronbauer &
Schwertner, 2018; Neves, 2016; Rosa, 2017).

Na escola, professores e professoras usam a comunicacdo linguistica para
educar e é através da linguagem que se ensina e se aprende, no entanto, a linguagem
utilizada nao é neutra, pois estd marcada pela Histéria e pelas estruturas de poder (CIG,
2009, 2017; Saavedra & Silva, 2015). Deste modo, ainda que de forma inconsciente,
através das inumeras interagbes educativas, os/as professores/as continuam a
transmitir saberes e valores subjacentes ao género, (Saavedra, 2005; Xavier et al.,
2014).

De acordo com a literatura quanto menor a idade dos/as alunos/as, menor a
preocupacédo da escola em relac@o as desigualdades de género (Prates, 2014; Rosa,
2017). As criancas mais novas brincam todas juntas, sem se julgarem uns/umas aos/as
outros/as (APAV, 2019; CIG, 2017). Pelo contrario, nos/as alunos/as de anos mais
avancados, ha um crescimento das discriminacdes (CIG, 2017). Para os/as
professores/as, esta absorcdo de preconceitos acontece na sociedade, quando os/as
alunos/as comecam a compreender 0 que acontece exteriormente pelas informacdes
gue vao recebendo e vivenciando (Prates, 2014; Rosa, 2017). Neste periodo, 0s grupos
em sala de aula sdo acentuadamente divididos entre rapazes e raparigas e os/as
alunos/as ndo aceitam atitudes fora do padréo imposto do feminino e do masculino, o
gue pode desencadear situacdes de bullying, criticas e preconceito (Prates, 2014; Rosa,
2017).

Num estudo realizado por Rosa (2017) os/as professores/as observaram
diferencas, tanto comportamentais, quanto cognitivas, entre alunas e alunos. As
raparigas no geral amadurecem mais rapido e sdo mais organizadas do que os rapazes,

enquanto eles sdo mais violentos, distraidos e dispersos (Rosa, 2017). As turmas onde
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a maioria sao raparigas, geralmente sdo mais calmas e sdo mais faceis (Rosa, 2017).
Quanto ao rendimento escolar, as raparigas apresentam melhores resultados e tém
mais facilidade para aprender do que os rapazes (Rosa, 2017). De acordo com a
literatura, de forma geral, a Unica disciplina em gue os rapazes apresentam melhor
rendimento do que as raparigas € a educacao fisica (Kronbauer & Schwertner, 2018).
Oslas professores/as referem que gostam mais de trabalhar com rapazes em atividades
fisicas, mas nas outras disciplinas preferem trabalhar com raparigas, pelas
caracteristicas referidas anteriormente. Também referem que desenvolvem atividades
separadas ou distintas para rapazes e raparigas, pois 0s rapazes tém receio de magoar
as raparigas, uma vez gque estdo a desenvolver a sua forca (Kronbauer & Schwertner,
2018; Rosa, 2017). De modo geral, envolver as raparigas nas atividades de educacao
fisica tem sido um desafio para os/as professores/as ao longo dos anos devido a
diversas questdes em torno dos estere6tipos das questbes de género (Haegele et al.,
2018; Murphy et al., 2014).

Apesar da escassez de estudos que cruzem o género e a deficiéncia e/ou
incapacidade, de acordo com o estudo realizado por Haegele et al. (2018) a natureza
especifica das deficiéncias e/ou incapacidades pode ter implicagdes nas experiéncias
das raparigas em educacdo fisica que muitas vezes sdo agravadas pela problemética
como a deficiéncia visual, que pode limitar a participagédo devido a falta de equipamentos
adaptados, bem como devido a falta de apoio dos/das professores/as. Assim, os/as
professores/as de educacdo fisica tendem a transmitir baixas expectativas
relativamente as alunas com deficiéncia visual, contribuindo, ainda que de forma
maioritariamente inconsciente, para a concec¢ao dos/das colegas sobre as dificuldades
das pessoas com deficiéncia visual (Haegele & Zhu, 2017). Deste modo, as baixas
expectativas do/a professor/a de educacéo fisica também tém influéncia nas interacdes
das alunas com NE com os/as colegas (Haegele et al., 2018).

Estudo realizados por Gallagher e Kaufman (2007) e Equinet European Network
of Equality Bodies (2018) revelaram ainda que os/as professores/as séo
influenciados/as por estere6tipos de género que podem comprometer a avaliacdo justa
e neutra das alunas; como consequéncia, as alunas desenvolverdo uma percecao
errada das suas aptiddes porque sdo menos valorizadas pelos/as professores/as em
determinadas disciplinas.

Recentemente o Conselho de Igualdade de Tratamento da Dinamarca
descreveu uma situacdo que ndo vai ao encontro de pressupostos da igualdade de

género, pois antes de um exame numa escola secundaria, os/as alunos/as receberam
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uma mensagem do seu professor informando-os/as de que o examinador ndo apertaria
a mao das alunas devido a questdes e crencas religiosas. O Conselho contestou a
mensagem do professor e o comportamento do examinador tendo o caso sido tratado
ao abrigo da lei dinamarquesa (Equinet European Network of Equality Bodies, 2018).

Considerando agora os fatores que poderéo influenciar as atitudes em relacdo
as questdes de género, de acordo com um estudo realizado por Andrade (2006, 2016)
encontraram-se diferencas significativas entre rapazes e raparigas nas atitudes
tradicionais dos papéis de género, com valores mais elevados no grupo masculino do
que o grupo feminino. Relativamente as atitudes igualitarias em relacao aos papéis de
género, o grupo feminino obtém valores mais elevados do que o grupo masculino
(Andrade, 2006, 2016).

Ainda de acordo com Andrade (2006) os/as jovens apresentam-se como
bastante mais igualitarios/as do que as pessoas mais velhas, em quem persiste a
presenca de atitudes e representacdes tradicionalistas em relagéo aos papéis de género
dado que nao questionam/refletem sobre esta tematica, também porgue os contextos
sociais ndo favoreceram tal questionamento (Andrade, 2006). As geragfes mais jovens
tenderdo a ser progressivamente menos tradicionais (devido as progressivas alteragdes
ao nivel social, escolar e profissional) e sdo as raparigas que tendem a ser menos
tradicionais em relacdo aos papéis de género e mais igualitarias, do que os rapazes,
provavelmente por serem as que mais sentem penaliza¢des pelas atitudes tradicionais
para este dominio (Andrade, 2006). Neste sentido, € necessario promover uma maior
sensibilizacdo para esta temética, a par da vivéncia em contextos sociais e profissionais
cada vez mais igualitarios, de modo a integrar a igualdade de género nas geracdes mais
novas (Andrade, 2006, 2016).

Relativamente aos fatores de influéncia das atitudes em relacdo a inclusao de
alunos/as com NE, diversos estudos referem ndo haver diferencas estatisticamente
significativas entre homens e as mulheres (Emmers et al., 2019; Hofman & Kilimo, 2014;
Sampaio & Morgado, 2015). No entanto, também existem estudos que indicam o género
como fator diferenciador na inclusédo de alunos/as com NE, revelando que as mulheres
apresentam um maior envolvimento e atitudes significativamente mais positivas
relativamente a educacao inclusiva em comparagédo com os homens (Barat, 2019; Corti
et al., 2015; Saloviita, 2018; Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). Pelo contréario, o estudo
de Hussien e Al-Qaryout (2014) indicou que os homens tém atitudes mais positivas

relativamente a inclusdo do que as mulheres.
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No que se refere a idade, num estudo realizado por Barat (2019), os resultados
sugerem a existéncia de uma associagdo estatisticamente significativa negativa entre
esta variavel e as atitudes dos/as professores/as relativamente a educacao inclusiva, ou
seja, quanto mais novos/as sdo os/as professores/as, mais positivas sdo as atitudes
relativamente incluséo inclusiva. Alguns estudos similares que investigaram a relagéo
entre a idade e as atitudes dos/as professores/as em relagédo a inclusdo corroboram
estes resultados (Baeyens, & Petry, 2019; Saloviita, 2018; Tsakiridou & Polyzopoulou,
2014). Deste modo, importa destacar que estes resultados sdo particularmente
preocupantes, atendendo aos dados que mostram que a populagdo docente em
Portugal é cada vez mais envelhecida (Conselho Nacional da Educagéo, 2019). No
entanto, ha outros estudos que documentam que a idade ndo se relaciona com a
natureza das atitudes dos/as professores/as (Emmers et al., 2019; Gyimah et al., 2009).
Por sua vez, ha um estudo realizado por Hofman e Kilimo (2014) que demonstrou uma
associacao positiva entre as variaveis, ou seja, quanto mais velhos/as sdo os/as
professores, mais positivas séo as atitudes inclusivas.

Considerando agora a relagdo entre as atitudes e a formacdo dos/as
professores/as no ambito da educacdo inclusiva, a investigagdo concluiu que os/as
professores/as que frequentaram formacdes especificas demonstravam atitudes
significativamente mais positivas relativamente a educagéo inclusiva, comparativamente
aos/as professores/as que nao realizaram qualquer formagéo nesta area (Barat, 2019;
Morgado, 2015; Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). Pelo contrario, os resultados do
estudo realizado por Hofman e Kilimo (2014) indicam a auséncia de associacdes
estatisticamente significativas entre as atitudes e a formagédo em educagao inclusiva.

Por seu turno, os estudos que tém procurado analisar a associacao entre as
atitudes perante a educacdo inclusiva e a experiéncia dos/as professores/as, no que
concerne a alunos/as com NE na sala de aula, demonstram uma associagédo positiva
entre estas variaveis, demonstrando que os/as professores/as que tém experiéncia
apresentam atitudes mais inclusivas (Barat, 2019; Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014).
Por sua vez, os resultados do estudo de Sampaio e Morgado (2015), desenvolvido em
Portugal, indicaram a auséncia de associacao entre estas variaveis.

Ainda de acordo com o estudo de Barat (2019), ndo se verificou qualquer
associacao estatisticamente significativa entre as atitudes dos/as professores/as
relativamente a educacéo inclusiva e o tempo de servigo, 0 que vai ao encontro com a
maior parte da literatura a nivel internacional (Gyimah et al., 2009; Memisevic & Hodzic,
2011), e dos estudos desenvolvidos em Portugal (Dias & Cadime, 2016; Sampaio &
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Morgado, 2015). No entanto, um estudo desenvolvido por Hussien e Algaryouti (2014)
revelou uma correlacao negativa neste ambito, indicando que quanto menor o tempo de
servico, mais positivas eram as suas atitudes dos/as professores/as relativamente a
inclusdo. Pelo contrario, o estudo de Hofman e Kilimo (2014) revelou uma correlacéo
positiva, sugerindo que quanto maior o tempo de servico os/as professores/as, mais
inclusivas eram as suas atitudes.

De forma geral, ha falta de preparacdo e de formacédo especializada dos/as
professores/as para a abordagem da temética da igualdade de género (Prates, 2014;
Rosa, 2017), bem como a auséncia de um conhecimento rigoroso relativo as percecdes
dos/as professores/as na inclusdo de alunos/as com NE segundo uma perspetiva o
género (Humphrey, 2016). S&o varios os estudos que analisam o género e a deficiéncia
e/ou incapacidade de forma isolada, mas a interseccionalidade de ambas as
problematicas ainda € pouco expressiva (Humphrey, 2016). De forma implicita e até
mesmo inconsciente, sdo transmitidos valores, crengas e convicgdes aos alunos e as
alunas nas escolas, fazendo com que a educac¢do nunca seja um processo neutro, seja
gquanto a igualdade de género, seja quanto a outras tematicas como a deficiéncia e
incapacidade (Humphrey, 2016; Prates, 2014; Rosa, 2017).

Face ao exposto, € fundamental que a formagéo de professores/as e outros/as
profissionais contemple nos seus curriculos de graduacdo e de especializacdo as
questdes de género e de incluséo (Groff et al., 2016; Humphrey, 2016; Kronbauer &
Schwertner, 2018; Rosa, 2017). Neste sentido, um/a professor/a que ndo tem formagao
e conhecimentos relacionados com estas questfes, muito dificilmente serd capaz de
transmiti-los e implementa-los em sala de aula (Bergano, 2015; Fernandes & Cardim,
2018). E necessario que a sua formacao abarque a compreensio dos papéis de género
na area da deficiéncia e/ou incapacidade, para que desta forma possa desenvolver um
sentido critico sobre o0s seus preconceitos e, assim, desmistificar e desconstruir
esteredtipos de género e dar o seu contributo na formacgéo de uma sociedade mais justa,
equilibrada e livre para todos/as (Bergano, 2015; Fernandes & Cardim, 2018).

Além disto, e de acordo com a UNGEI (2017) a falta de representacées positivas
e de modelos de comportamento, ou seja, mulheres e homens com deficiéncia e/ou
incapacidade na area educacional, bem como a falta de material e de espaco nos media,
promovem a perpetuacdo de estigmas e de preconceitos para com as pessoas com
deficiéncia e/ou incapacidade. A existéncia de modelos para os/as alunos/as com
deficiéncia e/ou incapacidade € um aspeto fundamental e necessario para mudar

atitudes e encorajar raparigas e os rapazes com deficiéncia e/ou incapacidade, bem
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como as suas familias, para prosseguir na educacdo (UNGEI, 2017). Contudo, segundo
um estudo desenvolvido em Portugal pelo ODDH (2019), que teve como objetivo
analisar a realidade dos/as professores/as com deficiéncia e/ou incapacidade no nosso
pais, das 452 escolas agrupadas/ndo agrupadas que participaram no estudo, 45%
(n=202) responderam ter pelo menos um/a docente com deficiéncia e/ou incapacidade,
sendo que eram maioritariamente mulheres (n=241, 76%).

Em suma, a escola é um dos complexos sistemas sociais que pode contribuir
para a disseminagdo do preconceito, seja através dos/as professores/as ou da gestao
escolar e curricular, acabando por ndo valorizar de forma equitativa a diversidade
humana, antes, reproduzindo diversos estere6tipos presentes na sociedade (Santos et
al., 2018). Deste modo, compete aos/as professores/as um olhar reflexivo e critico na
forma como educam, pois, como referido anteriormente, ndo € possivel educar para
promover a mudanca social sem que essa mudanca ocorra primeiro por parte de quem
educa (Saavedra & Silva, 2015). A atitude de professores e professoras na sala de aula
€ determinante para modificar comportamentos, eliminar estere6tipos e corrigir muitos
desequilibrios que persistem e que reforcam de maneira inconsciente a desigualdade e
gue pbem em risco a construcdo de uma sociedade democratica que privilegie a

igualdade de oportunidades entre todos e todas (Santos et al., 2018; Xavier et al., 2014).
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Il PARTE — ESTUDO EMPIRICO
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1. CONTEXTUALIZACAO E JUSTIFICACAO DA TEMATICA EM ESTUDO

Ao longo da reviséo da literatura pode-se constar que a dupla discriminagéo das
mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade é um tema ainda pouco explorado tanto na
investigacdo como nas politicas de inclusédo e de igualdade de oportunidades (Gillborn,
2016; Gomes et al., 2019). Apesar dos avancos promissores em incluir todas as criangas
na educacdo, ainda h& poucos estudos sobre os estere6tipos, preconceitos e préaticas
discriminatérias baseadas no género contra criancas e jovens com NE que podem servir
como barreira & educacdo de mulheres com NE (Gomes et al., 2019). Por outras
palavras, séo varios os estudos e documentos sobre a discrimina¢do de género e sobre
a discriminagdo das pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade, mas a abordagem
integrada ou interseccional destas duas perspetivas é escassa (CIG, 2017; Clarke &
Sawyer, 2014).

Ao debatermos género e educacao, é importante referir que as raparigas e 0s
rapazes poderdo receber uma educacdo diferente (UNGEI, 2017) em funcdo das
estruturas sociais dominantes e dos papéis que tendem a colocar os homens no centro
da autoridade e marginalizar as necessidades das mulheres (CIG, 2017). As escolas
tendem a refletir estas estruturas de poder e hierarquias que, muitas vezes, reforcam os
papéis e esteredtipos tradicionais de género (McConnachie, 2017). Aliado a este facto,
os/as professores/as, muitas vezes, ndo possuem formagdo e conhecimentos que
envolvam a compreensao dos papéis de género na area da deficiéncia e/ou
incapacidade, e, portanto, as suas acfes séo influenciadas por atitudes culturais
(Bergano, 2015; Fernandes & Cardim, 2018; Kronbauer & Schwertner, 2018). Essas
acbes podem, consciente ou inconscientemente, marginalizar e discriminar as
experiéncias das raparigas com deficiéncia e/ou incapacidade no contexto escolar, bem
como nos contextos envolventes (Clarke & Sawyer, 2014).

Deste modo, e tendo em consideragdo que na sociedade atual as mulheres sem
deficiéncia e/ou incapacidade estdo entre 0s grupos mais marginalizados e que mais
discriminacdo sofrem nas diversas esferas da vida, desde o nucleo familiar até ao
contexto profissional (CIG, 2017), torna-se fundamental refletir e analisar se estas
atitudes e experiéncias negativas vivenciadas por estas mulheres ndo serdo sentidas
de forma mais severa e gravosa nas mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade, uma
vez que, para além de mulheres, também carregam consigo um conjunto de outros

estigmas e preconceitos ligados a deficiéncia e/ou incapacidade (Gomes et al., 2019).
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Sendo a escola um meio privilegiado de socializacdo e de desconstrucdo de
esteredtipos (Pinto & Pinto, 2017) parece-nos importante compreender de que forma as
percecdes e atitudes dos/as professores/as podem favorecer, ou ndo, a inclusdo dos/as
alunos/as com NE, em particular as raparigas, visto que tanto o ambiente escolar como
a propria linguagem utilizada pelos/as professores/fas estdo carregadas de
desigualdades (CIG, 2009, 2017). Sera que estas questdes séo percecionadas pelos/as
proprios/as? Ou sera que as desigualdades culturais de género estao tdo enraizadas no
dia a dia e nas praticas dos/as professores/as que sao tidas como normais e naturais?

Refletindo sobre o contetdo dos “Guides de Educacgado e Cidadania” da CIG
(2012, 2015, 2017), destinados ao desenvolvimento de praticas sensiveis ao género e
promotoras da constru¢do de uma sociedade mais equitativa nas escolas, por que sera
que estes ndo tém em perspetiva, de forma explicita e clara, a dupla discriminacdo das
mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade? No mesmo sentido, no que concerne ao
instrumento “Para uma Educacéao Inclusiva - Manual de Apoio a Pratica” (Pereira et al.,
2018), ainda que exista uma nota que refere que “Para facilitar a leitura, e apenas
quando nao é possivel adotar linguagem neutra, séo utilizadas palavras no masculino
para designar (...) os géneros masculino e feminino” (p.3): qual o porqué desta opcao?
Nao seria, porventura, mais justo utilizar uma linguagem inclusiva de acordo com as
recomendacdes da CIG (2006, 2017)? Recentemente, foi aprovado o “Manual de
Linguagem Inclusiva”, aprovado em Plenario do Conselho Econdmico e Social (2021),
que apresenta alternativas ao uso do masculino e promove uma linguagem inclusiva e
promotora da igualdade, mas sera que estes documentos terdao realmente impacto na
mudanca da linguagem utilizada? Ou sera que teremos sempre uma nota a referir que
sera utilizado o termo masculino (para se referir a mulheres e a homens) de forma a
facilitar a leitura? Entre estas e tantas outras questdes torna-se fundamental explorar as
perceces dos/as professores/as em torno das questdes de igualdade de género em
alunos e alunas com NE, no &mbito da inclusdo escolar, de modo a promover e divulgar
mais estudos que auxiliem a sociedade, as familias, os/as professores/as e outros/as
profissionais a adquirir uma atitude mais adequada e menos estereotipada ao nivel dos
papéis de género, nos diversos dominios da vida, mas neste em particular, o da

deficiéncia e/ou incapacidade.
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1.1. DEFINICAO DO PROBLEMA DE INVESTIGACAO

Segundo Coutinho (2019) “uma investigacao envolve sempre um problema” (p.
49), sendo o mesmo fundamental para delimitar a investigacdo numa determinada area
e indicar quais sao os dados que serdo hecessarios obter.

Tendo como referéncia a revisdo da literatura, os/as professores/as, enquanto
agentes representantes de politicas organizacionais da instancia escolar, sdo elementos
transmissores de conhecimentos, valores, ideologias, educacdo e crencas aos/as
alunos/alunas (Carlos, 2019). Por outro lado, os niveis escolares do 2.° e 3.° CEB e
Ensino Secundério, este Ultimo marcado por uma complexificacdo das capacidades
cognitivas e das competéncias sociais dos adolescentes onde é possivel trabalhar a
desconstrucdo de estereotipias (CIG, 2017), sdo anos de proximidade crescente e
preparagdo para a transicdo para a vida pds-escolar, constituindo-se como uma altura
em que a ponderacgao sobre os esteredtipos e igualdade de género se podera justificar
de forma mais significativa (CIG, 2017; Verissimo, 2018). Assim, no nosso estudo, foi
definido como problema/questao de investigacdo analisar quais as percecoes e atitudes
dos/as docentes do 2.° CEB, 3.° CEB e Ensino Secundario relativamente & promogéo

da igualdade de género no a&mbito da educagéo inclusiva.

1.2. OBJETIVOS DE INVESTIGAGCAO

Depois de definido o problema/questdo de investigacdo, formularam-se os
seguintes objetivos especificos:

- Caracterizar a experiéncia dos/as professores/as ao nivel da formacéo
especifica/especializada e das probleméticas de alunos/as com Necessidades
Especificas;

- Conhecer as percecdes dos/as docentes relativamente ao género;

- Conhecer as percecgdes dos/as docentes sobre a incluséo;

- ldentificar as percecdes dos/as docentes relativamente as oportunidades que
sdo dadas a raparigas e rapazes com Necessidades Especificas na transicéo para a
vida adulta/pés-escolar;

- Conhecer as percecdes dos/as docentes relativamente ao seu papel na
promocao da igualdade de género;

- Analisar as atitudes dos/as docentes do 2.° CEB, 3.° CEB e Ensino Secundario
no que respeita aos papéis de género;

- Analisar as atitudes dos/as docentes do 2.° CEB, 3.° CEB e Ensino Secundéario

no que respeita a inclusdo/educacéo inclusiva;
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- Verificar se as percecdes dos/as docentes do 2.° CEB, 3.° CEB e Ensino
Secundério sobre os papéis de género e inclusdo variam em fun¢éo de variaveis como
0 género, idade, grau de formac&o académica, nivel de ensino em gue exerce funcgdes,
formacédo especializada sobre igualdade de género e educacao especial;

- Verificar se existe relacao entre as atitudes em relagdo aos papéis de género e

a inclusdo/educacao inclusiva.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

A metodologia de investigacao consiste num processo de selecéo da estratégia
de pesquisa, que condiciona a escolha das técnicas de recolha e analise de dados, que
devem ser adequados aos objetivos que se pretendem alcancgar (Coutinho, 2013, 2019).
A metodologia selecionada para uma investigagdo deixa transparecer as preocupagdes
e a visdo de mundo do investigador por meio de pressupostos paradigmaticos que o
proprio adota e que estardo na base da produgcdo do novo conhecimento cientifico
(Amado, 2014; Coutinho, 2019).

De acordo com as propostas de diversos/as autores € maioritariamente
consensual a aceitacdo de duas grandes derivacdes metodolégicas: a perspetiva
qualitativa e a perspetiva quantitativa (Coutinho, 2019).

Na perspetiva qualitativa, do ponto de vista concetual, o objeto de estudo da
investigacdo sdo as intencbes e situacbes, ou seja, ndo sS40 0S comportamentos.
“[T]rata-se de investigar ideias, de descobrir significados nas ag0es individuais e nas
interacbes sociais a partir da perspetiva dos atores interveniente no processo”
(Coutinho, 2019, p. 28). A nivel metodoldgico, baseia-se no método indutivo, em que a
construcao da teoria processa-se a partir do proprio terreno a medida que os dados
empiricos surgem (Coutinho, 2019; Creswell, 2014). De acordo com Pacheco (1993,
citado por Coutinho (2019), na investigagdo qualitativa ndo podemos aceitar a
uniformizacdo dos comportamentos, mas a rigueza da diversidade individual. Assim,
esta teoria “surge a posteriori dos factos e a partir da analise dos dados,
fundamentando-se na observacdo dos sujeitos, na sua interpretacdo e significados
proprios” (Miles & Huberman, 1994, citado por Coutinho, 2019, p. 29).

Por sua vez, a perspetiva quantitativa analisa factos e fenomenos observaveis,
centrando-se na medi¢&o e avaliacao de varidveis do comportamento e/ou socioafetivas
que sdo passiveis de serem medidas, comparadas e/ou relacionadas durante o

processo de investigacdo (Coutinho, 2019). Neste sentido, o interesse do/a
45



investigador/a € assumir uma atitude distanciada e neutra de modo a comprovar

estatisticamente as hipéteses (Coutinho, 2019).

2.1. TIPO DE ESTUDO

De acordo com a revisdo da literatura, ainda ndo existem estudos e linhas
orientadoras suficientes que nos permitam formular hipéteses que permitam antecipar
uma previsao de explicacdo dos fendmenos que estdo expressos no problema/questédo
de investigacdo (Coutinho, 2019). Assim, optou-se pela construcdo de objetivos
exploratorios. Estes objetivos exploratorios aproximam o investigador a probleméticas
pouco conhecidas e implicam identificar e/ou descrever caracteristicas que s&o
ignoradas, quantificar a frequéncia de um determinado fendmeno social e selecionar
problemas ou areas especificas de interesse para a investigacao (Coutinho, 2019).
Nesse sentido, este estudo assume um carater exploratério, pois tenta descortinar
novas problematicas e tem como objetivo fornecer pistas para estudos futuros
(Coutinho, 2019).

Considerando a questao/problema de investigacdo e os objetivos deste estudo,
sera utilizada uma metodologia mista (Coutinho, 2019; Teddlie & Tashakkori, 2009). De
acordo com Coutinho (2006, 2019) a metodologia de investigacdo mista reune
caracteristicas qualitativas e quantitativas. Este plano de investigagcdo
multimetodol6égico combina, num mesmo estudo, técnicas e métodos de recolha e
tratamento de dados de ambos os referenciais metodolégicos com o objetivo de
proporcionar ao/a investigador/a uma melhor compreensao do fenémeno que esta sob
investigacdo e encontrar a resposta mais correta para a sua questéo inicial (Coutinho,
2019; Teddlie & Tashakkori, 2009). O design selecionado para este estudo é o desenho
paralelo misto, em que o recurso a métodos qualitativos e quantitativos ocorre de forma
paralela e quase em simultaneo, onde séo previstas fases conjuntas e os dados obtidos
sdo suficientes para responder as diversas questdes inerentes a investigacao (Teddlie
& Tashakkori, 2009).

Dentro da categoria da investigacdo quantitativa, consideramos o presente
estudo como ndo experimental. Os estudos ndo experimentais ou descritivos
contemplam todas as situagdes em que um/a investigador/a pretende recolher dados
gue permitam descrever da melhor maneira possivel comportamentos, atitudes, valores
e situacbes ou encontrar relagdes entre varidveis, mas ndo pode manipular as

presumiveis causas (Coutinho, 2019).
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2.2. DEFINICAO E OPERACIONALIZACAO DAS VARIAVEIS

A variavel € uma propriedade gue expressa um conceito ou construto e pode
assumir dois ou mais valores (Ary et al., 1989, citados por Coutinho, 2019). O/a
investigador/a, ao iniciar uma investigacdo empirica, deve definir de forma clara os
conceitos que serdo alvo de estudo, ou seja, operacionalizar as variaveis (Coutinho,
2019).

A variavel independente € a variavel que o/a investigador/a “manipula”, ou seja,
é utilizada pelo/a mesmo/a para determinar as suas relagbes com o fenbmeno em
estudo (Coutinho, 2019). A variavel dependente € definida como a caracteristica que
surge ou se altera quando o/a investigador/a aplica, suprime ou modifica a variavel
independente (Coutinho, 2019). Quando numa investigacdo quantitativa nao é possivel
manipular de forma direta a variavel independente, porque, por exemplo, o objetivo é
descrever qualquer fendmeno social, utilizam-se planos que procuram expor “aquilo que
é” (Meltzoff, 1998, citado por Coutinho, 2019). De acordo com Mertens (1998, citado por
Coutinho (2019), as variaveis estudadas nos planos descritivos poderdo ser
caracteristicas inerentes aos sujeitos, caracteristicas ndo eticamente manipulaveis e
caracteristicas manipulaveis que o ndo podem ser (por exemplo, insergdo num
determinado grupo social).

Neste estudo, as variaveis sociodemogréficas sdo: a idade, operacionalizada
através de uma pergunta aberta; o género, operacionalizado numa questdo fechada,
com trés alternativas de resposta (género feminino, género masculino e prefiro ndo
responder); a formagdo académica, operacionalizada através de uma questéo fechada,
organizada em cinco categorias (bacharelato, licenciatura, mestrado, doutoramento e
outra); nivel de ensino em que exerce funcbes, operacionalizada através de uma
guestao fechada com quatro alternativas de resposta (2.° Ciclo do Ensino Basico, 3.°
Ciclo do Ensino Basico, Ensino Secundéario e outro); formagdo especializada em
Educacao Especial, operacionalizada através de uma questao fechada dicotomica, com
as alternativas de resposta sim e ndo; formacao especializada em Igualdade de Género,
operacionalizada através de uma questdo fechada dicotébmica, com as alternativas de
resposta sim e nao.

As variaveis dependentes em estudo sado as atitudes dos/as docentes do 2.°
CEB, 3.° CEB e Ensino Secundario relativamente ao género no ambito da educacao
inclusiva, operacionalizadas através da Escala de Atitudes Relativas aos Papéis de

Género (Andrade, 2006, 2016) e da Escala Multidimensional de Atitudes em relacéo a
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Educacdo Inclusiva, traduzida e adaptada de Mahat (2008) por Silva, Teixeira,
Corredeira, Vilhena e Bastos (2020).

2.3. PARTICIPANTES

De acordo com Coutinho (2019) a amostragem € o processo de selecao das
pessoas que participam num determinado estudo. Assim, o/ sujeito/a € a pessoa de
quem se recolhem os dados e a populacdo € o conjunto de pessoas ou elementos que
partiham uma determinada caracteristica comum, a quem se pretende generalizar os
resultados (Coutinho, 2019). Por seu turno, a amostra do estudo € o conjunto de
pessoas (também podera ser de documentos, entre outros) de quem se recolhera os
dados e que devem, preferencialmente, ter as mesmas caracteristicas das da populacdo
de onde foi extraida.

Osl/as participantes deste estudo sdo 101 docentes a exercer em diferentes
niveis de ensino, nomeadamente do 2.° CEB, 3.° CEB e Ensino Secundario. Para a
participacdo no presente estudo foi definido como critério que todos os professores e
professoras tivessem obrigatoriamente experiéncia com alunos e/ou alunas com NE em
pelo menos um dos niveis de ensino referidos anteriormente.

Trata-se de uma amostra ndo probabilistica, de conveniéncia, ao utilizar grupos
intactos ja constituidos, tendo-se recorrido também a técnica de amostragem “bola de
neve” (snowball sampling), em que se identifica um membro da populagdo alvo e se lhe
pede que identifique outros membros dessa mesma populacdo, e assim
sucessivamente (Coutinho, 2019).

A Tabela 1 sistematiza a caracterizacdo da amostra relativamente ao género,
idade, estado civil, formagédo académica, existéncia de filhos, nivel de ensino em que

exercia fun¢des na altura do estudo, e tipo de estabelecimento de ensino.

48



Tabela 1

Caracterizacdo sociodemogréfica da amostra dos/as professores/as (n = 101)

Caracteristica n %
Género
Feminino 82 81.2
Masculino 18 17.8
Outro 1 1.0
ldade
25-35 11 10.9
36-46 46 455
47-57 35 34.7
58-68 9 8.9
Grau de formagéo académica
1° Ciclo de Estudos 57 56.4
2° Ciclo de Estudos 44 43.6
Nivel de ensino em que exercia fungdes
2°CEB 28 21.7
3.°CEB 35 34.7
Ensino Secundario 27 26.7
Outro 11 10.9
Tipo de estabelecimento de ensino
Cooperativo 2 2.0
Publico 87 86.1
Privado 10 9.9
Outro 2 2.0

A maioria dos/as participantes (81.2%) sdo do género feminino, sendo 18
(17.8%) do género masculino. Um/a participante preferiu ndo responder (“outro”) (1.0%).
As idades variam entre os 26 e os 65, sendo a média 45.37 (DP=8.62) e a faixa
predominante os 36-46 anos (45.5%). Relativamente a formacg&o académica 57 (56.4%)
completaram um 1° Ciclo de Estudos (Bacharelato, P6s-graduacéo e Licenciatura) e 44
(43.6%) o 2° Ciclo de Estudos (Mestrado e Doutoramento). Relativamente ao nivel em
que exercia funcbes na altura do estudo, 28 (27.7%) assinalaram o 2° CEB, 35 (34.7%)
o 3° CEB, 27 (26.7) o Ensino Secundario e 11 (10.9%) responderam “outro”. No que
respeita ao tipo de estabelecimento de ensino onde lecionavam, 2 (2.0%) responderam
cooperativo, 87 (86.1%) publico, 10 (9.9%) privado e 2 (2.0%) outro.

2.4. INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS
ApOs a definicao do problema, formulacao dos objetivos, operacionalizacao das

variaveis e selecionada a amostra, 0 proximo passo no processo da investigacao é
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proceder a recolha de dados empiricos (‘o qué” e “como” vao ser recolhidos e que
instrumentos serdo utilizados) (Coutinho, 2019).

De acordo com Teddlie e Tashakkori (2009) nos estudos mistos podemos
recorrer a mdultiplas técnicas e instrumentos de recolha de dados que poderdo ser
utilizadas de forma individual ou combinadas nas diferentes fases do estudo. Neste
estudo, procedeu-se a recolha de informacéo através do inquérito por questionario
constituido por questbes de resposta aberta e fechada, incluindo escalas (Coutinho,
2019).

A opcao pelo inquérito por questionério prende-se com o facto de que, para além
de permitir inquirir um grande numero de pessoas, também seria uma forma pratica
dos/as professores/as responderem de acordo com a sua disponibilidade, respeitando
desta forma o seu espacgo e 0 seu tempo, sem a intensidade da presenca fisica do
investigador (Coutinho, 2019). Aproveitando as possibilidades associadas a proliferacao
do uso do computador, recorremos a internet para elaborar (através da utilizacdo do
aplicativo do Google Forms) e administrar (através das redes sociais e de contactos
pessoais) 0 questiondrio, o que se traduziu em manifestas vantagens em termos de
rapidez de resposta e economia de custos (Coutinho, 2019; Santos & Lima, 2019).
Também esta forma de inquirir garante, de uma forma mais segura, 0 anonimato dos/as
participantes o que assegura uma maior autenticidade nas respostas (Santos & Lima,
2019). Para além das vantagens, como em todas as outras técnicas, o questionario
também apresenta desvantagens. Por exemplo, pode ocorrer dificuldade de
compreensdo das questdes, permite a leitura prévia de todas as questbes, permite a
resposta em grupo, entre outras. No entanto, sendo 0s inquéritos por questionario
utilizados, sobretudo, para obter informacdes sobre comportamentos, atitudes e
opinides, considerou-se ser o instrumento mais adequado para realizar o nosso estudo,
tendo em consideracao as vantagens referidas anteriormente, em particular a facilidade
de recolha de um grande numero de respostas, num espacgo de tempo relativamente
curto e de forma menos dispendiosa (Estrela, 1994; Batista et al., 2018).

Concluiu-se que seria necessario elaborar um questionario para este estudo
devido a inexisténcia de um instrumento que permitisse recolher os dados necessarios
para 0s nossos objetivos. Tendo, entdo, em conta os objetivos desta investigacéo, o
nosso instrumento foi elaborado e organizado em duas grandes partes.

A primeira parte, que inclui as questbes 1 a 25, diz respeito a recolha de
informacé&o sobre dados sociodemograficos, incluindo ainda questdes relacionadas com

a experiéncia dos/as professores/as ao nivel da formacgéo especifica/especializada na
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area da educacéo especial e igualdade de género, bem como o nimero e probleméaticas
de alunos/as com Necessidades Especificas com os/as quais ja teriam trabalhado
(questdo de resposta aberta). Esta parte integra também questdes de resposta aberta
destinadas a recolha de perce¢cbBes dos/as professores/as sobre género, inclusao,
transicdo para a vida pos-escolar dos/as alunos/as com NE e sobre o seu papel na
promocao da igualdade de género.

A segunda parte é constituida pela Escala de Atitudes Relativas aos Papéis de
Género (Andrade, 2006, 2016) e pela Escala Multidimensional de Atitudes em relacdo
a Educacéo Inclusiva, traduzida e adaptada de Mahat (2008) por Silva et al. (2020). Na
selecdo das escalas foram tidas em consideracao as variaveis em estudo, a utilizacédo
de versbes e/ou adaptacdes a populacao portuguesa, a amostra em estudo, além das
qualidades psicométricas dos instrumentos (validade e/ou consisténcia interna)
(Coutinho, 2019).

2.4.1. Escala de Atitudes Relativas aos Papéis de Género (EARPG)

As atitudes em relagéo aos papéis de género estdo associadas a representacdes
culturalmente contextualizadas que diferenciam o feminino e o masculino (Andrade,
2006). A Escala de Atitudes Relativas aos Papéis de Género (Leaper & Valin, 1996,
citados por Andrade, 2006) tem como objetivo avaliar as atitudes face a igualdade de
direitos e aos comportamentos de homens e mulheres no contexto de papéis de género.
Esta escala é originalmente constituida por 28 itens com valores de consisténcia interna
gue variaram entre .74 e .91 (Leaper & Valin, 1996, citados por Andrade, 2006).

A EARPG foi adaptada e validada para Portugal por Andrade (2006, 2016).
Através das analises fatoriais exploratdrias e confirmatorias efetuadas foram extraidos
dois fatores. O fator 1 é constituido por 13 itens (2, 3, 1, 18, 6, 7, 19, 15, 23, 17, 25,13 e
9) que representam uma atitude de valorizacao da divisdo tradicional (assimétrica) dos
papéis de género (e.g., “O homem deve ter a principal responsabilidade no que diz
respeito ao suporte econémico da familia”; “Usar linguagem obscena é pior numa
rapariga do que num rapaz”). O fator 2, por sua vez, é constituido por 7 itens (8, 22, 24,
10, 12, 16 e 20) que representam uma atitude de valoriza¢@o da divisdo igualitaria dos
papéis de género (e.g., "Os homens e as mulheres deveriam poder fazer escolhas sobre
a sua vida sem serem limitadas pelo seu sexo”; “E aceitavel ser a mulher a tomar a
iniciativa para comegar uma relagao afectiva com um homem”). Deste modo, na versao
portuguesa a escala final é constituida por 20 itens e destaca-se a consideracao para a

inversao dos itens 13, 9 e 16.
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As respostas sdo avaliadas através de uma escala tipo Likert e cotadas de 1
(Discordo Totalmente) a 4 (Concordo Totalmente). Esta escala € considerada
multifatorial e quanto mais alta for a pontuacéo global obtida mais positiva € a atitude do
sujeito inquirido relativamente a igualdade dos papéis de género, no que concerne a
divisao tradicional dos papéis de género, quanto mais alta for a pontuagéo significa que
menor € a atitude de valorizacdo da divisdo igualitaria dos papéis de género (Andrade,
2006, 2016).

Em relacdo a consisténcia interna da escala, Andrade (2006, 2016) obteve
valores de alpha de Cronbach de .79 para o fator 1 e de .68 para o fator 2. Este ultimo,
apesar de ndo ser muito elevado é préximo de .70, sendo considerado suficiente para
efeitos de comparacédo de grupos (Andrade, 2006, 2016).

2.4.2. Escala Multidimensional de Atitudes em Relacdo a Educacéo
Inclusiva (MATIES)

As atitudes dos/as professores/as desempenham um papel fundamental na
inclusdo de alunos/as com NE nas suas aulas, assim como na comunidade educativa
em geral (Silva et al., 2020). De acordo com Silva (2019) para que os/as professores/as
sejam capazes de dar uma resposta adequada a todos/as os/as alunos/as é necessario
analisar as suas atitudes nos diversos dominios de modo a identificar os fatores que
afetam as suas atitudes. Deste modo, a versao portuguesa do Multidimensional
Attitudes toward Inclusive Education Scale (MATIES) traduzida e adaptada de Mahat
(2008) por Silva et al. (2020) pode ser uma ferramenta fundamental para monitorizar as
diferencas e mudancas nas atitudes destes profissionais. Esta tem como principal
objetivo avaliar os aspetos afetivos, cognitivos e comportamentais das atitudes no
ambito da educacao inclusiva, incluindo a incluséo fisica, social e curricular do/a aluno/a
com NE (Silva et al., 2020).

O MATIES é constituido por um total de 18 itens, sendo que cada dimenséo é
constituida por 6 itens. A dimensao cognitiva inclui afirmagdes como “Acredito que a
inclusdo promove comportamentos sociais adequados entre todos os alunos”; a
dimensao afetiva inclui afirmacdées como “Fico frustrado(a), quando tenho dificuldade
em comunicar com alunos com deficiéncia”; a dimensdo comportamental inclui
afirmagdes como “Estou predisposto(a) a motivar os alunos com deficiéncia para
participarem em todas as atividades sociais da escola” (Silva et al., 2020).

O MATIES apresenta uma escala de resposta de Likert com 6 pontos (1 -

Concordo Totalmente a 6 - Discordo Totalmente). A pontuacéo de cada dimenséao varia
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entre 6 e 36 pontos. Os itens 1, 3, 4, 13, 14, 15, 16, 17 e 18 assumem uma pontuacao
inversa. Quanto maior a pontuacao total, melhor as atitudes dos/as professores/as, ou
seja, atitudes mais positivas sdo reportadas (Silva et al., 2020). De acordo com o Silva
(2019) as subescalas individuais medem dimensfes distintas das atitudes dos/as
professores/as e, portanto, a pontuacgéo total do instrumento é inadequada. Deste modo,
a Tabela 2 apresenta as instru¢cdes de pontuacao.

Tabela 2
Instrucdes da pontuacao das dimensdes cognitiva, afetiva e comportamental
Dimenséao Itens Itens invertidos Pontuagéo Pontuagéo
minima maxima
Cognitiva 1-6 1,3e4 6 36
Afetiva 7-12 nenhum 6 36
Comportamental 13-18  13,14,15,16,17e 18 6 36

Em relagdo a consisténcia interna deste instrumento, o teste alfa de Cronbach
demonstra a confiabilidade de .72 na dimenséo afetiva; .54 na dimenséo cognitiva e .84
na dimensao comportamental Silva et al. (2020).

2.5. PROCEDIMENTOS

No inicio do projeto realizou-se uma breve pesquisa da literatura sobre as
tematicas em foco, de modo a compreender e explorar as maiores necessidades e
lacunas existentes nesta area, de modo a realizarmos um estudo inovador e relevante.
Posto isto, e escolhida a temética, procedeu-se a definicao do problema, formularam-se
0s objetivos especificos, bem como refletiu-se sobre a melhor forma de recolher e
analisar os dados. Durante todo este processo importa salientar que se procedeu
simultaneamente a revisdo da literatura existente sobre a tematica em estudo.

Num primeiro momento, como ja foi referido, tendo como referéncia a revisédo da
literatura nesta area, decidimos incluir no nosso estudo os/as professores/as do 2.° e 3.°
CEB e Ensino Secundario, pelo importante papel que desempenham no ambiente
escolar na transmissdo de conhecimentos, valores, ideologias e crencas aos/as
alunos/alunas (Carlos, 2019) numa altura de maior percecao e possibilidade de analise
de esteredtipos e de questbes em torno da (des)igualdade de género (CIG, 2017,

Verissimo, 2018). Apds esta analise também concluimos que seria fundamental e
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obrigatorio os/as professores/as terem experiéncia nos niveis de ensino indicados com
criancgas e jovens com NE. Este constitui um elemento crucial do nosso estudo, pois ndo
poderiamos analisar as percecdes dos/as professores/as que nao tivessem tido
contacto e experiéncias prévias com os/as alunos/as com NE.

Seguidamente, e tendo em conta que nos estudos mistos podemos recorrer a
multiplas técnicas e instrumentos de recolha e andlise de dados que poderdo ser
utilizadas de forma individual ou combinados nas diferentes fases do estudo (Teddlie &
Tashakkori, 2009), considerou-se que o instrumento mais adequado seria 0 inquérito
por questionario, tendo em consideracdo as vantagens apresentadas anteriormente
(Estrela, 1994; Batista et al., 2018).

Face a ndo existéncia de um instrumento que permitisse recolher os dados
necessarios para 0s nossos objetivos, concluiu-se que seria necessario elaborar um
questionario para o efeito. No entanto, como consideramos necessario que 0 mesmo
incluisse a Escala de Atitudes Relativas aos Papéis de Género (Andrade, 2006, 2016)
e a Escala Multidimensional de Atitudes em relacdo a Educacéao Inclusiva (Silva et al.,
2020) procedemos ao envio de um e-mail para os/as autores/as responsaveis pelas
Escalas a solicitar as devidas autoriza¢des para a utilizagdo dos instrumentos no &mbito
deste estudo. As autorizagdes foram concedidas, permitindo avancgar para as fases
seguintes da investigacdo (ver Anexos A e B).

Como referido anteriormente, optou-se pela elaboracdo de um questionario
online através da aplicacao “Google Forms”. Tendo em conta que o processo de recolha
de dados ocorreu durante o periodo pandémico, devido a COVID-19, esta opcao
revelou-se ainda mais vantajosa e favoravel para a recolha de dados. O questionario foi
preenchido e analisado hum primeiro momento por um grupo cinco professores/as que
cumpriam os critérios do estudo, com o objetivo de serem detetados possiveis erros
relacionados com a clareza e compreensdo das questdes. Os mesmos transmitiram-nos
que o questionario era um pouco extenso. Neste sentido, atendendo as suas sugestoes,
reduzimos o numero de questbes de resposta aberta, ainda que ndo tenhamos
dispensado nenhuma informagéo relevante e fundamental para os objetivos do estudo.

Posto isto, e ap0s as devidas alteracdes, procedeu-se a divulgacao e aplicacéo
do questionario online (Anexo C) através dos nossos contactos proximos e das redes
sociais, no Facebook e o Instagram. E importante destacar que o questionario foi
partilhado uma segunda vez, passadas algumas semanas, entre o dia 30 de dezembro
de 2020 e o dia 14 de fevereiro de 2021, de modo a alcancar possiveis participantes

gue nédo tivessem tido acesso anteriormente ao questionério. Deste modo, no dia 14 de
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fevereiro de 2021 deu-se por encerrada a aceitacdo de mais respostas ao questionario
online. No total foram recolhidos 120 questionarios, dos quais cinco correspondem ao
grupo de professores/as que realizaram a revisdo. Estes/as participantes ndo voltaram
a preencher o questionario apos a sua alteracéo, ndo sendo por isso contabilizados para
o numero final de participantes. Além destes, outros 14 ndo foram igualmente
considerados por ndo se enquadrarem nos requisitos do estudo (por exemplo, ndo
tinham qualquer experiéncia com criangas e jovens com NE). Deste modo, a amostra
perfaz um total de 101 professores/as. Foram incluidos os questionarios de todos/as
os/as professores/as que exerciam fun¢cdes num dos niveis de ensino referidos, bem
como todos/as aquele/as que tivessem experiéncia anterior. Por exemplo, os/as
professores/as que se encontravam desempregados/as ou que lecionavam no 1.° CEB,
mas que na questdo “Experiéncia com criangcas e/ou jovens com Necessidades
Especificas que frequentassem o 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico e/ou Ensino
Secundario?” responderam “sim”. Na base desta opcdo estd o facto de se ter
considerado que, apesar de ndo estarem a exercer fungdes nos niveis em questao,
tinham experiéncia anterior, o que seria igualmente valido para o hosso estudo.

Por fim, apGs a fase de recolha de dados procedeu-se a analise dos mesmos,
de forma a chegar as concluses do estudo e, assim, responder ao problema desta

investigacao.

2.6. TECNICAS DE ANALISE DE DADOS

Terminada a fase de recolha de dados iniciou-se o trabalho de sistematizacéo
para a construcdo da base de dados. Deste modo, 0s questionarios comecaram por ser
revistos e analisados de forma a verificar se estavam devidamente preenchidos e quais
estavam de acordo com o0s critérios para integracdo na amostra de modo a serem
validados para o estudo.

No que concerne as questdes de resposta aberta/néo estruturada procedeu-se
a respetiva Analise de Contetdo, que permite analisar de forma sistemética material
textual, de forma a quantificar a ocorréncia de palavras, frases e temas considerados
como “ponto chave” possibilitando uma comparacao posterior (Amado, 2014). De modo
geral, as unidades de analise (por exemplo, as palavras) podem organizar-se em
categorias concetuais que podem representar aspetos de uma teoria que se pretende

testar.
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De acordo com o trabalho classico de Bardin (1977), a Analise de Conteldo
envolve trés fases principais: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo. A pré-andlise tem por objetivo a
operacionalizacao e sistematizacao das ideias iniciais; a exploracédo do material consiste
essencialmente em operacoes de codificacéo; e, por fim, os resultados séo tratados de
maneira a serem significativos e consistentes.

Assim, numa fase inicial, realizou-se uma leitura exaustiva das respostas dos
participantes, também para selecionar o tipo de procedimento mais adequado a ser
utilizado. Posteriormente, j& quando da elaboragéo das grelhas de analise de contetdo,
foi atribuido um codigo a cada participante, sendo este constituido por uma letra seguida
de um ou mais nuameros, por exemplo, (A7) ou (Al121). Procedeu-se, de seguida, a
definicdo de um primeiro esboc¢o das categorias e respetivas subcategorias, as quais
foram sistematizadas em Tabelas, tendo-se incluido os valores de frequéncia. Neste
momento também procedemos a descricdo e analise de cada uma das categorias e
subcategorias, de modo a diferencia-las com maior detalhe.

Ao longo deste processo foram realizados debates com as orientadoras do
trabalho no sentido de verificar a adequacao da analise, bem como, monitorizar outras
informagfes pertinentes e definir linhas orientadoras fundamentais para a sua
continuidade.

Neste estudo optou-se por um procedimento de categorizacdo misto, que
combina sistemas de categorias prévias com categorias criadas indutivamente a partir
dos dados (Amado, 2014). Ao longo da apresentagéo dos resultados seréo explicitados
outros aspetos relativos a analise das diferentes questdes.

Os dados quantitativos foram analisados recorrendo ao programa informatico
Statistical Packge for Social Sciences (SPSS) para o Windows (versdo 27, IBM SPSS,
Chicago, IL) que permite realizar calculos estatisticos complexos e visualizar 0os seus
resultados em instantes (Coutinho, 2019). A andlise envolveu medidas de estatistica
descritiva (frequéncias absolutas e relativas, médias e desvios-padrdo) e de estatistica
inferencial, tendo-se recorrido ao coeficiente de consisténcia interna Alfa de Cronbach,
ao teste da ANOVA multivariada (MANOVA) e ao coeficiente de correlacéo de Pearson,

de acordo com os objetivos do estudo. O nivel de significancia foi p < .05.
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3. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

3.1. CARACTERIZAGAO DA EXPERIENCIA DOS/AS PROFESSORES/AS

3.1.1. Formacdo especifica/especializada

Comecando pela analise da formacédo especializada em Educagéo Especial, 66
participantes (65.3%) responderam néo a possuir contra 35 (34.7%) que afirmaram té-
la. Esta tendéncia manteve-se e acentuou-se nas respostas relativas a formacao
especializada em Igualdade de Género, com 93 participantes (92.1%) a referirem nao
ter e apenas 8 (7.9%) a responderem afirmativamente. Na questao relativa a existéncia
de praticas/projetos inclusivas(os) que atendem as questdes da igualdade de género no
estabelecimento onde trabalhavam, 15 (14.9%) responderam que nao existiam, 40

(39.6%) que sim e 46 (45.5%) referiram n&o ter conhecimento.

3.1.2. Problematicas/necessidades das crianc¢as/jovens do género feminino
com Necessidades Especificas

Apresentamos, seguidamente, a Tabela 3 que integra as dimensdes, categorias,
subcategorias, o registo de frequéncia e os totais, dos 101 questionarios validos,
relativamente a andlise das problematicas das criancas/jovens do género feminino com
Necessidades Especificas com as quais os professores/as referiram ter tido contacto.
Nesta analise optou-se por um procedimento de categorizacdo misto, onde as
categorias e subcategorias definidas a priori decorrem da categorizacdo do DSM-5
(APA, 2014). Foram codificadas todas as respostas que remetiam claramente para a
identificacdo de problematicas, o que significa que o total de respostas/mencbes a
considerar €, neste caso, 211.

Ressalve-se que se verificaram cinco respostas em branco (que ndo foram
preenchidas) e outras seis que ndo foram consideradas, designadamente: “Todas”;
“Medidas universais, acompanhamento individual”; “Varias” (dois questionarios);

“Treze”; e “Dificuldades em utilizar os banheiros”.
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Tabela 3

Probleméticas das criangas/jovens do género feminino com NE

Registo Total
Dimensdes Categorias Subcategorias Frequéncia Frequéncia
(n=211) (%)
Incapacidade 51 24.2
Intelectual
Perturbagbes da 5 24
Comunicagao
Perturbagbes do 26 12.3
Espectro do Autismo
Perturbagdes do Perturbagao de 28 13.3
Dominio Neurodesenvolvimento  Hiperatividade/ Défice
cognitivo e de Atencao
motor Perturbagéo da 44 20.9
Aprendizagem
Especifica
Outras Perturbagbes 3 1.4
do
Neurodesenvolviment
0
Total da categoria: 157 74.4
Incapacidade Motora 15 71
Incapacidade 3 1.4
Intelectual e Motora
Multideficiéncia 5 2.4
Altas capacidades e 1 0.5
sobredotagédo
Total da dimensé&o: 181 85.8
Dominio Défice Auditivo 6 2.8
sensorial Défice Visual 4 1.9
Total da dimensé&o: 10 4.7
Dominio Perturbagdes 5 2.4
emocional emocionais/afetivas
Outras
problematicas  Sindromes Raras 5 2.4
Outras doencas e 8 3.8
perturbagoes
Total da dimensé&o: 13 6.2

Tal como se pode constatar na Tabela 3, foram identificadas quatro dimensdes
principais: “Dominio cognitivo e motor’ (n=181, 85.8%); “Dominio sensorial” (n=10,
4.7%); “Dominio emocional” (n=5, 2.4%) e “Outras problematicas” (n=13, 6.2%).
Acresce a informacao da tabela que dois participantes referiram nao ter experiéncia com

alunas com necessidades especificas. Assim, de acordo com a analise da Tabela 3, a
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dimensao que evidencia maior frequéncia de registos é a “Dominio cognitivo e motor”,
com 181 registos (85.8%).

Como supracitado, foram consideradas todas as problematicas referenciadas
pelos/pelas participantes. Por exemplo, a resposta do questionario (A38): “Autismo,
sindrome de Down, défice cognitivo” foi registada em duas subcategorias mas trés
vezes, ou seja, o excerto “Autismo (...)” foi considerado na subcategoria “Perturbagdes
do Espectro do Autismo” e o excerto “(...) sindrome de Down, défice cognitivo” foi
contabilizado, duas vezes, na subcategoria “Incapacidade Intelectual”. No Anexo D é
possivel encontrar a matriz da analise das respostas a esta questéo.

Como podemos observar na Tabela 3, na dimensao “Dominio cognitivo e motor”,
registaram-se 181 respostas (85.8%), subdivididos em cinco categorias, a saber,
“Perturbagdes do Neurodesenvolvimento” (n=157, 74,4%), “Incapacidade Motora”
(n=15, 7.1%), “Incapacidade Intelectual e Motora” (n=3, 1.4%) e “Multideficiéncia” (n=>5,
2.4%). Também foi incluida aqui a mengdo de um/uma participante as “Altas
capacidades e sobredotacao” (n=1, 0.5%).

Desenvolvendo a analise da categoria “Perturbacées do Neurodesenvolvimento”
salienta-se a subcategoria “Incapacidade Intelectual” com o maior nimero e frequéncia
de registos (n=51, 24.2%), seguida da subcategoria “Perturbacéo da Aprendizagem
Especifica” (n=44, 20.9%) onde se destacaram as referéncias a “dislexia” (n=31, 14.7%)
(ver Anexo D). Posteriormente, surge a subcategoria “Perturbacdo de
Hiperatividade/Défice de Atengcdo” (n=28, 13.3%), seguida das subcategorias
“Perturbagbes do Espectro do Autismo” (n=26, 12.3%) e “Perturbagbes da
Comunicagao” (n=5, 2.4%). Por ultimo, surge a subcategoria “Outras Perturbagdes do
Neurodesenvolvimento” com o menor numero e frequéncia de registos (n=3, 1.4%) (ver
Anexo D).

No que respeita a categoria “Incapacidade Motora”, destacaram-se as
referéncias a “paralisia cerebral” (n=9, 4.3%) (ver Anexo D). Segue-se a dimensao
“Dominio sensorial” onde se destaca a categoria “Défice Auditivo” com 6 registos (2.8%),
seguida da categoria “Défice Visual” com 4 registos (1.9%). Posteriormente, surge a
categoria “Perturbagdes emocionais/afetivas”, do “Dominio emocional”’, onde foram
realizados 5 registos (2.4%). Tal como consta no Anexo D, nesta categoria foram
incluidas respostas como “foro emocional” e “comportamento, caréncias sociais e
afetivas”.

Por fim, na dimenséo “Outras problematicas”, registaram-se 13 registos (6.2%),

subdivididos em duas categorias, a saber, “Sindromes Raras” (n=5, 2.4%) e “Outras
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doencas e perturbagdes” (n=8, 3.8%). Na categoria “Sindromes Raras” foram incluidas
respostas como “Sindrome d’George”, “Sindrome de Williams” e “Smith Magenis” (ver
Anexo D). Na categoria “Outras doencas e perturbagdes”, tal como consta no Anexo D,
foram incluidas respostas como “Perturbacdo obsessiva e compulsiva” e “doente

oncoldgico”.

3.1.3. Problematicas/necessidades das criancas/jovens do género
masculino com Necessidades Especificas

Apresentamos, seguidamente, a Tabela 4, relativa a analise das problematicas
das criangas/jovens do género masculino com Necessidades Especificas identificadas
pelos/as participantes. Nesta andlise seguiu-se e utilizou-se o procedimento de
categorizagéo supramencionado, assim, as categorias e subcategorias definidas a priori
resultam de igual modo da categorizacdo do DSM-5 (APA, 2014) e as outras surgiram
ao longo da analise dos dados. As respostas que remetiam de forma explicita para a
identificac@o de problematicas foram todas criteriosamente codificadas, pelo que o total
de respostas/mencgdes a considerar é, neste caso, 266.

Salvaguarda-se que 11 respostas ndo foram consideradas, designadamente:
“Todas”; “Poucos estimulos em casa”; “Medidas universais, acompanhamento

”, ”, o« ", ", ", «

individual”; “Variadas”; “etc.”; “Varias”; “Dificuldades em utilizar os banheiros”; “um aluno

nao diagnosticado” e “invidias”; “cognitivo médio”; “falta de gosto pela aprendizagem” e

outras duas nao foram preenchidas (estavam em branco).
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Tabela 4

Problematicas das criangas/jovens do género masculino com NE
Dimensbes Categorias Subcategorias Registo Total
Frequéncia  Frequéncia
(n=266) (%)

Incapacidade 53 19.9
Intelectual
Perturbagbes da 2 0.8
Comunicagao
Perturbagbes do 61 22.9
Espectro do Autismo
Perturbagdes do Perturbagao de 49 18.4
Dominio Neurodesenvolvimento  Hiperatividade/
cognitivo e Défice de Atengéo
motor Perturbagéo da 37 13.9
Aprendizagem
Especifica
Outras Perturbagdes 7 2.6
do
Neurodesenvolviment
0
Total da categoria: 209 78.6
Incapacidade Motora 16 6.0
Incapacidade Intelectual 3 1.1
e Motora
Multideficiéncia 4 15
Altas capacidades e 1 04
sobredotagédo
Total da dimensao: 233 87.6
Dominio Défice Auditivo 3 1.1
sensorial Défice Visual 8 3.0
Total da dimensao: 1 4.1
Dominio Perturbagdes 6 2.3
emocional emocionais/afetivas
Outras 8 3.0
problematicas  Sindromes Raras
Outras doencas e 8 3.0
perturbagoes
Total da dimensao: 16 6.0

Tal como se pode verificar na Tabela 4, foram identificadas quatro dimensdes
principais: “Dominio cognitivo e motor’ (n=233, 87.6%); “Dominio sensorial” (n=11,
4.1%); “Dominio emocional” (n=6, 2.3%) e “Outras problematicas” (n=16, 6.0%).
Acresce a informacao da tabela que das 266 mencdes consideradas todos e todas as

participantes referiram possuir experiéncia com alunos/as com NE. Assim, de acordo

61



com a andlise da Tabela 4, a dimensé&o que evidencia maior frequéncia de registos é a
“Dominio cognitivo e motor”, com 233 registos (87.6%).

Como supramencionado, foram consideradas todas as problematicas referidas
pelos/pelas participantes. Por exemplo, a resposta do questionario (A42):. “Défice
cognitivo, sindrome alcodlica fetal, sindrome de down” foi registada em duas
subcategorias mas trés vezes, ou seja, o excerto “sindrome alcodlica fetal” foi
considerado na subcategoria “Outras Perturbagdes do Neurodesenvolvimento” e o
excerto “Défice cognitivo (...) sindrome de down” foi contabilizado, duas vezes, na
subcategoria “Incapacidade Intelectual” (ver Anexo E).

Como podemos constatar na Tabela 4, na dimensao “Dominio cognitivo e motor”,
registaram-se 233 respostas (87.6%), subdivididos em cinco categorias, a saber,
“Perturbagdes do Neurodesenvolvimento” (n=209, 78.6%), “Incapacidade Motora”
(n=16, 6.0%), “Incapacidade Intelectual e Motora” (n=3, 1.1%) e “Multideficiéncia” (n=4,
1.5%). Também foi incluida aqui a mencéo de um participante as “Altas capacidades e
sobredotagao” (n=1, 0.4%).

Desenvolvendo a analise da categoria “Perturbacées do Neurodesenvolvimento”
salienta-se a subcategoria “Perturbagdes do Espectro do Autismo” com o maior nimero
e frequéncia de registos (n=61, 22.9%), seguida da subcategoria “Incapacidade
Intelectual” (n=53, 19.9%) onde se destacam as referéncias a “trissomia 21” (n=7, 2.6%)
e “Sindrome de Down” (n=7, 2.6%) (ver Anexo E). Posteriormente, surge a subcategoria
“Perturbagédo de Hiperatividade/ Défice de Atencao” (n=49, 18.4%) e a subcategoria
“Perturbagdo da Aprendizagem Especifica” (n=37, 13.9%) onde se salienta as
referéncias a “dislexia” (n=28, 10.5%) (ver Anexo E), seguidas da subcategoria “Outras
Perturbacbes do Neurodesenvolvimento” (n=7, 2.6%). Por ultimo, surge a subcategoria
“Perturbagdes da Comunicacado” com o menor numero e frequéncia de registos (n=2,
0.8%) (Anexo E).

No que respeita a categoria “Incapacidade Motora”, destacaram-se as
referéncias a “paralisia cerebral’” (n=8, 3.0%) e a mencdo de um/uma participante a
“Sindrome de tourette” (n=1, 0.4%) (ver Anexo E). Segue-se a dimensao “Dominio
sensorial” onde se destaca a categoria “Défice Visual” com 8 registos (3.0%), seguida
da categoria “Défice Auditivo” com 3 registos (1.1%).

Desenvolvendo a analise da categoria “Perturbagdes emocionais/afetivas”, do
“Dominio emocional”, foram efetuados 6 registos (2.3%) onde foram incluidas respostas
como “comportamento” e “Perturbagdo emocional e da personalidade”. No Anexo D é

possivel encontrar a matriz da analise das respostas a esta questao.
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Por ultimo, na dimensao “Outras problematicas”, registaram-se 16 registos
(6.0%), subdivididos em duas categorias. Na categoria “Outras doengas e perturbacdes”
(n=8, 3.0%), tal como consta no Anexo E, foram incluidas respostas como
“Esquizofrenia” e “Psicopata”; na categoria “Sindromes Raras”, com igual frequéncia de
registo (n=8, 3.0%) destaca-se as referéncias a “Sindrome de rett” (n=3, 1.2%) (ver
Anexo E).

3.1.4. Problematicas/necessidades das criancas/jovens do género feminino
e masculino com Necessidades Especificas

Em seguida, procedemos a apresentacdo da Tabela 5 que integra as dimensoes,
categorias, subcategorias, o registo de frequéncia e os totais, dos 101 questionarios
validos, relativamente a andlise das problematicas das criancas/jovens do género
feminino (F) e do género masculino (M) com NE. Esta Tabela 5 surge com o objetivo de
contrastar os dados sistematizados na Tabela 3 e na Tabela 4, apresentadas
anteriormente, de modo a analisa-las com maior pormenor.

Nesta andlise importa ainda mencionar que no que concerne ao nimero total de
alunas com NE com que os/as docentes referiam ter experiéncia foi de 1338 raparigas,

por sua vez, 0 humero total de rapazes com NE foi 1623.
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Tabela 5

Probleméticas das criangas/jovens do género feminino e masculino com NE

Total Total
Registo Frequénci  Frequénci
Dimensbes Categorias Subcategorias  Frequéncia a a
(n=211) (n=266)
(%) (%)
F M F M
Incapacidade 51 53 24.2 19.9
Intelectual
Perturbagbesda 5 2 24 0.8
Comunicagao
Perturbagbes do 26 61 12.3 229
Espectro do
Perturbagbes do Autismo
Dominio Neurodesenvolvimento  Perturbagéo de 28 49 13.3 18.4
cognitivo e Hiperatividade/
motor Défice de
Atencéo
Perturbagdoda 44 37 20.9 13.9
Aprendizagem
Especifica
Outras 3 7 1.4 2.6
Perturbagdes do
Neurodesenvolvi
mento
Total da 157 209 744 78.6
categoria:
Incapacidade Motora 15 16 7.1 6.0
Incapacidade 3 3 14 1.1
Intelectual e Motora
Multideficiéncia 5 4 2.4 1.5
Altas capacidades e 1 1 05 0.4
sobredotacéo
Total da 181 233 85.8 87.6
dimenséo:
Dominio Défice Auditivo 6 3 2.8 1.1
sensorial Défice Visual 4 8 1.9 3.0
Total da 10 11 4.7 41
dimenséo:
Dominio Perturbagdes 5 6 2.4 2.3
emocional emocionais/afetivas
Outras Sindromes Raras 5 8 24 3.0
problematic  Outras doengas e 8 8 3.8 3.0
as perturbagdes
Total da 13 16 6.2 6.0
dimenséo:
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Tal como se pode constatar na Tabela 5, foram identificadas quatro dimensbes
principais sendo que o género masculino evidencia maior frequéncia de registos em
todas as dimensdes, designadamente: dominio “Dominio cognitivo e motor” (n=233,
87.6%); “Dominio sensorial” (n=11, 4.1%); “Dominio emocional”’ (n=6, 2.3%) e “Outras
problematicas” (n=16, 6.0%);

Desenvolvendo a analise da categoria “Perturbacgbes do
Neurodesenvolvimento”, na dimensao “Cognitivo e motor” salienta-se as subcategorias
“Perturbagdes do Espectro do Autismo” e “Perturbagao de Hiperatividade/ Défice de
Atencao”. No que respeita a subcategoria “Perturbacdées do Espectro do Autismo” o
género masculino evidencia maior frequéncia de registos (n=62, 22.5%) em comparacao
com o género feminino (n=27, 12.6%), seguida da subcategoria “Perturbagédo de
Hiperatividade/ Défice de Atencdo” em que o género masculino regista 51 respostas
(18.5%) e o género feminino regista 27 respostas (12.6%).

Tal como se pode verificar ainda na Tabela 5, na subcategoria “Incapacidade
Intelectual” o género masculino (n=53, 19.9%) evidencia maior frequéncia de registos
do que o género feminino (n=51, 24.2%), sendo de destacar as referéncias em comum
a “trissomia 21” e “Retardo Mental” (ver Anexos C e D). De igual modo, a subcategoria
“Outras Perturbacbes do Neurodesenvolvimento” o género masculino (n=7, 2.6)
evidencia maior frequéncia de registos do que o género feminino (n=3, 1.4%). Pelo
contrario, é de salientar que o género feminino apresenta maior frequéncia de registos
nas subcategorias “Perturba¢des da Comunicagao” (n=5, 2.4%) e na “Perturbacao da
Aprendizagem Especifica” (n=44, 20.9%), salientando-se, nesta ultima, as referéncias
em comum a “Dislexia”.

No que respeita a categoria “Incapacidade Motora” o género masculino (n=16,
6.0%) obteve maior registo de frequéncia que o género feminino (n=15, 7.1%), onde se
destaca as referéncias em comum a “Paralisia Cerebral” (ver Anexos D e E), seguida
da categoria “Incapacidade Intelectual e Motora” em que o género feminino (n=3, 1.4%)
obteve o mesmo registo de frequéncia que o género masculino (n=3, 1.1%). Por fim,
surge a subcategoria “Multideficiéncia” em que o género feminino reline cinco registos
(2.4%) e o género masculino evidencia quatro registos (1.5%), seguida da subcategoria
“Altas capacidades e sobredotagdao” em que tanto o género feminino (n=1, 0.5%) como
0 género masculino (n=1, 0.4%) registam a mesma frequéncia.

Na anadlise a categoria “Défice Auditivo”, da dimenséo “Dominio sensorial’, o
género feminino (n=6, 2.8%) regista uma maior frequéncia do que o género masculino

(n=3, 1.1.%), seguida da categoria “Défice Visual” em que o género masculino evidencia
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oito registos (3.0%) e o género feminino quatro (1.9%). Posteriormente, surge a
categoria “Perturbagcbes emocionais/afetivas”, da dimensao “Dominio emocional” onde
€ possivel verificar que uma diferenca de um ponto entre o género feminino (n=5, 2.4%)
e 0 género masculino (n=6, 2.3%), e onde se destacam as referéncias em comum a
“Perturbacao emocional e da personalidade” e “comportamento, caréncias sociais e
afetivas” (ver Anexos D e E).

Por ultimo, na categoria “Sindromes Raras”, integrada na dimensao “Outras
problematicas”, o género masculino (n=8, 3.0%) regista maior frequéncia de mencodes
do que o género feminino (n=5, 2.4%), onde se destaca as referéncias em comum a
“Sindrome X-Fragil” e a “Sindrome de Williams” (ver Anexos D e E). Na categoria
“Outras doengas e perturbagdes” o género masculino (n=8, 3.0) e o género feminino

(n=8, 3.8%), registam o mesmo numero de frequéncia.

3.2. PERCEGOES DOS/AS DOCENTES RELATIVAMENTE AO GENERO

Apresentamos, seguidamente, a Tabela 6, relativa as perce¢bes dos/as
docentes sobre 0 género. As categorias e subcategorias definidas a priori decorrem da
classificagdo disponivel no glossario do documento intitulado “Conhecimento, Género e
Cidadania no Ensino Secundario”, da Comissdo para a Cidadania e a Igualdade de
Género (2017), e do glossario das “Linhas de orientacado para a pratica profissional no
ambito da intervencdo psicolégica com pessoas LGBTQ”, da Ordem dos Psicélogos
Portugueses (2020). As categorias e subcategorias definidas a posteriori emergiram ao
longo da andlise dos dados. Foram codificadas todas as respostas/excertos que
remetiam claramente para a descricdo das percecfes dos docentes relativamente ao
género. Cada resposta, de cada participante, foi registada em apenas uma categoria.
Deste modo, o total de respostas/mencgdes a considerar é 99.

Ressalve-se que se verificou uma resposta em branco (que nao foi preenchida)
e outras trés que nao foram consideradas, designadamente “Prefiro ndo responder”;

“Nada”; e “género”.
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Tabela 6

Percegédo dos/as docentes sobre 0 género

Total
Registo Frequéncia
Dimensdo Categorias Subcategorias Frequéncia (n=99) (%)
Percegdes  Perspetiva Género enquanto construgéo 15 15.2
sobre sociocultural social
Género Papéis de género 2 2.0
Identidade de género 25 24.2
Igualdade de género 4 4.0
Total da categoria: 46 46.5
Perspetiva 7 71
biologica/sexo
Outras perspetivas  Desacordo com o conceito 1 1.0
Ambiguidade/pouca clareza 45 455
na definicdo
Total da categoria: 46 46.5
Total da dimenséo: 99 100

Tal como se pode constatar na Tabela 6, a dimensao “Percecdes sobre Género”
(n=99, 100%) subdivide-se em trés categorias, a saber, “Perspetiva sociocultural” (n=46,
46.5%) com a mesma frequéncia de registos que a categoria “Outras perspetivas”
(n=46, 46.5%), seguidas da categoria “Perspetiva bioldgica/sexo” com a menor
frequéncia de registos (n=7, 7.1%).

Desenvolvendo a categoria “Perspetiva sociocultural”’, destaca-se a subcategoria
“Identidade de género” com a maior frequéncia de registos (n=25, 24.2%), onde foram
incluidas respostas como “Como a pessoa se identifica, independentemente da
condicao fisica com que nasceu” e “Uma condicdo que se manifesta e se reflete na
forma como nos projetamos no mundo, nos relacionamos com ele, pensamos e
sentimos!” (ver Anexo F). Segue-se a subcategoria “Género enquanto construgéo
social”, onde foram efetuados 15 registos (15.2%) e incluidas respostas como “Diferenca
sociocultural entre homens e mulheres” e “o termo género esta relacionado ao dominio
da cultura e € uma construcao que surge em funcao de valores e crencas que se alteram
de sociedade para sociedade” (ver Anexo F). Posteriormente, surge a subcategoria
“lgualdade de género” (n=4, 4.0%) onde foram incluidas respostas como “Igualdade de
oportunidade” e “lgualdade de direitos entre homens e mulheres” (ver Anexo F). Por
ultimo, surge a subcategoria “Papéis de género”, com a menor frequéncia de registos
(n=2, 2.0%), onde foram incluidas as seguintes respostas: “E a fungdo ou

comportamento de alguém com base no seu sexo biolégico” e “Um conjunto de
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caracteristicas biopsicossociais da pessoa humana, para além do sexo, que determinam
comportamentos comumente padronizados em dois grandes grupos (masculino e
feminino) e também um conjunto de direitos, liberdades, garantias e deveres que estédo
afetos a essa pessoa.” (ver Anexo F).

No que respeita a categoria “Perspetiva biologica/sexo” (n=7, 7.1%), foram
incluidas respostas como “Diferenca biolégica dos seres vivos®, “caracteristicas
fisiologicas e morfologicas do homem e da mulher” e “Diferenga de carateristicas fisicas
entre pessoas” (ver Anexo F).

Como podemos observar na Tabela 6, na categoria “Outras perspetivas”,
registaram-se 46 registos (46.5%), subdivididos em duas subcategorias, a saber,
“Ambiguidade/pouca clareza na definicdo”, com a maior frequéncia de registos (n=45,
45.5%), seguida da subcategoria “Desacordo com o conceito” (n=1, 1.0%). Na
subcategoria “Ambiguidade/pouca clareza na definicdo” destacaram-se as referéncias
ao “Feminino e masculino”, sem mais especificacdo, onde foram efetuados 16 registos
(16.2%). Também foram incluidas respostas como “ser homem ou mulher”, “género é
distincdo de sexo” e “Classificacdo de qualquer pessoa segundo se é feminino ou
masculino” (ver Anexo F). Por ultimo, na subcategoria “Desacordo com o conceito” (n=1,
1.0%), tal como consta no Anexo F, foi incluida a resposta “Nao concordo com essa

designagéao quando aplicada ao ser humano”.

3.3. PERCEGOES DOS/AS DOCENTES RELATIVAMENTE A INCLUSAO

Apresentamos, seguidamente, a Tabela 7 respeitante as percec¢des dos
docentes sobre a inclusdo. As categorias e subcategorias definidas a priori decorrem
dos “Indicadores para a Inclusdo” (Ainscow & Booth, 2002, citados por Pereira et al.,
2018), disponivel no documento “Para uma Educacgéo Inclusiva — Manual de Apoio a
Pratica” da Diregao-Geral da Educacéo (2018). As categorias e subcategorias definidas
a posteriori emergiram, uma vez mais, ao longo da analise dos dados. Foram
codificadas todas as respostas/excertos que remetiam de forma clara para a descricdo
das percecBes dos docentes relativamente a inclusdo. Cada resposta, de cada
participante, foi registada apenas em uma categoria. Deste modo, o total de
respostas/mengdes a considerar é 99.

Ressalve-se que se verificou uma resposta em branco (que néo foi preenchida)
e uma outra que ndo foi considerada, designadamente “Alunos com necessidades

especiais, com dificuldades de aprendizagem e altas habilidades.” (ver Anexo G).
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Tabela 7

Percegdo dos/as docentes sobre a incluséo

Total
Dimensdao Categorias Subcategorias Registo Frequéncia
Frequéncia (n=99) (%)
Percegdes  Perspetiva inclusiva Culturas 55 55.6
sobre inclusivas/valores
Incluséo Participagéo, 10 10.1
envolvimento e sentido
de pertenca
Praticas educativas 20 20.2
inclusivas
Total da categoria: 85 85.9
Perspetiva integrativa 3 3.0
Posicionamento de 3 3.0
reserva/pessimismo
Ambiguidade/pouca 8 8.1
clareza na definicéo
Total da categoria:; 14 14.1
Total da dimensé&o: 99 100

Tal como se pode constatar na Tabela 7, a dimensao “Perceg¢des sobre Inclusao”
(n=99, 100%) subdivide-se em quatro categorias, a saber, “Perspetiva inclusiva” com a
maior frequéncia de registos (n=85, 85.9%), seguida das categorias
“Ambiguidade/pouca clareza na definicao” (n=8, 8.1%), “Perspetiva integrativa” (n=3,
3.0%) e “Posicionamento de reserva/pessimismo” com a menor frequéncia de registos
(n=3, 3.0%).

Desenvolvendo a categoria “Perspetiva inclusiva”, destaca-se a subcategoria
“Culturas inclusivas/valores” com o maior numero e frequéncia de registos (n=55,
55.6%), onde foram incluidas respostas como “Inser¢do na comunidade de criangas
com dificuldades de aprendizagem dando igual oportunidade de sucesso escolar a
todos.” e “Equidade nas oportunidades para cada pessoa de acordo com as suas
competéncias e caracteristicas.” (ver Anexo G). Segue-se a subcategoria “Praticas
educativas inclusivas”, onde foram efetuados 20 registos (20.2%) e consideradas
respostas como “Criacao de um contexto que permita 0 maximo aproveitamento das
potencialidades de cada aluno em beneficio da sua aprendizagem.” e “inclusdo envolve
a escolha de praticas pedagdgicas diferenciadas, que respondam as caracteristicas
individuais de cada crianca e atendam as suas diferencas, no sentido de apoiar
aprendizagens e progressos, eliminando barreiras.” (ver Anexo G). Por Ultimo, surge a
subcategoria “Participagdo, envolvimento e sentido de pertenga” com a menor
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frequéncia de registos (n=10, 10.1%) onde foram incluidas respostas como
“Garantir/contribuir para que todos atinjam o seu maximo potencial a nivel pessoal e
social.” e “Nao pér de lado, fazer sentir que faz parte do grupo.” (ver Anexo G).

No que respeita a categoria “Perspetiva integrativa” (n=3, 3.0%), foram incluidas
respostas como “Integracdo contextualizada” e “Ajudar todas as pessoas a estarem
integradas na sociedade” (ver Anexo F).

Como podemos observar na Tabela 7, na categoria “Posicionamento de
reserva/pessimismo”, também se registaram 3 menc¢des (3.0%) e foram incluidas
respostas como “Treta” e “Inclusédo é termo bonito para justificar igualdade quando na
realidade nado é isso que acontece.” (ver Anexo G).

Por ultimo, na categoria “Ambiguidade/pouca clareza na definicdo” (n=8, 8.1%),
tal como consta no Anexo G, foram incluidas respostas como “Incluir em algo”, “Sem

diferenciacao” e “Inclusao é passar indiferente na sociedade/escola.”

3.4. PERCECOES DOS/AS DOCENTES RELATIVAMENTE AS OPORTUNIDADES PARA
RAPARIGAS E RAPAZES COM NECESSIDADES ESPECIFICAS NA TRANSICAO PARA A VIDA
ADULTA/POS-ESCOLAR

Apresentamos, seguidamente, a Tabela 8, relativa as percecdes dos docentes
sobre as oportunidades que séo dadas aos rapazes e as raparigas com Necessidades
Especificas na transicdo para a vida adulta/pés-escolar. Neste caso, as categorias e
subcategorias definidas a priori decorrem dos itens do questionario “A opinido do
professor de apoio e as opgdes de mudanga”, disponivel na obra “Transi¢cao para a vida
pés-escolar de alunos com necessidades educativas especiais” (Ferreira, 2012), dos
“fatores contextuais” elencados no referencial da “Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude” (OMS, 2004) e da concetualizagao de “barreiras
a aprendizagem”, de acordo com o art.° 2.° do Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho com
as alteracOes da Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro. As categorias e subcategorias
definidas a posteriori emergiram, como nas anteriores, ao longo da andlise dos dados.
Foram codificadas todas as respostas/excertos que remetiam claramente para a
descricdo das percecBes dos docentes relativamente as condi¢cdes/oportunidades na
transicdo para a vida adulta/pés-escolar, o que significa que o total de
respostas/mengdes a considerar é, neste caso, 117.

Ressalve-se que se verificou uma resposta em branco (que néo foi preenchida)

e duas outras que nao foram consideradas, designadamente “Deficiente”.
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Tabela 8

Percegéo dos/as docentes sobre as oportunidades para raparigas e rapazes com Necessidades
Especificas no p6s-escolar
Dimensdao Categorias Subcategorias Registo Total
Frequéncia Frequéncia
(n=117) (%)

Percegdes  Facilitadores Oportunidades proporcionadas pelas 5 4.3
sobre escolas
condicbes Envolvimento familiar 2 1.7
da Autodeterminagé@o como principio 3 2.6
Transicao orientador
para a Total da categoria: 10 8.5
vida pos-
escolar Barreiras Fatores pessoais 3 2.6
Fragilidades na formagéo escolar 9 7.7
Escassez de recursos 4 34
humanos/especializagao
Atitudes desfavoraveis do meio 5 4.3
envolvente
Escassez de 27 23.0
oportunidades/respostas
Pouco envolvimento das empresas 5 4.3
Restri¢des econdmicas 3 2.6
Pouco envolvimento familiar 2 1.7
Total da categoria: 58 49.6
Perspetivade  Percursos de transigéo diferem de 4 3.4
género acordo com o género
Percursos de transi¢do néo diferem 26 222
de acordo com 0 género
Nos percursos de transi¢do as 6 5.1
raparigas estdo em desvantagem
Total da categoria: 36 30.8
Outras Sem opinido/desinteresse pelo 1 94
perspetivas assunto
Desvio ao tema 2 1.7
Total da categoria: 13 1.1
Total da dimensao: 117 100

Tal como se pode constatar na Tabela 8, a dimensdo “Perceg¢des sobre
condi¢des da Transicao para a vida pos-escolar” (n=117, 100%) subdivide-se em quatro
categorias, a saber, “Barreiras” com a maior frequéncia de registos (n=58, 49.6%),
seguida das categorias “Perspetiva de género” (n=36, 30.8%), “Outras perspetivas”
(n=13, 11.1%) e “Facilitadores”, com a menor frequéncia de registos (n=10, 8.5%).

Como referido anteriormente, foram consideradas todas as respostas dos/das
participantes. Por exemplo, a resposta do questionario (A21): “Dependendo da
deficiéncia que o aluno apresente e das vivéncias que usufruiu e da capacidade de
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apreensdo, ha alunos aos quais sdo dadas todas as oportunidades para ingressar no
ensino superior ou encontrar trabalho. Por outro lado, ha alunos que a transi¢cao para a
vida adulta ndo é trabalhada adequadamente na escola, pois os contetdos lecionados
nao sao praticos o suficiente para lidar com situagdes do quotidiano.” foi registada em
duas subcategorias, ou seja, o excerto “Dependendo da deficiéncia que o aluno
apresente e das vivéncias que usufruiu e da capacidade de apreensao, ha alunos aos
quais sdo dadas todas as oportunidades para ingressar no ensino superior ou encontrar
trabalho. (...)” foi considerado na subcategoria “Fatores pessoais” e o excerto “(..) Por
outro lado, h4d alunos que a transicdo para a vida adulta ndo é trabalhada
adequadamente na escola, pois os contetdos lecionados ndo sao praticos o suficiente
para lidar com situagdes do quotidiano.” foi contabilizado na subcategoria “Fragilidades
na formagédo escolar’. No Anexo H é possivel encontrar a matriz da andlise das
respostas a esta questao.

Desenvolvendo a analise da categoria “Facilitadores”, destaca-se a subcategoria
“Oportunidades proporcionadas pelas escolas” com a maior frequéncia de registos (n=5,
4.3%), onde foram incluidas respostas como “Sou da opiniao de que, dentro do possivel,
o0 sistema educativo, tem capacitado tais jovens para a sua integracdo na Sociedade.”
e “Nao obstante grandes progressos tenham sido feitos, a minha percecao é a de que
a Escola ja vai conseguindo dar oportunidades de aprendizagem e de construgéo de
uma cidadania ativa para as criangas e jovens com Necessidades Especifica (...)" (ver
Anexo H). Segue-se a subcategoria “Autodeterminacao como principio orientador”, onde
foram efetuados 3 registos (2.6%) e incluidas respostas como “Dependera das
necessidades e do caminho que cada um escolher (tendo em consideragdo 0s cursos
de ensino regular e de ensino profissional)” e “Normalmente a cada aluno é-lhe permitido
dar a sua opinido e ir de encontro aos seus interesses e ap6s algumas experiéncias no
mundo do trabalho (PIT) ele tera alguma luz e sera orientado nesse sentido.” (ver Anexo
H). Por ultimo, surge a subcategoria “Envolvimento familiar” com a menor frequéncia de
registos (n=2, 1.7%) onde foram incluidas as respostas “Existem oportunidades, mas
apenas conseguidas com muito esforco e dedicacdo da familia. Se assim néo for, a
perspetiva é negativa e muitas vezes falhada.” e “Alun@s com necessidades
especificas, na maioria, sdo autossuficientes enquanto tém os pais (...)" (ver Anexo H).

No que respeita a categoria “Barreiras”, destaca-se a subcategoria “Escassez de
oportunidades/respostas” com o maior numero e frequéncia de registos (n=27, 23.0%),
onde foram incluidas respostas como “Pouquissimas oportunidades, inclusive de debate

sobre o tema, oportunidades de trabalho e vida social autbnoma adulta.” e “As respostas
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sao insuficientes”. (ver Anexo H). Segue-se a subcategoria “Fragilidades na formacao
escolar”, onde foram efetuados 9 registos (7.7%) e incluidas respostas como “Considero
que (...) as opgdes que, por vezes, a escola decide determinam de forma irremediavel
as oportunidades de cada um dos alunos” e “Penso que a escola ainda ndo assumiu
esta tarefa de forma sélida e eficaz.” (ver Anexo H). Posteriormente, surgem as
subcategorias “Atitudes desfavoraveis do meio envolvente” e “Pouco envolvimento das
empresas” com igual frequéncia de registo (n=5, 4.3%), seguidas da subcategoria
“Escassez de recursos humanos/especializagao”, onde foram efetuados 4 registos
(3.4%) e incluidas respostas como “Pouco ou nenhum apoio é dado. Ha falta de pessoas
especializadas a dar apoio nas escolas e os professores ndo tém formacéao para lidar
com NEE's ou arranjar metodologias para colmatar falhas de aprendizagem.” e “Poucas
e ndo adequadas, uma vez que a maior parte dos docentes que 0os acompanha nao tém
formacgao” (ver Anexo H). Por Gltimo, surgem as subcategorias “Fatores pessoais” e
“Restricbes econdmicas” com igual frequéncia de registo (n=3, 2.6%), seguidas da
subcategoria “Pouco envolvimento familiar”, com o menor numero e frequéncia de
registos (n=2, 1.7%) (ver Anexo H).

Na categoria “Perspetiva de género” (n=36, 30.8%), destaca-se a subcategoria
“Percursos de transicdo nao diferem de acordo com o género”, onde foram efetuados
26 registos (22.2%) e incluidas respostas como “Depende mais das carateristicas de
cada aluno do que o facto de ser rapaz ou rapariga.” e “Equitativa, de acordo com as
suas expetativas, necessidades e potencialidades.” (ver Anexo H). Segue-se a
subcategoria “Nos percursos de transi¢cao as raparigas estdo em desvantagem” onde
foram efetuados 6 registos (5.1%) incluidas respostas como “Infelizmente...as raparigas
ainda sido postas um pouco de parte.” e “Os rapazes tém mais facilidade em ter
oportunidades para se integrarem na vida ativa.” (ver Anexo H). Por Gltimo, surge a
subcategoria “Percursos de transi¢cao diferem de acordo com o género”, onde foram
realizados 4 registos (3.4%) e incluidas respostas como “Por norma sao equacionadas
ainda as saidas para vida ativa tendo em conta o género” e “Sao demasiado
direcionados para cursos profissionais, ou entdo numa perspetiva de ndo seguimento
de estudos, 0 que provoca muitas vezes escolhas associadas ao género (rapazes vao
para multimédia, raparigas para educacgao de infancia, por exemplo)” (ver Anexo H).

Por fim, na categoria “Outras perspetivas”, registaram-se 13 registos (11.1%),
subdivididos em duas subcategorias, a saber, “Sem opinido/desinteresse pelo assunto”
(n=11, 9.4%) e “Desvio ao tema” (n=2, 1.7%). Na primeira foram incluidas respostas

como “Nao tenho opiniao” e “Nao tenho grande conhecimento sobre esse assunto” (ver
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Anexo H). Na subcategoria “Desvio ao tema”, tal como consta no Anexo H, foram
incluidas respostas como “Depende do tipo de medidas de apoio a inclusdo, aqui devia
discriminar seletivas de adicionais - certificacdo e formacdo pré-profissionalizante,
estagios isto nas medidas adicionais” e “Entendo que quando os alunos transitam para
0 ensino secundario devia ser bem analisada as capacidades de os alunos realizarem
exames nacionais e se néo forem capazes (porque ndo existem exames para NEE)

deviam ser obrigados a seguirem um curso profissional” (ver Anexo H).

3.5. PERCECAO DOS/AS DOCENTES RELATIVAMENTE AO SEU PAPEL NA PROMOGAO
DA IGUALDADE DE GENERO

Apresentamos, seguidamente, a Tabela 9 que integra a analise de contetdo a
questao “Enquanto docente, como avalia o seu papel na promog¢ao da igualdade entre
raparigas e rapazes com Necessidades Especificas?". A resposta a esta questao tinha
duas partes. A primeira, elaborada numa escala tipo Likert, possui quatro niveis de

ponderacao: Muito importante; Importante; Pouco Importante; Nada importante.

Tabela 9

Resultados da resposta a questado "Enquanto docente, como avalia 0 seu papel na promogéo da
igualdade entre raparigas e rapazes com Necessidades Especificas?" (N=101)

Resposta n %

Muito importante 60 59.4
Importante 29 28.7
Pouco importante 8 7.9
Nada importante 4 4.0

Tal como se pode constatar na Tabela 9, destaca-se a resposta “Muito
importante” (n=60, 59.4%), seguida da resposta “Importante” assinalada por 29
participantes (28.7%). Posteriormente, surge a resposta “Pouco importante” (n=8,
7.9%), e por fim, o “Nada importante” com o menor nimero de respostas (n=4, 4.0%).

No seguimento dos resultados anteriores, apresentamos a Tabela 10, relativa &
percecdo dos docentes sobre o seu papel na promoc¢éo da igualdade de género. As
categorias e subcategorias definidas a priori decorrem da categorizacdo presente nos
guides de educagao: “Conhecimento, Género e Cidadania no Ensino Secundario” da
Comissao para a Cidadania e a Igualdade de Género (2017), “GENERO E CIDADANIA
3° Ciclo” (CIG, 2015) e “GENERO E CIDADANIA 2° ciclo” (CIG, 2012). As categorias e

subcategorias definidas a posteriori emergiram ao longo da analise dos dados. Foram
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codificadas todas as respostas/excertos que remetiam claramente para a perce¢ao dos
docentes relativamente ao seu papel na promoc¢éo da igualdade de género, num total
de 100 respostas/mencodes.

Ressalve-se que, devido a formulacdo pouco clara, sete respostas ndo foram
consideradas, designadamente: “.”; “Intervenho diretamente com empresas, tento
parcerias ougo muitos ndo mas continuo a insistir a resposta mais favoravel por vezes
€ com autarquias, e IPSS mas hé falta de lugares e de gente interessada para receber

estagiarios ao abrigo do Dec. 54..."”; “Importante para a sua formacao”; “Justica”;

“Trabalhar com eles de modo diferente, mas de igual modo...”; “Os meninos nees
identificam-se melhor...assume-se que afeta mais rapazes do que raparigas.” e “lgual”

(ver Anexo ).

Tabela 10
Percegbes dos/as docentes relativamente ao seu papel na promogéo da igualdade de género
Registo Total
Dimensao Categorias Subcategorias Frequéncia  Frequéncia
(n=100) (%)
Percecbes Reconhecimento da Escola como principal 12 12
sobre 0 papel  importancia/ agente de mudanga social
do docente responsabilidade Professor/a como principal 17 17
na promogao agente de mudanca e de
da igualdade apoio
de género Integragao da perspetiva de 14 14

género nas estratégias de

educagao e formagao

Promogé&o da igualdade de 12 12
género junto de todo/as

o/as aluno/as

As praticas pedagoégicas 19 19
nao diferem de acordo com
0 género
Professor/a como 5 5
modelo/exemplo
Responsabilidade de varios 5 5
intervenientes
Total da categoria: 84 84
Perspetivas 5 5
ambivalentes
Desvalorizagao da As praticas pedagdgicas 4 4
importancia/responsa  n&o diferem de acordo com
bilidade 0 género
Assunto da 1 1

responsabilidade de
equipas especializadas
Desvalorizagéo da questio 6 6

Total da categoria: 11 1"
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Tal como se pode constatar ha Tabela 10, a dimensao “Perce¢des sobre o papel
do docente na promog¢ao da igualdade de género” (n=100, 100%) subdivide-se em trés
categorias, a saber, “Reconhecimento da importancia/responsabilidade” com a maior
frequéncia de registos (n=84, 84%), seguida das categorias “Desvalorizagdo da
importancia/responsabilidade” (n=11, 11%) e “Perspetivas ambivalentes”, esta com a
menor frequéncia de registos (n=5, 5%).

No que respeita a categoria “Reconhecimento da importancia/responsabilidade”
foram codificadas todas as respostas dos/das participantes que assinalaram "muito
importante" ou "importante" na resposta a questao "Enquanto docente, como avalia o
seu papel na promocéo da igualdade entre raparigas e rapazes com Necessidades
Especificas?". Por sua vez, na categoria “Desvalorizacao da
importancia/responsabilidade” foram codificadas todas as respostas dos/das
participantes que assinalaram” Pouco importante” e “Nada importante”. Relativamente
a categoria “Perspetivas ambivalentes” foram assinaladas todas as respostas dos/das
participantes que reconheceram a sua importancia na promog¢ao da igualdade entre
rapazes e raparigas, mas na resposta aberta ndo pareceram estar envolvidos no
assunto.

Desenvolvendo a categoria “Reconhecimento da importancia/responsabilidade”,
destaca-se a subcategoria “As praticas pedagoégicas nao diferem de acordo com o
género” com o maior numero e frequéncia de registos (n=19, 19%), onde foram incluidas
respostas como “Se toda e qualquer pessoa tém direito ao ensino, aproximo a minha
forma das necessidades de cada um, ndo em fung¢éo do género, mas em fungédo dos
gostos pessoais.” (ver Anexo |). Segue-se a subcategoria “Professor/a como principal
agente de mudanga e de apoio”, onde foram efetuados 17 registos (17%) e incluidas
respostas como “O professor & o principal responsavel pela promog¢éo da igualdade na
sala de aula” (ver Anexo ). Esta subcategoria surge da ponderacao da responsabilidade
de cada docente nesta matéria, pois alguns/algumas participantes referiram a escola
como um todo, mas outros focaram o0 seu papel em particular, como docentes.
Posteriormente, surge a subcategoria “Integracdo da perspetiva de género nas
estratégias de educacgéao e formagao” (n=14, 14%) onde foram incluidas respostas como
“Na planificagdo das aulas, na preparagdo de fichas e testes especiais, etc.” e “E
importante fortalecer as bases da igualdade entre jovens sendo eles com necessidades
ou nao, a diferenga passa pela metodologia adaptada para os diferentes publicos.” (ver
Anexo l). Seguem-se as subcategorias “Escola como principal agente de mudanca
social” e “Promogéo da igualdade de género junto de todo/as o/as aluno/as” com igual
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frequéncia de registo (n=12, 12%), seguidas da subcategoria “Responsabilidade de
varios intervenientes” (n=5, 5%) onde foram incluidas respostas como “(...) Nao escolhi
a opcao muito importante uma vez que considero que esta responsabilidade deve
sempre ser partilhada com as familias.” e “Encaminhas para técnicos especializados”
(ver Anexo 1). Por ultimo, surge a subcategoria “Professor/a como modelo/exemplo”,
com o menor numero e frequéncia de registos (n=5, 5%), onde foram incluidas respostas
como “Por vezes somos um exemplo” e “Temos que, através do exemplo, fazer perceber
que a promogao da igualdade € muito importante, as criangas veem as criangas fazem.”
(ver Anexo I).

No que respeita a categoria “Perspetivas ambivalentes” (n=5, 5%), foram
incluidas respostas como “Nao é uma questdo na qual pense muito, pois creio que s6
temos necessidade de pensar se fizermos essa diferenca.” e “Nunca subestimar
capacidades devido a diferenca de género. Mas é uma questao ndo relevante, pois
nunca assisti a qualquer tipo de supremacia ou interiorizagao devido ao género” (ver
Anexo ).

Por fim, na categoria “Desvalorizacdo da importancia/responsabilidade”,
registaram-se 11 mencgdes (11%), subdivididos em trés subcategorias, a saber,
“Desvalorizagdo da questao” (n=6, 6%), “As praticas pedagdgicas nao diferem de
acordo com o geénero” (n=4, 4%) e “Assunto da responsabilidade de equipas
especializadas” (n=1, 1%) (ver Anexo |). Na subcategoria “Desvalorizagao da questao”
foram incluidas respostas como “Nao vejo isso como um problema...” e “Nunca houve
necessidade.” (ver Anexo |). Na subcategoria “As praticas pedagdgicas néo diferem de
acordo com o género”, tal como consta no Anexo |, foram incluidas as respostas “Porque
ndo sinto que exista essa diferenciagdo.” e “Eu ndo vejo essa diferenca. Enquanto
professor essa necessidade de promover igualdade ndo existe, eu nao rotulo os alunos
consoante o género.” Por fim, na subcategoria “Assunto da responsabilidade de equipas
especializadas” foi incluida a resposta ““Deveria haver escolas preparadas e
especializadas para estas criangcas, com programas, atividades e terapias proprias. Isso
sim é inclusdo e dar oportunidade a estas criancas de evoluir com pessoas

especializadas” (ver Anexo I).

3.6. ANALISES DESCRITIVAS DOS RESULTADOS DAS ESCALAS EARPG E MATIES
A andlise estatistica envolveu medidas de estatistica descritiva (frequéncias
absolutas e relativas, médias e respetivos desvios-padrdo) e estatistica inferencial.
Segue-se a analise de estatistica descritiva.
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Atitudes dos/as docentes em relacdo aos papéis de género

Relativamente aos resultados obtidos nas atitudes dos/as docentes em relacao
aos papeis do género, tal como podemos constatar na Tabela 11, as médias do fator
(1), relativo a Diviséo tradicional dos papéis de género, e do fator (2), relativa a Divisao
igualitaria das funcdes de género, sdo, respetivamente, 46.03 (DP=5.67) e 24.67
(DP=3.01), o que revela uma atitude mais elevada por parte dos/as professores/as
relativamente a diviséo tradicional dos papéis de género, ou seja, os/as professores/as
revelam uma atitude menos positiva em relacéo a valorizacao da divisdo igualitaria dos
papéis de género (Andrade, 2006, 2016).

No que concerne aos valores de consisténcia interna na nossa amostra,
analisada com o coeficiente de consisténcia interna Alfa de Cronbach, variaram entre
um maximo de .862 (bom), no fator (1) e um minimo de .641 (fraco, mas aceitavel), no
fator (2). Os valores obtidos sdo significativamente inferiores ao ponto médio das
escalas (p < .001), o que significa que os/as professores ndo tém atitudes positivas em
relacéo ao papel do género.

Andrade (2006, 2016), em relacdo a consisténcia interna deste instrumento,
obteve valores de Alpha de Cronbach de .79 para o fator (1) e de .68 para o fator (2).
Deste modo, 0 nosso estudo obteve melhores valores de Alpha de Cronbach no fator
(1), comparativamente com o estudo de Andrade (2006, 2016) e mais baixo no fator (2),

no entanto sdo valores préximos.

Tabela 11
Resultados das atitudes dos/as docentes em relagdo aos papéis de género
Min. Max. m DP Alfa

Divisao tradicional dos papéis de género 27.00 52.00 46.03 5.67 .862
Divis&o igualitaria das fungdes de género 16.00 28.00 24.67 3.01 641

Atitudes dos/as docentes em relacao a Educacédo Inclusiva

Relativamente aos resultados obtidos nas atitudes em relacdo a Educacéo
Inclusiva, tal como podemos constatar na Tabela 12, a média da dimensé&o cognitiva foi
28.55 (DP=5.15), a média da dimensdo afetiva 26.67 (DP=6.58) e a média da dimenséo
comportamental 30.52 (DP=8.05). Os valores obtidos na dimenséo cognitiva, afetiva e

comportamental sdo significativamente superiores ao ponto médio das escalas (21), p
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< .001, o que significa que os/as professores tém atitudes positivas em relacdo a
educacao inclusiva.

Os valores de consisténcia interna, analisada com o coeficiente de consisténcia
interna Alfa de Cronbach, variaram entre um minimo de .692 (fraco, mas aceitavel), na
dimensédo cognitiva, .833 na dimensao afetiva e um maximo de .974 (excelente), na
dimensdo comportamental. A categorizacdo dos valores do Alfa segue o referenciado
em Hill e Hill (2014).

No estudo de estudo de Silva (2019), em relacdo a consisténcia interna deste
instrumento, o teste Alfa de Cronbach demonstra a confiabilidade de .54 na dimenséo
cognitiva, .72 na dimenséo afetiva e .84 na dimensdo comportamental. Deste modo, o
nosso estudo obteve melhores valores de Alpha de Cronbach na dimenséo cognitiva,
afetiva e comportamental.

Tabela 12

Resultados das atitudes dos/as docente em relacdo & Educacéo Inclusiva

Dimensao Min. Max. m DP Alfa
Cognitiva 9.00 36.00 28.55 5.15 692
Afetiva 9.00 36.00 26.67 6.58 833
Comportamental 6.00 36.00 30.52 8.05 974

3.7. ANALISES INFERENCIAIS
Tendo como referéncia os objetivos do estudo, prosseguiu-se com as analises
estatisticas inferenciais sobre as atitudes dos/as docentes relativamente aos papéis de
género e a educacdo inclusiva em funcéo das seguintes variaveis: género, idade, grau
de formagdo académica, nivel de ensino em que exerce fungbes, e formacdo
especializada em igualdade de género e educacgdo especial. Além disso também se
procurou perceber se existe relagédo entre as atitudes em relacéo aos papéis de género
e a educacao inclusiva.
Para o efeito utilizou-se o teste da ANOVA multivariada (MANOVA) (ver anexo
J) e o coeficiente de correlacdo de Pearson. Neste estudo, utilizou-se a MANOVA
porque as variaveis dependentes foram medidas através de escalas multidimensionais,
tal como descrito anteriormente. Além das caracteristicas da variavel dependente a
MANOVA também exige o cumprimento de dois pressupostos importantes, o da
Normalidade Multivariada e 0 da Homogeneidade das Matrizes de Covariancia (Maréco,
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2021). Neste sentido, a homogeneidade da Matriz de varidncia e covariancia foi
analisada com o teste Box M, sendo que os resultados permitiram que fosse utilizada a

estatistica de Wilks’ Lambda.

Género

A Tabela 13 demonstra os resultados das atitudes em relacdo aos papéis de
género em funcdo do género. Tal como se pode constatar no fator (1), divisdo
tradicional dos papéis de género, o género feminino (M=46.38; DP=5.73) apresenta
resultados mais elevados do que o género masculino (M=44.39; DP=5.46). O mesmo
verifica-se no fator (2), divisdo igualitaria dos papéis de género, em que 0 género
feminino apresenta (M=24.84; DP=3.05) e o género masculino (M=23.89; DP=2.91).
No entanto, o teste multivariado da MANOVA, Wilks’ Lambda (A) = .980, F(2, 97) =
1.005, p =.370, indica que as diferencas nos valores das atitudes em relagcéo aos
papéis de género, em funcdo do género dos/as professores/as, ndo s&o

estatisticamente significativas.

Tabela 13

Resultados das atitudes em relagdo a aos papéis de género em fungéo do género

Feminino Masculino
M DP M DP
Divisao tradicional dos 46.38 573 44.39 5.46
papéis de género
Divis&o igualitaria dos 24.84 3.05 23.89 2.91

papéis de género

A Tabela 14 demonstra os resultados das atitudes em relacdo a educacao
inclusiva em funcéo do género. Tal como se pode constatar, na dimensdo cognitiva, o
género feminino (M=28.74; DP=4.74) apresenta resultados mais elevados do que o
género masculino (M=27.72; DP=6.93). De igual modo o género feminino apresenta
valores mais elevados na dimensédo afetiva (M=26.89; DP=6.65) e comportamental
(M=30.74; DP=7.93), comparativamente com o género masculino, respetivamente, com
uma média de 25.72 (DP=6.60) e 29.61 (DP=8.98). No entanto, o teste multivariado
MANOVA, Wilks’ Lambda (A) =.992, F(3, 96) = 0.244, p =.866, indica que as
diferencas nos valores das atitudes em relacdo a Educacéo Inclusiva, em fungéo do

género dos/as professores/as, ndo sao estatisticamente significativas.
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Tabela 14

Resultados das atitudes em relagdo a educacgéo inclusiva em fungdo do género

Feminino Masculino
M DP M bP
Cognitiva 28.74 4.74 27.72 6.93
Afetiva 26.89 6.65 25.72 6.60
Comportamental 30.74 7.03 29.61 8.98

Idade

A Tabela 15 demonstra os resultados das atitudes em relacdo aos papéis de
género em funcdo da idade. Tal como se pode constatar, na divisdo igualitaria dos
papéis de género a faixa etaria entre os 25 e 35 anos (M=25.45; DP=3.47) apresenta
resultados mais elevados do que as restantes faixas etarias. No que concerne a divisao
tradicional dos papéis de género, a faixa etaria entre os 58 e 68 anos (M=47.57;
DP=4.48), apresenta valores mais elevados. No entanto o teste multivariado MANOVA,
Wilks’ Lambda (A) = .925, F(6, 192) = 1.276, p =.270, indica que as diferencas
nos valores das atitudes em relacao aos papéis de género, em funcéo da idade dos/as
professores/as, ndo sao estatisticamente significativas.

Tabela 15

Resultados das atitudes em relagé@o aos papéis de género em fungéo da idade
25-35 36-46 47-57 58-68
M DP M DP M DP M DP
Divis&o tradicional 46,00 574 4498 619 4679 537 4757 448
dos papéis de

género

Divisao igualitaria 2545 347 2460 283 2427 324 2521 278
dos papéis de

género

A Tabela 16 demonstra os resultados das atitudes em relagdo a educacédo
inclusiva em funcéo da idade. Como se pode observar na dimenséo cognitiva a faixa

etaria entre os 47 e 57 anos (M=29.18; DP=5.29) apresenta valores mais elevados do
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que as restantes faixas etarias. Na dimensdao afetiva, a faixa etaria entre os 36 e 46 anos
(M=27.70; DP=6.23) apresentam valores mais elevados comparativamente as
restantes. Por fim, na dimensdo comportamental, a faixa etaria entre os 47 e 57 anos
também apresenta valores mais elevados do que as restantes faixas etarias (M=31.85;
DP=7.50). No entanto, mais uma vez, o teste multivariado MANOVA, Wilks’ Lambda (A\)
=.902, F(9, 231) = 1.116, p =.352, indica que as diferencas nos valores das
atitudes em relacdo a educacdao inclusiva, em fungéo da idade dos/as professores/as,
ndo sao estatisticamente significativas.

Tabela 16

Resultados das atitudes em relagdo a educagéo inclusiva em fungdo da idade
25-35 36-46 47-57 58-68

M DP M DP M DP M DP

Cognitiva 2527 871 2905 397 2918 529 2814 3,86

Afetiva 2373 669 27,70 623 2633 690 26,64 6,77
Comporta 30,00 983 3060 7,72 318 750 2757 893
mental

Grau de formacdo académica

A Tabela 17 demonstra os resultados das atitudes em relacdo aos papéis de
género em funcdo do grau de formacgdo académica. Tal como se pode constatar, na
divisdo tradicional dos papéis de género o 2° Ciclo de estudos (M=46.28; DP=6.12)
apresenta resultados mais elevados do que o 1° Ciclo de estudos (M=45.86; DP=5.38).
No que concerne a divisdo igualitaria dos papéis de género, o 2° Ciclo de estudos
(M=24.79; DP=3.11) também revela resultados ligeiramente mais elevados que os do
1° Ciclo de estudos (M=24.59, DP=2.97). No entanto, o teste multivariado MANOVA,
Wilks’ Lambda (A) = .998, F(2, 98) = 0.075, p =.928, indica que as diferencas
nos valores das atitudes em relacéo a igualdade de género, em funcdo da formacgéo

académica dos/as professores/as, ndo sdo estatisticamente significativas.
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Tabela 17

Resultados das atitudes em relagdo aos papéis de género em funcdo da formagéo académica.

1°Ciclo de estudos 2°Ciclo de estudos
M DP M DP
Divis&o tradicional dos papéis 45.86 5.38 46.28 6.12
de género
Divis&o igualitaria dos papéis  24.59 2.97 24.79 3.1
de género

A Tabela 18 demonstra os resultados das atitudes em relacdo a educagéo
inclusiva em fungéo do grau de formacdo académica. Tal como se pode constatar no
dominio cognitivo o 1° Ciclo de estudos (M=28.93; DP=5.13) obteve valores ligeiramente
mais elevados do que o 2° Ciclo de estudos (M=28.05; DP=5.19). No mesmo sentido,
no dominio afetivo, o 1° Ciclo de estudos (M=27.50; DP=6.37) obteve valores mais
elevados do que o 2° Ciclo de estudos (M=25.56; DP=6.78). No entanto, na dimensao
comportamental, o 2° Ciclos de estudo (M=31.14; DP=8.02) revelou valores mais
elevados do que o 1° Ciclo de estudos (M=30.07; DP=8.12). No entanto, o teste
multivariado MANOVA, Wilks’ Lambda (A) = .966, F(3, 97) = 1.126, p =.342,
indica que as diferencas nos valores das atitudes em relagéo a educacao inclusiva, em
funcdo da formacdo académica dos/as professores/as, ndo sdo estatisticamente

significativas.

Tabela 18

Resultados das atitudes em relagdo a educagéo inclusiva em fungdo da formagdo académica

1°Ciclo de estudos 2°Ciclo de estudos
M DP M DP
Cognitiva 28,93 513 28,05 5,19
Afetiva 27,50 6,37 25,56 6,78
Comportamental 30,07 8,12 31,14 8,02

Nivel de ensino
A Tabela 19 demonstra os resultados das atitudes em relacdo aos papéis de
género em funcdo do nivel de ensino em que os/as docentes exerciam funcdes. Tal

como se pode observar, o 3°CEB (M=46.19; DP=5.21) revela valores mais elevados na
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divisdo tradicional dos papéis de género comparativamente com o 2°CEB (M=45.37;
DP=6.48) e o0 Ensino Secundario (M=45.88; DP=5.87). No que concerne a divisdo
igualitaria dos papéis de género o 3°CEB (M=25.19; DP=2.65) também revela valores
mais elevados comparativamente com o 2°CEB (M=24.89; DP=2.62) e o Ensino
Secundéario (M=24.04; DP=3.70). No entanto, o teste multivariado MANOVA, Wilks’
Lambda (A) = .939, F(6, 192) = 1.019, p =.414, indica que as diferencas nos
valores das atitudes em relagdo aos papéis, em fungéo do nivel de ensino lecionado

pelos/as professores/as, hdo sdo estatisticamente significativas.

Tabela 19

Resultados das atitudes em relagdo aos papéis de género em fungdo do nivel de ensino

2° CEB 3°CEB Ensino Secundario

M DP M DP M DP

Divis&o tradicional dos 45.37 6.48 4619 521 45.88 5.87
papéis de género

Divisao igualitaria dos 24.89 2.62 2519  2.65 24,04 3.70

papéis de género

A Tabela 20 demonstra os resultados das atitudes em relacdo a educacao
inclusiva em funcéo do nivel de ensino. Como podemos observar, o 3°CEB (M=29.58;
DP=4.53) revela melhores valores na dimensdo cognitiva comparativamente com 0
2°CEB (M=26.67; DP=6.32) e o Ensino Secundario (M=28.04; DP=5.32). No que
concerne a dimensdo afetiva o Ensino Secundario (M=28.58; DP=5.63) revelou
melhores valores do que o 2° CEB (M=24.89; DP=7.28) e 0 3°CEB (M=27.16; DP=6.68).
Relativamente a dimensdo comportamental o 3°CEB (M=31.23; DP=6.95) revelou
novamente melhores resultados do que o 2° CEB (M=29.56; DP=10.43) e 0 Ensino
Secundério (M=29.92; DP=7.86). No entanto, o teste multivariado MANOVA, Wilks’
Lambda (A) = .873, F(9, 231) = 1.475, p =.158, indica que as diferencas nos
valores das atitudes em relagédo a Educacao Inclusiva , em fungéo do nivel de ensino

lecionado pelos/as professores/as, ndo séo estatisticamente significativas.
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Tabela 20

Resultados das atitudes em relagdo a educacéo inclusiva em funcéo do nivel de ensino

2°CEB 3° CEB Ensino Secundario

M DP M DP M DP

Cognitiva 26.67 6.32 2958 453 28.04 5.32
Afetiva 24.89 7.28 2716 6.68 28.58 5.63
Comportamental 29.56 1043 31.23 6.95 29.92 7.86

Formacao especializada em Igualdade de Género

Tendo em conta a diferenga muito acentuada entre o nimero de participantes
que nado possuem formacdo especializada em Igualdade de Género e os/as que
possuem formacéo, com 93 participantes (92.1%) a referirem ndo ter e apenas 8 (7.9%)
a responderem afirmativamente, ndo foram reunidas as condicdes necessarias para

procedermos a realizagédo dos testes estatisticos (Mardco, 2021).

Formacgao especializada em Educacgéo Especial

A Tabela 21 demonstra os resultados das atitudes em relacdo aos papéis de
género em funcdo da formacéo especializada em educacao especial. Tal como se pode
constatar os/as professores/as que possuem formagéo especializada (que responderam
“sim”), na divisdo tradicional dos papéis de género (M=46.11; DP=6.15), revelam valores
ligeiramente mais elevados do que os/as professores/as que ndo possuem formacgéo
especializada (M=46.00; DP=5.46). No entanto, na divisdo igualitaria dos papéis de
género, os/as professores/as que possuem formagdo especializada (M=24.09;
DP=3.07) revelam valores inferiores comparativamente com os/as professores/as que
ndo possuem formacdo especializada (M=24.98; DP=2.96). No entanto, o teste
multivariado da Manova, A = .963, F(2, 98) = 1.882, p =.158, indica que as
diferencas nos valores das atitudes em funcdo de ter ou ndo formacao especializada

em Educacado Especial, ndo sdo estatisticamente significativas.
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Tabela 21

Resultados das atitudes em relagdo aos papéis de género em fungéo da formagéo especializada
em educaco especial

Sim Nao
M DP m DP
Divisdo tradicional dos papéis 46.11 6.15 46.00 5.46
de género
Diviséo igualitaria dos papéis 24.09 3.07 24.98 2.96
de género

A Tabela 22 demonstra os resultados das atitudes em relacdo educacéo
inclusiva em fungcdo da formacéo especializada em educacéo especial. Tal como se
pode constatar os/as professores/as que possuem formacéo especializada (M=29.74;
DP=3.83) apresentam valores mais elevados na dimenséo cognitiva, comparativamente
com os/as professores/as que nado possuem formacgdo especializada (M=27.92;
DP=5.65). No que concerne a dimensao afetiva, os/as professores/as que possuem
formacgao especializada (M=26.09; DP=7.17) apresentam valores ligeiramente inferiores
comparativamente com os/as professores/as que ndo possuem formacao especializada
(M=26.98; DP=6.29). Relativamente a dimenséo comportamental, os/as professores/as
gue possuem formacgéo especializada (M=32.80; DP=5.68) revelam valores superiores
comparativamente com os/as professores/as que nao possuem formacgéo especializada
(M=29.32; DP=8.87). No entanto, o teste multivariado MANOVA, Wilks’ Lambda (A) =
927, F(3, 97) = 2.528, p =.062, indica que as diferengas nos valores das
atitudes em relacéo a educacéo inclusiva, em fungédo ter ou ndo formagéo especializada

em Educacao Especial, ndo séo estatisticamente significativas.

Tabela 22

Resultados das atitudes em relagdo a educagédo inclusiva em fungéo da formagéo especializada
em educagéo especial

Sim Nao
M DP M DP
Cognitiva 29.74 3.83 27.92 5.65
Afetiva 26.09 717 26.98 6.29
Comportamental 32.80 5.68 29.32 8.87
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Relacdo entre as atitudes em relacao aos papéis de género e ainclusédo/educacéo
inclusiva

Os coeficientes de correlacéo de Pearson entre as dimensdes cognitiva, afetiva
e comportamental das atitudes em relacdo a educacao inclusiva e as atitudes relativas
a divisdo tradicional e igualitaria dos papéis de género sdo estatisticamente
significativos, exceto no caso da associacdo entre a dimensdo afetiva e a divisdo
igualitéria dos papéis de género, sendo positivos e moderados ou fracos. Considerando
os coeficientes com valores moderados (entre .30 e .49), quanto mais positivas sdo as
dimensdes cognitiva, afetiva e comportamental das atitudes em relagdo a educacéo
inclusiva mais elevada é a valorizacao da diviséo tradicional dos papéis de género.

Tabela 23

Relagéo entre as atitudes em relagéo a igualdade de género e a inclusdo/educacédo inclusiva.

Divisao tradicional dos papéis Divisao igualitaria dos

de género papéis de género
Cognitiva 453* 258
Afetiva 3124 094
Comportamental 340" 215"

*p<.05%p<.01

3.8. TRIANGULAGAO DOS RESULTADOS E DISCUSSAO

Tendo em conta as andlises e resultados anteriores procederemos agora a
discusséo e triangulacdo dos resultados obtidos. Através da triangulagdo é possivel
combinar métodos de recolha de dados qualitativos e quantitativos, assim como
diferentes métodos de analise dos dados (Yin, 2005). Assim, vamos utilizar as diversas
informagBes que emergiram da andlise de conteddo e nas analises estatisticas,
descritivas e inferenciais, bem como mobilizar a revisdo da literatura que sustenta o
nosso estudo, de modo a analisarmos e refletirmos sobre os resultados alcangados. A
triangulacdo surge como uma estratégia de validacdo que torna possivel a combinacéo
de informacdes de diversas fontes para o estudo do mesmo fenémeno, ou questéo de

pesquisa, contribuindo para aumentar a fiabilidade da informacéo (Yin, 2005).
No decorrer do nosso estudo foram delineados objetivos especificos

orientadores e neste momento vamos através deles organizar e apresentar 0S

resultados e deste modo elaborar a discussao.
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- Caracterizar a experiéncia dos/as professores/as ao nivel da formacao
especifica/especializada e das problematicas de alunos/as com Necessidades
Especificas

No que concerne ao primeiro objetivo, em conformidade com a revisdo da
literatura, que aponta para a falta de preparacéo e de formacdo especializada dos/as
professores/as para a abordagem da temética da igualdade de género (Prates, 2014;
Rosa, 2017), a maioria dos/as participantes (92.1%) referiram nao ter formagéo
especifica sobre Igualdade de Género assim como a ndo existéncia ou
desconhecimento da existéncia de préaticas/projetos inclusivas(os) que atendam as
questdes da igualdade de género no estabelecimento onde trabalhavam (60.4%). Um/a
professor/a que ndo tem formacdo e conhecimentos relacionados com estas questdes,
muito dificilmente serd4 capaz de transmiti-los e implementa-los em sala de aula
(Bergano, 2015; Fernandes & Cardim, 2018).

No que concerne ao numero de alunos/as com NE e respetivas problematicas,
novamente em linha com a literatura revista, que indica que ha mais rapazes do que
raparigas a beneficiar de educacdo especial (ODDH, 2018), os/as professores
identificaram ter trabalhado com mais rapazes (1623) do que raparigas (1338), tendo o
género masculino sido mais mencionado em todas as dimensdes que emergiram na
Andlise de Conteddo das problematicas identificadas pelos/as docentes,
designadamente no dominio “Dominio cognitivo e motor”, no “Dominio sensorial’, no
“Dominio emocional” e em “Outras problematicas”.

Numa andlise mais aprofundada, considerando as subcategorias, no que
respeita as “Perturbacdes do Espectro do Autismo” o género masculino evidenciou
maior frequéncia de registos (n=62, 22.5%) em comparacdo como género feminino
(n=27, 12.6%), o que vai ao encontro da generalidade dos estudos que referem que a
prevaléncia desta perturbacédo nos rapazes é cerca de quatro vezes mais frequente do
que nas raparigas (Dinis, 2017; National Center for Education Statistics, 2021). Ja na
subcategoria “Perturbagéo de Hiperatividade/ Défice de Atengao”, o género masculino
obteve 51 registos (18.5%) e o género feminino 27 registos (12.6%), o que também esta
em conformidade com literatura que refere que a PH/DA é entre 3 a 4 vezes mais
frequente nos rapazes do que nas raparigas (Bennett & Abi-Aad, 2018; Valido, 2016).
No que respeita as “Sindromes Raras” (categoria), o género masculino (n=8, 3.0%)
registou de igual modo uma maior frequéncia de mengdes do que o género feminino
(n=5, 2.4%), tendo-se destacado as referéncias a “Sindrome X-Fragil”, dado que
também vai ao encontro dos resultados dos estudos realizados por Martins et. al (2020).
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De acordo Cunha e Santo (2012) a incidéncia estimada é, nestas problematicas, de 1
em 4.000 homens e 1 em 8.000 mulheres.

Pelo contréario, é de salientar que o género feminino foi 0 mais mencionado na
subcategoria na “Perturbacao da Aprendizagem Especifica” (n=44, 20.9%) em contraste

com o estudo de Rodrigues et al. (2018).

- Conhecer as percecdes dos/as docentes relativamente ao género;

Tendo em consideracéo a literatura e analisando as percecdes dos/as docentes
relativamente ao género, mais concretamente o que entendem por género, parece-nos
fundamental destacar que a categoria “Perspetiva sociocultural” (n=46, 46.5%), onde
se inclui a subcategoria “Ilgualdade de género” (n=4, 4.0%), obteve a mesma
percentagem de menc¢des que a categoria “Outras perspetivas” (n=46, 46.5), onde foram
incluidas as respostas do participantes que estavam em desacordo com o conceito ou
gue manifestaram pouca clareza na sua definicdo. Estes resultados sugerem que os/as
participantes ndo possuem um conhecimento objetivo e significativo relativamente as
questdes ligadas a igualdade de género. Estes dados estdo em conformidade com a
literatura, que refere que os/as professores/as e outros/as técnicos/as da educagéo
evidenciam algum desconhecimento do que hoje se entende por género (Kronbauer &
Schwertner, 2018). E comum a confusdo e distorcdo conceptual nos significados
atribuidos ao termo sexo, género e igualdade de género, sendo os mesmos confundidos
com a orientacd@o sexual e com o desejo (Prates, 2014; Rosa, 2017). Deste modo, ainda
h& falta de preparacdo e de formagdo especializada dos/as professores/as para a
abordagem da tematica da igualdade de género (Prates, 2014; Rosa, 2017) o que se
pode traduzir, depois, na auséncia de um conhecimento rigoroso da inclusdo de
alunos/as com NE sob uma perspetiva de género (Humphrey, 2016).

Estes dados parecem estar em concordancia com os valores mais elevados na
divisdo tradicional dos papéis de género, comparativamente a divisdo igualitaria das
funcdes de género verificados na nossa amostra, ou seja, os/as professores/as
revelaram uma atitude menos positiva em relacdo a valorizacdo da divisao igualitaria
dos papéis de género (Andrade, 2006, 2016).

- Conhecer as percecdes dos/as docentes sobre a incluséo;
Analisando agora os resultados sobre as percec¢des dos/as docentes sobre a
incluséo, verifica-se que a categoria “Perspetiva inclusiva” obteve a maior percentagem

de registos (n=85, 85.9%) em comparagdo com as categorias “Ambiguidade/pouca
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clareza na definicdo” (n=8, 8.1%), “Perspetiva integrativa” (n=3, 3.0%) e
“Posicionamento de reserva/pessimismo” (n=3, 3.0%). Deste modo, estes resultados
vao ao encontro da literatura que sugere que a perspetiva integrativa esta a ser
claramente substituida pelo paradigma da educacéo inclusiva (EENEB, 2018; Pereira et
al., 2018; Pintor, 2017).

Estes dados também parecem estar em consonancia com os resultados obtidos
na escala MATIES, onde os/as professores/as revelaram atitudes positivas em relagéo
a educacdo inclusiva (Silva, 2019). Neste ponto deve ser feita a ressalva de que, aqui,
as percec0Oes e atitudes dos/as docentes sdo apenas relativas a inclusdo de alunos e
alunas com NE, de forma geral, sem atender as questfes de género.

- ldentificar as percecdes dos/as docentes relativamente as oportunidades para
raparigas e rapazes com NE na transi¢do para a vida adulta/pés-escolar;

Na andlise das percecdes dos/as docentes relativamente as oportunidades na
transicdo para a vida adulta/pés-escolar, a categoria “Barreiras” surge com a maior
frequéncia de registos (n=58, 49.6%), em contraste com a categoria “Facilitadores”, com
a menor frequéncia de registos (n=10, 8.5%). Neste sentido, de acordo com os/as
participantes sdo mais os obstaculos colocados aos/as alunos/as associados a fatores
pessoais, falta de oportunidades e pouco envolvimento tanto das empresas, como das
familias, do que os facilitadores na sua transicdo para a vida pos-escolar. Estes dados
estdo em linha com a literatura que refere que a transigdo da escola para o mundo do
trabalho é caracterizada por uma complexa fase de mudancas de papéis, de rotinas e
de relacionamentos interpessoais para os jovens e para as jovens de forma geral, muitas
vezes privados/as de oportunidades laborais (Ferreira, 2012; Verissimo, 2018).

Relativamente a categoria que agregou as perspetivas relacionados com o
género (Perspetiva de género), apesar da questdo remeter explicitamente para as
raparigas e rapazes com NE, as respostas dos/as participantes foram pouco
expressivas na consideracdo desta dimenséo (e.g., na subcategoria “Percursos de
transicao diferem de acordo com o género” verificaram-se apenas 6 registos, havendo
26 mencdes na subcategoria “Percursos de transicdo nao diferem de acordo com o
género”). No entanto, de acordo com a literatura, para as mulheres com deficiéncia e/ou
incapacidade, os percursos de transicao diferem de acordo com o género, por exemplo,
porgue ndo é esperado que desempenhem fungdes profissionais, sendo que o seu papel
€ essencialmente focado no trabalho domeéstico (UNGEI, 2017). Além disso, as

raparigas com NE séo frequentemente desencorajadas de continuar a estudar e em
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obter um grau de educacdo superior, sendo orientadas para empregos de baixa
remuneracdo, com funcdes simples e com menos progressos na carreira (Filza et al.;
Silva, 2020; UNGEI, 2017).

- Conhecer as percec¢des dos/as docentes relativamente ao seu papel na promoc¢éo da
igualdade de género

A categoria “Reconhecimento da importancia/responsabilidade”, associada as
respostas "muito importante” ou "importante” a questdo “como avalia o seu papel na
promog¢ao da igualdade entre rapazes e raparigas com NE”, obteve a maior
percentagem de mengfes (n=84, 84%). No entanto, é importante destacar a resposta
de dois/duas participantes que consideraram que o seu papel na promoc¢ao da igualdade
entre rapazes e raparigas com NE é “muito importante”, mas, no entanto, justificaram
da seguinte forma: “E um ndo problema. As estratégias sdo iguais para todos, todos s&o
tratados da mesma forma” e “Para mim nao ha diferenca entre sexos.”. Estas respostas
apresentadas por estes/as participantes parecem ndo coincidir com a sua avaliacao
inicial. De acordo com a literatura, estas situagdes ocorrem devido a falta de preparacao
e de formacao especializada dos/as professores/as para a abordagem da tematica da
igualdade de género (Prates, 2014; Rosa, 2017). E um/a professor/a que nao tem
formacdo e conhecimentos relacionados com estas questfes, muito dificilmente sera
capaz de transmiti-los e implementéa-los na sala de aula (Bergano, 2015; Fernandes &
Cardim, 2018). Estas consideragfes parecem estar em linha com a reflex&o anterior em
torno das percecgfes dos/as docentes sobre 0 género.

Em consonancia com a literatura alguns/algumas professores/as também
referiram que, apesar de ndo abordarem explicitamente a temética da igualdade de
género em contexto de turma, consideram-se como figuras importantes para favorecer
a promocdo da igualdade de género junto dos/as seus/suas alunos/as, pois a sua
postura e 0s seus comportamentos suscitam, de forma implicita, a transmissdo de
valores pessoais que influenciam a formacéo do/a aluno/a (Kronbauer & Schwertner,
2018; Neves, 2016; Rosa, 2017). Deste modo, é necessario que a formacao docente
seja generalizada a toda a classe docente e que abarque a compreenséao das questdes
de género na area da deficiéncia e/ou incapacidade (Bergano, 2015; Fernandes &
Cardim, 2018).
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- Verificar se as percecdes dos/as docentes do 2.° CEB, 3.° CEB e Ensino Secundario
sobre o género e inclusdo variam em funcéo de variaveis como o género, idade, grau
de formacdo académica, nivel de ensino em que exerce funcBes e formacado

especializada;

Género

Como vimos, as diferencas nos valores das atitudes em relagdo aos papéis de
género em funcdo do género dos/as professores/as ndo séo estatisticamente
significativas. Em comparacdo, Andrade (2006, 2016) encontrou diferengas
significativas entre rapazes e raparigas nas atitudes tradicionais dos papéis de género,
com o grupo masculino a obter valores mais elevados do que o grupo feminino.
Relativamente as atitudes igualitarias em relacdo aos papéis de género, 0 grupo
feminino obteve valores mais elevados do que o grupo masculino (Andrade, 2006,
2016).

Relativamente aos resultados das atitudes em relacéo a educacéo inclusiva, as
diferencas nos valores em funcdo do género dos/as professores/as também ndo séo
estatisticamente significativas. Estes resultados estdo de acordo com diversos estudos
gue referem que ndo ha diferencgas estatisticamente significativas entre os homens e as
mulheres no que concerne as suas atitudes relativamente a inclusdo (Emmers et al.,
2019; Hofman & Kilimo, 2014; Sampaio & Morgado, 2015). No entanto, outros estudos
indicam que o género é um fator diferenciador na inclusdo de alunos/as com NE,
revelando que as mulheres apresentam um maior envolvimento e atitudes
significativamente mais positivas relativamente a educacéao inclusiva em comparacéo
com os homens (Barat, 2019; Corti et al., 2015; Saloviita, 2018; Tsakiridou &
Polyzopoulou, 2014). Em contraste, o estudo de Hussien e Al-Qaryout, (2014) indicou

gue os homens tém atitudes mais positivas relativamente a inclusdo do que as mulheres.

Idade

Também as diferencas nos valores das atitudes em relagcdo aos papéis de
género em funcdo da idade dos/as professores/as nao sao estatisticamente
significativas. No entanto, no estudo de Andrade (2006) os/as jovens apresentaram-se
como bastante mais igualitarios/as do que as pessoas mais velhas.

No que concerne aos resultados das atitudes em relagéo a educacao inclusiva
em funcdo da idade, as diferencas encontradas também ndo sdo estatisticamente

significativas. Estes dados estdo em linha com os resultados dos estudos de Emmers
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et al. (2019) e Gyimah et al. (2009) que sugerem que a idade nao se relaciona com a
natureza das atitudes dos/as professores/as relativamente a educacao inclusiva.

No entanto, outros estudos indicam uma associacdo estatisticamente
significativa negativa entre varidvel idade e as atitudes dos/as professores/as
relativamente a educacdo inclusiva, isto é, quanto mais novos/as sdo os/as
professores/as, mais positivas sdo as atitudes relativamente inclusdo inclusiva
(Baeyens, & Petry, 2019; Barat, 2019, Saloviita, 2018; Tsakiridou & Polyzopoulou,
2014). Nao obstante, no estudo realizado por Hofman e Kilimo (2014) foi verificada uma
associacao positiva entre as variaveis, ou seja, quanto mais velhos/as sao os/as

professores, mais positivas séo as atitudes inclusivas.

Grau de formacgdo académica

Relativamente as diferencas nos valores das atitudes em relacéo aos papéis de
género em funcéo do grau de formacgdo académica dos/as professores/as, mais uma
vez, as diferencas encontradas ndo sdo estatisticamente significativas. Nao foram
encontrados dados suficientes na literatura para sustentar estes resultados.

No que concerne aos resultados das atitudes em relagéo a educacao inclusiva
em fungdo do grau de formacdo académica dos/as professores/as, as diferengas
encontradas também nado sdo estatisticamente significativas. Estes dados estdo em
linha com os resultados dos estudos de Pinto (2015) que sugerem que nao existe
relagbes estatisticamente significativas entre grau académico e as atitudes face a
incluséo.

No entanto, outros estudos indicam que o grau académico influencia de forma
positiva as atitudes dos/as professores/as, ou seja, quanto mais diferenciado for o grau

académico, maiores atitudes inclusivas (Almeida et al., 2006).

Nivel de ensino em que exerce funcdes

Como vimos, as diferencas nos valores das atitudes em relagdo aos papéis de
género em funcédo do nivel de ensino que os/as professores/as exercem fungdes ndo
sdo estatisticamente significativas. Como no caso anterior, ndo foram encontrados
dados suficientes na literatura para sustentar estes resultados. Ainda assim, importa
destacar que, de acordo com a literatura, quanto menor a idade dos/as alunos/as, menor
a preocupacao da escola em relagéo as desigualdades de género (Prates, 2014; Rosa,
2017).
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No que concerne aos resultados das atitudes em relacdo a educacao inclusiva
em funcédo do nivel de ensino que os/as professores/as exercem funcdes, as diferencas
encontradas também nado sdo estatisticamente significativas. Estes dados estdo em
linha com os resultados dos estudos de Avramidis et al. (2000) e de Belo (2011) que
sugerem que o nivel de ensino ndo esta significativamente relacionado com as atitudes
dos/as docentes face a incluséo.

No entanto, outros estudos indicam uma associacido estatisticamente
significativa entre as atitudes em relagdo a educacéo inclusiva em funcao do nivel de
ensino. De um modo geral, a literatura sugere que os/as professores/as dos primeiros
niveis de ensino demonstram atitudes mais favoraveis face a educacao inclusiva
(Camiséo, 2005; Leitéo, 2007).

Formacgéo especializada em Educacgéo Especial

As diferencas nos valores das atitudes em relacdo aos papéis de género e a
educacdo inclusiva, em funcédo ter ou nao formacdo especializada em Educacao
Especial, também néo séo estatisticamente significativas. Este resultado esta de acordo
com os do estudo realizado por Hofman e Kilimo (2014) que indicam a auséncia de
associacoes estatisticamente significativas entre as atitudes e a formacao em educacao
inclusiva. Nao obstante, existem outros estudos que referem que os/as professores/as
gue frequentaram formacgbes especificas demonstravam atitudes significativamente
mais positivas relativamente a educacdo inclusiva, comparativamente aos/as
professores/as que ndo realizaram qualquer formacdo nesta area (Barat, 2019;
Morgado, 2015; Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014).

N&o foram encontrados dados suficientes na literatura para discutir os resultados
relativos as atitudes em relacdo aos papéis de género. Todavia, importa deixar em
aberto a questdo de a formacdo em educacdo especial poder ndo estar a cobrir os
desafios singulares vividos por estes/as alunos/as associados a questdo de género.

Este aspeto necessita de maior investigagao.

- Verificar se existe relacdo entre as atitudes em relacdo ao género e a
inclusdo/educacéao inclusiva.

Apesar de moderados (entre .30 e .49), os valores da correlacdo sugerem que
guanto mais positivas sdo as dimensdes cognitiva, afetiva e comportamental das

atitudes em relacdo a educacao inclusiva mais elevada é a valorizacdo da divisdo
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tradicional dos papéis de género. Também se verificaram correlacdes estatisticamente
significativas, positivas, ainda que fracas, entre as referidas dimensfes cognitiva e
comportamental, mas ndo na afetiva, e a valorizacdo da divisdo igualitaria dos papéis
de género.

Este também é um resultado que necessita de mais pesquisa, mas parece
importante frisar que ndo sendo a educagao um processo completamente neutro, seja
relativamente a igualdade de género, seja quanto a deficiéncia e/ou incapacidade
(Prates, 2014; Rosa, 2017; Humphrey, 2016), é fundamental que os/as professores
incluam na sua formacdo inicial e continua/especializada a compreenséo interseccional
das questdes de género na area da deficiéncia e/ou incapacidade, para que
desenvolvam um sentido critico sobre as suas crencas e ideias preconcebidas e, assim,
possam desmistificar e desconstruir estereétipos e dar o seu contributo para a formacao
de uma sociedade mais justa para todos/as (Bergano, 2015; Fernandes & Cardim,
2018).
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CONCLUSAO

Todos e todas n6s somos diferentes. No entanto, as desvantagens colocadas
pelo género e incapacidade configuram situacdes de dupla discriminagéo que justificam
a adocao de uma abordagem interseccional na sua analise (UNGEI, 2017).

Considerando que as atitudes dos/as professores/as sdo um dos principais
fatores que afetam o sucesso da educacgéo inclusiva (Orakei et al., 2016), tendo em
conta que estes/as evidenciam algum desconhecimento do que hoje se entende por
género (Kronbauer & Schwertner, 2018) e reconhecendo a importancia do contexto
escolar na preparacdo dos/as cidadédos/as do futuro, os anos de maior proximidade e
preparagdo para a transicao para a vida pos-escolar emergem como um momento onde
se torna pertinente analisar as questfes em torno da (des)igualdade de género no
ambito da educagédo inclusiva (UNGEI, 2017; Verissimo, 2018). Assim, 0 presente
estudo teve como propdsito analisar as percecgdes e atitudes de docentes do 2.° e 3.°
Ciclo do Ensino Béasico (CEB) e do Ensino Secundario relativamente a promocao da
igualdade de género no ambito da educagéo inclusiva.

No que concerne ao primeiro objetivo, caracterizar a experiéncia dos/as
professores/as ao nivel da formacéo especifica/especializada e das problematicas de
alunos/as com NE, a maioria dos/as participantes (92.1%) referiram néo ter formacao
especifica sobre Igualdade de Género e 66 participantes (65.3%) responderam nao a
possuir formacéo especializada em Educacéo Especial, assim como a ndo existéncia
ou desconhecimento da existéncia de praticas/projetos inclusivas(os) que atendam as
questdes da igualdade de género no estabelecimento onde trabalhavam (60.4%). No
que concerne ao numero de alunos/as com NE e respetivas problematicas, os/as
professores identificaram ter trabalhado com mais rapazes (1623) do que raparigas
(1338), estes dados encontram-se em conformidade com a literatura revista, que indica
qgue ha mais rapazes do que raparigas a beneficiar de educagéo especial (ODDH, 2018).

Relativamente as percec¢fes dos/as docentes relativamente ao género o0s
resultados sugerem que os/as participantes ndo possuem um conhecimento objetivo e
significativo relativamente as questdes ligadas a igualdade de género. Este dado esta
em conformidade com a literatura, que refere que os/as professores/as e outros/as
técnicos/as da educacao evidenciam algum desconhecimento do que hoje se entende
por género (Kronbauer & Schwertner, 2018), bem como, carecem de preparacao e de
formacao especializada para a abordagem da tematica da igualdade de género (Prates,

2014; Rosa, 2017). Estes dados também parecem estar em concordancia com o0s
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valores mais elevados na diviséo tradicional dos papéis de género, comparativamente
a diviséo igualitaria das funcbes de género verificados na nossa amostra, ou seja, os/as
professores/as da nossa amostra revelaram uma atitude menos positiva em relacao a
valorizacdo da divisdo igualitaria dos papéis de género (Andrade, 2006, 2016).

No que concerne aos resultados sobre as perce¢fes dos/as docentes sobre a
incluséo, verifica-se que a categoria “Perspetiva inclusiva” obteve a maior percentagem
de registos (n=85, 85.9%) em comparagdo com as categorias “Ambiguidade/pouca
clareza na definicdo” (n=8, 8.1%), “Perspetiva integrativa” (n=3, 3.0%) e
“Posicionamento de reserva/pessimismo” (n=3, 3.0%). Deste modo, estes resultados
vao ao encontro da literatura que sugere que a perspetiva integrativa esta a ser
claramente substituida pelo paradigma da educacao inclusiva (EENEB, 2018; Pereira et
al., 2018; Pintor, 2017).

Na andlise das percecdes dos/as docentes relativamente as oportunidades na
transi¢do para a vida adulta/pos-escolar, os/as professores/as referem que sédo mais as
“Barreiras” (fatores pessoais, falta de oportunidades e pouco envolvimento tanto das
empresas, como das familias), do que os “Facilitadores”; contudo, muitos/as
professores/as ndo consideram o género como um fator relevante a considerar nos
percursos de transi¢do. A literatura, porém, tem mostrado que para as mulheres com
deficiéncia e/ou incapacidade, os percursos de transicdo diferem de acordo com o
género, pois ndo é esperado que desempenhem fungdes profissionais, sendo o seu
papel essencialmente focado no trabalho doméstico (UNGEI, 2017). A negligéncia desta
influéncia merece particular destaque neste estudo e deve ser alvo de um
aprofundamento por parte da investigacao, mas também dos planos de formacao.

No que respeita as percecdes dos/as docentes relativamente ao seu papel na
promogdo da igualdade de género, e em consonancia com a literatura, alguns/as
professores/as referem que apesar de nao abordarem explicitamente a temética da
igualdade de género em contexto de turma, consideram-se como figuras importantes
para favorecer a promocédo da igualdade de género junto dos/as seus/suas alunos/as
(Kronbauer & Schwertner, 2018; Neves, 2016; Rosa, 2017). No entanto alguns e
algumas docentes referiram que este “E um ndo problema. As estratégias sdo iguais
para todos, todos sao tratados da mesma forma” e “Para mim nao ha diferenga entre
sexos” (ver Anexo |). De acordo com a literatura estas situa¢des ocorrem devido a falta
de preparacdo e de formagéo especializada dos/as professores/as para a abordagem

da tematica da igualdade de género (Prates, 2014; Rosa, 2017).
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No que concerne a andlise das atitudes dos/as docentes em relacdo aos papéis
de género e educacao inclusiva, os/as professores/as revelaram uma atitude menos
positiva relativamente a divisdo igualitaria dos papéis de género, comparativamente a
perspetiva tradicional, e atitudes positivas em relacdo a educacado inclusiva, nas
dimensdes cognitiva, afetiva e comportamental. A andlise inferencial ndo revelou
diferencas estatisticamente significativas nas atitudes em funcdo do género, idade, grau
de formagao académica, nivel de ensino e ter ou ndo formagao especializada.

Por fim, no que respeita ao objetivo de verificar se existe relagcéo entre as atitudes
em relacdo ao género e a inclusdo/educacao inclusiva, apesar de moderados (entre .30
e .49), os valores da correlacdo sugerem que quanto mais positivas sdo as dimensdes
cognitiva, afetiva e comportamental das atitudes em relacdo a educacao inclusiva mais
elevada é a valorizacdo da divisdo tradicional dos papéis de género. Também se
verificaram correlacdes estatisticamente significativas, positivas, ainda que fracas, entre
as referidas dimensdes cognitiva e comportamental, mas n&o na afetiva, e a valoriza¢ao
da divisdo igualitaria dos papéis de género. Como referido anteriormente, apesar de ser
um resultado que necessita de mais pesquisa, importa salientar que, ndo sendo a
educacdo um processo neutro em termos de valores e crencas, seja em relagédo a
igualdade de género ou a situagcdo das pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade
(Humphrey, 2016; Prates, 2014; Rosa, 2017) é fundamental que os/as professores
incluam na sua formacgé&o a compreensao das questfes de género na area da deficiéncia
e/ou incapacidade (Bergano, 2015; Fernandes & Cardim, 2018).

Em suma, é ilusério pensar-se que estas questdes de género ndo se colocam na
deficiéncia e/ou incapacidade. E os resultados obtidos neste estudo parecem implicar
isso mesmo. A escola tem a responsabilidade de educar as geracdes futuras sem visbes
sexistas da realidade, bem como, capacitar os alunos e alunas para se tornarem em
aliados da mudanca (Carlos, 2019). E necessario promover a aquisicdo de valores
inerentes ao que é ser cidadao ou cidada e, para que isto ocorra, € necessario que as
criangas e os/as jovens observem, debatam e reflitam em torno de préticas positivas de
cidadania com recurso a modelos positivos e alcancaveis, sendo que os professores e
professoras representam um dos seus principais modelos (Carlos, 2019; CIG, 2017).
Para isso, é fundamental que os/as professores tenham na sua formacao inicial e
continua a compreenséo das intersecc¢des entre género e deficiéncia e/ou incapacidade,
para que desta forma possam desenvolver um sentido critico sobre 0s seus préprios

preconceitos e, assim, desmistificar e desconstruir estere6tipos e dar o seu contributo
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para a formacéo de sociedade mais justa para todos/as (Bergano, 2015; Fernandes &
Cardim, 2018).

Os mitos, o0 estigma social e a desinformacdo sobre a deficiéncia e/ou
incapacidade e o género contribuem para a violéncia e para a vulnerabilidade das
mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade (Humphrey, 2016). Como referido
anteriormente, estas mulheres séo frequentemente tratadas de modo infantilizado, sédo
percecionadas como assexuadas (Humphrey, 2016), sofrem preconceitos devido aos
padrdes estéticos, sdo alvos faceis de violéncia sexual. Em alguns contextos sao
negligenciados os cuidados de saude sexual (Wang & Wang, 2019), na sua grande
maioria ndo tém controlo sobre 0s seus corpos e sobre os servi¢os de saude reprodutiva
(Clarke & Sawyer, 2014) e séo percecionadas como incapazes de exercer 0s papéis
que sdo tradicionalmente atribuidos as mulheres sem deficiéncia e/ou incapacidade, tais
como constituir familia, cuidar dos/as filhos/as e de realizarem as tarefas domésticas
(Dantas et al., 2014).

A discriminagéo especifica de mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade no
acesso a educagdo e na escolha profissional estd também relacionada com a
persisténcia de modelos sociais e esterettipos que definem papéis especificos para as
mulheres (Leal et al., 2018). Na transi¢do da escola para o mundo do trabalho, para as
mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade, ndo é esperado que desempenhem
fungBes profissionais, sendo que sdo frequentemente desencorajadas de continuar a
estudar e obter um grau de educacdo superior, sendo 0 seu papel essencialmente
focado nos cuidados ndo remunerados e no trabalho doméstico (Fitza et al., 2016; Silva,
2020; UNGEI, 2017). No caso de prosseguirem estudos, as raparigas tendem a escolher
0 seu percurso profissional de acordo com a ideia do que € mais correto para cada sexo
(Fitza et al., 2016; Silva, 2020).

Apesar dos varios diplomas legislativos que tém surgido com o objetivo de
salvaguardar os direitos das pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade, entendidas na
sua heterogeneidade, para que exista uma plena e real inclusdo, os resultados deste
estudo exploratério sugerem que é necessario fazer mais para garantir, de facto, uma
educacdo adequada as caracteristicas e especificidades de cada pessoa,
designadamente no que respeita as questdes de género. Tudo isto para que sejam
efetivamente criadas condi¢bes de trabalho de igualdade com dignidade, garantir o
acesso a formacao/qualificacéo profissional e promover o desenvolvimento do maximo
potencial geral de todas as pessoas (ENIPD, 2021; Kronbauer & Schwertner, 2018;

UNGEI, 2017).
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Ao longo do nosso trabalho encontramos algumas limitagBes que importa aqui
destacar. Uma das principais limitacdes refere-se a predominancia de mulheres na
amostra. O facto de participarem 82 participantes do género feminino, contra 18
participantes do género masculino (um/a participante preferiu ndo responder) ndo nos
permite analisar de forma clara e consistente as diferengas entre os dois grupos no que
concerne a educacédo inclusiva e a igualdade de género. Deste modo, no nosso
entender, uma das possibilidades, em estudos posteriores, seria obter o mesmo nimero
(ou aproximado) de participantes do género masculino e feminino para assim ser
possivel realizar as comparagfes de forma mais rigorosa.

Outro aspeto que importa salientar prende-se com 0s riscos que podemos
encontrar na utilizacdo de um questionario online. Uma das maiores dificuldades
sentidas neste estudo, numa fase inicial, foi a analise e selecdo dos/as participantes que
reuniam as condicbes necessdrias para participar. Por exemplo, um dos fatores
determinantes para a participagdo neste estudo era a experiéncia com criangas e/ou
jovens com NEE do 2.° CEB, 3.° CEB e/ou Ensino Secundario. Nesse sentido, na parte
introdutoria do nosso questionario, referirmos esta condi¢cdo, no entanto, muitos/as
dos/as participantes que ndo reuniam as condicbes preencheram o questionario
obrigando a uma analise exaustiva dos questionarios que seriam ou nao contabilizados.
Pelo contrario, se os questionarios fossem entregues na presenca do/a investigador/a
esta questdo ficaria clara e, deste modo, s6 apenas os/as participantes elegiveis
participariam no estudo e assim o/a investigador/a poderia dedicar mais tempo a analise
dos dados dos/as participantes elegiveis. Deste modo, no nosso entender, ndo sendo
possivel a divulgacéo e entrega presencial do questiondrio junto dos/as participantes,
uma das solucdes seria ter colocado uma questao de resposta fechada, logo apés o
consentimento informado, a referir de forma explicita os requisitos necessarios para a
participacdo no estudo e, deste modo, ditar a continuacéo (ou ndo) no preenchimento
do questionario. Ressalva-se que neste estudo realizamos uma questao no sentido do
descrito anteriormente, no entanto, o local onde esta questao foi colocada demonstrou
nao ser o mais eficaz, pois encontra-se apés os dados sociodemograficos.

No que respeita a pistas para trabalhos futuros, seria interessante conhecer as
percecdes e atitudes de professores/as de outros niveis de ensino, assim como de
outros intervenientes do processo educativo, das familias, bem como dos elementos
pertencentes as mais diversas organizagdes, principalmente, das instituicdes que lutam

pela igualdade de género e inclusao.
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Também seria interessante realizar um estudo entre turmas, por exemplo, uma
turma em que os/as professores/as promovem a discusséo e a pratica da igualdade de
género, e uma outra turma em que o/a professor/a ndo valorize estas questdes.
Posteriormente, seria interessante analisar as perce¢cdes dos/as alunos/as
relativamente a estas questfes, bem como comparar as suas atitudes de acordo com o
modelo do seu professor/a (a favor ou ndo da promocéo da igualdade de género). Com
os resultados obtidos poder-se-iam desenvolver estratégias de intervencao no sentido
de promover as questdes de género no espago escolar, bem como alargar a todos 0s
outros contextos.

Deste modo, ao realizarmos mais estudos tendo em consideracdo a
interseccionalidade entre o género e a deficiéncia e/ou incapacidade provavelmente
teremos mais dados para que possamos intervir de forma mais assertiva junto destas
criangas e/ou jovens, em particular do género feminino. E fundamental adquirimos mais
conhecimento nesta area evitando deste modo a discriminagédo e a perpetuacdo de
esteredtipos que muitas vezes sao tidos como normais e naturais. Isto acontece muito
por conta da desinformacdo que existe sobre esta temética, neste sentido, é
fundamental investigar, procurar, explorar e perceber quais séo as implicagdes para as
vidas destas mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade. E fundamental investigarmos
para que assim possamos compreender qual € a real situagdo e o que é que
podemos/devemos fazer, de que forma podemos intervir e assim proporcionar uma
melhor qualidade de vida a todas estas mulheres. No entanto, de forma geral, importa
salientar que mais preocupante que a falta de investigacao e de desinformacéo, é a falta
de curiosidade e a falta do sentido critico para questionar e refletir sobre 0 nosso mundo
e sobre o/a proximo/a. Mesmo que nao tenhamos informacdes suficientes sobre
determinadas tematicas, o mais importante € o que fazemos com essa falta de
informacdo. Assim, temos dois caminhos... ou ndo temos informacao e ficamos pelo
gue nos dizem, ou somos criticos e vamos a procura da informacao em falta.

As informac0fes recolhidas na revisdo da literatura poderdo ser um importante
ponto de partida para esta reflexdo e devem passar a/integrar os planos de formacao,
permitindo a andlise interseccional/combinada das questdes de género e inclusao.
Concretizando, é importante apostar na identificacdo e reflexdo sobre os mitos e
preconceitos associados, de modo particular, & dupla discriminacdo das raparigas e
mulheres com deficiéncia/incapacidade, para reconhecer (e combater) o seu impacto no
acesso a cuidados de saude e educagdo sexual, na identificagdo de necessidades e

apoio atempado e adequado na escola, na orientacdo vocacional (que deve basear-se
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nos interesses, a cultivar, sem esteredtipos de género a limitar opcdes em vez de manter
0 encaminhamento para as areas tidas como “femininas” ou “masculinas”) e transicao
para a vida pds-escolar e emprego, assim como no acesso a informacao sobre direitos
e formas de apoio.

Em suma, é urgente produzir um maior nimero de estudos tendo em conta as
questdes de género no &mbito da educacdo inclusiva. Nao podemos continuar a analisar
estas duas teméticas como se dois problemas diferentes e isolados se tratassem, pois
nds, 0os seres humanos, somos apenas um/a, abarcando diversas caracteristicas que
nos podem colocar em situacdo de vantagem ou em desvantagem. Deste modo, temos
que lutar por um mundo mais inclusivo e igualitario independentemente do género,

independentemente da situacdo de deficiéncia e/ou incapacidade.
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ANEXO A - PEDIDO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DA MATIES, TRADUZIDA E
ADAPTADA DE MAHAT (2008) POR SILVA, TEIXEIRA, CORREDEIRA, VILHENA E BASTOS
(2020)

De: Rosana Silveira (rosana_mfsilveira@hotmail.com)

Para:

Assunto: Pedido de acesso e permisséo de utilizagdo da MATIES
Data: 16/10/2020

Exma. Professora Doutora XXXX

Eu, Rosana Maria Freitas Silveira, aluna do 2° ano do curso de Mestrado em Educagéo Especial,
Dominio Cognitivo e Motor, da Escola Superior de Educagéo, do Instituto Politécnico de Viseu, a realizar o
Projeto Final, venho, por este meio, solicitar o contacto do autor e a devida autoriza¢&o, bem como 0 envio
de materiais e o fornecimento das indicagdes necessarias para a utilizagéo da Escala Multidimensional de
Atitudes em relagdo a Educacéo Inclusiva (Silva, 2019).

O projeto de investigacdo tem como objetivo principal conhecer as percecdes dos docentes em
torno das questdes de igualdade de género em alunos e alunas com Necessidades Especificas. Esta
investigacdo esta a ser realizada sob a orientagdo da Professora Doutora Paula Xavier e coorientagdo da
Professora Especialista Ana Berta Alves.

Manifesto a minha inteira disponibilidade para prestar qualquer outro esclarecimento que

considere necessario.

Agradeco a atengao dispensada.
Com os melhores cumprimentos,

Rosana Silveira

De:

Para: Rosana Silveira (rosana_mfsilveira@hotmail.com)

Assunto: Re: Pedido de acesso e permissdo de utilizagdo da Escala Multidimensional de Atitudes em
relacdo a Educacéo Inclusiva

Data: 2/12/2020

Estimada Rosana Silveira, Sim, tém autoriza¢do para usar a escala. Na préxima sexta-feira, enviarei
todos os dados para que procedam a aplicagéo e analise da escala.

Muito obrigada! Melhores Cumprimentos XXXX
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ANEXO B — PEDIDO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DA EARPG, TRADUZIDA E
ADAPTADA DE LEAPER E VALLIN (1996) POR ANDRADE (2006, 2016)

De: Rosana Silveira (rosana_mfsilveira@hotmail.com)

Para:
Assunto: Pedido de acesso e permisso de utilizagdo da EARPG
Data: 16/10/2020

Exma. Professora Doutora XXXX

Eu, Rosana Maria Freitas Silveira, aluna do 2° ano do curso de Mestrado em Educagéo Especial,
Dominio Cognitivo e Motor, da Escola Superior de Educagéo, do Instituto Politécnico de Viseu, a realizar o
Projeto Final, venho, por este meio, solicitar a devida autorizagdo, bem como o envio de materiais e o
fornecimento das indicagbes necessarias para a utilizagao da Escala de Atitudes Relativas aos Papéis de
Género (Andrade, 2006).

O projeto de investigacdo tem como objetivo principal conhecer as percecdes dos docentes em
torno das questdes de igualdade de género em alunos e alunas com Necessidades Especificas. Esta
investigacdo esta a ser realizada sob a orientagdo da Professora Doutora Paula Xavier e coorientagdo da
Professora Especialista Ana Berta Alves.

Manifesto a minha inteira disponibilidade para prestar qualquer outro esclarecimento que

considere necessario.

Agradeco a atengao dispensada.

Com os melhores cumprimentos, Rosana Silveira

De;

Para: Rosana Silveira (rosana_mfsilveira@hotmail.com)

Assunto: Re: Pedido de acesso e permissao de utilizacdo da EARPG
Data: 5/04/2020

Cara Rosana,

Obrigada pelo seu email e interesse no instrumento.
Segue o link onde podera descarregar o artigo.
CumprimentosXXXX
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ANEXO C — QUESTIONARIO

27/07/2021

2!

Género e Educacéo Inclusiva

Género e Educacao Inclusiva

No ambito do curso de Mestrado em Educagéo Especial, Dominio Cognitivo e Motor, da
Escola Superior de Educagao, do Instituto Politécnico de Viseu, encontro-me a realizar um
trabalho de investigagdo com o objetivo geral de analisar as percegdes e atitudes dos/das
professores/professoras do 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico e Ensino Secunddrio em
torno das questdes de género no ambito da educacéo inclusiva. Esta investigacao esta a
ser realizada sob a orientagdo da Professora Doutora Paula Xavier e coorientagao da
Professora Especialista Ana Berta Alves.

Todas as informagdes que tiver a gentileza de nos ceder sdo absolutamente confidenciais
e andnimas, sendo utilizadas, exclusivamente, no contexto da presente investigagdo. A
sua participagéo neste estudo consiste no preenchimento de um questionério e é de
caréater voluntario, pelo que pode decidir ndo participar. Porém, a sua colaboragéao é
essencial no ambito da temética em andlise, pelo que agradego desde ja a sua
disponibilidade para o preenchimento deste questionario (com uma duragéo aproximada
de 10 minutos).

Pego-lhe que responda sempre de acordo com aquilo que pensa e com a maxima
sinceridade, baseando-se no seu conhecimento/experiéncia enquanto elemento
interveniente no processo educativo. Nao ha respostas corretas ou incorretas, boas ou
mas.

Muito obrigada pela sua colaboragéao
A investigadora,
Rosana Maria Freitas Silveira

(rosana_mfsilveira@hotmail.com)

*Qbrigatério

Tenho consciéncia do meu papel enquanto participante neste estudo, bem como

dos objetivos e procedimentos do mesmo. *
Marcar apenas uma oval.

( / Concordo em participar no presente projeto de investigagéo.

| Parte - Dados Sociodemograficos

Idade: *

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit
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3. Género: *

Marcar apenas uma oval.

Q) Feminino

() Masculino

¢ Prefiro nao responder

4. Estado civil: *

Marcar apenas uma oval.
() Solteiro/a

(") casado/a

() Divorciado/a

() Viavo/a

Q Outro

() Prefiro ndo responder

5. Serespondeu outro, qual:

6. Tem filhos? *
Marcar apenas uma oval.
() Sim

() Nao

() Prefiro ndo responder

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit
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7. Formacgao académica: *

Marcar apenas uma oval.

() Bacharelato

(") Licenciatura

() Mestrado
() Doutoramento

s
() Outra

8. Serespondeu outra, qual:

9. Indique o nivel de ensino em que exerce fun¢des atualmente: *
Marcar apenas uma oval.

(") 2° Ciclo do Ensino Bésico
(") 3°Ciclo do Ensino Bésico

(__) Ensino Secundério

() Outro

10. Se respondeu outro, qual:

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit 3113
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11. Tipo de estabelecimento: *

Marcar apenas uma oval.
() Publico

() Privado

(") Cooperativo

() Outro

12. Experiéncia com criancas e/ou jovens com Necessidades Especificas que
frequentassem o 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico e/ou Ensino Secundario? *

Marcar apenas uma oval.

()sim

() Nao

13. Em caso afirmativo, indique o nimero de anos de experiéncia
(aproximadamente): *

14. Relativamente aos/as alunos/as com Necessidades Especificas, qual o numero
de criangas/jovens do género feminino? (responda conforme o que se recordar)

*

15. Relativamente aos/as alunos/as com Necessidades Especificas, qual o numero
de criangas/jovens do género masculino? (responda conforme o que se

recordar) *

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit

4/13
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16. Ainda relativamente aos/as alunos/as com Necessidades Especificas, qual/quais
a(s) problematica(s) das criangas/jovens do género feminino? (por favor ndo
utilize siglas) *
17.

E qual/quais a(s) problematica(s) das criangas/jovens do género masculino? (por
favor ndo utilize siglas) *

18. Possui formagao especializada em Educacao Especial: *
Marcar apenas uma oval.
C)sim
() Nao
19.

Possui formacao especializada em Igualdade de Género: *

Marcar apenas uma oval.

()sim

() Nao

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit

5/13
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20. O que entende por género? *

21. O que entende por inclusao? *

22. Enquanto docente, qual a sua perspetiva sobre as oportunidades que sao dadas
aos rapazes e as raparigas com Necessidades Especificas em diferentes
momentos do percurso escolar, em particular, na transicao para a vida
adulta/pos-escolar? *

23.  No contexto onde exerce funcdes existem praticas/projetos inclusivas(os), que
atendem as questoes da igualdade de género? *

Marcar apenas uma oval.

() sim

() Nao

(__) N&o tenho conhecimento

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit 6/13
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24. Enquanto docente, como avalia 0 seu papel na promog¢éao da igualdade entre

raparigas e rapazes com Necessidades Especificas? *

Marcar apenas uma oval.

() Muito importante
() Importante
(") Pouco importante

() Nada importante

25. Justifique a sua resposta de acordo com a opgao assinalada: *

Nesta parte do questiondrio assinale a alternativa que Ihe parece que traduz melhor a sua
1 opinido para cada afirmacao. Se estiver a utilizar um telemavel, por favor, coloque-o na
Part horizontal para conseguir ver todas as opgoes de resposta.
arte

Escala EARPG (Andrade, 2006, 2016)

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit 7113

127



27/07/2021

26.

Género e Educagéo Inclusiva

Por favor, indique, numa escala que varia entre o “concordo totalmente” e o
“discordo totalmente”, qual o seu grau de concordancia relativamente ao
seguinte conjunto de afirmacoes. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Concordo
Totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
Totalmente

0 homem deve ter a principal
responsabilidade no que diz
respeito ao suporte econémico
da familia.

)

oo O

Usar linguagem obscena é pior
numa rapariga do que num
rapaz.

As mulheres devem preocupar-
se mais com a maneira de
vestir e a aparéncia do que os
homens.

E mais adequado, para ama ou
educador de infancia, uma
mulher do que um homem.

Existem alguns empregos que
nao sao adequados para as
mulheres.

Deve ser o homem a pagar as
despesas, quando tem um
encontro com uma mulher.

S6 homens deveriam poder
participar em combates
militares.

As raparigas devem ter mais
limites quando saem de casa
do que os rapazes.

No mercado de trabalho, as
mulheres est&o a tirar o lugar
aos homens que precisam mais
de emprego.

E errado os rapazes brincarem
com bonecas.

Quando ambos os pais estao
empregados e quando o seu

)
(i,

-
O

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit

0| O

0] O

8/13
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filho adoece na escola, deve
ser primeiro chamada a mae e
s6 depois o pai.

Deveria ser igualmente

aceitavel para uma mulher ou

para um homem ficar em casa @) @) @) @)
a tomar conta das criangas,

enquanto o conjuge trabalha.

Deveria ser igualmente

aceitdvel para as raparigas e

para os rapazes praticar @) @) (@) @)
desportos duros como o hoquei

em patins ou o futebol.

Quando os homens

demonstram cortesias as
) 3 @) 3

mulheres (como abrir a porta),
é sinal que s@o superiores.

E aceitavel ser a mulher a

tomar a iniciativa para comegar D O O Q

uma relagdo afectiva com um
homem.

Os homens e as mulheres

deveriam poder fazer escolhas
-, O O O

sobre a sua vida sem serem
limitados pelo seu sexo.

0 assédio sexual no local de
O O @) O

trabalho é um problema grave.

A discriminagdo contra as
mulheres no mercado de ¢ )
trabalho ja ndo é um problema.

0
0
0

E igualmente aceitével para os

homens e para as mulheres
O O O -

chorar a frente de outras
pessoas.

A mulher deve ter cuidado de

n&o parecer mais inteligente do @) @) @) @)

que o homem, quando namora.

MATIES - traduzido e adaptado de Mahat (2008) por Silva, Teixeira, Corredeira,
Vilhena & Bastos (2020)

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit 9/13
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27. Apos a leitura de cada afirmacao, assinale a resposta que melhor representa a sua
opinido numa escala de 1a 6, sendo o 1 “concordo totalmente” e o 6 “discordo
totalmente”. *

Marcar apenas uma oval por linha.

T
Concordo
Totalmente

2- 3- Concordo 4- Discordo 5- 6- Disc:
Concordo Parcialmente Parcialmente Discordo Totalm

Acredito que uma

escola inclusiva é

aquela que

possibilita a

progressao

académica de O Q Q @ D C
todos os alunos,

independentemente

das suas

capacidades.

Acredito que os

alunos com

deficiéncia devem

ser ensinados em O Q Q Q @ C
escolas

especializadas.

Acredito que a

inclusdo promove

comportamentos

sociais adequados O O - O O -
entre todos os

alunos.

Acredito que

qualquer aluno

consegue aprender

os conteudos do

curriculo, desde

que sejam feitas D
adequacdes de

acordo com as

suas necessidades
educativas.

Acredito que os Q Q Q Q D

alunos com
deficiéncia devem
ser segregados,
porque é
demasiado
dispendioso

0
0
0
0
N

a

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit 10/13
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modificar o espago
fisico da escola.

Género e Educagéo Inclusiva

Acredito que os

alunos com

deficiéncia devem

frequentar escolas @)
especializadas,

para nao se

sentirem rejeitados.

Fico frustrado(a),

quando tenho

dificuldade em

comunicar com Q
alunos com

deficiéncia.

Fico

incomodado(a),

quando os alunos

com deficiéncia

n&o conseguem O
acompanhar os

contelidos

programaticos da

minha aula.

Fico irritado(a),

quando ndo

consigo perceber O
os alunos com

deficiéncia.

Sinto-me

desconfortavel com
ainclusédo de

alunos com e sem D
deficiéncia na

mesma turma.

Sinto-me

ansioso(a) com a

inclusdo de alunos

com deficiéncia

nas turmas, D
independentemente

da severidade da

deficiéncia.

Sinto-me Q

frustrado(a),
quando tenho que

O

O

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit
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27/07/2021 Género e Educagéo Inclusiva

adequar o curriculo
de forma a
responder as
necessidades
educativas de
todos os alunos.

Estou

predisposto(a) a

motivar os alunos

com deficiéncia

para participarem - O ) @) @) _
em todas as

atividades sociais

da escola.

Estou
predisposto(a) a
adequar o curriculo
de forma a
responder as
necessidades O @) O @D) O ¢
educativas de
todos os alunos,
independentemente
das suas
capacidades.

Estou

predisposto(a) a

incluir fisicamente

os alunos com @) @) @) @) @) C
deficiéncia severa

na turma, com o

apoio necessario.

Estou

predisposto(a) a

modificar o espago

fisico para incluir O Q Q Q D C
criangas com

deficiéncia na

turma.

Estou O Q O Q Q C

predisposto(a) a
adaptar as minhas
estratégias de
comunicagao, de
forma a garantir
que todos os
alunos com uma
perturbagéo

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit 12/13
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27/07/2021

28.

emocional e
comportamental
sejam incluidos
com sucesso na
turma.

Género e Educacéo Inclusiva

Estou
predisposto(a) a
fazer adequacgdes
individuais no
processo de
avaliagdo dos
alunos, de modo a
implementar uma
educacédo inclusiva.

Observagoes:

Obrigada pela atencao!

Este contetido n&o foi criado nem aprovado pela Google.

https://docs.google.com/forms/d/1rvA6woF3b_GC85WAxhKZelU87IMbrOIAIRCFHsxX8Fg/edit

13/13
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ANEXO D - MATRIZ DA ANALISE DE CONTEUDO DAS RESPOSTAS RELATIVAS AS PROBLEMATICAS DAS CRIANCAS/JOVENS DO GENERO FEMININO cOM NE

Tabela 24

Matriz de analises das respostas relativas as problematicas das criangas/jovens do género feminino com NE
Dimensao Categorias Subcategorias Unidades de Registo Registo Total
Frequéncia  Frequéncia
(n=211) (%)
Incapacidade “dificuldades intelectuais/mentais” (A18) 51 24.2
Intelectual “Trissomia 21" (A21); (A71); (A112); (A119)
“‘Sindrome de Down” (A38); (A45); (A59); (A60);
(A78); (A109); (A116)
“‘Retardo mental” (A59)
‘cognitivo” (A22); (A34); (A48); (ABS); (AT1); (AT3);

Perturbacdes do (A99)
Dominio cognitivo  Neurodesenvolvimento “défice cognitivo” (A15); (A21); (A30); (A38); (A42);
e motor (A43); (A64); (AB9); (A80); (A82); (A89); (A92);
(A121)

“défice intelectual” (A29); (A66)

‘problemas cognitivos” (A40); (A87)

“atraso cognitivo” (A86); (A97)

“dificuldades cognitivas” (A31); (A94)

“deficiéncia mental” (A41)

“deficiéncia cognitiva” (A25)

“deficiéncia intelectual” (A33); (A63); (A67); (A112)
‘incapacidade intelectual” (A35)

“problemas desenvolvimento cognitivo” (A53)
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Perturbagdes da
Comunicagao

Perturbacdes do
Espectro do Autismo

Perturbacéo de
Hiperatividade/ Défice
de Atengéo

“de memorizag&o e aprendizagem” (A48)

“Limitrofe” (A109)

“dificuldades de aprendizagem graves ao nivel da 5
literacia da consciéncia fonolégica” (AS3)

‘problemas de linguagem” (A48)

“dificuldades de expressao oral” (A31)

“dificuldades na fala” (A74)

‘perturbagdo da linguagem e da comunicagao”

(A92)

‘Autismo” (A9); (A11); (A15); (A29); (A38); (A45); 26
(A47); (A52); (AS9); (A62); (AB3); (AGB); (A78);

(A82); (A91); (A107); (A109); (A110); (A113);

(A114); (A115)

“Espectro de autismo” (A53); (A92)

“Transtorno do espectro autista” (A60)

‘Asperger” (A62); (A78)

‘PHDA” (A18); (A66); (A82); (A92); (A102) 28
“‘Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de
Atencéo” (A52)

‘Hpda” (A101)

“‘Hiperatividade — Défice de atengéo” (A25); (A39);

(AT76)

“Falta de concentragao” (A43)

‘défice de atencdo/concentracdo” (A34); (AS1);

(A74); (A94); (A98); (A106); (A107); (A117)

“Perturbagéo da atengédo” (A74)

“hiperatividade” (A51); (A53); (A69); (A106); (A110);

(A117)

“Disturbios por Défice de Atengao” (A81)

24

12.3

13.3
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Incapacidade Motora

Incapacidade Intelectual
e Motora

Multideficiéncia

Altas capacidades e
sobredotacéo

Perturbacédo da
Aprendizagem
Especifica

Outras Perturbagdes
do
Neurodesenvolvimento
Total da categoria:

‘déficits de atencdo com comportamento de
oposicdo” (A53)

‘Dislexia” (A8); (A17); (A18); (A21); (A25); (A36)

A39); (A44); (A45); (A51); (A53); (A55); (A56);

( )

).

A58); (A62); (A65); (AB6); (AB9); (A70); (AT3);
A74); (A80); (A87); (A92); (A94); (A41); (A102);
A103); (A105); (A110); (A117)

‘Disortografia” (A44)

‘Disgrafia” (A55)

‘Dificuldades de aprendizagens” (A10); (A14);
(A17); (A26); (A36); (A44); (A75); (A85); (A96)
“Perturbagdes especificas da aprendizagem” (A35)
“‘aprendizagem” (A61)

“atraso de desenvolvimento” (A78)

“perturbagdes do desenvolvimento” (A35)
“Sindrome alcodlica fetal” (A42)

Py

‘problemas neuromotores” (A17)

‘paralisia cerebral” (A29); (A51); (A53); (A78);
(A86); (A92); (A110); (A116); (A119)

‘limitacdo motora” (A24)

“deficiéncias motoras” (A112); (A119); (A121)
“deficiéncia fisica” (A63)
‘problemas  desenvolvimento
problemas motores” (A53); (A87)
“Incapacidades intelectuais € motoras” (A72)
“Multideficiéncia” (A29); (A91); (A92); (A106)
“Deficiéncia multipla” (A63)

“sobre-dotagéo” (A118)

cognitivo  com

44

157
15

20.9

1.4

74.4
7.1

1.4

24

0.5
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Dominio sensorial

Dominio
emocional

Outras
problematicas

Sem experiéncia

Total da dimensao:

Défice Auditivo

Défice Visual

Total da dimensé&o:

Perturbacdes
emocionais/afetivas

Sindromes Raras

Outras doengas e
perturbacdes

Total da dimensao:

“‘Surdez” (A22); (A48); (A90); (A99)
‘Limitacdo auditiva”

(A24)

“Surdez profunda” (A86)

“Invisual” (A42); (A78)

“Baixa viséo” (A72); (A109)

“foro emocional” (A36)

‘comportamento, caréncias sociais e afetivas”
(A48)

“afetivo” (A73)

“problemas emocionais” (A88)

“Perturbagao emocional e da personalidade” (A92)
“Sindrome X-Fragil” (A78)

“‘Sindrome d"George” (A11)

“‘Sindrome de Williams” (A11)

“Neurofibromatose tipo |” (A78)

“Smith Magenis” (A112)

“Cromossepatia” (A45)

“epilepsias severas” (A45)

“doente oncoldgico” (A78)

“entre outras” (A24)

“Deficiéncias” (A26)

‘outras sindromes e doengas” (A72)

“hidrocefalia” (A112)

“Perturbagéo obsessiva e compulsiva” (A97)

“ndo tenho amostra” (A50)
‘nada” (A100)

13

181
6

6.2

85.8
2.8

1.9

4.7
24

24

3.8
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ANEXO E - Matriz da analise de conteldo das respostas relativas as problematicas das criancas/jovens do género masculino com NE

Tabela 25
Matriz de analises das respostas relativas as problematicas das criangas/jovens do género masculino com NE.
Dimensao Categorias Subcategorias Unidades de Registo Registo Total
Frequéncia  Frequéncia
(n=266) (%)
Incapacidade “‘Défice cognitivo” (A15); (A21); (A38); (A42); (A43); 53 19.9
Intelectual (A56); (AB4); (AB9); (A79); (A80); (A82); (A89);
(A92); (A121)
“dificuldades intelectuais/mentais” (A18);
“trissomia 21" (A21); (A41); (A62); (A71); (A112);
(A119); (A121)
Perturbagdes do “intelectual” (A22)
Dominio cognitivo  Neurodesenvolvimento “Deficiéncia cognitiva” (A25); (A93)
e motor “‘Défice intelectual” (A29); (A66)

“Dificuldades cognitivas” (A31); (A94)

‘Deficiéncia intelectual” (A33); (A63); (A109);
(A112)

“‘Sindrome de Down” (A34); (A42); (A45); (A60);
(A78); (A81); (A93)

“Incapacidade intelectual” (A35);

‘problemas cognitivos” (A40)

‘Deficiéncia mental” (A41); (A53)

“cognitivo” (A48); (A73); (A119)

‘Retardo Mental” (A59); (A98)

“atraso cognitivo” (A86); (A87)

“limitagdes compreensao” (A24)

“de memorizagéo e aprendizagem” (A48)
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Perturbagdes da
Comunicagao

Perturbagdes do
Espectro do Autismo

Perturbacéo de
Hiperatividade/ Défice
de Atencgéo

“linguagem” (A48)
‘perturbacdo da linguagem e da comunicagao”

(A92)
‘Autismo” (A8); (A9); (A14); (A21); (A25); (A26);
(A27); (A29); (A30); (A34); (A35); (A38): (Add);
(Ad5): (A47); (A48): (A52); (AS5); (A9); (A62);
(AB3): (AB5); (A67); (A8); (AT1); (A73); (AT5);
(A82): (A91): (A93); (A97); (A100); (A106); (A107);
(A09); (A110); (A114); (A115); (A116); (A118);
(A119); (A121)

‘Asperger” (A17); (A44); (A53); (A106)

“Sindrome de Asperger” (A26); (A32); (A62); (A74);
(A90)

“Perturbagao do espectro do autismo” (A32); (A33);
(A53); (AS8); (A92); (A103)

“Transtorno do espectro autista” (A60)

“‘Autistas” (A78); (A112); (A113)

‘Défice de atencdo” (A9); (A39); (A51); (A53);
(A79); (A80); (A98); (A106); (A107); (A114); (A115)
“Hiperatividade” (A17); (A27); (A30); (A39); (AS1);
(A61); (A69); (A70); (A80); (A105); (A106); (A110);
(A114); (A115); (A116); (A117)

‘PHDA” (A18); (A66); (A82); (A97)

“‘Hiperatividade e défice de atencdo” (A21); (A32);
(A78); (A88)

“THDA” (A29)

“Hiperatividade com défice cognitivo” (A45)
“‘Perturbagdo de Hiperatividade e Défice de
Atengao” (A35); (A52); (A76); (A92); (A103)

“DHD” (A61)

61

49

0.8

22.9

18.4
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Incapacidade Motora

Perturbacéo da
Aprendizagem
Especifica

Outras Perturbagdes
do
Neurodesenvolvimento

Total da categoria:

‘Défice de atencao/concentragdo” (A74); (A94);
(A99)

“‘Hpda” (A101)

“Transtorno de Déficit de Atengao” (A109)
‘problemas de comportamento e oposi¢cdo ao
adulto com comorbilidade de hiperatividade com
défice de atengao grave” (A53)

‘Dislexia” (A9); (A10); (A17); (A18); (A21); (A25);
(A36); (A38); (A39); (Add); (Ad5); (AS1); (ASS);
(AB5); (AB6); (A69); (A70); (A73); (A74); (AT76);
(A80); (A87); (A87); (A92); (A94); (A9T); (A109);
(A110)

“Disortografia” (A21); (A44);

‘Dificuldades de aprendizagem” (A26); (A27);
(A36); (A44); (A85); (A96)

“Perturbacdes especificas da aprendizagem” (A35)

“Atraso desenvolvimento global” (A14)
“Sindrome alcodlica fetal” (A42)

“perturbagdes do desenvolvimento” (A35)
‘Atraso de desenvolvimento” (A78)
“transtorno global de desenvolvimento” (A109)
“Disgrafia” (A55); (A103)

‘problemas neuromotores” (A17)

“limitagdes motoras” (A24);

“Dificuldades motoras” (A31)

“Deficiéncia fisica” (A33)

“Paralisia Cerebral” (A59); (A71); (A78); (A81);
(A92); (A110); (A119); (A121)

37

209
16

13.9

2.6

78.6
6.0
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Dominio sensorial

Dominio
emocional

Outras
problematicas

Incapacidade Intelectual
e Motora

Multideficiéncia

Altas capacidades e

sobredotacéo

Total da dimensé&o:
Défice Auditivo
Défice Visual

Total da dimens&o:
Perturbacdes
emocionais/afetivas

Sindromes Raras

“Deficiéncia motora” (A66); (A121)

‘motora” (A119)

“‘Sindrome de tourette” (A44)

‘D motora e cognitiva” (A19);
“Incapacidades intelectuais € motoras” (A72)
‘problemas motores e cognitivos” (A87)
“‘Multideficiéncia” (A29); (A92); (A106)
“Deficiéncia multipla” (A63)

‘sobredotacéo altas habilidades” (A107)

“surdez” (A22); (A121)
“surdez severa” (A53)

‘baixa visao” (A25);

“invisual” (A44); (A50)
“ambliopia” (A55)

‘cegueira” (A70); (A72); (A86)
‘cego” (A87)

“foro emocional” (A36)

‘comportamento, caréncias sociais e afetivas”
(A48)

“‘comportamento” (A61)

“Perturbacé@o emocional e da personalidade” (A92)
“boderline” (A76)

“‘Ansiedade” (A11)

“‘Sindrome de Behr” (A45)

“Sindrome do X-Fragil’ (A59)

“Sindrome de Williams” (A71)

“Sindrome de Polimalformativo” (A78)

11

1.1

1.5
04

87.6

3.0

41
2.3

3.0
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“Sindrome de rett” (A78); (A114); (A115)

‘epilepsias severas (Dravet)’ (A45)
Outras doengas e ‘entre outros” (A24) 8 3.0
perturbacoes “Deficiéncias” (A26)

“‘Esquizofrenia” (A53)

“‘Psicopata” (A53)

“outras sindromes e doencgas” (A72)
‘esclorese lateral amiotrofica” (A112)
“Transtorno opressor desafiador” (A109)

“sistema nervoso central afetado” (A70)
Total da dimensao:

16 6.0
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ANEXO F - MATRIZ DA ANALISE DE CONTEUDO DAS RESPOSTAS RELATIVAS AS PERCECOES DOS/AS DOCENTES RELATIVAMENTE AO GENERO

Tabela 26
Matriz de anélises das respostas relativas as percegées dos/as docentes relativamente ao género.
Total
Unidades de Registo Registo Frequéncia
Dimenséo Categorias Subcategorias Frequéncia (n=99) (%)
PercecOes sobre  Perspetiva sociocultural ~ Género enquanto ‘Uma construcdo psicossocial, em que interferem 15 15.2

Género construgéo social questdes de ordem genética” (A18)

‘elemento resultante da diferencia¢do sociocultural
entre homens e mulheres, que varia consoante a
cultura e que influéncia o estatuto, o papel social e
a identidade sexual de cada individuo no seio da
comunidade em que se insere.” (A26)

“uma forma de entender, visualizar e referir-se a
organizagdo social imposta pela sociedade da
relacdo entre os sexos (feminino/masculino)” (A30)

“Caracteristica que distingue o género bioldgico
masculino ou feminino ou ainda baseado nas
construgdes sociais baseados no sexo bioldgico.”
(A33)

“Conceito criado pela sociedade que se divide em
feminino e masculino” (A64)
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‘Reconhego alguma dificuldade em dominar /
definir o conceito. Diria que, enquanto que "sexo"
marca as diferengas biologicas entre homens e
mulheres, "género" sublinha mais as diferengas
sociais, em grande parte criadas / instituidas /
favorecidas / condicionadas pela sociedade através
da educacdo e das expetativas construidas por
essa mesma sociedade. Por outro lado, enquanto
que se fala de dois sexos - masculino e feminino -
podemos falar de mais géneros, na medida em que
sdo construgdes historico-culturais e podem
resultar de escolhas psicolégicas individuais
expectativas  sociais e habitos culturais,
independentes de aspetos bioldgicos.” (A35)

“Construcéo social que define através a diferenca
dois géneros sexuais, biolégicos ou culturais,
sobretudo identitarios” (A37)

“Categoria resultante da diferenciagéo sociocultural
(e ndo exclusivamente biologica) entre homens e
mulheres, que varia consoante a cultura e que
influencia o estatuto, o papel social e a identidade
sexual de cada individuo no seio da comunidade
em que se insere” (A52)

“Diferenca sociocultural entre homens e mulheres.”
(AT1)
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‘o termo género esta relacionado ao dominio da
cultura e é uma construcéo que surge em fungéo de
valores e crengas que se alteram de sociedade
para sociedade” (A73)

‘Relacionado com as capacidades domingo de
vista social, como as pessoas sdo Vvistas
socialmente” (A76)

‘Conjunto  de  caracteristicas  geralmente,
socialmente e culturalmente associadas a um grupo
de pessoas de determinado sexo (masculino ou
feminino).” (A95)

“E um elemento constitutivo das relagdes sociais
baseado nas diferencas entre os sexos.” (A97)

“Séo as caracteristicas que definem uma pessoa
como masculino ou feminino. Atualmente, em
especial como educador, precisamos de um certo
cuidado para ndo promover esteredtipos e
discriminag@o através de padrdes fixos. No EM sei
que posso contar com a ajuda dos alunos para me
ensinarem sobre esse conteudo (e j& tive aulas
muito boas).” (A109)

“Conjunto biologia + cultura (papéis identidade...)
associado a cada sexo” (A116)
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Papéis de género

|dentidade de género

“E a funcdo ou comportamento de alguém com
base no seu sexo bioldgico.” (A78)

“Um conjunto de caracteristicas biopsicossociais da
pessoa humana, para além do sexo, que
determinam comportamentos comumente
padronizados em dois grandes grupos (masculino e
feminino) e também um conjunto de direitos,
liberdades, garantias e deveres que estao afetos a
essa pessoa.” (A72)

‘Sexo que define o sujeito enquanto feminino,
masculino ou outro com o qual se identifique” (A7)

“é onde cada um se inclui” (A15)
“grupo com o qual a pessoa se identifica” (A17)

‘Estado com que alguém se identifica,
independentemente da sua sexualidade” (A22)

“Como um individuo se identifica” (A38)
“Identidade” (A44)

‘Qual é o sexo da crianga/jovem ou/e como se
sente enquanto pessoa inserida ou ndo de acordo

com as suas caracteristicas fisicas e psicologicas.”
(A53)

25

2.0

24.2

146



“Uma condigdo que se manifesta e se reflete na
forma como nos projetamos no mundo, nos
relacionamos com ele, pensamos e sentimos!”
(A58)

“‘Seres/objetos que possuem a mesma origem ou
que se acham ligados pela similitude de uma ou
mais particularidades.” (A61)

‘A identidade” (A65)

“Fisicamente, ser do sexo feminino ou do sexo
masculino. Emocionalmente, a identificacdo com o

género masculino ou com o sexo feminino.” (A70)

“Caracteristicas com as quais a pessoa se
identifica.” (A80)

‘A identidade sexual com que se nasce ou aquela
que se sente ter.” (A82)

“Identificagcdo com o género feminino ou masculino
independentemente do corpo / do género biolégico”
(A85)

“Feminino, masculino e outros” (A87)

“O sexo a que cada um sente que pertence.” (A88)

“Identificacdo sexual de uma pessoa” (A90)
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“‘Conjunto de caracteristicas fisicas com as quais
um individuo se identifica” (A103)

“Aquilo que a pessoa se identifica independente do
sexo.” (A104)

“Masculino, feminino, transgénero, etc.” (A106)

“E identidade de uma pessoa em termos de
caracteristicas femininas, ou masculinas, ou
ambas, ou uma vez m diferentes momentos...”

(A112)

‘Identificacdo da pessoa com 0 seu sexo
(masculino, feminino ou outro)” (A114); (A115)

“Como a pessoa se identifica, independentemente
da condicéo fisica com que nasceu.” (A118)

‘No contexto deste estudo, o género refere-se ao
sexo, ou seja, feminino e masculino (ou outro).”
(A121)
Igualdade de género “Igualmente” (A10) 4 4.0
“Iguais” (A19)
“Ilgualdade de oportunidade” (A75)

‘lgualdade de direitos entre homens e mulheres”
(A91)
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Total da categoria:
Perspetiva
biolégica/sexo

Outras perspetivas Desacordo com o
conceito
Ambiguidade/pouca
clareza na definigao

“Diferenca biol6gica dos seres vivos” (A14)

‘caracteristicas fisiologicas e morfolégicas do
homem e da mulher” (A27)

‘Conjunto de caracteristicas biologicas que
permitem classificar os seres humanos em
masculino e feminino” (A38)

‘Diferenca de carateristicas fisicas entre pessoas.”
(A41)

“Caracteristicas que definem o sexo do ser
humano” (A44)

“Género masculino e feminino, conceito ligado aos
orgdos sexuais.” (A60)

“Terminologia utilizada para caracterizar a pessoa
fisicamente num aspeto especifico” (A86)

‘Nao concordo com essa designagdo quando
aplicada ao ser humano” (A81)

“Masculino ou feminino” (A8);

“Distin¢do entre sexos” (A9);

“Género nao deve classificar o individuo apenas por
um individualismo, mas sim porque todos s&o

46

43

46.5
7.1

1.0

45.5
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diferentes e iguais...apesar de ser de sexo feminino
ou masculino.” (A11)

“Feminino e masculino” (A21); (A29); (A34); (A36);
(A40); (A47); (A48); (A56); (A59); (AB8); (AT79);
(A93); (A99); (A107); (A120)

‘género é distingdo de sexo” (A24)
“ser homem ou mulher” (A25)
“a que sexo pertence o individuo” (A31)

‘grupo de pessoas com identidade semelhante
(A32)

“Carateristicas que diferenciam o feminino do
masculino” (A42)

“Caracteristicas femininas e masculinas” (A43)
“Género é a juncao de todas as caracteristicas que
definem o ser humano, como masculino ou

feminino.” (A45)

“caracteristicas que diferenciam o sexo masculino
do feminino” (A50)

“Conjunto de caracteristicas do sexo masculino ou
feminino” (A51)

150



‘A distincao entre pessoas do género feminino e do
género masculino.” (A55)

“Tragos distintivos entre pessoas” (A62)
‘Homem, mulher” (A63)
“Sexo” (A66); (A105)

“Classificagdo de qualquer pessoa segundo se é
feminino ou masculino” (A74)

‘Relativo a opcao de sexualidade” (A67)

‘Aquilo que define se um individuo é masculino ou
feminino e as suas implicacoes.” (A69)

“Sexo, religido, etnia, etc.” (A89)

“Caracteristica que distingue individuos: feminino e
masculino” (A92)

‘conjunto de caracteristicas ligadas ao ser
masculino ou feminino” (A94)

‘opgoes” (A98)

“feminino versus masculino” (A102)
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“Conceito geral que abarca todas as caracteristicas
comuns de um determinado grupo.” (A110)

“Masculino e feminino de acordo com a gramatica”
(A113)

“sexo feminino e/ou masculino” (A119)
Total da categoria: 46
Total da dimensao: 99

46.5
100
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ANEXO G- MATRIZ DA ANALISE DE CONTEUDO DAS RESPOSTAS RELATIVAS AS PERCECOES DOS/AS DOCENTES SOBRE INCLUSAO

Tabela 27

Matriz de analises das respostas relativas as percegdes dos/as docentes sobre Incluséo.

Unidades de Registo

Registo Frequéncia

Total Frequéncia

(n=99) (%)

Dimensdo  Categorias Subcategorias
Percecbes Perspetiva inclusiva Culturas

sobre inclusivas/valores
Incluséo

‘Inser¢édo na comunidade de criangas com
dificuldades de aprendizagem dando igual
oportunidade de sucesso escolar a todos.” (A9)

“Incluir alunos com deficiéncia em escolas e
turmas ditas normais, dando-lhes as mesmas
hipéteses que todos os outros usufruem” (A21)

“Proporcionar a todos a escolaridade” (A22)

“lgualdade de oportunidades” (A10); (A62);
(A66)

“Todos devem ter as mesmas oportunidades e
condicoes” (A11)

“Todos tém os mesmos direitos independente
das suas diferengas” (A14)

‘A igualdade de oportunidades apesar das
diferengas” (A15)

95

55.6
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‘Incluséo é uma acgdo que tem por razéo e
motivo promover a igualdade entre individuos,
sem discriminagdo de capacidades, género,
etnia, religido ou orientagéo sexual.” (A25)

‘Equidade nas oportunidades para cada
pessoa de acordo com as suas competéncias
e caracteristicas.” (A27)

‘Que todos tenham acesso as mesmas
oportunidades independente das  suas
caracteristicas ou necessidades especificas”
(A32)

“Inclusé@o proporcionar a todas as pessoas 0s
mesmos direitos e oportunidades
independente de graga, cor, géneros ou
condig¢ao social sejam pessoas com alguma ou
mais deficiéncia, sejam brancos indios, negros,
amarelos a vida, a saude, a educagdo, ao
trabalho, ao lazer.” (A33)

‘Dar oportunidade a todos no seu
desenvolvimento /capacidade e adaptar a sua
especificidade.” (A34)

“Creio que o conceito de inclusédo - aqui
abordado lato sensu - foi criado para substituir
o0 de integracao e pretende designar o conjunto
de agdes que, dinamicamente, a(s)
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sociedade(s) / as organizagdes, etc. devem
desenvolver para se adaptarem e aproximarem
do individuo - nd s6 o aceitando e
respeitando-o, mas envolvendo-o ativamente,
de acordo com o seu perfil - e ndo apenas
aquilo que este tem de fazer para se "adaptar"
e "integrar" na sociedade.” (A35)

“Inclusé&o nao é sé o individuo tem de procurar
e se integrar na sociedade/
comunidade/escola, mas a forma como estas
estruturas tém pelo seu lado de se modificar,
de se aproximar do individuo.” (A97)

“Qualquer individuo devera ter acesso as
condigdes especificas de que necessita para
alcangar algo, que podera ser no ambito
escolar ou outro.” (A36)

“Preservacdo e respeito pela diferenca,
capacidade de participacdo de cada
identidade, com todos os seus paradoxos e
profundidades” (A37)

“Tratamento igual a todas as pessoas” (A47)

“Proporcionar a todas as criangas/jovens as
mesmas oportunidades, direitos, deveres e
conhecimento,  independentemente  das
adaptacdes que se tenha de considerar para
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cada um deles, de forma a que néo se sintam
diferentes pelas dificuldades que apresentam.”
(A45)

“Proporcionar a todas as criangas as mesmas
oportunidades independentemente das suas
caracteristicas e capacidades” (A51)

‘Conjunto de agbes que garantem a
participagéo igualitaria de todos os membros
de uma sociedade/comunidade.” (A52)

“Todos as pessoas tém direito as mesmas
oportunidades e aprendizagens.” (A56)

“Respeito pelas diferengas” (A57); (A68)

“Dar oportunidades as pessoas para se
sentrem aceitas e com as mesmas
oportunidades que os outros.” (A59)

‘Ato ou efeito de incluir, inserir coisa
[substancia/pessoa dentro de outra, ou seja,
igualdade dentro de "um grupo" (A61)

“Reconhecer, aceitar e criar condi¢des para
que a diferenga que pode condicionar-me ou a
outros, ndo seja impeditiva do acesso a
igualdade de oportunidades” (A70)
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“Estar junto, fazer coisas em conjunto, ter
garantia de igualdade e equidade, olhar para
aquilo que alguém pode fazer e ndo para o que
nao pode fazer, encarar problematicas como
caracteristicas/especificidades, entender que a
norma é ser "anormal", fora da norma porque,
verdadeiramente, a norma nao existe.” (A72)

“E oferecer oportunidades iguais a todos os
alunos, quer no acesso a educagdo, saude,
servigos.” (A78)

“lgualdade” (A65)

“inclusdo escolar: todos os cidadaos devem ter
o direito de ter acesso ao sistema de ensino”
(A50)

“lgualdade de oportunidades de acordo com
casa perfil e grau de proficiéncia” (A85)

“Incluir de forma coerente e justo todos os
individuos, respeitando as suas caracteristicas
individuais” (A86)

“Igualdade e equidade para todos.” (A87)
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“Capacidade de viver em harmonia com todo o
tipo de pessoas, independente da sua cor,
raca, género, problemas fisicos.” (A90)

‘Atencdo e oportunidade para todos
respeitando a sua individualidade” (A93)

“Nao discriminar” (A98)

“Todos tém os mesmos direitos” (A99)

“Dar as mesmas oportunidades a todas as
criangas tendo em conta as necessidades de
cada uma.” (A102)

‘A construcdo é um processo que implica a
remogdo de barreiras para a efetiva
participacdo na sociedade” (A103)

“lgualdade entre todos” (A104)

“Permitir que todas as pessoas sejam tratadas,
com os seus direitos e deveres com seres
humanos que s&o.” (A112)

“Criar condigdes de equidade” (A116)

“Somos todos diferentes, mas somos todos
iguais em direitos e deveres.” (A118)
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“Escola para Todos onde todos s&o diferentes.”
(A75)

“Dar oportunidades de acesso ao ensino a
jovens de diversas racas/ etnias e com
diferentes  problematicas, quer do foro
comportamental quer de necessidades
educativas de inclus&o.” (A76)

“Promover uma verdadeira educagéo e total
para todos, respeitando as suas diferengas.”
(A81)

“Todos na escola, custe o que custar e doa a
quem doer” (A113)

“Incluséo ¢é tratar igual os que séo diferentes.”
(A31)

“Dar equidade e nao igualdade” (A39)
“Todos tém direitos” (A89)
“Equidade” (A96)

“Para todos” (A105)

“Respeito” (A120)
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Participacao,
envolvimento e sentido
de pertenca

Praticas educativas
inclusivas

“Incluir / pertencer a algo ... a um grupo” (A30)
“Incluir, pertencer a um grupo” (A43)
“Sentido de pertenca e pertenga efetiva” (A82)

“Nao por de lado, fazer sentir que faz parte do
grupo.” (A88)

“possibilidade de participagdo” (A119)

“Inclusdo para mim € quando as criangas/
jovens  (deficientes, diferentes  etnias,
diferentes culturas com diferentes linguas
maternas) se sentem bem na escola, ou seja,
quando a Escola é de Todos e para Todos.”
(A53)

“Garantir/contribuir para que todos atinjam o
seu maximo potencial a nivel pessoal e social.”
(A92)

“Fazer parte de / estar incluido em” (A114);
(A115)

“Fazer parte” (A65)

“Utilizar todas as estratégias possiveis a fim de
obter o melhor desempenho de todos os
alunos, independentemente das  suas
dificuldades ou especificidades” (A7)

10

20

20.2

10.1

160



“Incluir todos os alunos no processo de
aprendizagem” (A17)

‘De uma forma grosseira e se me limitar as
questdes associadas ao ensino, é a
capacidade de incluir os alunos com
necessidades  especiais nas  diversas
agoes/atividades a realizar com a turma.” (A24)

“Conferir oportunidades de atingir o sucesso e
o desenvolvimento integral das competéncias e
capacidades individuais, através de caminhos
multiplos, diferenciados e diversificados” (A18)

“E o conjunto de meios e acdes para englobar
0 outro no grupo.” (A26)

‘Dar condicbes de aprendizagem com todos,
para todos e de forma diferenciada, equitativa,
de preferéncia, derrubando barreiras.” (A29)

“Juntar os alunos com necessidades com os
que nao tém” (A40)

“Incluir os alunos nos programas e planos de
aulas, ndo s6 para que aqueles que
apresentam necessidades adquiram
competéncias sociais, de estudo, organizagao,
por exemplo, mas que 0s outros alunos
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possam aprender e respeitar a diversidade de
cada um.” (A44)

“Adaptar o ensino as competéncias reais dos
alunos” (A48)

“O trabalho com alunos com NEE em grupo-
turma, mas  atendendo as  suas
especificidades.” (AS5)

“Um conjunto de ag¢des em curso para queridos
possamos conviver e aprender” (A58)

“Promogéao da participagéo efetiva de todos os
alunos, respeitando suas limitagbes e
potencialidades.” (A60)

“Possibilitar  condigdes de acessibilidade,
respeito e adaptagOes fisicas e curriculares”
(A63)

“Dar a cada um aquilo de que necessita para
poder desenvolver as suas aprendizagens”
(A64)

“Criagao de um contexto que permita 0 maximo
aproveitamento das potencialidades de cada
aluno em beneficio da sua aprendizagem.”
(AB9)
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Perspetiva integrativa

Total da categoria:

‘inclusdo envolve a escolha de praticas
pedagdgicas diferenciadas, que respondam as
caracteristicas individuais de cada crianca e
atendam as suas diferengas, no sentido de
apoiar  aprendizagens e  progressos,
eliminando barreiras.” (A73)

“Incluir todos os alunos nas minhas aulas”
(A91)

“Incluir todos da mesma forma no processo de
ensino e aprendizagem” (A106)

“E 0 aluno ter direito 4s mesmas oportunidades
de aprendizagem, acompanhando a sua turma
nas atividades, embora estas adaptadas as
suas necessidades e potencialidades.” (A110)

“Para mim a inclusdo é nenhum ser humano
ser excluido de nada seja por que motivo for.
Todos temos de ter as mesmas oportunidades.
Isto n@o significa que tenhamos de ser sujeitos
as mesmas coisas. Ou seja, num contexto
escola, todos os alunos tém o direito de
aprender, mas isto néo significa (nem deve
significar, a meu ver) que todos os alunos de
uma turma tenham que aprender da mesma
forma, na mesma sala de aula...” (A121)

“Integragao contextualizada” (A38)

85.9
3.0
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Posicionamento de
reserva/pessimismo

‘Integracdo de pessoas com necessidades
especificas.” (A71)

“Ajudar todas as pessoas a estarem integradas
na sociedade” (A74)

“Algo utopico, ja que muitas vezes vemos uma
inser¢do de alunos na escola. A inclusdo de
fato precisa ajudar as pessoas a se tornarem
melhores. Os alunos que néo sdo pessoas com
deficiéncia precisam se adaptar para acolher e
incluir. Os alunos que sdo pessoas com
deficiéncia precisam conseguir recursos para
chegar ao seu melhor, superar ao maximo o
seu limite. E, muitas vezes, o profissional da
inclusdo somente pede que "facilitemos" as
provas, mas ndo ha um trabalho entre esse
especialista, os professores e os auxiliares
para uma educacdo significativa. Muitas vezes
n&o conseguimos nem um auxiliar para atender
0 aluno de inclusdo, auxiliando na cria¢do de
uma rotina de estudos/aprendizagem. Este
trabalho é muitas vezes frustrante, ja que néo
estamos trabalhando para uma preparagao
destes alunos para os desafios apds escola.”
(A109)

“Treta” (A117)

3.0
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‘Inclusdo é termo bonito para justificar

igualdade quando na realidade ndo € isso que

acontece.” (A100)
Ambiguidade/pouca “Incluir em algo” (A8) 8 8.1
clareza na definigao

“Sem diferenciagéo” (A19)

‘Inclusdo €& passar indiferente  na
sociedade/escola.” (A41)

“é 0 ato de incluir” (A42); (A95)

“Fazer arte de um todo.” (A80)

“A pessoa estar incluida” (A107)

“Ato de incluir, integrar num grupo” (A94)

Total da categoria: 14 14.1
Total da dimenséo: 99 100
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ANEXO H - MATRIZ DA ANALISE DE CONTEUDO DAS RESPOSTAS RELATIVAS AS PERCECOES DOS/AS DOCENTES SOBRE AS CONDICOES DA TRANSICAO

PARA A VIDA POS-ESCOLAR

Tabela 28

Matriz de analises das respostas relativas as percegées dos/as docentes sobre as condigbes da Transicdo para a vida poés-escolar

Unidades de Registo

Registo Frequéncia

Total Frequéncia

(n=117) (%)

Dimenséo Categorias Subcategorias
Percecoes Facilitadores Oportunidades
sobre proporcionadas pelas
condicdes da escolas
Transicao para

a vida pos-

escolar

‘Sou da opinido de que, dentro do
possivel, o sistema educativo, tem
capacitado tais jovens para a sua
integragao na Sociedade.” (A69)

“Considero que ja existe alguma atencédo
as oportunidades a adaptagé@o ao longo
dos percursos escolares, contudo
considero que ainda é possivel evoluirmos
muito mais nesta area.” (A24)

‘Nao obstante grandes progressos
tenham sido feitos, a minha percegéo é a
de que a Escola j& vai conseguindo dar
oportunidades de aprendizagem e de
construcdo de uma cidadania ativa para
as criangas e jovens com Necessidades
Especifica (...)" (A35)

“Tudo depende do que o0 meio envolvente
pode oferecer-lhes...e da forma como

5

43
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Envolvimento familiar

Autodeterminag@o como
principio orientador

quer os professores quer as diregdes dos
agrupamentos constroem as parcerias
(...)" (AB3)

“(...) E preciso refletir se as oportunidades
estdo enquadradas com as necessidades.
A igualdade de oportunidades € uma
preocupagao com tod@s @s alun@s.
(A118)

“Existem oportunidades, mas apenas
conseguidas com muito esforgo e
dedicagéo da familia. Se assim n&o for, a
perspetiva € negativa e muitas vezes
falhada.” (A9)

‘Alun@s com necessidades especificas,
na maioria, sdo autossuficientes enquanto
tém os pais.(...)” (A118)

“Dependera das necessidades e do
caminho que cada um escolher (tendo em
consideracao os cursos de ensino regular
e de ensino profissional).” (A44)

‘“Normalmente a cada aluno é-lhe
permitido dar a sua opinido e ir de
encontro aos seus interesses e apds
algumas experiéncias no mundo do
trabalho (PIT) ele terd alguma luz e seré
orientado nesse sentido.” (A97)

1.7

2.6

167


mailto:Alun@s%20com%20necessidades%20específicas,%20na%20maioria,%20são%20autossuficientes%20enquanto%20têm%20os%20pais.(...)
mailto:Alun@s%20com%20necessidades%20específicas,%20na%20maioria,%20são%20autossuficientes%20enquanto%20têm%20os%20pais.(...)
mailto:Alun@s%20com%20necessidades%20específicas,%20na%20maioria,%20são%20autossuficientes%20enquanto%20têm%20os%20pais.(...)

Barreiras

Total da categoria:
Fatores pessoais

Fragilidades na
formacao escolar

‘Normal, ninguém precisa dar algo a
alguém, como se sentisse pena ou desse
esmola. Todas as pessoas possuem suas
proprias caracteristicas e algo a oferecer.”
(A107)

“Dependendo da deficiéncia que o aluno
apresente e das vivéncias que usufruiu e
da capacidade de apreensao, ha alunos
aos quais sdo dadas todas as
oportunidades para ingressar no ensino
superior ou encontrar trabalho. (...)" (A21)

“‘Considero que a sua condicdo (...)
determina de forma irremediavel as
oportunidades de cada um dos alunos”
(A36)

“(...) Além disso, o tipo de problematicas
associadas a cada classe da variavel
género, sdo distintas (...)" (A52)

“‘Séo poucas, porque nao existe uma
formagdo escolar a pensar no seu
percurso profissional.” (A31)

“Confesso que estamos muito longe do
ideal na minha opinido. Como professor
contratado, passo por varios
agrupamentos e € notério que néo existe
uma uniformidade nas decisdes, nos

8.5
2.6

1.7
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procedimentos e até nas oportunidades
(...) (Ad5)

“(..) Por outro lado, ha alunos que a
transicdo para a vida adulta ndo é
trabalhada adequadamente na escola,
pois os conteudos lecionados nédo séo
praticos o suficiente para lidar com
situacdes do quotidiano.” (A21)

“Considero que (...) as opgdes que, por
vezes, a escola decide determinam de
forma irremediavel as oportunidades de
cada um dos alunos” (A36)

“Penso que a escola ainda nao assumiu
esta tarefa de forma sdlida e eficaz.” (A86)

‘Penso que as  oportunidades
conseguidas pelas escolas (cada escola
tem modos de trabalhar diferentes, no os
casos dos alunos que desenvolvem PIT)
nem sempre vao de encontro as
realidades que os alunos enfrentam na
vida pds-escolar.” (A92)

“(...) Infelizmente ndo temos feito um
trabalho de incluséo de fato. Nao estamos
preparando esses alunos para o sucesso,
dentro de suas possibilidades, fora da
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Escassez de recursos
humanos/especializagao

escola. (...) Talvez até tivesse ido melhor
nas matérias da escola se tivessem dado
a oportunidade correta para ele).” (A109)

“Depende muito do tipo de escola e do tipo
de cursos/saidas profissionais facultadas
na regido (...)" (A52)

“Enquanto ndo houver consciéncia (...)
professores  (...) vejo que as
oportunidades sao ainda limitadas.” (A33)

“Pouco ou nenhum apoio é dado. Ha falta
de pessoas especializadas a dar apoio
nas escolas e os professores nao tém
formacdo para lidar com NEE's ou
arranjar metodologias para colmatar
falhas de aprendizagem.” (A39)

“Poucas e ndo adequadas, uma vez que a
maior parte dos docentes que o0s
acompanha nao tém formagao” (A85)

“(...) Vi uma professora dizer que facilitou
o texto para os alunos porque eles tinham
dislexia e nao conseguiam ler, na frente
deles (um fez a prova sozinho, ou seja, lia
muito bem, e o outro, que tinha sim
dificuldades, era um excelente desenhista

3.4
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Atitudes desfavoraveis
do meio envolvente

- € a professora poderia ter aproveitado
iSSO para puxar o interesse dele para a
leitura ao invés de enfatizar o que ele ndo
conseguia... ele deixou de tentar). Vejo
especialistas dizendo que eles terdo
esses empregos embalando compras em
mercado como 6timo (ndo, eles podem
muito mais que isso). Infelizmente ainda
temos muito a aprender.” (A109)

“(...) bem como, quando as proprias
diregbes tiverem recursos humanos e
logisticos suficientes para realizarem um
trabalho digno para esses alunos.” (A45)

“(...) A educagao especial tem evoluido
muito, mas penso que sO conseguiremos
avangar com o0 sucesso pretendido,
quando a comunidade docente no geral,
deixar de encarar as criangas com NEE
como "entraves" ao bom funcionamento
das turmas (...)" (A45)

“(...) Ja tive aluno no EM que repetia "eu
sou burro" e eu analiso que ele sempre
ouviu isso e aceitou como verdade (e isso
me tortura, porque ele tinha sim potencial,
mas nem sempre para as matérias da
escola (...)" (A109)

4.3

171



Escassez de
oportunidades/respostas

“As oportunidades séo poucas, pois ainda
existe um estigma muito grande
relativamente a estes alunos como os que
para nada servem.” (A74)

‘Sdo por vezes alvo de alguma
descriminagao” (A76)

‘(...) mas por desconhecimento /
ignorancia / preconceito, etc. da
sociedade (...)" (A35)

“Raras” (A8)

‘Oportunidades de  completar a
escolaridade obrigatoria, depois disso €
cada um por si.” (A80)

“Poucas’ (A10); (A75); (A87):; (A91);
(A120)

“Poucas oportunidades” (A43); (A96)
“Poucas ou nenhumas” (A57)

“S30 redutoras” (A58)

“Poucas perspetivas’ (A62)

“As oportunidades sdo minimas” (A67)

27

23.0
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“Percebo que as oportunidades séo
poucas” (A63)

“Nenhuma” (A22)

“Muito limitadas.” (A90)

“Pouquissimas oportunidades, inclusive
de debate sobre o tema, oportunidades de
trabalho e vida social autbnoma adulta.”
(A60)

‘menos do que as expectaveis” (A119)

‘Ja se ddo algumas, mas ainda se tem
muito para melhorar neste campo.” (A56)

“As respostas sao insuficientes” (A89)
“Ainda ha muito a fazer.” (A51)

“Pés-escolar 0s jovens tém poucos
apoios” (A99)

“Portugal ainda né&o tem capacidade para
apoiar estes alunos a saida da
escolaridade obrigatoria. A maioria dos
casos vai para instituicdes quando tém
vaga (...)" (A40)
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Pouco envolvimento das
empresas

“S&o poucas as oportunidades, sendo que
n&o sao ajustadas as reais necessidades
e potencialidades destes jovens.” (A26)

“Poucas. Nao séo devidamente incluidos /
integrados na sociedade.” (A30)

“(...) mas a transigao para a vida adulta /
pds-escolar continua a ser problematica e
isto € visivel na falta de oportunidades de
trabalho para estes jovens, nao por falta
de legislagdo adequada (...)" (A35)

‘Enquanto ndo houver consciéncia
coletiva de governantes (...) vejo que as
oportunidades séo ainda limitadas.” (A33)
“As oportunidades que sdo dadas a estes
alunos sdo quase nulas. Deveria existir
uma intervencdo a nivel do ministério
neste sentido, pois apesar de as
empresas receberem alguns beneficios,
sa0 apenas para quem tem cunhas.” (A78)

“A transicao é sempre complexa. A escola
pretende que essa transicdo se faca de
forma integrada e integradora, mas o
didlogo e a cooperagdo com as empresas
e outras entidades nem sempre s&do
assertivos e em ordem a sua consecugao
proficua.” (A18)

4.3
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Restricbes econémicas

Pouco envolvimento
familiar

Total da categoria:

“No meu ver ainda ha um grande percurso
a fazer. Apesar de terem sempre PIT em
diversas empresas, ndo significa que lhes
deem oportunidade para continuar.” (A34)

“(...) mas por desconhecimento /
ignoréncia / preconceito (...) e dos
empregadores, em particular.” (A35)

“Enquanto ndo houver consciéncia (...)
gestores, empresarios (...) vejo que as
oportunidades sao ainda limitadas.” (A33)
“Geralmente poucas oportunidades por
questdes economicistas. Muito faz de
conta...” (A93)

“Séo poucas, faltam investimentos” (A98)

“Dependendo do meio socio cultural e
economico podem ser diferentes” (A64)

“(...) Ou ficam com familiares e ai por
vezes ficam sem fazer nada de util.” (A40)

‘Enquanto ndo houver consciéncia
coletiva de (...) familias, vejo que as
oportunidades sao ainda limitadas.” (A33)

58

2.6

1.7

49.6
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Perspetiva de
género

Percursos de transi¢ao
diferem de acordo com
0 género

“Por norma sé@o equacionadas ainda as
saidas para vida ativa tendo em conta o
género” (A25)

“Séo demasiado direcionados para cursos
profissionais, ou entdo numa perspetiva
de ndo seguimento de estudos, o que
provoca  muitas  vezes  escolhas
associadas ao género (rapazes vao para
multimédia, raparigas para educagéo de
infancia, por exemplo)” (A37)

‘As oportunidades sdo exatamente as
mesmas, a forma de as aproveitar € que €
diferente. Culturalmente as raparigas séo
mais focadas nos estudos e ocupam a
maior parte das vagas do ensino superior.
A nossa cultura e tradi¢cdo ainda encara
com "melhores olhos" a ida de rapazes
para profissdes/areas mais praticas,
menos intelectuais/académicas, mais
bragais.” (A72)

‘Ha muito a fazer ainda para que a
igualdade de inclusdo/oportunidades
entre os géneros seja ideal. Estamos no
bom caminho, mas teréo que ser levadas
a serio as oportunidades disponiveis
nestes momentos  especificos de

34
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Percursos de transi¢ao
nao diferem de acordo
com 0 género

transicdo para a vida adulta/pos-escolar.”
(A61)

“Depende mais das carateristicas de cada
aluno do que o facto de ser rapaz ou
rapariga.” (A41)

“Nunca me deparei com alguma situacdo
de injustica, por causa do género. Por
isso, classifico que as poucas
oportunidades  que  existem  sdo
inclusivas.” (A112)

‘Penso  que ddo as mesmas
oportunidades, dependendo das
especificidades de cada um.” (A7)

“E igual’ (A14)

‘Sédo de uma forma geral dadas as
mesmas oportunidades” (A15)

“Iguais” (A19); (A27): (A70); (A105)

‘Equitativa, de acordo com as suas
expetativas, necessidades e
potencialidades.” (A29)

“De acordo com a minha experiéncia no
ensino publico e privado considerei que as
oportunidades sao semelhantes

26

222
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independente do género do aluno. Por
exemplo quer rapazes quer raparigas
acederam a cursos de educagdo e
formagao na area da cozinha; servigo de
mesa e bar; jardinagem, entre outros”
(A32)

“Creio que as oportunidades serdo as
mesmas” (A38)

‘S&o, ainda, reduzidas em relacdo a
inclusao escolar, mas equitativa.” (A55)

‘Acredito que sdo dadas as mesmas
oportunidades. Por mais dificil que seja a
inclusdo de acontecer, acho que ndo ha
relacdo ao género neste quesito.” (A59)

“Sdo dadas as mesmas oportunidades.”
(A71)

“tém a mesma oportunidade” (A73)

“De igualdade.” (A81)

“Nunca senti qualquer diferenga” (A82)
‘Durante o0 percurso escolar as

oportunidades s&o iguais para rapazes €
raparigas. Na transi¢do para a vida pds-
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Nos percursos de
transicéo as raparigas
estdo em desvantagem

escolar, as oportunidades ndo dependem
do género, mas das caracteristicas do
aluno (se tém Plano Individual de
Transicao, por ex)” (A94)

‘Séo as mesmas” (A102)

‘As mesmas desde que estejam definidas
no PIT.” (A110)

“Penso que as oportunidades s&o iguais
para rapazes e raparigas. Nao noto
diferenca  absolutamente  nenhuma.”
(A121)

“Vérias oportunidades.” (A106)

“Sdo-lhes dadas as mesmas e
demasiadas oportunidades” (A113)

“s80 as mesmas para todos” (A65)

“Estdo a dar oportunidades iguais para
todos nos ultimos anos.” (A104)
“Infelizmente...as raparigas ainda sao
postas um pouco de parte.” (A11)

“Pelo que conhego, aos rapazes algum
emprego nas juntas de freguesia,
jardinagem e limpeza, pontualmente uma

5.1
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pequena empresa, por exemplo uma
carpintaria, contrata; as raparigas ignoro
que seja dado alguma” (A48)

“(...) No entanto os rapazes tém mais
hipéteses no que diz respeito a algumas
ofertas por exemplo oficinas de
automdveis, servicos como portarias. As
meninas s&o quase que empurradas para
servigos ligados aos refeitdrios, limpezas,
jardinagem e pouco mais.” (A53)

“(...) Nao é facil dar opinido sobre este
assunto. Tenho firme convicgédo de que ha
uma propensdao muito grande para as
alunas com Necessidades Especificas
constituirem familia logo apds a conclusao
da escolaridade obrigatdria, coisa que ndo
acontece tanto com os rapazes.” (A52)

“Os rapazes tém mais facilidade em ter
oportunidades para se integrarem na vida
ativa.” (A88)

“Muitas vezes as meninas com deficiéncia
param de estudar para ir a um
subemprego para garantir uma renda para
as familias. Isso também acontece com os
meninos, mas ha mais possibilidades para
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Outras
perspetivas

Total da categoria:
Sem
opinido/desinteresse
pelo assunto

Desvio ao tema

as meninas (manicure, diarista, cuidar de
crianga) (...)" (A109)

“prefiro ndo responder” (A42)

“N&o tenho opinido” (A47)

“Nada a registar” (A79)

“Néao tenho” (A114); (A115)
“Desconhego” (A68); (A116); (A50)
“Nao tenho essa percegéo.” (A95)

‘N&o tenho grande conhecimento sobre
esse assunto” (A103)

“Nada” (A100)

“Depende do tipo de medidas de apoio a
inclusdo, aqui devia discriminar seletivas
de adicionais - certificagdo e formagao
pré-profissionalizante, estagios isto nas
medidas adicionais” (A66)

“Entendo que quando os alunos transitam
para o0 ensino secundario devia ser bem
analisada as capacidades de os alunos
realizarem exames nacionais e se néo
forem capazes (porque ndo existem

36
11

30.8
94

1.7
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exames para NEE) deviam ser obrigados

a seguirem um curso profissional.” (A17)
Total da categoria: 13 11.1
Total da dimens&o: 117 100
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ANEXO | - MATRIZ DA ANALISE DE CONTEUDO DAS RESPOSTAS RELATIVAS AS PERCEGOES DOS/AS DOCENTES RELATIVAMENTE AO SEU PAPEL NA PROMOGAO DA IGUALDADE DE GENERO.

Tabela 29

Matriz de anélises das respostas relativas as percegées dos/as docentes relativamente ao seu papel na promogéo da igualdade de género.

Total
Dimenséo Categorias Subcategorias Unidades de Registo Registo Frequéncia
Frequéncia (n=100) (%)

Percegdes Reconhecimento da Escola como principal “Considerando que a escola constitui um dos 12 12
sobre 0 papel  importancia /responsabilidade agente de mudanga principais agentes de socializa¢do, na medida

do docente social em que € nela que criangas e jovens passam

na promogao a maior parte do seu tempo, adquirem

da igualdade aprendizagens sociais e desenvolvem

de género competéncias relacionais (...)" (A35)

‘A escola para além de ensinar conteudos
programaticos ensina cidadania e prepara 0s
jovens para o futuro” (A99)

‘A escola € o fiel da balanga de inUmeras
variaveis envolvidas neste processo.” (A52)

‘A educacdo ¢é fundamental para promover,
ensinar e educar para a igualdade de
oportunidades, assegurando a formagdo de
jovens com um comportamento civico
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enquadrado nos valores para o século XXI
(A85)

“Sé assim se poderd obter uma sociedade
mais justa, mais equilibrada e mais
democratica e participativa/interventiva” (A25)

“é importante consciencializar a sociedade
para esta tematica” (A30)

“E fundamental acabar com a mentalidade
"masculina" que ainda impera no nosso pais,
onde as mulheres sdo consideradas inferiores
aos homens em todos os sentidos.” (A7)

‘A escola é o lugar por exceléncia da inclus&o”
(A62)

“Educagéo para todos” (A105)

“(...) Porisso o didlogo e reflexdo em todos os
ambientes possiveis, e isso inclui escola, séo
essenciais.” (A109)

“Considerando que a educacdo molda
mentes.” (A81)

‘O ambiente escolar € essencial para a
formacao da sociedade que desejamos, (...)"
A60
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Professor/a como
principal agente de
mudanca e de apoio

“Trabalhando num projeto de inclusdo de
jovens em abandono escolar, considero que o
meu papel de coordenadora faz a diferenga”
(A15)

‘O papel do professor na promogao da
igualdade entre raparigas e rapazes é de
fundamental importéncia, pois é na escola que
muitos deles buscam apoio e direciona-los
orientando e sugerindo quais sdo 0s caminhos
a seguir.” (A33)

“O nosso empenho e esforgo é no sentido de
lhes oferecer competéncias para conseguirem
superar as suas dificuldades, dando-lhe
oportunidade para viverem no mundo ca fora.”
(A34)

‘A diregcao pedagdgica que uso € sempre de
proximidade com cada aluno e aluno,
pretendendo alargar os horizontes de
possibilidades no presente e apontando para
o futuro. Muitas vezes é dificil pelo nimero de
alunos por turma, poucas horas por semana e
muita burocracia” (A37)

“O professor é o principal responsavel pela
promog&o da igualdade na sala de aula” (A38)

17

17
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“(...) desta forma todos os educadores
possuem importante papel na construgéo da
mesma.” (A60)

“Como mencionei anteriormente, ha muito a
fazer para que estas igualdades sejam
equiparadas, como tal e por tal acho muito
importante promover a Igualdade de género.”
(A61)

‘A nossa agdo deve travar todo o tipo de
discriminagbes e deve promover uma real,
pratica e sistematica igualdade de
oportunidades e equidade. Nao é suficiente
que todos estejam na escola, temos que ir
mais além, o importante é que todos adquiram
ferramentas e conhecimentos para promover
e utilizar as suas reais capacidades no futuro,
enquanto cidad&os.” (A72)

“E da minha competéncia fazer com que os
alunos se sintam integrados na turma e
aprendam as matérias que leciono. Mas
sobretudo que eu sirva de intermediario entre
os diferentes alunos da turma para que se
aceitem.” (A74)

“Tento promover um ambiente pacifico e
harmonioso de trabalho onde todos os
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Integragéo da
perspetiva de género

alunos(as) se consigam sentir incluidos e
necessarios.” (A90)

“Professor é o canal de mostrar as realidades”
(A98)

‘E muito importante para ndo haverem
desigualdades, todos tém os mesmos
direitos/obrigacoes” (A102)

“O trabalho em sala de aula, diario, com o/a
Docente € importante.” (A55)

“Cabe ao docente promover os melhores
comportamentos da sociedade” (A91)

“Pela forma como trabalho com os alunos’
(A64)

‘Sou um elemento importante na
implementacgao desses projetos.” (A69)

“Tento fazer o meu trabalho da melhor
maneira possivel, mas sei que nem sempre €
possivel, sou professora de matematica e as
diferengas por vezes sdo tdo grandes em
relacdo aos restantes colegas que o apoio
torna—se infrutifero.” (A40)

“(...) o papel dos professores na promogao da
igualdade entre raparigas e rapazes com

14

14
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nas estratégias de
educagéo e formacgéo

Necessidades Especificas é fundamental, ndo
s6 atuando, a jusante, na resolucdo de
conflitos e na atenuagédo de desigualdades,
mas, sobretudo, atuando, a montante, isto e,
desencadeando agbes (incluindo a nivel da
linguagem usada) que de forma positiva,
proativa, evitem a desigualdade e contribuam
para que os jovens tomem consciéncia da
responsabilidade que todos tém de lutar pela
igualdade, bem como do direito que todos tém
a essa igualdade.” (A35)

“Na planificacdo das aulas, na preparagéo de
fichas e testes especiais, etc.” (A17)

“E importante fortalecer as bases da igualdade
entre jovens sendo eles com necessidades ou
ndo, a diferenca passa pela metodologia
adaptada para os diferentes publicos.” (A26)

‘Faco questdo de desmontar ideias pré-
concebidas e tratar assuntos de igualdade nos
temas das aulas.” (A93)

“Promovo através do jogo, de forma natural, a
igualdade entre todos os intervenientes. No
jogo ndo ha necessidade de enfatizar
diferengas. Naturalmente, somos todos
humanos.” (A118)
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“Proporcionando e desenvolvendo atividades/
momentos em que ndo haja discriminagao
entre eles, promovendo sempre a igualdade
de oportunidades, independentemente das
diferengas” (A42)

“(...) Mas, podemos e devemos promover
didlogos, organizar projetos, e viver a pratica
da igualdade. Nosso pais esta cada vez mais
injusto para as mulheres (cresce o0 nimero de
estupros coletivos, feminicidio e
relacionamentos abusivos). Talvez sé o fato
de ensinarmos educagdo, respeito e
cavalheirismo aos meninos (no conceito de
entender que uma mulher tem suas
particularidades que devem ser respeitadas)
ja seria bem significativo. Mas os grandes
exemplos midiaticos ndo ajudam muito:
-debate jornalistico com men-interrutping,
estrelas acusadas de estupro, relacionamento
abusivo, ostentando troca de parceiras sem
se incomodar com o sentimento das
anteriores, (...)."” (A109)

‘(...) A disciplina de cidadania e
desenvolvimento tem como aprendizagem
essencial a igualdade de género que deve ser
trabalhada em contexto turma, enquadrada
em projetos que se adequem a realidade dos
alunos (...)" (A32)
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Promogéo da igualdade
de género junto de
todo/as o/as aluno/as

“Nas aulas de cidadania, trato esse tema”
(A43)

“Promogao da aceitagdo do educando pelo
grupo e promogdo de momentos que
promovam uma maior socializagdo com o
grupo” (A67)

“E fundamental explicar os que os une e o que
os separa” (A89)

‘Através da pratica e das estratégias
desenvolvidas.” (A18)

“Considero que € importante pois cada crianga
é¢ uma crianca diferente, a diferenga de
géneros é s6 mais um factor diferenciador que
requer adaptagdo e adequacdo de forma a
proporcionar ao aluno as melhores vivencias
possiveis como forma de potenciar as suas
aprendizagens e acima de tudo isso a uma
vida ativa feliz.” (A24)

“Fazendo parte como educadores, temos que
explicar e incentivar a igualdade entre todos.”
(A104)
“E tdo importante para os alunos com
necessidades especificas como para 0s
outros.

12

12
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A educagao do ser humano deve basear-se
sempre nos valores que promovam o respeito
e a igualdade, a liberdade e a solidariedade.”
(A51)

‘A promogdo da igualdade deve ser feita
sempre, quer tenham ou ndo NE.” (A80);
(A115)

“Penso 0 mesmo para todas as criangas com
NE ou ndo. A igualdade de género tem
sempre que ser respeitada, quando ha
diferengas nas propostas de atividades tem de
ser explicadas aos alunos.” (A114);

‘cabe ao professor, enquanto formador de
individuos, personalidades e seres humanos,
contribuir para a promog¢do da igualdade de
oportunidades, seja de género ou outras,
portadores ou ndo de problematicas.” (A119)

“Enquanto docente, 0 meu papel na promogéo
da igualdade entre raparigas e rapazes é
sempre importante, quer seja em alunos com
Necessidades Especificas ou ndo.” (A121)

“‘enquanto professor é necessario participar
na promogao da igualdade entre raparigas e
rapazes com Necessidades Especificas, faz
parte na nossa fungéo educativa.” (A73)
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As préticas pedagdgicas
nao diferem de acordo
com 0 género

‘O papel do docente na promogédo da
igualdade de género é importante quer para
alunos com nee quer com alunos sem nee
identificadas (...)” (A32)

“Penso que qualquer docente deve incutir a
igualdade de género aos seus alunos,
independentemente de terem ou ndo NEE.
(A45)

‘Enquanto docente, seja com este tipo de
alunos ou outros, a promogéo da igualdade
entre géneros € sempre implementada. Nem
sequer me teria lembrado que poderia haver
esta necessidade pois é um facto inato.” (A94)

“E t30 importante como na promocdo da
igualdade de alunos sem necessidades
especificas.” (A95)

“A promogé&o da igualdade de género deve ser
transversal a todos os alunos” (A103)
“Permitir a aprendizagem e conhecimento
para todos.” (A10)

“N&o fago diferenga” (A14)

“Dou igual valor aos alunos e as alunas." (A27)

19

19
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“Porque as suas necessidades nada tém a ver
com 0 Sseu género, e isso tem que se dizer.”
(A31)

‘Adequacdo as necessidades especificas
independente do género.” (A71)

“Nao ha diferenga” (A96)

“Todos sdo seres humanos e merecem igual
tratamento e acompanhamento.” (A56)

“Temos de participar no respeito para com o
ser humano, independentemente do género”
(A82)

“Se toda e qualquer pessoa tém direito ao
ensino, aproximo a minha forma das
necessidades de cada um, ndo em fungéo do
género, mas em funcéo dos gostos pessoais.”
(A112)

“Deve haver as mesmas oportunidades para
todos.” (A87)

‘Para mim a igualdade de género e de
oportunidades é extremamente importante.”
(A88)
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“O papel do professor € o de incluir todas as
pessoas, aceitar as suas diferengas, apoiar a
aprendizagem e responder as necessidades
individuais.” (A50)

“Tenho obrigacdo de trabalhar com todos,
adequando as praticas de ensino as
especificidades de cada um” (A86)

“O meu papel prende-se com a importancia de
os tratar por igual. Ndo diferencio em nada os
rapazes e as raparigas. Ajo da mesma forma
como vivo. Nunca me senti diferente de
qualquer rapaz/homem em termos de
vivéncias, apesar de viver numa sociedade
extremamente sexista. E evidente que softi
imensas pressdes pela vida fora devido ao
contexto sociopolitico da época da minha
infancia e juventude - era a maria-rapaz, mas
iSSO nunca me preocupou. Hoje ajo com 0s
meus alunos da mesma forma que gostaria
que tivessem agido comigo.” (A41)

“Colaboro na adequagao de projetos, aulas,
materiais, e na integracdo na comunidade,
quer se trate de alunos com necessidades
especiais por caréncia, ou por excesso de
competéncias  entendidas como  as
adequadas a sua faixa etaria.” (A70)
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Professor/a como
modelo/exemplo

‘Independente do género, o direito a
oportunidades deve ser igual a qualquer
aluno” (A9)

“Na qualidade de professor, € nosso dever
fazer ver a todos que qualquer pessoa pode
ter necessidades especiais ou vir a adquirir
alguma, independentemente do género.”
(A21)

“Nao havendo distingéo entre géneros. Se os
alunos apresentam dificuldades, o papel do
professor é fundamental para ajudar no
processo  educativo  daquele  aluno,
independentemente do seu género.” (A44)

“E necessario estimular de igual forma todos
os alunos de modo a que estes atinjam o seu
maximo potencial, independentemente do seu
género.” (A92)

“Por vezes somos um exemplo” (A19)

“Temos que através do exemplo fazer
perceber que a promogdo da igualdade é
muito importante, as criangas veem as
criangas fazem.” (A57)

“Papel de modelo” (A79)
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Responsabilidade de
varios intervenientes

“Educamos por exemplo, entdo, precisamos
antes de mais nada, cuidado para néo sermos
disseminadores da discriminagao.
Infelizmente os professores perderam muito
seu status de exemplo, entdo nem sempre o
que falamos traz resultados (...) (A109)

“Influéncia/exemplo” (A120)

“(...) Nao escolhi a opgdo muito importante
uma vez que considero que esta
responsabilidade deve sempre ser partilhada
com as familias.” (A32)

“Encaminhas para técnicos especializados”
(A22)

“‘Importante mas necessita de ser em equipa!
Os professores e técnicos que acompanham
as criangas tém de fazer parte de uma equipa
e planificar agdes conjuntas! O técnico tem de
perceber que o resultado de agdes na turma e
planificaras para um grupo de 24 ndo tem o
mesmo impacto que trabalhar s6 com uma
crianga e por isso deixar de fazer juizos de
valor sobre a agé@o docente! Os professores
tém de abrir 0 espaco de aula paraquedas os
técnicos possam coadjuvar a agado docente!
Os técnicos devem ter na sua formag&o inicial
espacos de intervencdo nas turmas onde se
incluam criangas com NE e formagdo em
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Perspetivas ambivalentes

Total da categoria:

didatica e pedagogica para compreenderem a
acao docente! Os docentes deveriam ter no
dia formagao inicial espagos de intervengao e
néo so descri¢do tedrica de NEE e educagao
inclusiva e respetiva histéria!” (A58)

“Cada pessoa tem importéncia significativa
nesse processo” (A63)

“Nao sou so eu a fazer algo, sou parte de um
processo, portanto, minha atuagdo nédo €
muito importante como se fosse algo
prioritario, mas algo importante, porque tento
fazer o melhor.” (A107)

“Nao é uma questdo na qual pense muito, pois
creio que s6 temos necessidade de pensar se
fizermos essa diferenca.” (A36)

“Nunca subestimar capacidades devido a
diferenga de género. Mas é uma questdo nao
relevante, pois nunca assisti a qualquer tipo
de supremacia ou interiorizacdo devido ao
género” (A66)

“Sem comentario.” (A75)
“E um n&o problema. As estratégias s&o iguais

para todos, todos séo tratados da mesma
forma” (A106)
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Desvalorizagéo da
importancia/responsabilidade

As praticas pedagogicas
nao diferem de acordo
com 0 género

Assunto da
responsabilidade de
equipas especializadas

Desvalorizagéo da
quest&o

“Para mim ndo ha diferenga entre sexos.”
(A11)

“‘Estes jovens sdo mais prejudicados por
questdes relacionadas com as suas
dificuldades de aprendizagem ou intelectuais,
do propriamente pela questdo de género.”
(A29)

‘Porque ndo sinto que exista essa
diferencia¢do.” (A78)

“Séo tratados da mesma forma.” (A110)

‘Eu ndo vejo essa diferenca. Enquanto
professor essa necessidade de promover
igualdade n&o existe, eu n&o rotulo os alunos
consoante o género.” (A48)

‘Deveria haver escolas preparadas e
especializadas para estas criangas, com
programas, atividades e terapias proprias.
Isso sim € inclus&o e dar oportunidade a estas
criangas de  evoluir com  pessoas
especializadas” (A100)

“Nao vejo isso como um problema...” (A59)

“Nunca houve necessidade.” (A97)

“Circunstancias especificas que ndo se
enquadram no tipo de ensino” (A113)
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“Nao se tem aplicado.” (A116)

“Acho essa questdo uma fantochada. Cada
pessoa é diferente, cada género é diferente”
(A4T)

“Desconheco” (A68)
Total da categoria: 11 11
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ANEXO J - OuTtpuTs DO TESTE MANOVA

Tabela 30

Resultados das atitudes em relagdo aos papéis de género em fungédo do género (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Er Si Partial
Effect lue F sis df ror df Eta Squared
Int Pillai's Trace 9 231 2,000 97 ,0 ,979
ercept 79 1,011° ,000 00
Wilks' Lambda ,0 231 2,000 97 0 ,979
21 1,011° ,000 00
Hotelling's a7 231 2,000 97 0 ,979
Trace ,650 1,011° ,000 00
Roy's Largest 47 231 2,000 97 ,0 ,979
Root ,650 1,011° ,000 00
Se Pillai's Trace ,0 1,00 2,000 97 3 ,020
X 20 5b ,000 70
Wilks' Lambda 9 1,00 2,000 97 3 ,020
80 50 ,000 70
Hotelling's ,0 1,00 2,000 97 3 ,020
Trace 21 5b ,000 70
Roy's Largest ,0 1,00 2,000 97 3 ,020
Root 21 50 ,000 70

a. Design: Intercept + Sex
b. Exact statistic
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Tabela 31

Resultados das atitudes em relagdo a educagéo inclusiva em fungéo do género (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Er Si Partial
Effect lue F sis df ror df Eta Squared
Int Pillai's Trace 9 64 3,000 96 ,0 ,953
ercept 53 7,942° ,000 00
Wilks' Lambda ,0 64 3,000 96 ,0 ,953
47 7,942 ,000 00
Hotelling's 20 64 3,000 96 ,0 ,953
Trace ,248 7,942 ,000 00
Roy's Largest 20 64 3,000 96 ,0 ,953
Root ,248 7,942 ,000 00
Se Pillai's Trace ,0 24 3,000 96 8 ,008
X 08 4> ,000 66
Wilks' Lambda 9 24 3,000 96 8 ,008
92 4b ,000 66
Hotelling's ,0 24 3,000 96 ,8 ,008
Trace 08 4p ,000 66
Roy's Largest ,0 24 3,000 96 ,8 ,008
Root 08 40 ,000 66

a. Design: Intercept + Sex
b. Exact statistic
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Tabela 32

Resultados das atitudes em relagéo a igualdade de género em fungéo da idade (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Er Si Partial
Effect lue F sis df ror df Eta Squared
Int Pillai's Trace 9 298 2,000 96 ,0 ,984
ercept 84 1,202° ,000 00
Wilks' Lambda ,0 298 2,000 96 ,0 ,984
16 1,202° ,000 00
Hotelling's 62 298 2,000 96 ,0 ,984
Trace ,108 1,202° ,000 00
Roy's Largest 62 298 2,000 96 ,0 ,984
Root ,108 1,202° ,000 00
Ida Pillai's Trace ,0 1,28 6,000 19 2 ,038
de2 76 0 4,000 68
Wilks' Lambda 9 1,27 6,000 19 2 ,038
25 6° 2,000 70
Hotelling's ,0 1,27 6,000 19 2 ,039
Trace 80 2 0,000 72
Roy's Largest ,0 2,10 3,000 97 1 ,061
Root 65 6° ,000 04

a. Design: Intercept + Idade2
b. Exact statistic

c. The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level.
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Tabela 33

Resultados das atitudes em relagdo a educagéo inclusiva em fungéo da idade (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Er Si Partial
Effect F sis df ror df Eta Squared
Int Pillai's Trace 9 82 3,000 95 ,0 ,963
ercept 63 3,572b ,000 00
Wilks' Lambda ,0 82 3,000 95 ,0 ,963
37 3,572° ,000 00
Hotelling's 26 82 3,000 95 ,0 ,963
Trace ,008 3,5672° ,000 00
Roy's Largest 26 82 3,000 95 ,0 ,963
Root ,008 3,572° ,000 00
Ida Pillai's Trace 1 11 9,000 29 3 ,034
de2 01 25 1,000 45
Wilks' Lambda 9 11 9,000 23 3 ,034
02 16 1,356 52
Hotelling's 1 11 9,000 28 3 ,034
Trace 06 05 1,000 59
Roy's Largest ,0 2,1 3,000 97 ,0 ,064
Root 68 94¢ ,000 94

a. Design: Intercept + Idade2

b. Exact statistic

c. The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level.
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Tabela 34

Resultados das atitudes em relagdo aos papéis de género em fungéo da formagéo académica (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Er Si Partial
Effect lue F sis df ror df Eta Squared
Int Pillai's Trace 9 394 2,000 98 ,0 ,988
ercept 88 0,748 ,000 00
Wilks' Lambda ,0 394 2,000 98 ,0 ,988
12 0,748° ,000 00
Hotelling's 80 394 2,000 98 ,0 ,988
Trace ,423 0,748° ,000 00
Roy's Largest 80 394 2,000 98 ,0 ,988
Root 423 0,748° ,000 00
Ha Pillai's Trace ,0 ,075 2,000 98 9 ,002
b2 02 b ,000 28
Wilks' Lambda 9 ,075 2,000 98 9 ,002
98 b ,000 28
Hotelling's ,0 ,075 2,000 98 9 ,002
Trace 02 b ,000 28
Roy's Largest ,0 ,075 2,000 98 9 ,002
Root 02 b ,000 28

a. Design: Intercept + Hab2
b. Exact statistic
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Tabela 35

Resultados das atitudes em relagdo a educagéo inclusiva em fungéo da formagdo académica (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Er Si Partial
Effect F sis df ror df Eta Squared
Int Pillai's Trace 9 111 3,000 97 ,0 ,972
ercept 72 6,402 ,000 00
Wilks' Lambda ,0 111 3,000 97 ,0 ,972
28 6,402 ,000 00
Hotelling's 34 111 3,000 97 ,0 ,972
Trace ,528 6,402 ,000 00
Roy's Largest 34 111 3,000 97 ,0 972
Root ,528 6,402° ,000 00
Ha Pillai's Trace ,0 1,12 3,000 97 3 ,034
b2 34 6° ,000 42
Wilks' Lambda 9 1,12 3,000 97 3 ,034
66 6° ,000 42
Hotelling's ,0 1,12 3,000 97 3 ,034
Trace 35 6P ,000 42
Roy's Largest ,0 1,12 3,000 97 3 ,034
Root 35 6° ,000 42

a. Design: Intercept + Hab2
b. Exact statistic
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Tabela 36

Resultados das atitudes em relagdo aos papéis de género em fungéo do nivel de ensino (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Er Si Partial
Effect lue F sis df ror df g. Eta Squared
Interc Pillai's Trace 9 3838 2,000 96 ,0 ,988
ept 88 ,812b ,000 00
Wilks' Lambda 0 3838 2,000 96 ,0 ,988
12 ,812°b ,000 00
Hotelling's 79 3838 2,000 96 ,0 ,988
Trace ,975 ,812b ,000 00
Roy's Largest 79 3838 2,000 96 ,0 ,988
Root ,975 ,812° ,000 00
NivelE Pillai's Trace ,0 1,01 6,000 19 4 ,031
nsino 61 9 4,000 14
Wilks' Lambda 9 1,01 6,000 19 4 ,031
39 gb 2,000 14
Hotelling's ,0 1,01 6,000 19 4 ,031
Trace 64 9 0,000 14
Roy's Largest ,0 1,87 3,000 97 1 ,055
Root 58 6°¢ ,000 39

a. Design: Intercept + NivelEnsino
b. Exact statistic

c. The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level.
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Tabela 37

Resultados das atitudes em relagdo a educagéo inclusiva em fungéo do nivel de ensino (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Er Si Partial
Effect lue F sis df ror df g. Eta Squared
Interc Pillai's Trace 9 1143 3,000 95 ,0 973
ept 73 ,120b ,000 00
Wilks' Lambda 0 1143 3,000 95 ,0 ,973
27 ,120P ,000 00
Hotelling's 36 1143 3,000 95 ,0 ,973
Trace ,099 ,120b ,000 00
Roy's Largest 36 1143 3,000 95 ,0 ,973
Root ,099 ,120° ,000 00
NivelE Pillai's Trace 1 1,47 9,000 29 0 ,044
nsino 31 3 1,000 57
Wilks' Lambda ,8 1,47 9,000 23 1 ,044
73 5 1,356 58
Hotelling's 1 1,46 9,000 28 1 ,045
Trace 41 8 1,000 60
Roy's Largest ,0 3,08 3,000 97 ,0 ,087
Root 96 8¢ ,000 31

a. Design: Intercept + NivelEnsino
b. Exact statistic

c. The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level.
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Tabela 38

Resultados das atitudes em relagdo a Educacgéo Inclusiva em fungéo da formagéo especializada em educagéo especial (Multivariate Tests)

Multivariate Tests?

Va Hypothe Err Si Partial
Effect lue F sis df or df Eta Squared
Intercept Pillai's Trace 9 1071 3,000 97 ,0 971
71 ,545P ,000 00
Wilks' Lambda ,0 1071 3,000 97 ,0 971
29 ,545P ,000 00
Hotelling's 33 1071 3,000 97 ,0 971
Trace ,141 ,545P ,000 00
Roy's Largest 33 1071 3,000 97 ,0 971
Root ,141 ,545° ,000 00
FormacaoEd Pillai's Trace ,0 2,52 3,000 97 ,0 ,073
Esp 73 8b ,000 62
Wilks' Lambda 9 2,52 3,000 97 .0 ,073
27 8b ,000 62
Hotelling's ,0 2,52 3,000 97 ,0 ,073
Trace 78 8b ,000 62
Roy's Largest ,0 2,52 3,000 97 ,0 ,073
Root 78 8b ,000 62

a. Design: Intercept + FormacaoEdEsp

b. Exact statistic
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ANEXO K - CRONOGRAMA

Fases

2019

2020

Set.

Out.

Nov.

Dez.

Jan.

Fev.

Mar.

Abr.

Mai.

Jun.

Jul.

Set.

Out.

Nov.

Dez.

13

Fase

Revisdo da literatura

Definigéo dos objetivos

Elaboragdo do Projeto
de Investigacao

23

Fase

Elaboragao de
instrumentos de recolha
de dados

Pedidos de autorizagao
as entidades
competentes

33

Fase

Aplicagao dos
instrumentos de recolha
de dados

Recolha, analise e
tratamento dos dados

42

Fase

Discussao de dados

Entrega do projeto

Defesa do projeto
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Fases

2021

Jan.

Fev.

Mar.

Abr.

Mai.

Jun.

Jul.

Set.

12 Fase

Revisdo da literatura

Definigdo dos objetivos

Elaboragdo  do
Investigagao

Projeto

de

2% Fase

Elaboragdo de instrumentos
recolha de dados

de

Pedidos de autorizagdo
entidades competentes

as

3% Fase

Aplicagdo dos instrumentos
recolha de dados

de

Recolha, analise e tratamento dos

dados

42 Fase

Discussao de dados

Entrega do projeto

Defesa do projeto
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