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RESUMO

O presente estudo “Atitudes dos professores do 1° ciclo face a integragio de criangas
com necessidades educativas especiais” aborda os conceitos de: Atitude, Educagio Especial e
Integragio Escolar.

Foi realizada uma revisio de estudos e pesquisas relacionados com esta problematica,
que permitiram evidenciar a importincia das atitudes dos professores do Ensino Regular para
0 sucesso ou insucesso da integrag¢do de criangas com N.E.E.’s.

O estudo empirico consistiu na construgdo de um questionéario, designado “Atitudes dos
Professores de E. R. face a integragio de criangas com N.E.E.’s” e na sua aplicagdo ao
universo dos professores do 1° Ciclo do concelho de Almada. Da andlise do questionario foi
possivel encontrar cinco factores (Rotagdo Ortogonal Varimax):

1° Fact. Custos gerais da Integracdo;

2° Fact. Efeitos positivos da Integragdo para as criangas com N.E.E.’s e para as
criangas “normais,

3° Fact. Beneficios gerais da Integragdo,

4° Fact. Efeitos negativos da Integragdo na auto-estima das criangas com N.E.E.’s e na
aceitagdo dessas criangas pelas criangas normais,

5° Fact. Capacidade de aprendizagem de criangas com N.E.E.’s.

Mediante tratamento estatistico foi possivel identificar varidveis que influenciam
positivamente as atitudes dos professores de E.R. face a integra¢do de alunos com N.E.E.’s
no E.R. e apontar caracteristicas ideais de um professor que se proponha trabalhar com estes
alunos, nomeadamente ser jovem, professor de apoio, ter pouco tempo de servigo, curso

superior, frequentar acgdes de formagio continua e possuir experi€ncia docente com criangas
com N.E.E.’s.

As conclusdes do nosso estudo permitem-nos salientar o papel proeminente que a

variavel formacdio tem na criagio de atitudes positivas face a integragio de criangas com
N.E.E.’s no Ensino Regular.



Abstract

This study entitled “Primary School Teachers’ attitudes towards the integration of
children with special educational needs” deals with the following concepts: Attitude, special
education and school integration.

A review of the studies and researchs related to this problematic subject was made and it
helped to underline the importance of teachers’ attitudes in normal (regular) education, when

considering the success or failure rate of trying to integrate children with special educational
needs into normal schools.

The empirical study was based on a questionnaire called, “Attitudes of regular education
teachers on the integration of children with special needs” This questionnaire was essentialy
given out to primary school teachers in the Almada district. After analysing the questionnaire
it was possible to identify five factors (Varimax Orthogonal Rotation):

1* Factor: General costs of integration.

2™ Factor: Positive effects that integration may have on children with special
educacional needs and on normal children.

3™ Factor: General benefits of integration.

4™ Factor: Negative effects that integration may have on the self esteem and respect
of children with special educational needs and on the acceptance of these
children by normal children.

5™ Factor: Learning abilities of children with special educational needs.

By means of statistical analysis, it was possible to identify the variables that positively
influenced teachers’ attitudes in regular education, when considering integrating children with
special needs in normal schools. It also enabled us and me to point out the ideal
characteristics of a teacher who wants to work with these pupils, wich were: being young,
supporting teacher, having few years of duty as a teacher, having a taken superior educational
course, attending lectures and seminaries for continous updating in teaching methods and
techniques, finally having teaching experience with children (special educational needs).

The conclusions drawn from our study, allows us to underline the importance that the
process of teacher education has in creating positive attitudes towards the integration of
children with special educational needs into regular education.
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INTRODUCAO

INTRODUCAO

urante as ultimas décadas, deram-se grandes transformagdes, a nivel da
hS
sociedade em geral, no modo como esta olhava e se relacionava com o0s

seus cidaddos que, devido ao facto de terem nascido diferentes ou por

outro motivo qualquer, fugiram ao padrio a que o Homem chamou “normal”.

Paulatinamente, a sociedade comegou a tomar consciéncia de que aqueles a quem
marginalizou/segregou eram cidaddos e como tal deveriam ter os rﬁesmos direitos, como
refere por exemplo o Art. 38 ° da “Carta para os Anos 80”: “A comunidade deve ser
acessivel a todos os seus membros. Os deficientes tém o direito de usufruir de todas as

estruturas destinadas as pessoas em geral...”.

A aplicagio deste principio geral do reconhecimento do direito de todos os cidaddos
a usufruir de todos os servigos da comunidade acabaria naturalmente por chegar a escola.
Em varios paises, com destaque para os Estados Unidos, Canada, Inglaterra ¢ Paises

Nordicos, se iniciou um movimento de integraciio nas escolas regulares daquelas

criangas e jovens que apresentavam desvantagens fisicas ou mentais.

No nosso Pais, as praticas e medidas de integragdo comegaram nos finais da década
de setenta. De inicio dispersas e desarticuladas, estas praticas e medidas irdo receber
maior impulso a partir da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 (Art. 17° e 18°) na
qual foi estabelecido formalmente o direito a uma educacdo adequada para todas as
criangas e jovens com Necessidades Educativas Especiais (N.E.E.’s), sendo igualmente

determinado que a sua educagio deve processar-se, sempre que possivel, em regime de

18




INTRODUCAO

integragdo. Com a publicagdo do D. L. 319 / 91 deu-se um salto qualitativo de enorme
importincia na compreensio e explicitacio das medidas a tomar para tornar efectivamente
real a integragdo na escola regular. E evidente que a existéncia de uma legislagdo que
consagra os direitos a educagio de todas as criangas, em ambiente nfio segregado, sO por
si, ndo & suficiente. E necessario que todos os actores sociais que intervém, directa ou
indirectamente, no processo educativo das criangas com N.E.E.’s tenham atitudes positivas
e tomem medidas praticas, na sua esfera de acgfio, para a implementacio efectiva dos
principios de normalizagio e integracfio. Nesta perspectiva a integragdo ndo ¢ entendida
como uma pretensdo de que os alunos deficientes se tornem alunos “normais”, deve sim ser
entendido que estes alunos tém de ser aceites tal como s3io, com suas diferengas,
reconhecendo-lhes os mesmos direitos que aos outros, proporcionando-lhes os servigos de

que carecem para poderem desenvolver a0 maximo as suas possibilidades e viver uma vida

0 mais normal possivel.

A institui¢do Escola terd de ultrapassar/modificar/transformar habitos enraizados de
varias geracOes. Ela tera de assumir que ndo ha um aluno igual a outro, que cada um tem o
seu nivel de maturagdo, as suas capacidades, o seu ambiente familiar e socio - cultural, as
suas incapacidades, as suas capacidades de resposta a diferentes estimulos, o seu nivel de

compreensio e expressdo, O seu ritmo pessoal perante a aprendizagem, ou seja as suas

proprias caracteristicas e necessidades educativas.

Como referimos atras, no nosso Pais comecaram a dar-se alguns passos, ainda que

timidos, na assung@o da integragdo como modalidade preferencial de escolarizagdo das

criangas com N.E.E.’s.

19




INTRODUCAO

Um dos intervenientes com maiores responsabilidades neste processo, é o professor
de ensino regular (E. R.). Efectivamente, diferentes estudos e investigagdes (MacMillan,
1974, 1976; Connor, 1976; Barrueco, Aguilar et al. 1991; Morris, cit. por Upton, 1992;
Chueca, 1988; Ringlaben & Price, 1981; Glass ¢ Meckler, 1972; Arias, Verdugo &
Rubio, 1995; Abos & Polaino - Lorente, 1986; Chueca, 1988; Center & Ward, 1987,
Stephens & Braun, 1980; Moberg, 1997) apontam para o facto de a atitude e formagdo
dos professores de E.R. representarem determinantes essenciais das possibilidades e limites
da integragio e serem importantes factores na previsdo do compoftamento do sujeito face
ao objecto atitudinal; de tal maneira que o conhecimento das atitudes dos professores face

a uma determinada questio permite-nos prever em sentido geral as suas acgBes em relagdo

4 mesma.

As atitudes positivas dos professores de E. R. face & integragio de criancas com
N.E.E’s, sio um factor condicionante dos resultados que se obtenham. Se o professor
acreditar que ¢ mais benéfico para a crianga com N.E.E.’s frequentar o E. R., certamente
os resultados serio completamente antagénicos dos obtidos pelo prdfessor que v€ a
integracio apenas como uma obrigagio legal. Nesse sentido apontam muitas das

investigagdes realizadas noutros paises, como a seu tempo veremos.

No estudo que vamos empreender, pretendemos estudar as atitudes dos professores

do 1° Ciclo do E. R. do concelho de Almada face a integrag@o de criangas com N.E.E.’s.

Trés razdes fundamentais estdo na base da nossa opgdo por este objecto de estudo:

20



INTRODUCAO

a) A decisio de integrar a tempo completo as criangas com N.E.E.’s nas turmas de
ER.. Foi certamente uma das medidas que mais impacto teve a nivel da

comunidade educativa (professores, alunos e pais).

b) A maior parte das investigagBes realizadas sobre a avaliagdo de programas de
integragdo sinalizam as atitudes dos professores como uma das variavels mais

importantes no €xito desses programas.

¢) A falta de investigagdes no nosso Pais sobre as atitudes dos professores de 1° Ciclo
(professores titulares e de apoio (1)) sem formago especifica no campo da
Educacdo Especial, ndio tem permitido dar o devido realce & incidéncia das atitudes

dos educadores nos resultados educativos dos seus alunos.

Evidentemente que o poder politico pode impor a integragdo, obrigando as escolas a
assumirem as criangas com N.E.E.’s, o que aconteceu alias no nosso Pais. Nesse caso, 0s
professores terdo de as aceitar, quer tenham atitudes positivas ou ndo. Pensamos que este
nio é o melhor método para assumirmos a integrago na sua plenitude. Se as expectativas,
crencas, estereotipos dos professores ou seja, todos 0s aspectos que estdo em maior ou
menor grau relacionados com as suas atitudes, sdo negativas face a integragdo, ndo €
através de medidas legislativas que a integragio sera alcangada. O professor podera mudar

0s seus comportamentos externos, mais “visiveis”, mas ndo mudara tdo facilmente as suas

atitudes e valores.

Cremos que a realizagio deste estudo ¢ pertinente e que, de alguma maneira, pode

contribuir para a compreensio desta tematica.

*

(1) Professor de Apoio: Sdo professores de E.R. colocados nas escolas ao abrige do n° 8 do Art’ 4° do

Decreto-Lei n° 35/88 de 4 de Feverciro. Estes professores sdo escolhidos pelo Conselho Escolar para
apoiarem alunos com N.E.E.’s (circular n.° 65/89).

21



INTRODUCAO

Os objectivos que pretendemos alcangar na presente investigacdo sdo:

a) Caracterizar a situagdo actual das atitudes dos professores do 1° Ciclo do concelho

de Almada, face 3 integragfio de criangas com N.E.E.’s.

AY

b) Identificar a influéncia das varidveis (pessoais, s6cio - demograficas, contextuais)

sobre as atitudes dos professores face a integragdo de criangas com N.E.E.’s.

¢) Definir o perfil de um professor de ER. com atitudes positivas face a integrac@o de

criangas com N.E.E.’s.

d) Contribuir para a construgio de um instrumento que nos permita conhecer as

atitudes dos professores de 1° Ciclo de E.R. face & integrag@io escolar de alunos
com N.EE.’s.

O objectivo central do nosso estudo € o de compreender as relagdes existentes entre:
“condi¢bes de trabalho”; “formagdo™; “idade e tempo de servigo™; “experiéncia de ensino

>

de criangas com N.E.E.’s”; “tipo de fungdo™ e, as atitudes dos professores do E.R. face a

integragio de criancas com N.EE.’s.

Como hipotese geral, consideramos que:

As atitudes dos professores do E.R. face a integragdo de criangas com N.E.E.’s, serdo

tanto ou mais positivas , quanto melhor for a sua preparagio tedrica/pratica.

Para verificarmos a hipotese geral, construimos uma “Escala de atitudes”, que foi
aplicada a todo o corpo docente do 1° Ciclo do concelho de Almada. Aos questionarios
devolvidos (236) foi realizado um tratamento estatistico e de analise de contendo, Ccujos

resultados serdo exaustivamente analisados ao longo do nosso trabalho.
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Este trabalho é composto por seis capitulos:

- No primeiro capitulo abordamos o conceito de atitude e seus componentes, assim
como as fungdes que exercem as atitudes. Centramo-nos essencialmente sobre as
atitudes da sociedade, e em particular dos professores do ensino regular, face a
crianga com NEE.’s.

Finalizamos este capitulo reflectindo sobre as estratégias que tém sido adoptadas

para modificagdo de atitudes face a integrag@o.

- No segundo capittilo expomos a evolug¢io do atendimento as criancas com
N.E.E.’s, dando particular atenglio & andlise, ainda que sucinta, da evolugdo da

Educacio Especial em Portugal.

- No terceiro capitulo iremos centrar-nos sobre o conceito de Integragio, expondo
os argumentos a favor e contra, assim como os resultados de investigagdes sobre o
tema. Concluiremos este capitulo com as novas concepgdes € as mais actuais

orientagbes da Integragdo escolar, nomeadamente na vertente “escola inclusiva”.

- No quarto capitulo focalizamos a metodologia utilizada para realizar a nossa
investigagio, fazendo uma anilise detalhada das varias fases do processo de

construgdo do instrumento utilizado, e explicitando os diferentes passos dados para

a recolha, tratamento e analise dos dados que constituem o noSso corpus.

- No capitulo quinto serdo apresentadas as analises e discussiio geral dos resultados

obtidos com a aplicagio do instrumento utilizado, atendendo as variaveis (dimensdo
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da escola; nimero de alunos por turma; alunos integrados; habilitagdes profissionais;
formacdo continua; idade; tempo de servigo; contacto com criangas com N.E.E.’s;

mais experiéncia com alunos com N.E.E.’s; tipo de fung@o).

- No capitulo sexto serfio apresentadas as conclusdes do estudo, fazendo particular
referéncia ao perfil do professor ideal (do ensino regular) para lidar com criangas
com N.E.E.’s e propondo algumas sugestdes na ambito da pratica de formagio de

professores.
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ENQUADRAMENTO TEORICO



ATITUDES

esta primeira parte iremos abordar os trés conceitos que estdo
directamente relacionados com o tema que nos propusemos investigar e

que constituem a base deste trabatho: atitude, necessidades educativas

Y

especiais e integracdio escolar, constituindo cada um o titulo de um capitulo.

CAPITULO1

ATITUDES

1.1 - Conceito de atitude

e certa maneira, qualquer pessoa tem uma ideia mais ou menos
aproximada do conceito “atitude”. Quando alguém manifesta uma atitude

face a algo, deduzimos que tem face a esse referente determinados

pensamentos, sentimentos, opinides, expectativas, maneiras de pensar e raciocinar...,
que sdo manifestamente diferentes dos que teria face a outro referente que suscitara uma

atitude diferente.

A dificuldade aparece quando tentamos circunscrever as nossas intui¢des sobre o
que significam as atitudes e os supostos que definam o proprio conceito, diferenciando-o
de outros conceitos semanticamente semelhantes, e quando pretendemos estabelecer uma
relacdo entre as atitudes e os comportamentos observaveis.

A atitude pode ser percebida como uma “ combinagdo de conceitos, informagdo

verbal e emogdes, que resultam numa predisposicdo para responder favordvel ou
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desfavoravelmente face a um grupo de pessoas, ideias, acontecimentos ou objectos”

(Johnson & Johnson, 1986, p. 119).

a

Para uma melhor compreensio da teoria sobre atitudes iremos fazer algumas

citagdes dos autores que se debrugaram sobre este tema:

“As atitudes implicam juizos avaliativos que a pessoa efectua através de uma
avaliagdo prévia e deliberada do objecto da atitude. Néo se limitam pois, a
perceber o objecto e efectuar uma descrigdo narrativa do mesmo ”, (RajecKi,
1982).

“Atitude é uma predisposicdo para responder de forma favoravel ou
desfavordvel a um objecto, pessoa, instituiio ou acontecimento” (Aznem,
1988, p. 4).

“As atitudes sdo vistas geralmente como predisposi¢bes comportamentais
adquiridas, introduzidas na andlise do comportamento social para dar conta
das variagdes de comportamento em situagbes aparentemente iguais. Como
estados de preparagdio latente para agir de determinada forma, representam os
residuos da experiéncia passada que orientam, enviesam ou de qualquer outro
modo influenciam o comportamento. Por definicdo, as atitudes ndio podem ser

medidas directamente, mas tém de ser inferidas do comportamento” (Jaspars,
1986, p. 22).

“As atitudes levam a pessoa a comportar-se de uma forma determinada,
caracterizando esse comportamento por uma certa coeréncia logica e
estabilidade temporal, devido a que os individuos normalmente organizam
suas atitudes e crengas num sistema interno consistente e éstdvel, que em
muitos casos pode ser incluso rigido, como o que é evidenciado pela sua
resisténcia & mudanga” (Triandis, 1974).

“As atitudes podem dirigir-se a todo o tipo de referentes sociais (por exp.
Individuos, grupos, situagdes, acontecimentos, ideias... ), tanto concretos comno
abstractos, individuais como colectivos, situados no seu meio proximo ou
afastado dos sujeitos” (Lamberth, 1989, p. 217).

“Um conjunto de reacgdes afectivas para com o objecto de atitude, derivado
de conceitos ou crengas que o sujeito possui acerca desse objecto e
predispondo-o a comportar-se de uma certa maneira para com o objecto de
atitude. O objecto de atitude é um referente social especifico e as atitudes sdo
aprendidas, sdo relativamente estdveis, variam em direcgdo e intensidade e

possuem vdrios graus de inter-relagdes e alcance” (Shaw & Wright, 1968, p.
10).
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Resumindo, poderemos dizer que as atitudes sdo construgdes tedricas que se
inferem a partir da observagio do comportamento, porque ndo s30 por si mesmas
directamente constataveis. Normalmente sdo definidas como constructos psicossociais

inferidos ou latentes ou como processos que residem no proprio individuo.

Diferentes perspectivas foram dadas no &mbito da psicologia social, sobre este
conceito, por diversos autores. Faremos uma rapida revisio das que nos parecem mais

representativas.

)
r

“Uma atitude é um estado mental ou neuronal de preparagdo, organizado
mediante a experiéncia, que exerce um influxo directivo ou dindmico sobre as
respostas do individuo a cada um dos objectos e situagbes com 0s que se
relaciona” (Allport, 1935, p. 810).

“As atitudes sdo processos mentais individuais que delerminam as respostas
potenciais e reais de cada pessoa num mundo social” (Allpert,.1935, p. 10).

“Atitude é um grau de afecto positivo ou negativo associado com algum
objecto psicologico” (Thurstone, 1946, p. 39).

“Atitude é uma disposicdo fundamental que intervém, juntameénte com outras
influéncias, na determinagdo de uma diversidade de comporiamentos face a
um objecto ou classe de objectos, as quais incluem declaragdes de crengas e
sentimentos acerca do objecto e acgbes de aproximacgdo - evitagdo com
respeito a ele” (Summers, 1978).

“Atitude é uma resposta avaliativa, relativamente estdvel, em relagdo a um
objecto, que tem componentes ou consequéncias cognitivas, afectivas e
provavelmente comportamentais” (Lamberth, 1989, p. 27).

“Estruturas bdsicas da pessoa que permitem que a mesma adople uma
determinada postura interpretativa e de realizagdo, perante o mundo”
(Sanchez, 1988, p. 9).
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Como se depreende das definicSes anteriores, muitos tedricos ficaram-se por uma
definigiio restrita do conceito atitude, realgando a componente cognitiva, afectiva ou
social da mesma; outros, concebem-na como algo indissociavel e outros ainda, como um

AY

termo que engloba diferentes componentes, por exemplo a defini¢do proposta por

Triandis (1971)

“ uma ideia carregada de emogdo que predispde um conjunto de acgdes a um
conjunto particular de situagdes sociais”, (p. 2)

contempla trés componentes: a ideia (componente cognitiva), a emog&o associada a ela
(componente afectiva) e a predisposigdo para a acgio (componente comportamental).
Para o autbr (Triandis), as atitudes poderiam ser definidas como um conjunto de
predisposicdes que implicam respostas frente a uma classe de objectos ou pessoas e que
adoptam diferentes formas, estas constituem expressdes dos componentes cognitivos
(informagdo perceptual, esteredtipos), afectivos (sentimentos de gosto ou desgosto) e

intencional (intengo condutual ou conduta em si mesma) de uma atitude.

1.2 - Componentes do conceito de atitudes

Componente cognitiva

A componente cognitiva identifica-se com os pensamentos, ideias, crengas,
opinides ou percepgdes acerca do objecto da atitude. As pessoas ddo respostas idénticas
a estimulos diferentes, como pode observar-se através do uso que os individuos fazem
dos atributos criticos para categorizar as suas experiéncias, como sucede nas percepgdes
estereotipadas, isto €, a crenga de que os membros de um determinado grupo (e. g. 0

incapacitado - deficiente fisico) tenham certos atributos definitoriais comuns. O conceito

“incapacitado” para algumas pessoas pode fazer referéncia a limitagSes fisicas, para
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outras a limita¢Bes psicologicas e para outras poderdo ser ambas. O modo como se
define o objecto atitudinal, com a avaliagio, através de um conhecimento amplo e
detalhado das propriedades e caracteristicas do objecto, esta relacionado com a
componente cognitiva (Morales, Rebolloso & Moya, 1995). )

As respostas cognitivas expressam-se através do uso de declaragdes verbais de

crencas e opinides acerca das qualidades, atributos ou propriedades do objecto,

indicando o sujeito o seu grau de acordo com as ditas declaragdes.

Componente afectiva ,

Toda a rede de pensamentos acerca das categorias de pessoas constitui a
componente cognitiva da atitude face as pessoas. No entanto, cada elemento dessa
estrutura tem uma carga afectiva associada (Triandis, 1971), produzindo-se dessa
associagdo experiéncias positivas ou negativas quando ocorrem numa continuidade

temporal com a exposi¢io do sujeito ao referente da atitude (Morales, Rebolloso &

Moya, 1995).

Assim o objecto da atitude constitui o centro da rede de pensamentos e cada
elemento (pensamento) da rede tem algum grau de emocgio positiva ou negativa
associado. O objecto da atitude esta associado aos elementos com distintos graus de
intensidade. Assim o afecto ou a emocdo associada ao objecto da atitude depende da

forga da sua conex&o com os varios elementos cognitivos e da emogdo que se associa a

cada elemento.

Morissette e Gingras (1989) referem que a atitude faz sobretudo parte do dominio

afectivo, assumindo caracteristicas que comportam as seguintes dimensdes essenciais:
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- ndo sdo inatas, mas adquiridas ao sabor das experiéncias e das interac¢des com 0s

outros sujeitos no meio envolvente;

- constituem, uma vez adquiridas, disposi¢Oes interiores que se traduzem por
respostas ou reacgdes estaveis, favoraveis ou desfavoraveis, relativamente a certos

elementos do meio;

- enquanto manifestagdes observaveis, geram emogdes, ou seja, respostas ou

reacgOes emotivas internas, positivas ou negativas;

- dizem respeito aos afectos e assim ao estado de prazer ou de desprazer, disposi¢do

afectiva elementar de aproximagio ou de evitamento ressentidos pelo sujeito.

A componente afectiva expressa-se através dos sentimentos face ao referente
(agradavel ou desagradavel, atractivo ou repulsivo, bom ou mau, desejavel ou

indesejavel), manifestados através de medidas de autoinformag@o.

Componente comportamental

A componente comportamental podera definir-se como a preparagio, orientagdo ou
predisposi¢do para actuar, mais que a emiss@o da conduta em si mesmo.

Para alguns autores (Fishbein & Ajzen, 1975) o comportamento e intencdo sdo
independentes mas relacionando-se, outros dizem que ndo se podem diferenciar

(Triandis, 1971; Rosenberg & Ifovland, 1969).

Para operacionalizar esta definigio, poderiamos identificar a componente
comportamental como a reacgdo aberta (observavel) que o individuo manifesta em

presenga do referente. Num sentido menos estrito, poderiamos referir-nos mesmo em

termos de expressdes verbais do sujeito em relagdo ao que fez, ou faria, em presenga do
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objecto da atitude, categorizando-se as suas respostas em funcdo de trés pardmetros
dimensionais (Triandis, Adamopouloes, & Brinberg, 1986):

1°~ Poténcia: contempla comportamentos de subordina¢do (como pedir ajuda,

aceitar ordens), ou insubordinagio (como criticar, admoestar).

2°- Avaliagdo: inclui comportamentos de fuga (fugir, evitagdo do contacto), ou

associacdo (aproximagdo, cooperacao).

3°- Actividade: normalmente é associada a comportamentos de afrontamento, em

forma de agressio aberta, bem como em forma de agressio encoberta

(desprezo).

Os procedimentos mais usuais para avaliar a componente comportamental das

atitudes sdo as escalas de distanciamento social e a observagdo directa em contextos

experimentais e naturais.

De acordo com o que foi dito anteriormente, baseando-nos em Triandis (1971) a
componente afectiva da atitude poderia interpretar-se como o resultado de um
condicionamento a partir de um conjunto de vivéncias agradaveis e desagradaveis. As
consequéncias resultantes do dito conjunto de vivéncias resultam em determinados
padrdes comportamentais. A componente comportamental estd formada por acgdes

abertas que dependem de habitos, normas e outras atitudes do individuo.

A componente cognitiva refere-se a vivéncias no ambiente em que a pessoa Se
desenvolve. Desta componente derivam as ideias pessoais. Cada componente da atitude

implica a interacg@o e interrelac¢do do individuo e do ambiente.
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Tendo em conta a defini¢io proposta por Resenberg e Hoviand (1960)

" atitudes sdo, predisposi¢des a responder de uma forma determinada face a
uma classe especifica de objectos” (p. 1)

verificamos que, a atitude para estes autores, ¢ mediadora entre estimulos antecedentes

observaveis e respostas consequentes assim mesmo observaveis. O modelo definido por

estes autores esta representado graficamente na fig. 1.

Varidveis independentes Varidaveis intervenientes Varidveis dependentes
mensuraveis mensuraveis
Componentt Respostas simpaticas
afectivo : do S.N.. Declaragdes
Tk U T T T
Asitudes |1 Estimulos (individuos,  |: B A | Respostas perceptuais. |3
( 1:1 es | situagdes, assuntas : ) 1 Componentel: DeclaragGes verbais de :
prévias) sociais, grupos sociais - Atitudes — comnitivo |- crengas H
e outros objectos de atitude |: R gu
o L= A
rATgoes mamifestasT
Componente}: Declaragdes verbais
comportamery; relativas a s
a1 comportamentos abertof;

Fig.1.1 - Modelo das trés componentes do objecto atitude (adaptado de Rosenberg
& Hovland, 1960).

Como pode deduzir-se da representagiio grafica (Fig.1.1), Rosenberg ¢ Hovland
defendem que os estimulos produzem atitudes compostas de trés aspectos: afecto,
cognicdo e comportamento. A componente afectiva descreve-se como a resposta do
sistema nervoso autonomo a juizos verbais. A resposta pode ser inferida através de

manifestagdes tais como a pressdo arterial, inferindo-se mais frequentemente através de
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declaragdes verbais face ao objecto da atitude. Para Rosenberg e Hovland, a cognigio
inclui,
“percepgoes, conceitos e crengas acerca do objecto da atitude. O

comportamento descreve-se como a resposta provavel face q uma situagdo
determinada... ou a declaragdo do que a pessoa faria frente a essa situagdo”™

(p- 4).
Podemos concluir que as trés componentes de atitudes coincidem num ponto: todas

elas sdo avaliactes do objecto atitudinal.

1.3 - Funcoes das atitudes

Quais s#o as fungdes principais das atitudes? Num estudo realizado por Katz (1960)

referido por Verdugo (1995), este estabeleceu que as atitudes serviam quatro fungdes

principais:

Funcio de satisfacdo do conhecimento.

As atitudes ajudam o individuo a compreender o mundo que o rodeia, permitindo-
lhe construir um sistema significativo e organizado de percepcdes e crengas. As atitudes
proporcionam maior clareza e consisténcia, estabelecendo marcos de referéncia que

permitem & pessoa organizar e entender melhor o meio onde esta inserido.

Funcio de defesa do ego

As atitudes ajudam as pessoas a melhorar a sua auto-estima e a defender a sua auto-
imagem perante possiveis conflitos internos e externos. Permitem ao individuo proteger-
se do reconhecimento de certas verdades dolorosas ou desagradaveis (por ex. impulsos

ou desejos inaceitaveis) e de aspectos do mundo exterior que sejam ameagadores (por

ex. estimulos ameagadores ou intimidatorios).
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Funcio adaptativa

As atitudes sdo Oteis para maximizar a probabilidade de obter refor¢os, uma vez que
minimizam a probabilidade de receber castigos ou penalizagfes potenciais, ajudando as

pessoas a ajustar-se a um mundo complexo, de modo a que elas desenvolvam

comportamentos adequados as situagdes vividas.

Funcio facilitadora de expressio de valores

As atitudes ajudam os individuos a expressar os seus valores fundamentais, visto que
reflectem a individualidad‘e de cada um, ou seja, as suas crengés, valores, normas e
sentimentos. Deste modo, o individuo, ao assumir uma atitude especifica face a um
objecto, num determinado contexto € momento, esta a expressar-se, reflectindo-se na

atitude e no comportamento exibido.

1.4 - Formacio das atitudes

As atitudes ndo aparecem de forma subita, sdo apreendidas gradualmente através da
experiéncia, come¢ando a desenvolver-se no processo de aprendizagém no seio da
familia. Com efeito, as atitudes ndo s@o inatas, mas sdo apreendidas através da interac¢io
com os objectos sociais e em contextos e situagdes sociais. Eventos, expressdes (gosto -
desgosto), palavras, gestos..., s3o associados pelos adultos em determinadas categorias,
facilitando deste modo a formacio de atitudes nas criangas. A maneira como a criahga €
socializada, o grupo social de referéncia e condutas de socializagio sdo determinantes

destacados nas atitudes. E através delas que interpretamos o mundo que:nos rodeia, que

o avaliamos e nos dispomos a ter um qualquer tipo de conduta, conforme a situagio com

que nos deparamos.
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Para Proshansky (1966), (citado em Gottlieb, Corman, & Curci, 1986) as
“atitudes comecam a tomar forma aos trés ou quatro anos de idade, quando a crianga

comeca a desenvolver o sentido de “self” e aprende a distinguir o Eu dos Outros” (p.

¥

143).

Para este autor, o processo de desenvolvimento socio - cognitivo compde-se de trés
fases: consciencializacdio, orientagdo e atitudes. Estas ultimas, comegam a aparecer
desde cedo quando a crianga comega a ter consciéncia de si mesma e aprende a
diferenciar-se do outro. Nos primeiros anos da escola, as atitudes comegam a
desenvolver-se plenamente, juntamente com a adi¢&o e organizagio de novos detalhes a
medida que a crianga comega a aprender a diferenciar progressivamente uma maior
quantidade de sinais do meio e interioriza-las no seu sistema cognitivo. Assim, a medida
que a crianga se desenvolve comega a diferenciar e identificar os seus afectos, cognigGes

e tendéncias comportamentais, face aos distintos estimulos/objectos de atitude.

As atitudes s3o moldadas na interaccdo e pela interac¢do do sujeito com o ambiente
em que vive (Evans, 1971; referido em Trindade, 1996), estando as criangas com
N.E.E.’s numa situagdo mais vulneravel no que diz respeito ao desénvolvimento de
relagdes eficazes com o grupo de pares, sendo “atiradas pelas suas dificuldades para as

margens do grupo social de pares, apesar dos esfor¢os de muitos educadores para que

tal ndo aconteca” (Lopes, 1996, p. 87).

McGuire (1969) propde um modelo complexo, argumentando a existéncia de cinco
factores que contribuem para a formagio das atitudes: hereditarios; psicologicos;
influéncias parentais, experiéncias tanto directas como indirectas com os objectos de

atitude (e. g. contactos repetidos com experiéncias traumaticas); e comunicagéo social.

36




ATITUDES

1.4.1 - Influéncia das experiéncias directas e indirectas

Em relagdo ao papel das experiéncias directas na formagdo das atitudes, Gottlieb,
Corman e Curci (1986); Fabio e Zana (1981), referiram que o facto de ter uma
oportunidade para o contacto frequente, e sob determinadas condi¢des, esta relacionado
com a geragdo de atitudes negativas ou positivas. Enquanto a duracdo da relagéo,
comprovou-se que esta ndo segue uma relagio linear: por uma parte os contactos breves
fortalecem as atitudes iniciais, isto €, uma pessoa que inicialmente tem atitudes hostis €
provavel que se convertam em mais hostis depois de um breve contacto, enquanto que

uma atitude inicial favoravel, € provavel que se converta em mais favoravel.

Zajon (1968), cit. por Lima, (1993) propde o que chamou por “Efeito de mera
exposigdio™, para descrever o facto de, ao expor inimeras vezes os individuos a um
mesmo estimulo, melhora a atitude perante esse estimulo. A exposigiio frequente

(familiaridade) levaria ao aparecimento de sentimentos positivos face ao objecto

atitudinal inicialmente neutro.

As interaccOes a longo prazo, por outra parte, produzem uma tendéncia geral face
as atitudes positivas (McGuire, 1969). A intensidade das rela¢cdes também influencia as
atitudes. Existem estudos realizados que demonstram que os pais de alunos com

N.E.E.’s apresentam atitudes mais favoraveis, face aos servicos educativos para estes

alunos, que aquelas que apresentam os pais com filhos sem deficiéncia.

As experiéncias indirectas (aquelas em que o sujeito ndo tem uma participagdo

activa, limitando-se a ser apenas espectador ou receptor da informagio) podem
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representar tanto a formagdo como a modificagio das atitudes. Dessas experiéncias
indirectas poderiam entender-se como uma forma de participagdo passiva do sujeito, e
sua influéncia sobre as atitudes, provavelmente, depende de factores tais como: a forma e
o contetdo da mensagem; o grau de atengdo do sujeito; o modo de apresentagéo; o nivel

motivacional; e o tipo de informag&o transmitida.

Morales, Rebolloso ¢ Moya, (1995) referem que quando o sujeito carece de
experiéncia com o objecto atitudinal, ou quando este ndo desperta 0 seu interesse, a
forca de associagdo objecto - avaliacdo € inexistente, acrescentando que falar de

"atitudes” ¢é preferivel falar de “ndo - atitudes”, j4 que ndo existe uma avaliagdo prévia

do objecto na memoéria.

Em suma, as atitudes formam-se porque a pessoa € exposta ao objecto de.atitude,
podendo dessa exposi¢do gerar, ou ndo, efeitos positivos (Verdugo, Benito, & Jenarro,
1995). Se as experiéncias positivas sao mais frequentes e de maior magnitude ou estdo
mais claramente associadas no tempo ou no espago com este, entdo as atitudes face a

esse objecto atitudinal serdo mais positivas.
1.5 - Atitudes face as pessoas com deficiéncia

Nas investigacOes realizadas por Jones e Guskin, (1986), estes autores destacam a
existéncia de uma série de concepgdes infundadas sobre as atitudes que sdo amplamente
aceites pela sociedade, mas que ndo foram validadas adequadamente, nem o seu produto

¢ resultado de uma fundamentagio suficiente.
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Entre as concepgdes referidas por estes autores iremos destacar aquelas que nos

pareceram mais importantes:

1- As atitudes e expectativas dos outros t€m um enorme poder e uns efeitos

negativos nos comportamentos das pessoas com incapacidade.

2- As atitudes face as pessoas com deficiéncia sdo negativas: Por outro lado, parece
que as atitudes sio multidimensionais e podem ser influenciadas pelo grau e tipo
de deficiéncia, pela natureza da situagdo interpessoal e pelas caracteristicas
pessoais, tanto das pessoas com incapacidade como das “normais”. Ou seja, no
se pode considerar isto de uma modo simplista, é necessario especificar o

contexto, o objecto e a base destas crengas ou sentimentos expressados.

3- As atitudes negativas baseiam-se na falta de experi€ncia ou na desinformag&o.
Para poder aceitar definitivamente esta teoria seria necessario que fossemos
capazes de identificar que tipo de informagio e experi€ncia esta associada com
determinadas experi€ncias e atitudes. Uma crenca importante e geralmente
assumida € que a experiéncia da integrac@o leva a atitudes mais favoraveis face as
pessoas com deficiéncia e face ao processo de integragdo;, contudo esta

assumpe¢do ndo foi ainda confirmada pelas investigagdes realizadas.

4- As atitudes face as pessoas com deficiéncia estdo melhorando. A integrag@o,
desinstitucionalizagdo e normalizagio parecem ilustrar esta melfxoria. De facto,
acredita-se que estas mudangas sdo uma fungdio do nosso comportamento cada
vez mais humano e justo. Mas, na realidade ndo € bem assim. Basta olharmos a
nossa volta e encontraremos exemplos que nos fazem duvidar dessa mesma
realidade. Além disso, os esforgos realizados para se alcangar a normalizagéo s&o
muitas vezes motivados por razdes econdmicas ou politicas mais do que

altruistas, e reflectem uma falta de sensibilidade face as necessidades das pessoas

com deficiéncia e suas familias.

=

5- As pessoas com incapacidades e suas familias devem aprender a aceitar as suas
incapacidades. Esta assunpgfo, em sentido estrito, supde que enfrentar uma

incapacidade exige que se reconheca a realidade das proprias limitacdes, mais que
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lutar contra os factos. Para a pessoa com incapacidade, isto pode supor aceitar

uma identidade indesejavel.

6- Quem trabalha com pessoas com incapacidade apresenta crengas e atitudes mais
favoraveis face a elas. Por exemplo, os professores diferem em’ grande medida
nas suas crencas no que € mais adequado para o aluno, sua familia e seus
companheiros da turma. Para o professor de E. E., a presenga de um aluno
deficiente significa trabalho, para um professor de E. R. ou para o piblico em

geral, a presenca de um aluno deficiente significa, pelo menos de inicio uma vida

complicada.

7- As atitudes negativas levam a um comportamento de segfegagﬁo face & pessoa

deficiente.

Realizaram-se muitas investiga¢des tendentes a descobrir as fontes, causas, ou raizes
das ditas atitudes negativas (Wright, 1980; Goffman, 1963; Livneh, 1988; Siller,
1988), com um duplo propdsito tedrico e empirico. E imprescindivel conhecer quais os
factores que estdo na génese das atitudes negativas face as pessoas deficientes, para que

assim se possam tomar medidas dirigidas 4 modificagdo das ditas atitudes.

Entre os pioneiros neste campo, encontramos Raskin (1956) que, no seu estudo
realizado para identificar as fontes de atitudes negativas face aos cegos, afirma que as

atitudes estdo determinadas por quatro tipos de factores: psicodinimicos, situacionais,

sOcioculturais e historicos.

Gelman (1959), estudando as atitudes face a todo o tipo de deficiéncias, considera
que a origem das atitudes negativas tem a ver com as normas e costumes sociais,

experiéncias na infincia, medos neuréticos infantis perante situagdes frustrantes e
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geradoras de ansiedade, e comportamentos das proprias pessoas com deficiéncia, que

contribuem para que sejam discriminadas.

Nos estudos que realizou sobre as atitudes negativas face as pessoas com deficiéncia
fisica, Wright (1980) distinguiu as seguintes categorias: exigéncia geral de relagdes
causa efeito (relagdes de causalidade entre certos comportamentos pecaminosos € a
deﬁciéncia como castigo inevitavel); reac¢io negativa perante o que resulta de estranho e

diferente; experiéncias na infancia; e factores sdcio-econdmicos.

Nas investigacdes realizadas por Jones e Guskin (1986) sobre esta tematica

concluem, pela necessidade de considerar uma série de factores, tais como:
1- Syjeito: Quem mantém a atitude?
2- Objecto: Face a qué ou quem apresenta a atitude?

3- Contexto: Em que condigbes se expressa a atitude (por exemplo o grau de

contacto)?

4- Influéncias: Quais sdo as determinantes das atitudes (por exemplo, experiéncia

com pessoas com deficiéncia; grau e tipo)?

5- Consequéncias: Que efeitos tém as atitudes (por exemplo, sobre o

comportamento)?

6- Medigdo das atitudes e investigacgo: (por exemplo, questionarios e escalas).

7- Formulagdes teoricas: Que conceitos, hipoteses, modelos, podem ser utilizados

para orientar a nossa investigagdo ou a nossa pratica.

8- Consideragdes éticas: Que consideragdes devemos tomar quando estamos a

realizar uma avaliagdo ou modifica¢do de atitudes?
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Também Hegarty e Pocklington, (1989) referem que através do contacto directo dos
professores com alunos com N.E.E.’s, os primeiros desenvolvem uma série de atitudes
para poderem lidar com seguranga com estes alunos resultando num beneficio profissional.
Marchesi e Martin, (1995) concordam com estes autores, acrescentarldo que uma das
varidveis mais importantes para que se compreendam as atitudes iniciais dos professores é
a sua concepgdo do processo educacional e da tarefa do mesmo. Os professores que
valorizam sobretudo o desenvolvimento dos conhecimentos € os progressos académicos

tém mais dificuldades em aceitar os alunos que ndo vao progredir do mesmo modo que os

seus colegas da turma. |

Perante o que acabamos de expor parece bastante claro a necessidade de aprofundar o
estudo das atitudes, utilizando estratégias multidimensionais e evitando concepgdes

simplistas e generalizadoras que originam a perda de individualidade, tanto das pessoas

com deficiéncia, como daquelas que a ndo apresentam.

1.6 - Atitudes dos professores face & integraciio de criancas com N. E. E.’s,

Um dos objectivos essenciais da acgdo educativa € ajudar o aluno a integrar e a
organizar, de forma consistente, as normas especificas que foi adquirindo na familia e na
sociedade em geral. Esta fungfo integradora da escola é essencial num meio como aquele
onde estamos inseridos. Esta fungfo torna-se especialmente importante quando nos

debrugamos no estudo das atitudes que os professores tém em relagdo a integragio de

criangas com N. E. E.’s. T

A predisposico dos professores em relagfio a integragio dos alunos com problemas
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de aprendizagem, especialmente se estes problemas forem graves e tenham caracter
permanente, € um factor extremamente condicionante dos resultados obtidos (Marchesi
& Martin, 1995).

Essa ¢ também a opinido de Gottlieb, Corman e Curci (1986) que afirmam:

“ Se os profissionais da escola sdo adversos a filosofia de Integracio, eles
podem influenciar de maneira negativa as experiéncias educativas da crianca
deficiente quando a sua integragdo é decidida”, (p. 150).

Cabero Garcia, et al. (1991); Hauser, (1987) referem que a oposicio a
normalizagdo, ou seja, a, inclusdo das criangas com N.E.E.’s ﬁa escola regular, esta
relacionada com a resisténcia & mudanga que seria necessario implementar a nivel pessoal
e profissional. As causas de tais atitudes seriam devidas ao facto de a normalizagio: gerar
ansiedade; exigir novas formas de pensamento e de ac¢do, nada faceis de adquirir, antes
dificeis de dominar; criar sentimentos de inferioridade; exigir demasiado esforgo e grande
capacidade de auto-analise; carecer de recursos que proporcionem seguranga e confianca
para lidarem com uma area estranha, nfio criar expectativas de possiveis beneficios; ser
imposta sem o consentimento do professor; ser incompativel com as necessidades dos

¢

outros estudantes e, finalmente exigir um apoio de que nio se dispde.

O interesse por este tipo de questdes suscitou a produgdo de um grande nimero de
estudos, revistos por Gottlieb (1977) e por Moberg (1997). Uma das conclusGes

retiradas destes estudos € que os professores ndo possuem uma preparagio adequada para

trabalhar com este tipo de criangas.

Casanova, (1990) refere que uma das exigéncias necessarias para que a Integracio

Educativa se verifique € a formacdo inicial e em exercicio dos professores.




ATITUDES

Morris (undated), citado por Upton, (1992), realizou um estudo sobre este tema,
tendo chegado a conclusgo de que a “maioria dos professores das escolas primdrias ndo
tém preparagdo suficiente para ensinar os alunos que saem do Pré - Escolar com um

A Y

dominio limitado de aptidoes bdsicas” (p. 17).

Cruickshank e Lovitt (1983) referidos por Correia (1997) consideram que muitos
professores carecem da “formacdio necessdria para enfrentar a integracdo” (p. 20),
acrescentando que, sem a formagdo necessaria para responder as necessidades educativas
que cada crianga apresenta, os professores ndo poderdo prestar-lhes o apoio adequado. Da
revisdo de estudos que faz sobre esta problematica, Correia realga que os professores de
ensino regular concordam que a integragdo exerce um efeito positivo sobre a crianga com
N. E. E.’s, mas manifestam atitudes negativas quanto aos ganhos académicos da crianga,
sublinhando que os professores apontam com frequéncia para esta tomada de atitudes: a
“falta de tempo para o acompanhamento individualizado do aluno com N. E. E.’s, a

auséncia de servi¢os de apoio e de programas de formacdo para a ensinar eficazmente”

(p. 20).

Palacios (1987) sublinha que provavelmente, duas das variaveis dos professores mais

importantes para o €xito da integragio sdo: sua formacdo e suas atitudes.

O mesmo autor salienta também o papel que as atitudes tém na criagdo de
expectativas mais positivas, ou negativas, em relagdo aos alunos, ou seja; se um professor
tem uma elevada expectativa de éxito em relagio a um aluno, ele jtein tendéncia a
transmitir-lha, demonstrando confianga nas suas possibilidades; se o professc;r tem uma

elevada expectativa de fracasso do aluno, transmite-lhe também o seu pessimismo
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relativamente as suas possibilidades, por exemplo motivando-o menos, e interpreta os seus

erros em termos de incapacidade, mesmo que sejam apenas por distracgio.

Nas investiga¢Oes realizadas por Rosenthal e Jacobson (1968), (citadas por Coll &
Miras, 1996); Marchesi e Martin, (1995); Upton, (1992) e Llera, (1986) conclui-se que
as expectativas dos professores sobre o rendimento escolar dos seus alunos podem afectar
significativamente o rendimento efectivo destes ultimos e, se o aluno é compreendido de
forma negativa pelo professor, é possivel que o proprio aluno chegue a aceitar essa visio
de si mesmo, (Barrio, 1990), considerando-se incompetente e comportando-se conforme

a imagem criada pelo professor (Upton, 1992).

Nos estudos que realizaram, Semmel, Abertnathhy, Butera e Lesar (1991),
Moberg (1997) concluem que os professores consideram que a integragdo plena, mesmo
de alunos com dificuldades de aprendizagem ligeiras, nfo traz beneficios para os alunos.
Mais optimista € a investigacao realizada por Giangreco, Dennis, Cloninger, Edelman, e
Schattman (1993), referindo que as expectativas negativas mostradas de inicio pelos

professores sdo muitas vezes substituidas por expectativas positivas, beneficiando alunos e

professores com a integragao.

Jussin (1986) propde um modelo explicativo que contempla o processo das
expectativas em trés fases ou etapas: os professores desenvolvem expectativas, os
professores proporcionam um tratamento educativo diferente aos alunqs, em funcdo das
suas expectativas; os alunos reagem aos diferentes tratamentos educati\;os de tal maneira

que confirmam as expectativas dos professores:
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- na 1° fase, os professores desenvolvem expectativas sobre o rendimento futuro dos
alunos, baseando-se nas informagGes obtidas antes do contacto com os alunos
(aparéncia fisica, etnia, classe social, etc. -; a existéncia de diagnosticos) e nas
actuagdes dos alunos nos primeiros momentos de interacgio com o professor. A
medida que avanga o periodo escolar e se multiplicam as interacgdes entre o
professor e os alunos, as expectativas iniciais podem ser mantidas e reforcadas ou,
pelo contrario, sofrer uma profunda alteragio. A ocorréncia de uma ou outra
situagdo dependeré; obviamente, do maior ou menor grau de conformidade das

actuacgdes dos alunos com as expectativas iniciais;

- na 2" fase do modelo refere-se as diferengas no tratamento educativo que os
professores proporcionam aos alunos, em fungio das expectativas que tém sobre o
seu rendimento. Deste modo, o modelo postula a existéncia de umé série de
processos psicologicos e de factores situacionais que actuam como mediadores entre

as expectativas do professor e as diferengas observadas no tratamento educativo que

proporcionam aos seus alunos; ’

- na 3 fase, os alunos reagem aos diferentes tratamentos educativos recebidos,
mediante uma maior ou menor atengdo, participagio, persisténcia, cooperagio e
esforco no desenvolvimento das actividades de ensino e as aprendizagens,
conformando-se as expectativas dos professores. Os alunos que sdo depositarios de
expectativas positivas acabam por ter um rendimento mais elevado do que aqueles

que sdo depositarios de expectativas negativas.
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Os estudos realizados por Lawrence, Kloska, (1992), Coles (1977), Vaughn,
Haager, Hogan, e Kouzekanani (1992) referem a importancia da relagdo entre professor
e aluno, acrescentando que os alunos que mais avangam sfo aqueles com quem se mantém

uma relagdo positiva. Se ignorar a importincia da interacgdio positiva e se se centrar

exclusivamente no seu papel tradicional de ensino, o professor estd segundo estes autores,

a adoptar uma “atitude imprudente”.

Um estudo interessante sobre a relagdo entre formacio e atitudes do ﬁrbfessor sobre
integragdo ¢ a de Fierro, (1986), que refere que a falta de formagdo faz com que o
professor se sinta inseguro e temha ansiedade perante os alunos com N.EE.s,
acrescentando que muitos professores reconhecem “ndo estar preparados”, vivendo
sentimentos de angustia por esse reconhecimento. Os motivos que alguns professores
invocam para estar contra a Integracdo s8o maneiras de tentar racionalizar os sentimentos
de incompeténcia e também de angustia perante a multitude de solicitagdes que tém de
enfrentar, pois se sentem impotentes para as solucionar (Fierro, 1986).

Marchesi e Martin, (1995) referem que a confianga do professér na sua pratica
pedagbgica € uma variavel fundamental que favorece as atitudes positivas em relagdo a

integragdo e que tem repercussdes indiscutiveis em todo o progresso educacional dos

alunos com N.EE.’s.

Muntaner, (1995) refere que “a ansiedade e a angiistia que muitos professores
demonstram perante a integracdo estd estreitamente relacionada, na grande maioria dos

casos, com a falta de preparacdo e informagdo e com a falta de experiéncias neste

terreno” (p. 126).
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Williams (1993), numa revisdo de varios estudos referentes a esta tematica, refere
um estudo realizado por D’Arcy (1988) na Irlanda do Norte acerca das atitudes dos
professores no inicio de carreira face a integragdo. Esta investigac;ip indica que os
‘professores referem que o trabalho com as criangas com N.E.E.’s é o mais dificil. Outro
dos estudos citadoé por este autor € o de Croll e Moses (1985) cujas conclusdes apontam
que os professores sdo favoraveis a integragdo por principio, mas menos na pratica.

Correia (1997), Hegarty, Hodgson, Clunies - Ross (1988) ¢ Rodrigues (1997)
partilham deste mesmo ponto de vista, ao referirem que a incapacidade ou insegurancga
sentidas, relativamente ao desenvolvimento de estratégias de ensino/aprendizagem

adequadas, condiciona, evidentemente, o €xito da integragdo.

Num estudo realizado nos Estados Unidos por Williams e Algozine (cit. em
Sanchez, 1983), junto de 267 professores, demonstrou-se a existéncia de atitudes mais
positivas a integragdo de criangas deficientes fisicas ou com dificuldades de aprendizagem,

do que com criangas deficientes mentais ou com problemas de comportamento.

Um inquérito internacional realizado por iniciativa da UN.E.S.C.0O. em 1985, que
tinha como objectivo conhecer as perspectivas dos professores do ensino regular face a
integracéo de criangas com N.E.E.’s (Bowman &. Wedell, 1985), demonstrou que metade
dos professores tinham uma posiciio favoravel face a integragio nas suas turmas de

- criangas com: problemas de saide, deficiéncia motora, dificuldades de aprendizagem e
problemas ortofonicos. A outra metade defendia turmas separadas para cada tipo de

deficiéncia, referindo as instituigdes como solug@o ideal para os cegos, surdos, deficientes

mentais severos ¢ multideficientes.
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Outra das conclusGes retiradas do estudo foi que os professores dos paises que
tinham legislagdo relacionada com esta tematica tinham atitudes mais positivas do que

aqueles que exerciam em paises onde tal legislagdo ndo existia. Nao ficou claro no estudo

se essa atitude se deve a que esses professores aceitaram a sua propria experiéncia ou se

reflecte os desejos do poder politico (Garcia Cabero et al., 1991).

Larrives e Cook (1979) citados por Garcia e Alonso, (1985) colocaram a hipotese
de que as atitudes dos professores face a integracio de criancas com N.E.E.’s estio

relacionadas com diversas variaveis institucionais, podendo ser agrupadas em diversas

categorias:

. Variaveis fixas do meio: nivel educativo, dimensdo da classe e da escola e tipo

de apoio.

. Variaveis perceptivas dos professores: grau de éxito obtido com os alunos com

N.E.E.’s, nivel de apoio administrativo recebido e disponibilidade de servigos de

apoio.

Os resultados da investigagao realizada por estes autores foram os seguintes:

1- as atitudes face a integracdo, dos professores do ensino regular, tendem a ser

mais positivas & medida que o nivel educativo desce;

2- parece que as atitudes face a integracfio, dos professores de ensino regular,
ndo sdo afectadas pelas varidveis; dimensio da escola, da sala de aulas e do

tipo de escola;

3- ha uma grande relagdo entre as atitudes face & integragdo e a percepcio do
professor relativamente ao grau de éxito obtido, o nivel de apoio
administrativo recebido e a disponibilidade de servigos de apoio. A primeira
variavel, percepgdo do professor relativamente ao grau de ‘éxito obtido, é a
mais influente nas atitudes que os professores tém face & integracio de
criangas com N.E.E.’s, frisando contudo que a varidvel referenciada esta

dependente de muitas varidveis, tais como: nivel de informacio,
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conhecimentos adquiridos, aquisicio de estratégias especificas, contacto e
experiéncia com alunos excepcionais e atitudes (Jenkinson, Stukat &

Willians, cit. por Hegarty, 1993), acrescentando que é necessario ainda

realizar estudos para validar estes aspectos. :

Cline (1981) referido por Garcia e Alonso, (1985), acrescenta que num coléquio de
directores de Educacio Especial, (Universidade de Miami,1974) se identificaram quatro
obstaculos principais, face 4 integragio:

1°- as atitudes dos professores do ensino regular, face aos alunos com
deficiéncias; '

2°- as atitudes e a boa vontade da administrag¢do geral;

3°- a caréncia de recursos financeiros;

4°- a falta de especialistas de apoio.

Nesse mesmo coloquio, os directores de escolas de Educagiio Especial chegaram as

seguintes conclusdes:

1%~ a presenga ou auséncia de uma aula ou de um programa especial numa
escola, ndo esta relacionado com as atitudes dos professores, nem com o

conhecimento que os directores tém das criangas com N.E.E.’s;

2°- as atitudes dos directores face a integragdo, sio semelhantes as dos técnicos
em educagdo especial, relativamente a criangas portadoras de deficiéncia
mental ligeira. Contudo, observam-se atitudes mais positivas dos directores

perante criangas portadores de deficiéncia mental moderada e severa;

3% em todas as areas examinadas, os directores demonstraram um conhecimento
inferior em relagdo ao dos técnicos de educacio especial, constatando ainda,
que os que tinham uma experiéncia de menos de dez anos, possuiam mais

informagfo, do que aqueles que tinham mais experiéncia.
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Garcia ¢ Alonso, (1985) realizaram um estudo de investigagdo, que designaram
“actitudes de los maestros hacia la integracion escolar de nifios con necesidades
especiales”. Através deste estudo, os autores pretendiam conhecer. as atitudes dos
professores do ensino regular face a integragfo. As variaveis seleccionadas foram: idade,
sexo, lingua materna, tempo de integragio, informaggo, diagnostico, nivel educativo, tipo
de escola, nivel de apoio administrativo, apoio técnico, anos de experiéncia e a existéncia

na escola de actividades extra-escolares.

Nas hipoteses de partida consideraram a inexisténcia de diferencas significativas nas
atitudes, enquanto decorrentes do sexo, lingua materna, nimero de alunos por aula,
realizagdo de actividades extra escolares pela escola e tipo de escola. Em relacio a outras

variaveis, s3o colocadas hipéteses no sentido de se verificarem diferencas significativas.
As conclusdes retiradas desta investigacdo pelos autores foram as seguintes:

1°- inexisténcia de diferencas significativas, relativamente ao sexo, lingua materna,

m;

procedéncia dos alunos integrados e ao tipo de centro;

2°- em relagdo a variavel Informagdo, observam-se atitudes mais positivas face a
integragdo de criangas com N.E.E.’s, nos professores que consideram estar mais

bem informados sobre a integragdo escolar;

3°- a variavel numero de alunos/turma, contrariamente ao que era esperado, apontam

para uma relagdo significativa nas atitudes positivas dos professores face a

integracdo escolar.

4°- relativamente a variavel diagndstico, os resultados confirmaram-se, serido que as
atitudes mais positivas estdo associadas, por ordem crescente,* aos seguintes

diagnosticos: deficiéncia mental, autismo, surdo-mudo, paralisia ‘cerebral e

cegueira;
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5°- verificaram-se diferengas significativas entre os professores de diferentes niveis de
ensino. Quanto € mais elevado o grau de ensino, menos positivas s3o as atitudes

dos professores face 4 integragio de criangas com N.E.E.’s.

6°- ndo se verificou uma associagio entre atitudes mais positivas e o apoio

administrativo e técnico, o que contraria alguns estudos realizados nesta area;

7°- ndo se observaram relagBes significativas entre as atitudes face a integracdo

escolar e a experiéncia que tém como professores;

8°- verificou-se a hipotese delineada no inicio, atitudes mais positivas dos

prafessores mais jovens em relagdo aos seus colegas com mais idade.

Concluindo, os investigadores referem que o estudo das atitudes dos professores face
4 integragdo tem uma grande importéncia na realizagdo de um processo de conversio de
uma filosofia baseada na segregacdo para uma filosofia baseada no principio da

normalizacdo.

Para Hegarty (1994), as atitudes dos professores face a deficiéncia e mais
especificamente em relacdo & sua disponibilidade em ensinar criancas com N.E.E.’s
depende de muitos factores, referindo que eles tém a ver com a natureza da sociedade e
das concepgBes prevalecentes de deficiéncia e de dificuldades de aprendizagem. Num
estudo realizado em seis paises (Italia, Dinamarca, Suécia, Estados Unidos, Inglaterra e
Holanda) algumas conclusdes parecem indicar que factores como a ideologia dominante
podem ser mais favoraveis a integracdo de criangas com N.E.E.’s, como é o caso da
Dinamarca e Suécia, onde os professores mosiraram maior disponibilidade para a
aceitagdo desses alunos. Outro dos factores referenciados no estudo é a visdo tradicional
da deficiéncia e do uso de categorias de deficiéncia, que resultou na expansio-de Servigos

sofisticados para as criangas com deficiéncias, levando os professores do ensino regular a
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pensarem que o melhor local para estas criangas seriam as escolas especiais. Outro factor
mencionado tem a ver com a forma como as escolas sfo financiadas, de modo a permitir a
existéncia de recursos adequados, salientando que nos paises onde existem esses recursos

A

as atitudes sdo mais positivas face a integragéo de criancas com N. E. E.’s (Dinamarca,

Suécia e Italia).

Um estudo realizado na Catalunha (Espanha, 1990 - “Avaliagdo do Programa de
Integrac@o (P.I.). Alunos com N.E.E.’s” - 1985/ 89), cit. por Asin, (1996) referiu, entre
outras conclusdes, que “as atitudes dos professores titulares melhoraram na medida em
que os alunos passaram todo o dia na sala de aulas de ensino regular, traduzindo-se na
melhoria dos processos educativos; pelo contrdrio, quando o aluno passava grandes

periodos fora da sala de aulas, apenas o ensino do professor apenas mudava e néo as

atitudes” (p. 35).

As atitudes dos professores que ja eram positivas no inicio da experiéncia, com a
aplicagdo do P. I. aumentaram. Por esse motivo, podemos deduzir que a experiéncia dos
trés anos na implementagdo do P. I, porque valorizada pelos professores, manteve ou
melhorou as suas atitudes face a integragio de alunos com N.E.E.’s. Como refere
Barrueco et al. (1991), as atitudes surgem no tempo como consequéncia das experiéncias
vividas, influenciando positiva ou negativamente. Para muda-las ¢ necessario substituir
essas experiéncias negativas ou positivas por outras novas que, a priori, sejam mais

gratificantes para o sujeito que as iniciais.

Num estudo realizado em catorze paises pela Universidade de Londres, sob a égide da

UNESCO, foram identificadas trés prioridades principais para atender as N.E.E.’s dos
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alunos nas escolas regulares: o ensino obrigatdrio para todas as criangas; a integragdo dos
alunos com incapacidades nas escolas de ensino regular e, por fim, um melhor nivel de
formacdo dos professores, como meio de alcangar as duas primeiras prioridades

2

(Bowman, 1986; cit. por Ainscow, 1994).

Os estudos de Garcia, Garcia e Rodriguez (1991), (citados em Verdugo, Jenarro,
& Arias, 1995), destacam a importincia do professor como agente activo no processo de
integracdo. Os autores salientam o papel fundamental que cumpre a formagdo como
requisito sem o qual ndo sera possivel o desenvolvimento de atitudes positivas face a
integragdo de criangas com N.E.E.’s. Tornar-se-4, entdo necessario incrementar a
formagdo técnica dos professores, o que trara consigo um incremento de atitudes
positivas... preparando ou actualizando os professores que carecem dessa mesma

formacdo (Dengra, Duran & Verdugo, 1995).

Allsop (1980), citado por Hegarty, Hodgson e Clunies - Ross (1988), referem que a
formagdo em exercicio dos professores € essencial para que possa haver um familiariza¢do
com a situagdo de invalidez, incluindo as condigdes determinadas pelos'transtornos mais
correntes € os factores psicologicos e académicos a eles associados e também para

convencer os professores de que, “mais além de um corpo carente de atractivo, ha uma

crianga auténtica que pensa e actua como os outros” (p. 178).

Esta e outras investigagdes evidenciam, a relagio implicita entre formagdo e atitudes
positivas dos professores face a integragdo, apesar de haver outros estudds que referem
outras variaveis que também podem condicionar as atitudes. A maioria assinala a

formagdo como uma varidvel “chave” e com uma incidéncia muito importante em
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condicionar as atitudes do professor perante a integragdo. Um professor com maior

formacdo pedagogica estard, geralmente, mais predisposto a assumir mudancas

metodologicas e de atitudes (Torre, 1995; Ainscow, 1994).

Também Marchesi ¢ Martin, (1995), Barrueco, e Aguilar, (1991), constatam a
grande importdncia que a formac¢io exerce na tomada de atitudes, propondo que a
formagdo de professores deve centrar-se em “saber como” trabalhar na aula e incluir, a
aprendizagem de todas as habilidades e estratégias para planear convenientemente o
trabalho na aula, tais como: programacdes especificas; adaptagdes curriculares;
metodologia; organizacdo da classe; avaliagdo; técnicas de trabalho em grupo; diferentes

estratégias de interveng@o em fungdo dos problemas de aprendizagem dos alunos.

Ha, pois, duas grandes perspectivas, com relagdo as atitudes dentro da sala de aulas:

Em primeiro lugar, as atitudes sfo factores determinantes, positivos ou negativos, da
aprendizagem; € do interesse do professor desenvolver atitudes mais positivas que

favoregam a aprendizagem e mudar as atitudes negativas que a dificultam;

Em_segundo lugar, as atitudes como resultado da aprendizagem projectam-se no
comportamento do aluno, ultrapassando mesmo o meio escolar: trata-se, pois, de formar
atitudes adequadas para a ﬁda, de forma a qu;a cada sujeito possa estabelecer relagdes
concretas com os seus semelhantes e inserir-se no meio social de que faz parte (Beltrann,
1995) e evitar que as deficiéncias se agravem ao ponto de degradacgdo, que os isolamentos

se transformem em segregacdes, que as diferengas se degradem em discriminagoes (Tap,

>

1996).
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1.7- Estratégias para a modificacio das atitudes face A pessoa deficiente

O interesse para modificar as atitudes das pessoas sem deficiéncia face aquelas que

apresentam deficiéncias ¢ relativamente recente, e pode considerar-se que é a partir dos

anos setenta que comecgam a aparecer alguns estudos relativos a esta tematica.

Uma revisdo de estudos levada a cabo por Gartrell (1986) examina a metodologia

utilizada nas diversas investigagdes e analisa as mesmas em funcio da auséncia ou

presenga de uma série de factores que se créem necessarios para que tenha lugar uma

mudangca de atitudes eficaz, tais como:

R

. Contacto frequente e repetido com um emissor credivel, assim com um feedback

continuo;

Informacio selectiva, destinada a objectivc_)s atitudinais especificos;
Representagéo de papéis (Role-playing) da condigio de deficiéncia;
Contacto pessoal e social;

Contacto directo com o objecto atitudinal (no contexto educativo);
Contacto em presenga através dos média (filmes, videos);

Discussdes em grupo e participagio activa (geralmente em forma de leitura -

discussdo),

. Reforco positivo mais explicito;

9.

Representagdes de papeis (role - playing) como sujeito ou como observador.

10. Comunicagdes persuasivas especificamente destinadas a esse fim.

O autor, depois de realizar uma analise exaustiva das diferentes investigacdes,

conclui pela existéncia de numerosas deficiéncias metodologicas e, na maioria dos casos,

.

pela auséncia de uma aplicago sistematica de uma teoria sobre atitudes, assim como dos

principios para a modifica¢io das mesmas no desenvolver dos tratamentos.

56




ATITUDES

Néo obstante, nas diversas investigagGes parece existir um acordo generalizado em
que um factor essencial para o éxito de uma estratégia de modificacio de atitudes & o
estabelecimento de status de relagBes igualitirias entre os sujeitos deficientes e ndo
deficientes (Donaldson, 1980). Neste sentido, Johnson ¢ Johnson (1986) indicam que,
apesar de o conceito de integragio se basear na assumpg¢io de colocar os alunos
deficientes na turma de ensino regular, facilitard umas relagdes e atitudes positivas entre
todos os alunos; contudo, nfio existe consenso sobre quais s3o as condi¢des de contacto
fisico para originarem essas atitudes positivas. A falta de modelos tedricos e a aparente
inconsisténcia de algumas investigag:ﬁes deixam-nos a impressdo de que a integracio ndo é
tdo efectiva como se pretende. O contacto fisico € condigio necessaria, mas por si s6 nio
¢ suficiente para o desaparecimento do rétulo negativo e estereotipado e para a
construgdo de relagSes positivas entre uns e outros. O factor chave que determina a
aceitagdo ou segregagdo da crianga deficiente é a interacgio real. O processo de criagdo

de juizos sociais sobre iguais/heterogéneos pode ser descrito do seguinte modo (Johnson

& Johnson, 1986).

1. Existe uma pré-interacgdo caracterizada por atitudes negativas entre estudantes

com e sem deficiéncia.

2. Conforme a interacgio tem lugar num contexto positivo, negativo ou de ndo
interdependéncia, se desenvolve um processo de aceitacdo ou de segregacdo. Um
contexto cooperativo, frente a outro competitivo ou individualista, promovera

maior atracgdo interpessoal entre individuos heterogéneos.

3. O processo de aceitagio € o resultado da interac¢io num contexto de

interdependéncia positiva.

4. O processo de segregacao resulta da interacgdo num contexto negativo ou de nio

interdependéncia.
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5. Em posteriores interacgdes, o processo de aceitagdo ou segregagio pode repetir-

5€.

O processo de aceitacio da crianga deficiente no contexto escolar implica a
colocagio de estudantes com e sem deficiéncia em grupos de aprendizagem reduzidos
heterogéneos, aos quais se da uma tarefa para que a realizem em grupo, assegurando-se

primeiro que todos os elementos do grupo tém competéncias para a realizar (Johnson &

Johnson, 1986). Isso dara lugar a:

1. A criagdo de um padréio de promogdo das interacgdes na qual existe:

a. maior interac¢do entre os estudantes;

b. uma expectativa de que cada um dos membros contribuira para facilitar a

aprendizagem dos outros elementos do grupo;

c. maior pressdo por parte dos pares para alcangar os objectivos e por manter um

comportamento adequado;

d. maior quantidade de comunicagio reciproca e menores dificuldades por manter

um comportamento adequado;
e. maior ajuda e, em geral, facilitagdo da aprendizagem de uns face a outros;

f. mentes mais abertas face aos pares e desejos de ser influenciados por suas ideias

e informagao;
g. mais quantidade de feed - back positivo e reforgos de uns face aos outros;

h. menos hostilidade, tanto verbal como fisica, manifestada face ao outro;

2 - Criag@o de percepgdes e de sentimentos de:

a- maior confiancga nos outros estudantes;

b- maior interesse e amizade mutua face aos outros estudantes, maior atengio face
aos iguais, maiores sentimentos de obrigagdo e responsabilidade face aos

companheiros, e desejos de ganhar o respeito em cada resposta;
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c- fortes crengas de que cada um est ligado, e é apoiado e aceite pelos outros

estudantes; que os outros estfio interessados em que cada um aprenda;

d- menores sentimentos de fracasso;

e- maior valorizagdo dos pares;

f- maiores sentimentos de &xito.

Yuker, citado por Alonso et alg. (1995) realizou uma exaustiva revisdo de estudos

que analisam as consequéncias do contacto com pessoas com deficiéncia sobre as atitudes,

concluindo que estas estdo mediatizadas pelas caracteristicas: da pessoa com deficiéncia;

da pessoa sem deficiéncia; e da interacgdio. Os dados referidos por Yuker indicam que para

o contacto dé lugar a atitudes positivas, a pessoa com deficiéncia deve:

2.

(8]

. ser competente nas areas em que ¢ avaliada pelos sujeitos com quem interactua;

mostrar-se habil socialmente e capaz de comunicar eficazmente;

. aceitar a sua deficiéncia e estar disposto a falar dela.

Em relagdo s caracteristicas que a pessoa “normal” deve possuir, € fundamental que

ndo demonstre crengas negativas, tais como acreditar que:

1.

2.

a deficiéncia € a caracteristica mais importante da pessoa com déficiéncia;

as pessoas com deficiéncia sdo diferentes, inferiores e/ou possuem caracteristicas

negativas; e

- @s pessoas “normais” sdo incapazes de fazer frente as pessoas com deficiéncia e

aos seus problemas;

. as pessoas “normais” devem mostrar caracteristicas demograficas e de

personalidade similares aqueles sujeitos com quem interagem;

. um status similar ao status da pessoa com deficiéncia com quem:actua;

uma socializagdo educativa e profissional que nfio enfatize as crencas negativas

ou as diferengas de status antes mencionadas.
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Finalmente, para que a interacgdo proporcione atitudes positivas, esta deve:
1. implicar a cooperagdo e reciprocidade;
2. prestar atenc¢do tanto a uns como a outros; .

3. fazer o possivel para aquisico de um maior conhecimento de uns face a outros;

4. ser duradoura no tempo. ’

Para concluir, chamamos a atengfio para os pontos chave salientados neste capitulo: é
necessario que o professor de E. R. seja um agente activo e nfio um mero consumidor
executor da filosofia integradora; a formacdo pedagogica deve ser considerada como um
factor essencial imprescindivel; € necessario preparar os professores para a inovacdo, a
reflexdio e a investigagdo, mas toda a instituicdo deve empenhar-se no processo de

integragdo e nfo apenas o professor que tem o aluno com N.E E.’s, (Cabero et al., 1991).
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EVOLUCAO DO ATENDIMENTO AS CRIANCAS COM N.EE.’s

CAPITULO II

EVOLUCAO DO ATENDIMENTO AS CRIANCAS COM N.E.E.’s

té ao séc. XVIII, ndo podemos falar da existéncia de uma educagdo
especial propriamente dita. Os deficientes eram abandonados,

marginalizados da sociedade, sobrevivendo das dadivas, das esmolas

e em muitos casos morriam sem haver alguém que os ajudasse. O infanticidio era uma

pratica comum, quando se detectavam anormalidades nas criangas ( Jimenez, 1993).

Apesar desta situagdo ser comum em todo o Mundo, ndo impediu que aparecessem

iniciativas pontuais:

. Ponce de Léon (1509 - 1584) escreve um livro sobre a educagio de surdos, apés a

educaciio de 12 meninos surdos - mudos com éxito no Mosteiro de Ofia.

. Pablo Monet (1579 - 1633) é autor de um livro para criangas surdas, “La

reduccion de las letras y el arte de ensefiar a hablar a los mudos .

. Charles - Michel de L’Epeé ( 1712- 1789), funda uma escola para surdos -
mudos em Franga, que mais tarde se viria a chamar Instituto Nacional de Surdo-
Mudos. E este homem que inventa a lingua gestual. Foi a partir da criagdo deste
Instituto que o atendimento destas criangas deixou de ser feito apenas em

Instituigdes privadas e passou a ser publico.

. Em 1784 cria-se a primeira escola para cegos em Paris, por Valentin Huay. Um
aluno desta escola, Luis Braille (1806-1852), inventou o alfabeto para os

deficientes visuais (Braille).

As primeiras experiéncias pedagogicas surgiram ligadas as pessoas com deficiéncias

auditivas e visuais.
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Gonzalez, (1981) diferencia trés etapas na educagdo especial:

- A etapa das Instituigdes.
- A etapa da educagio especial (centros especificos ).

- A etapa da normalizaco. .

2.1- Etapa das Instituicdes

Até ao séc. XIX os deficientes sdo internados em Institui¢des devido a dois motivos:
era necessario proteger o deficiente da sociedade e decidir se era um perigo para a
sociedade, ou entdo era necessario proteger a sociedade do deficiente, ja que este so
podia trazer danos e prejuizos para ela. Estas duas concepgdes contribuiram para que o
deficiente fosse marginalizado/discriminado/internado em Instituigbes exteriores a

sociedade. Garcia (1989) refere cinco razdes para a segregagdo do deficiente:

1°- As atitudes negativas face aos deficientes estavam muito enraizadas.
2°- O uso e abuso da Psicometria desde o inicio do presente século.

3°- O deficiente € considerado um elemento perturbador e antisocial e, além disso,

particularmente fecundo pela sua sexualidade incontrolada.

4°- Muitos profissionais importantes que em determinado momento se haviam

comprometido com planeamentos renovadores abandonaram o campo da

deficiéncia.

5°- As Guerras Mundiais e a Grande Depressdo dos anos 30 paralisaram o

desenvolvimento dos servicos sociais, ao desviar os recursos para outros

sectores.

O deficiente era visto como um ser irrecuperavel, ndo tendo quaisquer
potencialidades que pudessem ser desenvolvidas. Apesar das ideias reinantes nesta

época, salientamos que se realizaram grandes progressos.
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Ao longo do séc. XIX criam-se escolas para cegos e surdos. Mas somente nos finais
do século se comega a olhar para o deficiente mental em termos de tratamento. Para este
grupo, podemos referir: .

- Phillipe Pinel (1745-1826) que iniciou o tratamento médico dos deficientes
mentais e escreveu os primeiros tratados referentes a esta especialidade.

- Esquirol (1722-1840), que estabeleceu a diferenciagfo entre idiotia e deméncia no
Dicionario de ciéncias médicas.

- Itard (1774-1836), que criou um programa educativo para a crian¢a selvagem de
Aveyron.

- Seguin (1812-1880), elaborou um método para a educagdo de criangas idiotas, a
que chamou método fisiolégico.

As Institui¢des, de inicio, alojavam pessoas com todo o tipo de deficiéncias. Esta

atitude deve-se ao modelo tedrico e terapéutico imperante na época - o modelo médico -

que tratava as deficiéncias na perspectiva de enfermidade.

Segundo Gonzalez, (1989), o deficiente era considerado como:

. um doente: os doutores e as enfermeiras supervisionavam a sua_vida a nivel da

saude fisica, horario e frequéncia da visita,
. 0 deficiente deveré residir no Hospital;
. os deficientes devem ser vistos como pacientes;
. toda a sua actividade ¢é considerada como tratamento;
. 0 trabalho que realizarem devera chamar-se terapia industrial;
. as suas distraccdes serdo organizadas e chamar-se-80 terapia recreativa;
. a educagfo passara a chamar-se terapia educacional;

. deverdo ser protegidos como enfermos.
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Nio serfio apenas tratados como deficientes (enfermos), como serdo tratados como

criangas. Por isso:

. 0s moOveis serdo mais solidos que o normal e as portas deverdo ser fechadas a

chave;
. separagdo dos doentes por sexo;

. as decisdes deverdo ser tomadas e respeitadas por todos, a luz apaga-se a uma

hora certa, os duches sdo sempre & mesma hora, etc.;

. OS programas que Se organizarem, mesmo que sejam para adultos, terdo um
conteudo infantil.. Deverdo ter um maior enfoque na diversio do que em

programas educativos propriamente ditos.
2.2 - Etapa da educacio especial (centros especificos).

Nos finais do séc. XIX e primeira metade do séc. XX houve uma grande mudanga
na concepgio teorica e pratica a nivel da Educagio Especial. As Institui¢des deixaram de
ser meramente assisténciais € comegaram a preocupar-se com a educagdo das criangas
deficientes. As Institui¢cdes estavam directamente ligadas as diferentes etiologias. A
énfase na avaliagio e definicdo de deficiéncia vai exercer durante muito tempo grande
influéncia, sendo mesmo o principal critério .nos encaminhamentos. Iniciava-se a

educacio segregada. Entre os factores que ajudaram a criacdo destes centros foram:

O aparecimento da Psicologia Evolutiva como disciplina cientifica.

O conhecimento da crianga nas diversas etapas do seu desenvolvimento influenciou

o aparecimento de correntes pedagogicas inovadoras, sendo de salientar as de

Montessori e Decroly.

65



EVOLUCAO DO ATENDIMENTO AS CRIANCAS COMN.EGE.’s

Os principios que defendem séo:

- individualiza¢io do ensino;
- aprendizagem activa pela descoberta;

- respeito pela liberdade e dignidade do aluno.

Desenvolvimento de um novo ramo da Psicologia que se preocupava pela medicio

da Inteligéncia.

Desenvolvimento e utilizagio de instrumentos de medigdo (testes), permitiu
classificar as criangas consoante as suas capacidades, dando origem a uma Pedagogia
Diferencial (salientamos os trabalhos de Binet e de Decroly). ds conceitos de Idade
Mental/Quociente de Inteligéncia (Q.1.) permitiram classificar as criangas em: Deficientes
Mentais (profundos, severos e ligeiros), normais e sobredotados. A diferenca entre este
periodo e o anterior € que através da utilizag@o destes conceitos foi permitido construir

programas educativos e organizar.as instituicdes em funcdo das caracteristicas dos

alunos.

A obrigatoriedade da escolarizacio das criancas com extensio aos deficientes

visuais e auditivos.

A extensio da escolarizagdo permitiu detectar um grande nimero de criangas que
tinham grandes dificuldades em acompanhar o ritmo da classe, nfio conseguindo atingir
os objectivos propostos no programa. Por outro lado, o Ensino, dividido em classes e
anos lectivos, ndo permitiu aos alunos adaptarem-se ao novo sistema escolar.

Assim, a Educago Especial comegou a organizar-se como um subsistema educativo
dentro do sistema nacional, proporcionando uma educag¢do adaptada aos, alunos com

diferentes deficiéncias, mediante programas especificos. Criam-se assim Instituigdes de

Educacdo Especial.
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Segundo Gonzalez, (1989), as Instituigdes apresentavam as seguintes vantagens:

- o edificio escolar constroi-se tendo em conta as necessidades da crianga deficiente

a integrar;
- o transporte escolar pode ser adaptado;
- 0 material escolar pode ser adaptado;
- 0 aluno pode ter um ritmo de aprendizagem mais lento, sem se sentir humilhado;

- o pessoal docente esta preparado adequadamente para responder as solicitag3es

problematicas de cada aluno;,

- o tratamento multidisciplinar dos programas pode realizar-se em melhores
condicdes por os profissionais estarem no mesmo edificio e, assim, mais

disponiveis;

- estas escolas tém maior nimero de docentes, menor nimero de alunos por classe,

mais meios € recursos.

Entre as desvantagens refere:

- a escola de educagdo especial tem um efeito de etiquetagem para o aluno

deficiente;

- o deficiente pode criar um conceito errado do meio social exterior a escola.

O principal inconveniente da escola especial surge do seu exterior: o processo de

integracio do deficiente na sociedade € um processo de duas vias: prepara-lo para que se

adapte 3 sociedade e preparar a sociedade para que o integre.

Apesar das criticas que sdo feitas as Institui¢des, Mayor, (1991) diz que elas tém
razdo de existir, sob certas condigdes e para determinadas finalidades, apontando trés

13

factores:

- criangas com deficiéncias severas ou complexas que requerem tratamentos

médicos, terapias, educagdo e cuidados;
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- criangas com graves problemas de aprendizagem por déficits sensoriais, lesdes
cerebrais ou disturbios emocionais severos e comportamentais que exigem uma

atengdo continua e especializada;

- criangas com grandes incapacidades de adaptacg@o, cujos pais ndo lhes podem

prestar a atencfo necessaria.

2.3 - Etapa da normalizaciio

Na década 60, ha uma série de factores que irfo influenciar de maneira decisiva a
filosofia da Educagdo Especial. Entre eles podemos citar (Garcia Garcia, 1991,

Gonzalez, 1993):

os avangos em Biologia, Medicina, Psicologia e Pedagogia que oferecem
perspectivas mais optimistas sobre a capacidade de aprendizagem e
desenvolvimento das pessoas deficientes (todas as pessoas, independentemente do

seu grau de deficiéncia, podem aprender);

. a declaragdo dos Direitos Gerais e Especiais do Deficiente Mental, (adoptada em
24 de Outubro de 1966 na Assembleia da Liga Internacional das AssociagGes
Protectoras dos Deficientes Mentais, durante o IV Congresso Internacional
realizado em Jerusalém, e adoptada pela ONU, em Dezembro de 1971), que
reconhece os direitos dos deficientes a cuidados médicos e a uma recuperacgio
fisica adequada, a uma educaggo que lhes permita desenvolver a0 maximo as suas

atitudes e a uma independéncia economica;

. desenvolvimento do associativismo dos pais, com grande relevancia nos Estados
Unidos. Este movimento reindivica um lugar na sociedade para as pessoas com

deficiéncias, defendendo os seus direitos como seres humanos;

L

. a tomada de consciéncia da fraca qualidade e desumanizacdo existente nas

Instituicdes para deficientes e o aumento progressivo dos custos economicos para

as manter;
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. as investigacOes sobre as atitudes negativas da comunidade face aos sectores
marginais mostram a responsabilidade que tais comportamentos tém na origem e

manutencdo da mesma marginalizacdo,

T

. a progressiva implantagdo de outros modelos de prestacdo de servigos ds pessoas

deficientes, oferecidos pelas comunidades onde estfio inseridos.

A normalizagdo foi um grande movimento que impulsionou de maneira decisiva a
insercdo do deficiente na sociedade, defendendo que deveria ter oportunidades e

condi¢cdes de vida semelhantes as outras pessoas ditas “normais”.

2.3.1 - Conceito de normalizacio

Bank - Mikkelsen (1975 - Servicos para Deficientes de Dinamarca; cit. em
Gonzalez, 1993) foi o pioneiro na utilizag8o deste conceito para a pessoa deficiente,
definindo Normalizagdo como a “ possibilidade do deficiente mental desenvolver uma
vida normal tanto quanto a sua deficiéncia o permitir ’

. mas ndo exclui o recurso a

outras formas alternativas mais segregativas.

Para Nirje, B. (1969 - Associacio Sueca para Criancas Deficientes),

normalizacdo significa:

“ Proporcionar as pessoas deficientes mentais o padrdo e as condi¢es de vida

quotidiana tdio proximos quanto possivel das normas e padroes da sociedade
em geral”.

*

Daqui decorrem as seis dimensdes para a normalizagdo da vida diaria das pessoas

deficientes por ele estabelecidas:
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1. realizar as actividades do dia a dia, como as pessoas sem qualquer deficiéncia;

levantar-se, limpar-se, vestir-se e alimentar-se. Viver num clima familiar;

2. realizar as actividades rotineiras durante a semana;

hY

(¥8)

. ter experiéncias normais de acordo com as varias fases da vida (infincia,

juventude, idade adulta e velhice);
4. ter relagdes com outras pessoas de outro sexo... .
5. poder dispor de meios economicos... .

6. viver numa casa normal... .

As experiéncias normais da vida escolar, constituem uma das dimensdes mais
valorizadas por este autor, que rejeita as Institui¢des de Educagio Especial como um
meio pedagogico favoravel ao desenvolvimento da crianga, referindo: “ as impressoes
sobre a vida deverdo ser adquiridas pelos jovens, através do contacto normal com a

sociedade, e a sua socializagdo deverd efectuar-se nas circunstdncias e em funcdo da

vida normal da sua comunidade .

Para Nirje, (1969), a normalizag@o significa que as relagdes entre os individuos, se
baseiam no reconhecimento da integridade do outro e dos valores e direitos basicos
compartilhados, ou seja, ndo se trata de mudar o comportamento das pessoas deficientes,

trata-se sim de normalizar as relagdes que mantemos uns com os outros (Pastor, 1995).

O principio da normalizagio ndo se circunscreve apenas a deficiéncia mental. Pode e

deve aplicar-se a todo o individuo afectado por outros tipos de deficiéncia e também a

grupos marginalizados/minoritarios (Wolfensberger, 1986; Monereo, 1985).
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Wolfensberger (1972), citado em Mayor (1991) escreve um livro, editado pelo
Instituto Nacional Canadiano, sobre a deficiéncia mental e no qual exprime os principios
de normalizacdo como, “o uso dos meios o mais normativos possiveis do ponto de vista

cultural, para estabelecer e ou manter comportamenios e caracteristicas pessoais que

sejam de facto o mais normativas possiveis™ (p. 68).

A normalizagio significa, em primeiro lugar, por ao alcance de todos os deficientes
modos de vida e condicdes de existéncia diarias, o mais similares possiveis ao tipo de
vida da sociedade a que pertencem. Em segundo lugar, a normalizagdo significa dar a
sociedade a ocasifio de conhecer e respeitar as pessoas com deficiéncias, questionando

mitos e reduzindo temores que em outros tempos, os levaram a segrega-los socialmente

(Gonzalez, 1993).

Para Bank Mikkelsen, citado por Gonzalez, (1993) a normalizagio € o objectivo a

alcancar e a Integragdo sera o método de trabatho para consegui-lo.

2.3.2 - Principios de Normalizacao

Os principios de normalizagdo devem ter em conta duas situacSes: as que se referem

ao individuo e as que se referem aos servicos (Rubio, 1994).
a) As que se referem ao individuo sdo:

. todo o deficiente, independentemente do seu grau de incapacidade, ¢ capaz de

aprender diminuindo o seu handicap.

. todo o deficiente tem a mesma dignidade, direitos humanos iguais e direitos

legais como qualquer outro cidaddo.
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. devem-se evitar as etiquetagens.

. devem-se respeitar as diferencas individuais, o direito a decidir e a assumir

riScos.
b) Em relag@o aos servigos podemos enumerar os seguintes:
. criagdo de meios menos restritivos, adequando os servigos ao deficiente.

. flexibilidade administrativa, para conseguir uns servigos permanentemente

adaptados as necessidades dos utentes.

Para Toledo (1981), os principios que deverdo ser desenvolvidos num programa de

normalizagdo sdo:

1°- Partir de uma boa base ideologica: Acreditar plenamente que todo o individuo,
independentemente da sua idade e do grau de incapacidade, é capaz de aprender
e enriquecer-se no seu desenvolvimento humano em maior ou menor grau,
havendo sempre a possibilidade de avancgar um passo, pelo menos; toda a pessoa
tem, pelo facto de sé-lo, a mesma dignidade, os mesmos direitos, humanos e
legais, que os outros cidaddos e uma responsabilidade crescente a medida que vai

conseguindo o seu desenvolvimento.

2°-Integragdo fisica: Sabe-se que por si s6, a integragdo fisica 'nfio quer dizer
integracdo social. Uma pessoa pode fazer parte de um grupo e nfo estar
integrada. Pelo que € uma condigio sem a qual ndo se realiza. A integragdo social

num grupo passa necessariamente pela integragdo fisica primeiro.

3°-Dispersdo dos servicos: Uma pessoa com incapacidade tem necessidades
especiais que tém de ser asseguradas por servigos adicionais em relagdo a pessoa
“normal”. A necessidade destes servigos especiais serviu de argumento para a
constru¢do de residéncias especiais, escolas especiais, etc., lugares onde se
concentravam estes servicos. O principio de normalizagio ‘Eerr'l implicita a
dispersdio ou descentralizagio dos servigos para aplica-los onde estdo as pessoas

com necessidades especiais € ndo as concentrar onde estdo 0s servicos.
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4°-N&o a duplicagdo dos servigos: A comunidade em geral tem uma série de
servigos para a resolugio das suas necessidades, podendo estes também utilizados
pelas pessoas com incapacidades. Em todo o caso, nio devem ser criados
servigos especiais para eles, a néo ser que se torne necessario um apoio adicional,

que lhes sera facultado apenas na medida necessaria.

5°-Criagio de meios e alternativas menos restritivas: Se precisamos de colocar um
aluno durante um tempo numa aula de recursos para realizar determinadas
aprendizagens de que necessite (aprender Braille, por exemplo), € preferivel uma
aula de recursos inserida na escola de ensino regular e na menor percentagem de
tempo possivel. Se for necessirio algum meio ou procedimento educativo e

restritivo, escolhe-se a alternativa menos restritiva.

6°- Flexibilidade administrativa: Uma estratégia de normalizagio exige a mobilizagéo
ideologica e pratica de uma série de pessoas que hdo-de usar a imaginagdo na
resolugio de situagdes em diversas eventualidades. Exige colaboragio de
voluntariado e utilizagio do modo mais pratico dos recursos que ha na
comunidade e a criagdo de alguns novos, de acordo com as possibilidades desta.
A inflexibilidade administrativa e a inflexibilidade das pessoas que so trabalham
estritamente 0 que a lei as obriga inviabiliza um trabalho comunitario, que

precisa, muitas vezes, de enfrentar situagdes novas que nio estdo previstas nas

leis e estatutos.

7°- Eliminago ou adequagdo do titulo e etiquetas: Num programa de normalizaco €
muito importante a percep¢do que um deficiente € o programa que com ele se
estabelece tenha para a comunidade. Quando se refere a quem se destina o
programa deve evitar-se etiquetar genericamente o aluno. Quando se fala de
programa ndo se deve identificar este pelo local, ja que o mesmo, por st s0, leva

as pessoas a terem uma percepcdo negativa, generalizando-o ds pessoas

implicadas.

. =

8°- Reconhecer a dignidade do deficiente como pessoa, reconhecendo-ihe o direito a
arriscar-se: Se viver ja € arriscado, quer dizer que todas as pessoas serao

submetidas a certo risco. Em relagio aos deficientes, o medo dos que os rodeiam
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¢ muito maior, impedindo-os por vezes de terem uma vida o mais normal
possivel. Os modelos institucionais e escolas segregadas implicam, assim o dizem
os seus defensores, o menor risco fisico. O modelo de normalizagdo implica
“mais vida” e por tanto mais risco. A pessoa deficiente deve assumir o risco em
situagfio de igualdade com os seus colegas da classe. Claro que se um aluno
“normal” pode ter algum risco em alguma actividade, o aluno deficiente tera
eventualmente muito mais; nestas situagdes terd de imperar o bom senso do
educador, adequando a situagio aos diferentes niveis de realizagio. A anulagdo

do risco por superprotecgdo excessiva implica a anulagio da personalidade.

A normalizagio nio implica o desaparecimento das diferencas nem a absorgdo das
minorias de uma sociedade “normal”, mas uma maior igualdade de oportunidades para
aceder aos bens e recursos da comunidade e viver a propria vida, apesar da sua

diferenca, no meio em que vivem todos os outros.

O principio da normalizagio ndo se circunscreve apenas i deficiéncia mental; pode e
deve aplicar-se a todos os individuos afectados por outros tipos de deficiéncia e também

a sectores e grupos minoritdrios e marginais (Gonzalez, 1993, p. 90). -

Partindo deste principio, nfio se estabelecem 2 priori os limites do desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia, chegando a afirmar que tais limites seriam continuamente

ampliados se procurarmos ajudas e recursos adequados, materiais e pessoais,

(Wolfensberger, 1986; Monereo, 1985).

=

Pastor, (1995) vai mais longe e refere que o conceito de normalizagio, como

principio de acgdo, vem despertar a nossa atencdo sobre o facto de que temos umas
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relagbes sociais muito diferentes com as pessoas deficientes. Estas relacdes estdio
mediatizadas de muitos obstaculos, que podem ser “atitudes, preconceitos”, etc. que
originam relagdes um pouco “estranhas” entre as pessoas deficientes e as que o ndo sdo,
acrescentando que, “as mudancas a haver devem ser de parte a parte, porque é uma
Jforma de valorizar as suas possibilidades e normalizar as relagbes que mantemos uns

com os outros” (p. 41).

Assim, o principio da normaliza¢@io aparece historicamente como uma consequéncia

do processo evolutivo que se seguiu as sucessivas alternativas para a reabilitacio e

atencdo ao deficiente.

A pratica do principio da “ normaliza¢&o” carece de uma nova metodologia € um
melhoramento dos servigos de apoio aos alunos identificados com N.E.E.’s. Exige que
estes alunos, reabilitados por especialistas em ambientes institucionais separados, possam

integrar-se com 0s seus companheiros no ensino regular (Alvarez, 1994).

Como consequéncta, produziu-se na maior parte dos paises ocidentais uma
“mudanga conceptual” importante. A substituicdo da classificagio em diferentes

categorias baseada em decisdes do foro médico, pelo conceito de alunos com

necessidades educativas especiais assente em criférios pedagogicos (Relatorio

Warnock, 1978).
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2.4 - A Educacio Especial em Portugal

A Educacio Especial em Portugal teve, relativamente aos restantes paises, uma
implementagdo mais lenta. As grandes etapas que ja referimos atrds (Fase Asilar,
Institucional e Integragio no Ensino Regular) tiveram em Portugal um grande

desfasamento no tempo e na evolugdo da Educagio Especial, ndo tendo acompanhado as

grandes transformagdes que se operaram nos restantes paises.

O deficiente, até finais do século XIX, ndo tinha qualquer apoio por parte das
entidades oficiais, sendo marginalizado por toda a sociedade, apesar de comegar a haver
iniciativas privadas de integracdo dos deficientes (Ceosta, 1981). No principio do séc. XX
d3o-se os primeiros passos, ainda que “timidos”, na educagio de criangas deficientes. Tal
como no resto da Europa, as primeiras iniciativas estiveram ligadas a deficiéncia auditiva

e visual. Em Lisboa foi criada na Casa Pia uma secc¢do de ensino para criangas “‘surdas-
mudas” em 1905, que mais tarde se ird denominar Instituto Jacob Rodrigues Pereira
(funcionava em regime de internato). Foi também criado o Instituto de Cegos Branco

Rodrigues para apoio de criangas com deficiéncia visual (funcionava também em regime

de internato).

S6 alguns anos mais tarde, se da a criacdo do Instituto Antoénio Aurélio da Costa
Ferreira (1916) que, impulsionado pelo fundador que lhe deu o nome, inaugura um tipo
de atendimento médico - pedagodgico a criangas e jovens “fisica e mentalmente
anormais”. o

Em 1935, depois de uma restruturagfo, ja sob a direc¢@o do Professor Vit;)r Fontes,

o Instituto vai dar continuidade ao seu trabalho, agora com a responsabilidade de formar
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docentes especializados nas areas médico-pedagogicas e psicossocial, por forma a
poderem fazer atendimento as criangas com deficiéncias nas entretanto criadas “classes

especiais” anexas as escolas primarias oficiais.

Sdo organizadas as primeiras estruturas (1941-1973) de apoio a crianga deficiente
com a criagdo de Internatos e semi-internatos (privados). A partir da década de 60, a
Segurancga Social e as institui¢Ses privadas asseguravam, em grande medida, a educagéo
das criangas portadoras de deficiéncias. Devido ao fraco empenhamento das entidades

oficiais, comegaram a partir dai a constituirem-se associa¢des com caracter ndo lucrativo

(S.N.R., 1983).

Uma terceira fase tem inicio com a Reforma do Ensino, conhecida poér Reforma
Veiga Simio (1973), a partir da qual € criada uma estrutura oficial denominada Divisdo
de Ensino Especial (decreto-lei n.’ 45/73, 12 de Fevereiro 1973), responsével pela
criagdo de servigos de apoio, destinados a assegurar a educac@o de criangas deficientes.
As competéncias cometidas foram:

. fazer a despistagem das criangas deficientes ou inadaptadas;

. organizar as aulas ou criar classes especiais;

. desenvolver a integrag¢io das “criangas diminuidas ou inadaptadas” nas aulas de

Ensino Regular, estimulando a organizagdo de actividades de readaptacdo ou de

recuperagio,

. cooperar com outros servigos do Ministério na formacdo e aperfeicoamento dos

professores destinados as classes ou aos cursos especiais.

=

Apo6s o 25 de Abril de 1974 comegou a haver uma tomada de consciéncia da

situagio em que se encontrava a educagdo especial. O texto da Constituicio de 1976
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consagra a igualdade de oportunidades e direitos de todos os cidaddos ao Ensino,
obrigando o Estado a realizar uma politica de integragdo das pessoas com deficiéncia.
Apesar de consagrado na Constituigio o direito de quaixlquer cidaddo,
independentemente da sua deficiéncia, ao acesso a Educacdo, tal nfo se verificou: as
entidades que deram alguma resposta a estes cidaddos foram as cooperativas de ensino,
de iniciativa dos pais e técmicos, assim como colégios de educagdo especial, que
procuraram dar respostas educativas, substituindo o Estado nas suas fungdes

(Felgueiras, 1994), ultrapassando o papel de complementaridade que Thes € subjacente.

O Decreto-Lei n ° 538/ 79, que determina o ensino bésico obrigatorio, refere, no
que diz respeito as criangas com deficiéncias, que serd assegurada a sua educagdo,

promovendo a criagdo de situagdes indispenséveis a sua realizagdo.

O sistema de educag¢do integrada constitui o apoio dado as criangas e jovens com
necessidades educativas especificas que se encontram inseridas a tempo completo ou

parcial nas classes de ensino regular, visando a sua integragdo familiar, social e escolar

(Costa, 1981).

Duas modalidades sdo previstas no inicio das primeiras experiéncias de integracdo

escolar:

. Apoio dado por um Professor itinerante.

. Apoio numa sala de Apoio. 3.

Na primeira situagdo, o aluno frequenta a classe de ensino regular e um professor de

educagio especial apoia-o periodicamente, dependendo do grau de gravidade da sua
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problematica. O apoio ¢ dado na sala de aulas ou numa sala colocada & disposi¢do do

professor de ensino especial, para o apoiar individualmente, ou em pequenos grupos.

Na segunda modalidade - salas de apoio,- a crianga deficiente € retirada da sala de
aulas e apoiada por um professor de educagio especial em sala de apoio.
Segundo Costa, (1981), esta estratégia - salas de apoio - deveria ser alterada

devido as consequéncias que podera trazer a crianga.

A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 define a educacio especial como
uma modalidade especial Iintegrada no sistema geral da educagfo, devendo reger-se por

disposicdes especiais, sendo contudo pouco explicitas.

No inicio dos anos 90, o Decreto - Lei n ° 319/91 regulamenta e actualiza a
legislac@o existente e preconiza, pela primeira vez, conceitos importantes, tais como: a
substituicio da classificagio das deficiéncias por categorias, pelo conceito de
necessidades educativas especiais, baseado em critérios pedagogicos e ndo médicos,

como tinha acontecido até esta data.

Este ultimo principio vem refor¢cado no despacho regulamentar (D. 173/M.E./91 de

23/10) definindo que “as medidas constantes do regime educativo especial aplicam-se
aos alunos com N.E.E.’s optando-se pelas medidas mais integradoras e menos
restritivas, de forma que as condigdes de frequéncia se aproximem das existentes no

regime educativo comum” .

Trata-se de um conjunto de nove medidas de apoio as necessidades dos alunos; 1-

equipamentos especiais de compensagdio; 2- adaptacdes materiais; 3- adaptagGes
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curriculares; 4- condi¢Oes especiais de matricula; 5- condigdes especiais de frequéncia; 6-
condi¢des especiais de avaliagdo; 7- adequacdo na organizagio de classes ou turmas; 8-

apoio pedagogico acrescido; 9- ensino especial.

Apesar dos esforgos realizados, parece ndo ter ficado claro que este regime de
adaptagdes se destinava a todos os alunos com dificuldades de aprendizagem que
tivessem por isso necessidades especiais de adaptacio e pudessem assim obter €xito no

desenvolvimento das suas aprendizagens curriculares (Niza, 1996).

Passados dois anos € publicado o Despacho 178-A/ M.E./93 apresentando um
conjunto de doze modalidades e estratégias de apoio pedagogico para o sucesso escolar
dos alunos com dificuldades, sem se referir ao regime especial. Sete dessas modalidades
centram-se no desenvolvimento curricular: 1- ensino diferenciado na sala de aula; 2-
grupos de nivel temporarios; 3- programas especificos do professor; 4- programas
interdisciplinares; 5- prégramas alternativos; 6- curriculos alternativos; 7- programas de

compensagio e actualizacdo.

Outras cinco modalidades centram-se em formas de organizagio do trabalho escolar
e da actividade pedagégica geral: 1- programas de entreajuda; 2- programas de tutoria;
3- salas de estudo dirigido; 4- programas de ocupacdo de tempos livres; 5-organizag¢do
diferenciada de espagos e tempos lectivos. Todo este conjunto de medidas de adaptacgio
e apoio deveria constituir, juntamente com as medidas do regime especia}l atras referido,

uma unidade articulada em torno do mesmo conceito. Como, porém, nio se definiu o

que sdo necessidades especiais de educagdo, esse conceito central tem funcionado apenas
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como metafora e ndo como polo articulador de medidas de resposta as dificuldades de
aprendizagem em referéncia ao curriculo comum (Niza, 1996).

Afirma-se a responsabilizagio da escola regular pela integragdo de criangas com
necessidades educativas especiais e a criagdo de condigdes socio-afectivas; o
reconhecimento do papel dos pais na intervengdo/acompanhamento e avaliagio dos
curriculos e & explicitagdo de um conjunto de medidas a aplicar que se baseia no

principio de que a educagdo destes alunos se deve desenvolver no meio o0 menos restrito

possivel.

Assistimos assim a uma evolu¢do da integracdo da crianga com N.E.E. nas escolas
de ensino regular semelhante 4 dos outros paises, em que a nova filosofia veiculada
obriga 4 adequagio de praticas educativas e a uma mudanga de atitudes dos

intervenientes no processo educativo (Felgueiras, 1994).
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2.5 - Conceito e classificaciio das Necessidades Educativas Especiais

A problematica da deficiéncia tem suscitado, como € 6bvio, uma multiplicidade de

estudos e de discussdes. A partir de determinada altura tornou-se evidente para os

especialistas que era necessario uniformizar linguagens e conceitos.

A Organizagio Mundial de Sande (W.H.O., 1980) teve neste dominio um papel
relevante, ao propor uma definigio operacional de conceitos, de modo a contribuir para
a identificacio individualizada e pluridimensional da pessoa com deficiéncia (Zucman,
1991).

A classificagio da O.M.S. desmembra o conceito global de “handicap” em trés
conceitos articulados entre si: Deficiéncia, Incapacidade ¢ Handicap (desvantagem).
As definigBes, caracteristicas e classificacdo dos trés conceitos propostos pela O.M.S. e

resumidas por Garcia (1990) séo:

-Deficiéncia: ¢ a perda ou alteragdo de uma estrutura ou de uma fungio psicologica,
fisiologica ou anatomica. Assinalam-se como caracteristicas mais importantes da

deficiéncia: anomalias fisicas; caracter temporal ou permanente; perturbagdes a

nivel de 6rgaos.
A classificacdo das deficiéncias inclui nove grupos: intelectuais; psicologicas ndo
intelectuais; da linguagem; auditivas; visuais, musculares; musculo - esqueléticas;

desfiguradoras; generalizadas; sensitivas e outras.

-

- Incapacidade: uma incapacidade é toda a restrigio ou auséncia de capacidade de
realizar uma actividade (devido a uma deficiéncia) dentro dos par@metros

considerados normais. As caracteristicas mais importantes da incapacidade
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centram-se no excesso ou défice do rendimento transitorios ou permanentes,
reversiveis ou irreversiveis, progressivos ou regressivos, podendo surgir como

consequéncia directa ou como resposta psicoldgica do individuo a uma deficiéncia.

A classificagio das incapacidades compreende‘ nove grupos: de conduta; de
comunicag¢do; de cuidados pessoais; de locomog8o; de postura e movimentos corporais;
de destrezas grossas e finas; situacionais, de atitudes (processos cognitivos,

motivacionais e afectivos), outras restri¢des da actividade.

- Handicap (desvantagem): € definida como sendo uma desvantagem em
consequéncia de uma deficiéncia ou de uma incapacidade que limita ou impede o
desempenho normal de uma actividade. Tem a ver com a adaptacgo do individuo e

a sua interac¢do com o meio.
A classificagdo de Handicap agrupa as seguintes categorias: de orientagdo; de
independéncia fisica, de mobilidade, ocupacionais, de integragio social; de auto-

suficiéncia econdmica e outras.

Os conceitos deficiéncia, incapacidade e handicap que tém como origem os modelos

médico, psicanalitico e psicométrico entroncam directamente com um conceito chave no
campo da integragdo que € o das necessidades educativas especiais (modelos
condutivista, cognitivo e ecoldgico). Este conceito foi proposto pelo Relatério Warnock
(1978), pois o modelo de atendimento que se pretendia apresentar era incompativel com

as concepgdes subjacentes aos conceitos de deficiéncia, incapacidade e handicap.

Enquanto os primeiros modelos influenciaram a organizagio da educacfio especial em
instituigBes especificas e classes especiais dentro das escolas regulares,. funcionando
essas como unidades & parte (Tillemans, 1973; cit. por Felgueiras, 1994) as

necessidades educativas especiais tém outro tipo de organizagio escolar, baseado nos
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principios de normalizacdo e integragdo. Segundo estes ultimos modelos, o
comportamento de um individuo € o resultado de factores internos (pessoais), externos

(ambientais) ou de interacgfo entre ambos.

Ao analisar o conceito de necessidades educativas especiais deparamo-nos com
uma primeira dificuldade: encontrar defini¢des que gozassem de consenso generalizado.

Efectivamente, aconteceu muitas vezes que os autores se limitaram a uma simples
adaptagdio dos conceitos (Alvarez, 1994). Ora a mudanga de terminologia exige em
primeiro lugar que os sistemas educativos se organizem, que os fins educativos sejam os

mesmos para todos os alunos e tenham ajuda para alcangar as suas metas, ja que ndo o

conseguem espontaneamente.

O Relatério Warnock (Departement of Education and Science, 1978), define

necessidades educativas especiais como aquelas que carecem de:

. a dotagdo de meios especiais de acesso ao curriculum, instalagdes e recursos e

técnicas de ensino especiais.
. a dotagdo de um curriculum especial ou modificado.

. uma atengdo especial a estrutura social e ao clima emocional daqueles que

participam no processo educativo.

A defini¢do citada centra-se essencialmente no curriculo, salientando que para ser

eficaz dever4d desenvolver-se numa situagiio adequada as necessidades que o aluno

apresentar.

Apoiando-se no Relatorio Warnock, a Lei de Educagdo (Education Act)

promulgada em 1981 no Reino Unido, consagra oficialmente o conceito de Necessidades
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Educativas Especificas (N.E.E.) e define o regime de integragdo escolar como uma das
modalidades de Educacio Especializada, estabelecendo as seguintes condi¢des para que
a mesma se pudesse efectuar (Metcalfe, 1993): 1) que se tomem em gonsideragio as
opinides dos pais; 2) que a educag@o do aluno com N.E.E.’s numa escola de E. R. seja
compativel com; a) uma educago especial adequada as necessidades de cada aluno, b) a
recepgdo, por parte dos alunos “normais”, de uma educacéo eficaz, e ¢) o uso eficaz de
recursos, considerando uma crianga afectada com uma necessidade educativa especial se,
“apresenta dificuldades de aprendizagem que exigem que se lhe proporcione

uma medida educativa especial, isto é, se apresenta dificuldades para
aprender superiores ao grupo de referéncia (normativo), ou se possui alguma

incapacidade que o impede ou dificulta, apesar dos meios (humanos e
materiais), que tem ao seu dispor nas escolas que frequenta”, (Brennan,

1990, p. 35).
Novamente nos deparamos com a ambiguidade das definigdes. O que se entende por
dificuldades para aprender manifestamente superiores? Como as podemos avaliar? Com
- que meios? E quem as avalia? Qual € o nivel de qualificagiio profissional para realizar

essa avaliacdo? Quais os meios habitualmente utilizados?

Nesta situagdo, a definicio de N.E.E.’s estaria dependente de forma directa da
qualidade, quantidade ou adequaciio do apoio educativo, de modo a que iria variar de
escola para escola em fungio dos recursos que cada uma disporia e da competéncia

profissional de cada professor do E. R. para lidar com os seus alunos. Menor preparagao,

maior prevaléncia de necessidades.

Apoiando-nos no Relatério Warnock - Educagdo Especial deve entender-se em

fungdio de uma série de critérios (cit. em Brennan, 1990):
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- O aluno é atendido, durante todo o dia ou parte dele, por professores de elevada

qualificagdo e competéncia.

- O aluno é atendido, durante todo o dia ou parte dele, por outro profissionais -

psicologos, pedagogos...- competentes. .

- A educagio do aluno alcanga-se utilizando todos os recursos (humanos e

materiais) que sejam adequados as necessidades que o aluno apresenta.
Brennan (1990) considera que existe uma necessidade educativa especial quando

“ha uma deficiéncia (fisica, sensorial, intelectual, emocional, social ou
qualquer combinagdo destas) que afecta a aprendizagem a tal ponto que sdo
necessdrios todos ou alguns dos meios especiais de acesso ao curriculo
(especial ou modificado), ou umas condi¢bes de aprendizagem especialmente
adaptadas para 'que o aluno seja educado eficazmente. A necessidade pode
apresentar-se em qualquer momento do percurso que vai desde a leve até a

aguda e pode , ser permanente ou apresentar-se num momento determinado na
aplicagdio do curriculo” (p. 36).

Este autor adopta a classificagdo elaborada por Mary Wilson das necessidades

educativas especiais e sua relagdo com o curriculo e distingue:

. Alunos com deficiéncia de audi¢do, visdo ou mobilidade sem grandes problemas
intelectuais ou emocionais. SZo alunos que sdo capazes de seguir o curriculo
escolar normal, mas que carecem de mais tempo do que os outros alunos da classe

por ndo estarem preparados para se adaptarem as tarefas de aprendizagem

propostas pela escola.

Alunos com dificuldades significativas de aprendizagem. S&o alunos que

necessitam de um curriculo flexivel e uma avaliacdo adequada.

. Alunos com dificuldades emocionais e comportamentais. O objectivo do curriculo

¢ duplo: proporcionar uma estabilidade emocional, pessoal e social e ultrapassar o

atraso escolar.
Para Davidson, (1996) citando o Education Act (1993) um aluno t;ém' N.EE’s,
“ se tem dificuldades de Aprendizagem que exigem adaptagdes das condigdes

em que se processa o ensino/aprendizagens, isto ¢é, uma dificuldade
significativamente maior em aprender do que a maioria dos alunos da mesma
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idade ou uma incapacidade ou incapacidades que o impedem de fazer uso das
mesmas oportunidades que sdo dadas aos seus companheiros”.

E importante dissecar este conceito de N.E.E.’s, visto que foi utilizado neste estudo

AN

de trabalho de campo (inquérito).

O primeiro critério que se utiliza no conceito de N.E.E.’s, € o de que alguns alunos
podem apresentar dificuldades maiores que o resto dos alunos para aceder as
aprendizagens comuns na sua idade. Brennan (1990) faz uma distin¢do entre as
diferencas individuais para aprender que sdo inerentes a qualquer aluno e que poderdo
ser resolvidas pelos meios ordinarios de que dispde o pfofessor, e as dificuldades de
aprendizagem que apresentam os alunos com N.E.E.’s, que ndo podem ser resolvidos

sem-ajudas ou recursos extra, sejam educativos, psicologicos ou médicos.

Por adaptagdes das condicdes entende-se as respostas que € necessario criar € que

poderdo ter uma dupla direcco:

- adaptacOes de acesso (espacos, materiais e comunicagdo - linguagem alternativa);

- adaptacBes curriculares (modificagGes que se realizam desde, a programagdo em
objectivos, conteiidos, metodologia, actividades, critérios e procedimentos de
avaliagio para atender as diferencas individuais de cada aluno) que poderdo ser

mais significativas dependendo da problematica em quest@o (Correia, 1997).

Marchesi e Martin, (1995 ) consideram que ha necessidades educativas especiais
quando um aluno ao longo da sua vida escolar apresenta problemas de aprendizagem
que exigem uma atencdo mais cuidadosa e maiores recursos educacionais do que 0s

necessarios para os seus colegas da classe.
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Vemos que na definicdo anterior se introduzem dois conceitos fundamentais:
problemas de aprendizagem e recursos educacionais. Para eles, ao falar-se de problemas
de aprendizagem? evitando o conceito de deficiéncia, a tonica situa-se na escola € na

.

resposta educativa, gdequando-a a problematica de cada aluno; quanto ao conceito de
recursos educacionais necessarios para responder as necessidades, ele remete-nos para a
importéncia do sistema educacional que devera ser dotado dos meios que carece e
permitam dar uma resposta as necessidades especificas de cada crianga. Esses recursos
deverdo passar por um aumento do numero de professores e de especialistas; ampliagio
do material didactico; supressdo das barreiras arquitectonicas; maior preparagio
profissional dos docentes nomeadamente na elaboragdo de projectos de educacgdo; na
feitura de adaptagdes curriculares; adequagdo do sistema de avaliagdo; apoios
psicopedagogicos e materiais adaptados; novas formas de organizagio escolar e
utilizagdo de novas metodologias, permitindo assim pela conjungio e complementaridade
de todos os factores referidos, uma intervengio mais eficaz nas necessidades educativas
especiais (IMarchesi & Martin,1995; Casanova, 1990; Gonzalez, 1993; Pastor, 1995).

Pastor, (1995) vai mais longe e acrescenta que € necessario redeﬁﬁr o conceito de
Necessidades Educativas Especiais incluindo duas dimensdes essenciais: “a dimensdo
interactiva” (a necessidade define-se em relagdo com o contexto onde se produz) € a
“dimensdo de relatividade” (a necessidade faz referéncia a um espago determinado e a

um tempo determinado, ndo € universal nem permanente).

Como verificamos, existe ja entre os investigadores, embora com ligeiras “nuances”,
um amplo campo de acordo na definigdo do conceito de Necessidades Educativas

Especiais. Em resumo, pode atribuir-se a designagdo de “necessidades educativas
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especiais” a toda e qualquer crianca (com problemas sensoriais, fisicos, intelectuais,

emocionais e dificuldades de aprendizagem) que ndo acompanhe o curriculo comum

sendo necessario proceder a adaptacdes de acesso e ou adaptacdes curriculares e

hY

carecendo de apoios educativos consoante as suas dificuldades.

Alvarez, (1994) refere que “fodos os alunos 1ém necessidades educativas, pelo que
ha alunos que, por determinadas circunstdncias, terdo necessidade de ajudas especiais,

que poderdo ser transitdrias em determinadas ocasides e permanentes noutras” (p. 222).
2.5.1 - Classificacdo das necessidades educativas especiais

Os diferentes termos utilizados ao longo da historia, relativos a pessoa com
deficiéneia, tém sofrido algumas mudangas, nas ultimas décadas, na tentativa de encontrar
nomes menos pejorativos e estigmatizadores. As modifica¢Bes nos conceitos tiveram
como objectivo primordial a eliminagio de conotagdes negativas que adquiriam os
conceitos usados e “mudar a imagem e o papel das pessoas com deficiéncia nesta
sociedade”, (Alonso, 1995, p. 4). A terminologia exprime, 2 evolﬁgéo das atitudes
profissionais e sociais, mas as mudangas de terminologia, por si s0, ndo sdo suficientes, se
ndo houver uma mudanca nos valores e atitudes da sociedade para com esta populagéo.
Como comenta Casado, (1990), o problema nfo reside na pluralidade de termos, mas no
facto de a maioria dos conceitos utilizados serem destrutivos, reflectirem e projectarem
uma imagem negativa e imovel dos sujeitos. O autor acrescenta ainda que em muitos dos

conceitos citados se esquece o substantivo basico identificador da condigdo pessoal,

substantivando-se o adjectivo, que qualifica um aspecto de somenos importincia para o

syjeito.
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Segundo Alvarez (1994), a “etiquetagem” de uma crianga € sempre um “handicap”
pois os alunos passam de uma problematica didactica (fracasso escolar) a uma conotagao
psicologica (deficiente), devendo sim ser elaborada uma descrigdo detalhada da
necessidade especial que ela tem e nio etiqueti-la (Past(‘)r> 1995). Como refere Fierro
(1987), as etiquetas, as atribuigdes, nio sio inocentes, nio sio apenas nomes: tém
consequéncias, através dos esteredtipos que contribuem para conformar atitudes, que se
objectivam em comportamentos e interacgdes reais. A etiqueta ou o diagnostico de

22 <

“atrasado”, “sub - normal”, “deficiente”, tém um poder enorme. O diagndstico confunde-
se e transforma-se em prognostico, a atribuigio em predigio, e desencadeiam-se
processos que conduzem ao auto - cumprimento da “profecia”, incorporando a pessoa

etiquetada os efeitos negativos da etiqueta na imagem que tem de si e passando o seu

comportamento a ser dominado por uma identidade atribuida (Solheim, 1988).

Também Correia, (1997) considera que a “categorizagdo pode levar & ideia de que
o nivel de aprendizagem e os comportamentos da crianga sdo inalterdveis sejam quais
Jorem as intervengdes” (p. 54), dando lugar “a uma diminui¢éio das expectativas que os

Dprofessores tém de alguns alunos” (Ainscow, 1994, p. 28).

No entanto, épesar dos inconvenientes que pode trazer ao aluno a sinalizagdo de
uma determinada categoria, ¢ evidente que ela € necessaria, devido a factores de indole
administrativa, de escolarizacdo, ou de provisdo de apoios e servigos, entre outrds
(Ysseldyke & Algozine, 1982; cit. por Verdugo, 1995). Contudo é necessario ter em
consideragdo, que a categoria atribuida a uma crianga deveria servir apenas como

referente, ja que o apoio educativo devera ter caracter individualizado, focalizando-se
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mais nas necessidades concretas que o aluno apresenta do que na sua qualificagdo

(Haring & McCormick, 1986).

O Departamento Federal de Satde, Educagio e Bem Estar dos E.U.A. (1984),

cit. por Correia, (1997), refere:

“A classifica¢do das criangas excepcionais é Jundamental para se conseguir os
servigos de que necessitam, planificar e organizar programas de apoio e
determinar os resultados das intervencdes. Existe a ideia, frequentemente
manifestada, de que se deve prescindir totalmente da classificagdo das
criangas excepcionais. Trata-se de uma aspiragdo errada. A classificagdo e a
rotulagem sdo fundamentais para a comunicagio humana e resolugdo de
problemas. Ndo queremos fomentar a crenca de que se abandonarmos a
classificacdo se acabam todos os males. O que defendemos é que as categorias
sejam precisas e 0s sistemas sejam o mais exactos possivel com respeito a
descricdo das criangas, a fim de que possamos planificar e elaborar os
programas mais aaequados” (p. 54).

Alvarez, (1991) refere que, no caso dos servigos administrativos, as taxonomias
deveriam adaptar-se as necessidades de intervengdo especializada de cada crianca, ou
seja, o que deveria ser necessario classificar sdo os centros, em func@io dos servigos de
reeducacio de que dispde cada um deles, e nio as criangas. Estas seriam simplesmente

sinalizadas a um centro que possa proporcionar-lhes as interveng¢des de que carecem.

Iremos em seguida expor algumas das classificagdes mais pertinentes das
necessidades educativas especiais, devendo ser entendidas na perspectiva do que

afirmamos anteriormente:

- National Bureau for Cooperation in Child Care da Gri Bretanha (Young-

husband, 1970):

. Incapacidades visuais;
. Incapacidades auditivas;
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. Deficiéncias mentais;

. Deficiéncias ambientais graves;

. Perturbacdes graves da personalidade;
. Disttrbios emocionais;

. Multideficiéncia,

- Gulliford (1971):

. Dificuldades emocionais;

. Deficiéncia mental;

. Dificuldades especificas de aprendizagem;
. Dificuldades de comunicagio;

. Diferengas sociais e culturais;

. Deficiéncia visual;

. Deficiéncia fisica;

. Deficiéncias multiplas,

- Relatério Warnock (1981)

. N.E.E. multiplas:

- Conjungdo de duas ou mais necessidades primérias.

- Necessidades criadas por problemas concomitantes a existéncia de uma
incapacidade primaria.

. RevisGes curriculares atendendo a:

- Incapacidades visuais

- Incapacidades auditivas

- Deficiéncia fisicas

- Epilepsia

- Perturbagdes na comunicagio

- Incapacidades especificas na aprendizagem
- Dificuldades de aprendizagem

- Leves

- Moderadas

- Graves

- Transtornos emocionais € comportamentais

. Identificagio das situag®es concretas que ocasionam necessidades educativas
especiais dentro de cada grupo. .

- Correia, (1997): faz uma diferenciagdo entre N.E.E.’s permanentes ¢ N.E.E.’s

tempordrias.
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. Permanentes - Deficiéncia mental (ligeira, moderada, severa e profunda:
- Dificuldades de aprendizagem;
- Perturbag¢des emocionais;
- Problemas motores;
- Problemas de comunicacio;
- Deficiéncia visual;
- Deficiéncia auditiva,
- Multideficiencias;
- Traumatismos cranianos;

- Autismo;

. Temporaérias:

- Problemas ao nivel do desenvolvimento das fungdes superiores;
- Desenvolvimento motor, preceptivo, linguistico e sécioemocional;

- Problemas relacionados com a aprendizagem da leitura, da escrita e
do calculo.

- Salend (1990) considera que um aluno tem N.E.E.’s quando possui:

. Dificuldades de aprendizagem, caracterizadas por:

- Problemas de linguagem;
- Problemas de memoria e atencéo;

- Falta de requisitos basicos de aprendizagem ou de estratégias
eficazes para aprender (como estratégias metacognitivas);

- Problemas sociais e comportamentais, acompanhados de déficits
de autoconceito, ansiedade, isolamento social frustragio e
dificuldades para relacionar-se com os seus colegas;

- Problemas preceptivos (de reconhecimento, discriminacio e
interpretagio de estimulos auditivos e visuais);

- Problemas de motricidade fina e grossa.

. Atraso mental:

-

- Leve ou educavel (Q.I. de 50-55 a 70, medido por uma prova de
inteligéncia administrada individualmente);

- Moderada (Q.L. de 35-40 a 50-55);
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- Grave (Q.I. de 20-25 a 35-40);
- Profunda (Q.I inferior a 20-25).

. Problemas de comportamento moderados, normalmente associados com:

A

- Incapacidade de aprender, que ndio se pode explicar por factores
de tipo intelectual, sensorial ou orgénico;

- Incapacidade para iniciar e manter relagdes interpessoais com os
seus colegas e professores;

- Condutas e sentimentos inadequados em situagdes normais;
- Aparéncia de infelicidade ou depressdo;

- Tendéncia a desenvolver sintomas fisicos ou medos associados com
problemas escolares ou pessoais. :

. Problemas de fala e linguagem:

- Problemas de linguagem receptiva;

- Problemas de linguagem expressiva;

. Articulaggo (omissdes, substituicdes, adicdes e distorgdes fonéticas)
. Voz (alteragdes do tom, volume e qualidade dos sons produzidos).

. Fluidez verbal.

. Problemas ortopédicos:

- Ocasionados por anomalias congénitas;
- Ocasionados por enfermidades;

- Ocasionados por outras causas.

. Problemas de sande.

. Incapacidades visuais:
- Cegueira;
- Visdo reduzida;

- Visio limitada.

. Incapacidades auditivas:

- Surdez;
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- Audicdo limitada unilateral ou bilateral.

. Surdo - cegueira.

. Problemas de comportamento ou emocionais severos.

. Multideficiencias. *

Segundo este autor as deficiéncias especificas que supdem maiores dificuldades
para a integragdo dos alunos no contexto escolar sdo: atraso mental (nos niveis leves e
moderados), as dificuldades especificas na aprendizagem, as deficiéncias da linguagem e
da comunicag@o, os problemas de comportamento, a deficiéncia visual (cegueira total), a
deficiéncia motora (com diversos graus, incluindo a paralisia cérebral), a deficiéncia

auditiva (surdez completa), os problemas emocionais e os problemas relacionados com a

epilepsia.

Mas o conceito de N.E.E.’s tem sido alvo de reflexdo e de criticas: segundo

Marchesi e Martin (1995) devido:

. a ser um termo excessivamente vago € que remete constantemente para novos

conceitos , se quisermos ter dele uma compreensdo adequada;

. a sua abrangéncia excessiva. A educagfo especial passou de 2% de alunos com

deficiéncias permanentes a 20% de alunos com necessidades educativas especiais;

. as necessidades educativas especiais nio diferenciam entre os problemas que sio da
responsabilidade directa do sistema educacional e aqueles que sio originados por
experiéncias diversas (familia, classe social, minorias étnicas, etc.), acrescentando
que muitas criangas poderiam ter necessidades especiais sem que isso pressuponha

que elas tenham necessariamente necessidades educativas educacionais;

. a uma imagem demasiado optimista da educagfio especial. Os alunos apresentam
problemas de aprendizagem cuja origem est4 fora do ambito escolar, fazendo com

que este ndo tenha capacidade de resposta na solugio desses problemas.
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Na revisdo da literatura efectuada sobre este tema, Barton (1988) assinala alguns
dos aspectos a que estas criticas se referem:

1- O conceito de «necessidade especial» ¢ uma »mistificagio» que distrai a atengdo
hY

sobre as necessidades reais que se estio dando (Tomlinson, 1982).

2- O conceito de «necessidade especialy utiliza-se como uma categoria
administrativa que favorece os interesses de outros que nio aqueles a quem

deve servir (Ford et al. 1982).

3- As «necessidades» fazem referéncia aos recursos disponiveis (Dessent, 1987;

Galloway, 1986).

Fulcher (1989), citado em Pastor (1995), é mais radical na anélise que realiza e
questiona-se “se ndo é o sistema educativo que falhou, ao formar professores que so

estdo preparados para ensinar 80% dos alunos™ (p. 87).

No entanto e para além de tudo quanto foi dito ao longo da explicitagdo do
conteudo especifico do conceito de necessidades educativas especiais, € Importante
reconhecer o seu valor historico, que permitiu colocar a ténica nas possibilidades e
responsabilidades da escola, em dar uma resposta mais adequada as necessidades de

todas as criangas, abrindo assim o caminho & reforma do sistema educativo.
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INTEGRACAO ESCOLAR

CAPITULO I

A INTEGRACAO ESCOLAR

3.1 - Conceito de Integragio escolar

conceito de integrago escolar baseia-se no principio da normalizagdo.
O segundo implica oferecer as criangas com N.E.E. umas condigdes

de vida o mais similares possiveis ao tipo de vida considerada

“normal” no grupo social de que faz parte (Gonzalez, 1993; Art. 38° da “Carta para os

Anos 80 da Reabilitagio Internacional).

Primeiro sera necessario a normalizagio e integracio no ambiente familiar; depois
escolar (Art. 6° da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués) e, mais tarde, no
laboral (Art. 58° da Constituicio Portuguesa). Simultaneamente, é imprescindivel a
integracdo social em geral, entendendo-se esta como a referente a vida diaria, além dos
meios sociais j& mencionados (Vizinhos, transportes, comeércio, etc.), (Casanova, 1990;

Gonzailez, 1993; Instituto de Ciencias del Hombre, 1980, Hegarty, Hodgson, &

Clunies, 1988).

A normalizagio tem sido definida como a utilizagio dos meios mais culturalmente
normativos possivel para estabelecer ou manter as condutas e caracteristicas pessoais
que sejam aceites pela comunidade (Buscaglia & Willians, 1979). Ou seja, proporcionar

as pessoas deficientes as experiéncias e oportunidades de tipo educativo, de relagdo

social, de emprego, de lazer e tempos livres, paralelas 4s que tém as pessoas “normais”.
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A integra¢do social ndo pode de modo algum considerar-se privativa de um grupo,
por mais numeroso que seja: todos os alunos deveriam poder alcancar e desenvolver o
seu potencial no seu ambiente natural (Rody, 1984 cit. em Rubio, 1995), ou seja, serem

EY

aceites e reconhecidos de pleno direito, fazendo parte integrante da comunidade onde

estdo todos nseridos.

A problematica dos sujeitos com necessidades educativas especiais supera o dmbito
de uma discuss@o unicamente pedagogica. Implica, antes de tudo, uma mudanga socio-
cultural, que pressupde uma sociedade que aposte de facto na igualdade de
oportunidades, ultrapassando os planeamentos benfeitores e paternalistas e potenciando
atitudes que defendam os alunos com N.E.E.’s como sujeitos com todos os direitos
sociais (Alvarez, 1994; Fierro, 1984). Todo o individuo é actor da sua propria historia,
bem como da historia colectiva (Tap, 1996). Evidentemente que as modalidades de
participagdo ndo sdo iguais para todos pois cada um intervém consoante 0 seu percurso
profissional e as suas capacidades e as “circunstdncias favordveis ou desfavordveis onde

o individio é chamado a evoluir” (Faure, 1972, p. 243).

Por isso para Fierro, (1984), um dos conteddos minimos inegociaveis da
integrac@o € a educabilidade de todo o ser humano. Nada é ineducdvel, nem tio pouco

oﬂeﬁciente profundo.

Com referimos anteriormente foram os paises do Norte da Europa (Suécia e
Dinamarca) os pioneiros a analisar, desenvolver e a pdr em pratica os principios da
normalizagdo e integragdo, tanto a nivel social como escolar. Mais tarde os principios da

normaliza¢do e integragdo foram adaptados nos Estados Unidos (Welfsenberger 1972;
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cit. em Verdugo, 1995), vindo posteriormente a ser adoptados nos restantes paises

europeus, ainda que lentamente.

RS

Iremos citar algumas definigSes de integragdio segundo a perspectiva de varios
autores que sio pertinentes para melhor compreensio deste conceito:

Stephens, Blackhurst e Magliocca (1982),

" A integragdo é a educagdo de alunos com deficiéncias moderadas num
ambiente o menos restrito possivel. Baseia-se na filosofia de igualdade de
oportunidades educativas que se aplica através de uma planificacéio individual
para promover uma aprendizagem, um rendimento escolar e uma
normalizacdo social apropriados”, (p. 10).

Schultz € Turnbull (1983),

A integragdo social e institucional dos alunos com deficiéncias numa classe
de Ensino Regular ao menos durante a metade do dia escolar”, (p. 49).

Salend (1990),

“ Integragdo é a colocagdo cuidadosamente planificada e monitorizada dos
alunos com deficiéncias nas classes de ensino regular durante a maior parte
do seu programa educativo, académico e social. O programa académico
dentro da classe regular deveria adaptar-se para abordar as necessidades
educativas do aluno integrado, e o programa social deveria construir-se de
Jorma a que o aluno integrado seja assimilado no clima social da classe e
aceite pelos seus companheiros sem deficiéncias. Portanto a responsabilidade
primaria do programa académico e social do aluno recai sobre o professor da
classe do ensino regular. 4 integragdo é um processo dindmico e continuado
que requer a comuynicagdo e a partilha de informagdo entre os professores de
ensino regular e de educacdo especial™, (p. 10).

Reynolds e Birch (1988) estabeleceram trés modalidades ou graus de integracdo:

1- 4 integragdo fisica: Requer que o aluno com deficiéncias seja educado nas
mesmas dependéncias escolares que os seus companheiros normais. A
integracdo fisica garante que todos os alunos assistam e usem 0s mesmos
espagos, mas ndo assegura necessariamente que se produzem interacgBes
sociais e académicas entre os alunos com e sem deficiéncias.

2- Integragdo social: A estruturagio por parte do pessoal do ambiente de
aprendizagem, de forma a que os alunos com e sem deficiéncias tenham
oportunidades para estabelecer interacgSes sociais.
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3- Integragdo institucional: Ocorre quando os alunos com e sem deficiéncias
recebem a instrugdo académica no mesmo cenario ou contexto fisico.

A Associacio Nacional dos Cidadiios Atrasados - NARC (Natio;lal Association

of Retarded Citizens, 1987) refere:

“A integragdo é uma filosofia ou principio de oferta de servigos educativos,
que se pdem em prdtica mediante a oferta de uma variedade de alternativas
instrutivas e de classes, que sdo apropriadas ao Plano Educativo, para cada
aluno, permitindo a mdxima integracdo instrutiva, temporal e social, entre
alunos deficientes e niio deficientes durante o dia escolar normal”, (p. 49).

A NARC, ao referir-se a implementagio da integragfio, chega a afirmar que esta

“ ndo deve considerar-se como uma meta educativa, mas sim como um meio
de facilitar ao deficiente a aquisicio de atitudes académicas e sociais
necessdrias para poder viver num mundo habitado por deficientes e ndo
deficientes”, (p. 4).

Soder (1981) e o Instituto de Ciéncias del Hombre (1980), distinguem quatro
formas de integragdo: fisica, funcional, social e comunitaria.
- a integracdo fisica implica a redugdo progressiva da distdncia funcional na

utilizagdo conjunta dos recursos educacionais, a coexisténcia num mesmo

territorio escolar, mas a separagdo das actividades educativas .

- aintegra¢do funcional pressupde trés niveis:

. a utilizagdo dos mesmos recursos pelas criancas deficientes, mas em horarios

diferentes das criangas normais;
. utilizagdo simulténea dos recursos por parte dos dois grupos;

. utilizagdo de alguns espacos comuns, simultaneamente e com objectivos

educativos comuns.

- a integragdo social refere-se a integracio de alunos com N.E.E. em turmas de

ensino regular.
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- integragdo na comunidade - € a continuagio da integra¢io iniciada na escola

durante a juventude e vida adulta.

A integra¢do do aluno deficiente na escola regular vai exigir que esta disponha de
recursos variados, pessoais, materiais e organizativos. Implica que existam diversas
modalidades de integragdo, de modo a que no final de cada ano haja uma avaliacdo e
orientagdo face & modalidade educativa mais adequada a frequentar (e.g. Hegarty,

Hodgson, & Clunies - Ross, 1988) .

Assim 0 processo integrador permite efectuar um trabalho preventivo, que procure
controlar e evitar os mecanismos marginalizadores que cria a propria instituigdo escolar,

melhorando a qualidade da educagio para todos os alunos (Deschamps, 1981;

Canevaro, 1985).

Para por em pratica os principios de normalizagdo e integracio intervém muitos
factores, pelo que se torna necessario ter em conta uma série de condi¢des para se
conseguir que a integracio resulte efectivamente (Gonzilez, 1993):

- a estrutura e o tamanho dos centros;

- numero de alunos por sala;

- estrutura e contetudos do curriculo;

- metodologia;

- recursos e equipamento didactico;

- capacitacdo do corpo docente do ensino regular;

- professores de apoio;

- equipas psicopedagdgicas; C
- programas de estimulagio precoce e educagio infantil;

- seguimento e avaliagdo do processo de integracéo.
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Circunscrevendo agora a filosofia da normalizagdo ao d&mbito da escola, aparecem os
conceitos de integragdo escolar, os quais, por sua vez, originam o aparecimento de um

dos componentes essenciais, 0 chamado ambiente menos restritivo ou mais normalizado

3

possivel. Este conceito € de maxima importéncia, visto que implica a educagio conjunta,
na maxima medida possivel, de alunos com deficiéncia com alunos normais. A
determinagdo de ambiente menos restritivo baseia-se - nas defini¢gdes das necessidades
educativas especiais ja anteriormente focadas - mais nas necessidades dos alunos que nas
suas incapacidades. O ambiente menos restritivo ndo significa que todo o aluno com
deficiéncia seja integrado'numa classe de ensino regular, significa que seja apoiado em
centros especificos (dependendo da gravidade da sua condi¢io de incapacidade) com
caracter transitorio, de maneira que o individuo tenha oportunidade de ser integrado num

ambiente o mais normal possivel (Holman, 1981).

Para Wilcox e Sailor (1982) ambiente menos restrito significa:

. incluir nos mesmos espagos fisicos alunos normais e deficientes;
. oferecer e fomentar as oportunidades de interac¢fio entre uns e outros;

. manter um ratio de alunos normais e deficientes que seja consistente com o

existente na populacao;

proporcionar a todos os alunos oportunidades iguais de acesso a todas as

actividades que se realizam na escola, tanto educativas como recreativas ou de

outro tipo;
. garantir a prestaggo de servigos educativos de alta qualidade.
Correia, (1997), citando Heward e Orlansky (1988), adopta o conceito utilizado

por estes autores, “meio menos restritivo possivel”, definindo-o como
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“o ambiente educativo que oferece ao aluno as melhores oportunidades de
progredir, que permite ao professor do ensino regular actuar adequadamente
com todos os alunos da classe e, ainda, que favorece a promogdo de relagées

sociais aceitaveis entre alunos com N.E.E.’s e aqueles que as ndo tém”, (p.
19).

hY

Para dar uma resposta mais eficaz, o sistema educativo, no seu conjunto, ’teré que
colocar a disposigdo dos alunos que necessitem de ajudas especiais os meios apropriados
para que possam acompanhar os outros alunos nos mesmos ambientes ou em outros
ambientes 0 menos restritivos possiveis. Assim, a “educacgio especial ” deve ser vista
como um sistema que se ocupa destes alunos e ser percebida como um continuo de
prestagdes que vai desde a ajuda temporal até 4 adaptacio permanente, mas fazer o
possivel para que o aluno seja integrado sempre que possivel/ou logo que possivel no

curriculo ordinario (Alvarez, 1994; Ortiz, 1995).

Varios autores se dedicaram ao estudo e investigagdo dos factores e condigdes a que
deveriam obedecer esta nova modalidade de atendimento. Entre os elementos que
definem a elaboragdo desta nova modalidade salientamos as seguintes (Monereo, 1988;

Casanova, 1990; Hegarty, Hodgson, & Clunies - Ross, 1988):

. criagio de um sistema educativo flexivel que oferece diversas modalidades de
escolarizagio dependendo da problematica da crianca. Este sistema denominou-se

“servigos escalonados” ou em “forma de cascata™;

colocagdo nas escolas de servios de intervengdo indirecta (equipas
multiprofissionais) e de intervengdo directa; na aula (coordenagiio do professor do
ensino regular e da educagio especial) e fora dela a tempo parcial ou,total (aula de

recursos, aula de apoio e aula de ensino especial); servigos auxiliares de apoio,

como os centros de recursos.
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Para aplicar o principio de ambiente menos restritivo criou-se um sistema de

servigos educativos em forma de cascata ou servigos escalonados que vao desde a aula
normal (tempo completo sem apoio) até a educagio da crianga num contexto hospitalar
.
(situaglo por vezes necessaria com certos casos mais severos). Este sistema teve a sua
origem nos Estados Unidos, passando ao Canad4 e mais tarde a Inglaterra. E um sistema
de organizagio escolar diversificado, coordenado e a sua finalidade € integrar os alunos
com necessidades educativas especiais numa modalidade o menos restrita possivel
(Rubio, 1994). Este sistema é: diversificado na medida em que oferece uma grande
variedade de respostas a problematica da crianca, propondo-se uma série de situacdes
intermédias nas quais participa, em maior ou menor grau nos varios tipos de ensino.
Assim, a escola adapta-se & crianga e ndo € esta que se adapta a escola; por outro lado, é

coordenado porque todos os niveis estdo inter-relacionados e fazem parte do mesmo

sistema, podendo o aluno mudar de modalidade sempre que necessite.

Monereo, (1988) caracterizou servigos escalonados como:

. diferentes niveis, dispostos em forma de pirdmide invertida, em que a base € a aula

de ensino regular e o vértice o ensino especializado num centro educativo, hospital

ou residéncia;

. 0s meios mais restritivos, e por consequéncia mais segregados, encontram-se no
vértice da pirdmide, logo os menos restritivos e portanto os mais normalizados,

encontram-se na base da mesma;

. a gravidade da deficiéncia determina o meio escolhido para a escolarizacio, a
especializagdo do pessoal e recursos, o niimero de alunos e a possibilidade de
mudanga de um meio para o outro. Assim, a maior gravida'de, meios mais
restritivos, maior especializagdo do pessoal e dos recursos, menor probaiidades ou

impossibilidades para mudar de um nivel para outro.
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3.2 - Servicos em cascata ou escalonados

O primeiro autor que fez a proposta de servigos escalonados foi Reynolds, (1962),
num artigo publicado na revista Exceptional Child com o titulo A\ Jranework for
considering some issues in especial education, no qual propde um guia de servicos
-educativos para a colocagio de alunos com handicaps em diferentes situacdes de
educagdo especial, de acordo com as suas necessidades educativas pessoais (Fig.1). O
referido modelo implica a necessidade de criagio de outros servicos ou sistemas
alternativos as “classes especiais “, para o atendimento e interver.lgﬁo em criangas com

N.EE.s, ultrapassando-se assim a tradicional resposta dicotomica - classe especial

versus classe regular (Sage, 1981; cit. por Ruivo, 1984).

Centros especiais de diagnostico e tratamento

Hospitais

Ensino domicilidrio

Escola residencial

Escola especial

Aula especial

Maior parte do tempo em aula especial

Classe regular com aula de recursos

Classe regular com especialistas itinerantes

Classe regularcom assisténcia consultiva

Classe regular

Fig. 3.1- Sistema em cascata de Reynolds (Monereo, 1989).
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Este sistema caracteriza-se como um meio para adaptar os servigos as necessidades

dos alunos, em vez de os repartir pelos diversos niveis.

£

Mais tarde, em 1970, Deno altera o sistema de Reynolds, criando o seu sistema de

servigos escalonados (Fig.3.2). Este sistema caracteriza-se como um meio de adaptar os

servigos as necessidades das criangas, em vez de situd-las nas categorias.

Niveis

Servicos Programas
. Criangas deficientes nas classes normais a tempo completo.
, Programas
1 . .
. Capazes de seguir os programas com ajuda de um professor Escol
. T
de apoio itinerante. scolares
. . . . ropri
5 . Criangas deficientes nas classes normais e com servigos proprios
educativos complementares repartidos pelo professor de
apoio fixo.
. Frequentam a classe especial e aula normal.
. Programa combinado.
3 . Professor de apoio.
Programas
. Criangas deficientes em aulas especiais dentro da E. R..
_ ) "1 Escolares
. Participag@o em actividades ndo académicas.
. adaptados
4 . Professor especialista na aula.
. Servigos de apoio.
. Alunos deficientes em centros especificos.
5 . Contactos extra curriculares com os colégios de E. E..
. Servigos de apoio.
6 . Instrugdo em hospitais ou residéncias. Programas
7 . 1 - . * Sanitari
. Servigos médicos e supervisio de bem estar social. Sa_l fan_og
Assisténciais
Fig. 3.2- Sistema em cascata de servigos segundo Deno (Chaffin, 1975).
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No Canada o relatorio Comite Provincial de I’Enfant Inadaptée (C.O.PEX, 1976)

propde uma versdo em oito niveis (Fig.3.3).

Nivel 1
Classe regular com educador regular, primeiro responsével da prevengio;
identificaglio, avaliagdo e comrecgdo , de pequenoa dificuldades

Nivel 2
o Classe regular com servigos de apoio ao educador regular
o)
ez -
7y Nivel 3
% Classe regular com servigos de apoio ao educador regular e ao aluno.
=}
"
8;) Nivel 4
W
)

Classe regular com participagdo do aluno numa classe de apoio

Nivel 5

Classe especial numa escola regular comparticipagio em
actividades conjuntas com outros alunos.

Nivel 6
Escola especial

Nivel 7
Ensino ac domicilio

Nivel 8 b
Ensino numa instituigio ou centro hospitalirio [

Fig. 3.3- Sistema em cascata segundo o relatério C. O. P.EX. (1976).

Este sistema em cascata possui uma diversidade de medidas, graduadas em funcdo

das necessidades do aluno, numa perspectiva de normalizagdo.

Hegarty, Hodgson e Clunies-Ross (1981) propdem o seguinte sistema em cascata
(Fig.3.4).

1- Aula de ensino normal sem nenhum tipo de servicos especializados.

2- Aula de ensino normal com servicos especializados de intervencdo indirecta (conselho,
assessoriamento e orientacfio).

3- Aula de ensino normal com servigos de apoio ao professor e aluno (intervencio directa
indirecta - servigos itinerantes).

4- Combinagio de aula normal e aula de apoio (aula de: apoio, recursos).
S~ Aula especial em centro ordindrio: servigos de intervengdo directa especializados.

6- Escola especial: servigos de intervencio directa e indirecta especializados em meios segregados

7- Ensino domiciliario ¢ em hospitais.

Fig. 3.4 - Sistema em cascata segundo Hegarty, Hodgson e Clunies-Ross.
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Na Fig.3.5, apresentamos a representagiio grafica de diversas alternativas, que
constituem um compéndio de diversos autores (Greer, 1988; Lewis & Doorlag, 1988;

Blackhurst & Berdine, 1981).

10- Hospital ou Instituigdo

9- Ensino domicilidrio

8- Centro especifico - Internato

7- Centro especifico - Externato

6- Classe especial a tempo completo

5- Classe especial com apoio parcial na classe normal

4- Classe normal com aula de apoio

3- Classe normal com apoio de professor especialista itinerante

2~ classe normal com apoio consultivo (professor)

1- Classe especial com pouco ou nehum servigo de apoio

Fig. 3.5- Representagfo do sistema em cascata baseado em diversos autores.

Nivel 1. O aluno permanece durante todo o dia na aula normal. com poucos ou nenhum servico
de apoio. Este nivel representa o maximo grau de integragio possivel.

Nivel 2. O aluno permanece durante todo o dia na aula normal com um professor de apoio.

Nivel 3. O aluno permanece durante o dia na aula normal . com um professor de apoio
beneficiando de apoio por um professor especialista itinerante ainda que parcialmente.

?

Nivel 4. O aluno permanece a maior parte do tempo na aula normal, sendo apoiado o resto do
tempo numa sala de apoio.

Nivel 5. O aluno permanece a maior parte do tempo numa aula de educaciio especial, sendo
atendido o resto do tempo na aula normal.

Nivel 6. O aluno fica todo o dia na aula de educagfo especial.

Nivel 7. O aluno ¢ educado num colégio de educagio especial (externato).
Nivel 8. O aluno € educado num colégio de educagdo especial (internato).
Nivel 9. Um ou varios professores itinerantes atendem o aluno em casa.

Nivel 10. O aluno esta internado num hospital ou institui¢io semelhante.
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Um aluno com deficiéncia podera ser integrado numa das alternativas baseando-se

nas suas capacidades, habilidades e motivagdo (Stephens, Blackhurst, & Magliocea,

1982).

A representagdo grafica destas diferentes modalidades ilustra um continuo de
servigos educacionais que engloba também a nocdo de meio o menos restrito possivel,
que ja referimos, mas que podemos reformular do seguinte modo: significa sempre que,
entre as possiveis alternativas de incluséo no sistema educativo, as criangas com N.E.E.’s
devem ser colocadas onde usufruam da melhor educagio possivel e com a menor
distincia da via geral ou integrativa da educagio (Pasanella & Yolkmor, 1977, cit. por
Ruivo, 1984). Contudo ¢ necessario ndo olvidar que as “mudancas organizativas e os
recursos adicionais ndo serdo por si s6 suficientes. E necessdrio que haja também uma

mudanga de atitudes por parte do professorado e da sociedade em geral "(Warnock,

1990, p. 24)
3.3 - Revisio dos sistemas em cascata

Por volta dos anos oitenta, nos Estados Unidos (U.S.A)), comega-se a por em

questdo os resultados obtidos com a integraciio escolar e a perspectiva de uma nova

reforma do ensino.

O sistema de servigos escalonados proporciona uma grande variedade de
possibilidades de escolarizagdo, mais ou menos segregadas e a manuten¢do da opgio de
classes e centros separados. Isto proporcionou a escolarizagdo dos deficientes em meios

segregados, ou em centros especiais. Esta situacdo comegou a ser posta em causa por
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um movimento que se denominou “Regular Education Iniciative” (RE.L) e que foi
impulsionado por Will (1986), quando trabalhava para a Administracio Educativa
Americana como encarregada de Programas de Educagdo Especial. O seu principal

Y

objectivo era educar os alunos com deficiéncia mental média, ou de alto risco, em

escolas e classes de ensino regular.

Segundo Reynolds, (1989) para que tal possa acontecer é necessario modificar a
forma de trabalho dos professores e implementar novos programas educativos,
desenvolvendo os sistemas consultivos e de ensino cooperativo, ou seja, professores de

ensino regular apoiados por especialistas ou o professor de ensino regular actuando em

conjunto na aula com o professor especializado.

Nao € possivel realizar este tipo de ensino em regime de integragio total apenas s6
com um professor, € necessario criar e desenvolver sistemas que permitam o trabalho em
conjunto, criando equipas de professores e de pessoal especializado que, mediante a
consulta, a comunicagdo e a mitua colaboragio, desenvolvam e implementem um ensino

efectivo (Reynolds, 1989; Hegarty, Hodgson, & Clunies - Ross, 1988).

Stainback e Stainback (1984), Reynolds, Wang e Walberg (1987), Will (1986)
referem que o sistema educativo comum e de educagiio especial deve unificar-se
apresentando duas razdes essenciais: A primeira é que as necessidades educativas dos
alunos com N.E.E.’s ndo justificam a existéncia de um sistema de ensino diferente; a
segunda razdo baseia-se na ineficicia de existéncia de ambos os sistemasj de ensino. Para

estes autores as necessidades especiais ndo justificam a manutenciio de um sistema

paralelo de ensino porque:
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1- ndo ha dois tipos de alunos diferentes: todos os alunos sio diferentes num
continuo de caracteristicas intelectuais, fisicas e psicologicas. As diferencas
individuais sdo universais, portanto o estudo das diferencas nfio é um estudo

particular mas sim um estudo da classe humana; St

2- no ha um grupo diferenciado de alunos que requeiram servicos individualizados
agjustados as suas necessidades, visto que todos os alunos necessitam de

programas ajustados as suas peculiares formas de aprender;

3- ndo ha dois tipos de métodos de ensino, um para o ensino especial e outro para o

ensino comum, mas sim uma gama de procedimentos ao servico da educagdo.

Ao estarem contra a existéncia de um sistema dual, assinalam como argumento que:

1- o sistema dual cria uma “necessidade desnecesséria” de classificar alunos, o que
origina a categorizagdo e criagdo de esteredtipos, o que iria contra ideia de que

cada aluno é um sujeito singular com suas particularidades, capacidades e

incapacidades;

2- o sistema dual duplica desnecessariamente recursos materiais e humanos,
estabelecendo inclusivamente certa competitividade em vez de cooperag@o entre
profissionais. O sistema dual cria barreiras artificiais entre os profissionais, divide

0s recursos e 0 potencial trabalho em equipa.

Edgard (1987) e Skrtic (1987, 1988), argumentam que o sistema de educacio
especial esta carregado com uma multitude de problemas, como a discriminagdo, a
ineficacia dos seus programas e um custo injustificado, acrescentando que O mero acesso
a educac@io em geral ndo € suficiente, devido a deficiente organizagdo do sistema em

geral, e a sua incapacidade em responder adequadamente & diversidade das diferencas

individuais.
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3.4 - Argumentos a favor da integracio escolar

Passaram mais de 30 anos desde que apareceram as primeiras publicacdes referentes
a integracdo escolar. Apesar de constituir uma pratica educativa cada vez mais
generalizada e aceite por todos os que intervém directa ou indirectamente com esta
pratica pedagogica, o tema ainda ndo esta isento de algumas controvérsias, e o debate
entre os investigadores continua a respeito das suas vantagens e inconvenientes.

Na revisdio teorica efectuada sobre esta problematica, sfo de salientar os estudos
realizados por Halvorsen e Saillor, (1990); Hegarty, Hodgson e¢ Clunies - Ross,

(1988), cujas ideias base apresentamos em seguida.

Segundo estes autores, a integragio:
. Minimiza os efeitos da etiquetagem.

. Permite aos alunos com e sem deficiéncias oportunidades para aprender e interagir

juntos. ' .

. Prepara os alunos com deficiéncias para a sua vida futura num ambiente que € o

mais representativo da sociedade real
. Promove o desenvolvimento social e académico dos alunos com deficiéncias.
Os alunos integrados desenvolvem-se mais a nivel global que os alunos

segregados.

Melhora as atitudes dos companheiros dito “normais”. Produz-se uma maior

aceitag@o social e tolerdncia face a diversidade e face as diferengas existentes entre

alunos “normais” e deficientes.
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Um estudo realizado por Lépez, (1982) com criangas portadoras de Sindroma de
Down (moderado e severa), frequentando durante dois anos, sessdes de reabilitacio e
com prepara¢do adequada, foram capazes de realizar aprendizagens suficientes para
ingressar no 1° ano do 2° Ciclo, concluindo assim que os deficientes realizaram
progressos mais rapidos e solidos integrados no Ensino Regular do que se estivessem em
centros especiais. Por outro lado, as criangas normais néio ficaram prejudicadas ou com

qualquer desvantagem em relagdo aos seus colegas que frequentavam outras escolas,

onde ndo havia qualquer crianga deficiente integrada.

Molina, (1983) na revisdo de literatura que realizou, Johnson, (1961), Quay
(1963), Stedman (1964), Kirk (1964), Dunn (1968), Ingalls (1978), Guskin e Spicker
(1981), apresenta algumas conclusdes importantes, das quais sintetizamos:

1°- ndo existem evidéncias cientificas de que os alunos mentalmente diminuidos,

colocados permanentemente em aulas e colégios especiais, alcancem um

rendimento escolar superior aqueles que frequentam o ER ;

2°- os resultados de um grande numero de investigagdes, demonstram que o
rendimento escolar dos alunos diminuidos colocados no E.R. é superior aqueles

que estdo inseridos em aulas especiais;

3°- a adaptacdo social dos alunos deficientes, avaliada através dos contactos
interpessoais efectuados com os outros alunos dentro e fora da escola, &

superior aqueles que estdo inseridos nos colégios de E.E.;

4°- 0 autoconceito também € mais elevado nos alunos integrados no:E.R., do que os

alunos que frequentam os colégios de E.E..
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3.5 - Argumentos contra a integraciio escolar

Ha investigadores que avangam uma série de argumentos menos favoraveis a

integracdo (Bruininks, 1978, Salend, 1990), baseados nas razdes que resumimos:

. os professores do Ensino Regular nfo estio preparados, nem dispdem de formagdo

tedrico - pratica suficientemente solida que lhes permita atender com éxito alunos

com deficiéncia;

. 0s alunos com deficiéncias necessitam de mais atengfio e tempo por parte do

professor, prejudicando os seus colegas “normais™;

a educagdio regular ndo estd estruturada para responder adequadamente as

necessidades dos alunos com deficiéncias;
. as investiga¢des realizadas ndo clarificaram a eficacia dos programas de integragio;

. a inclusdo de alunos com deficiéncias em aulas de educagdo especial protege-os

dos fracassos repetidos que experimentaro na educago normalizada;

. a énfase que se coloca em melhorar a qualidade da educagdo provocard que as

diferengas entre os alunos com deficiéncias e seus colegas “normais” sejam cada

vez maiores.

3.6 - Perspectivas actuais sobre integracio escolar - a escola inclusiva

Ainscow, (1994) estabelece uma clara diferenca entre “Mainstreaming”, que se
referira a colocagdo do aluno com N.E.E.’s em turmas de Ensino Regular, beneficiando
de apoio em salas de recursos, e o conceito de “Incluséo” que significa em geral a
supressdo de lugares de educagio especial, separados para todos os alunos (Associagio
Nacional de Educacio de Inglaterra, 1992). Para a autora, inclusdo é a colocagio a

tempo total nas turmas de ensino regular com a ajuda de educacio especial adequada.
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Como referimos anteriormente foi a partir da iniciativa de Will, (1986), que se
gerou o movimento que iria ficar conhecido pelo nome de “Regular Education

Iniciative - R. E. 1, o qual defendia a adaptacio da classe regular por forma a tornar

A Y

possivel ao aluno a aprendizagem nesse ambiente (Correia, 1997).

Segundo Will (1986), dos 39 milhdes de criangas matriculadas nas escolas publicas,
cerca de 10% eram alunos com N.E.E.’s e outros 10 a 20%, embora nio fossem
consideradas com N.E.E.s, demonstravam problemas de aprendizagem e

comportamento que interferiam com a sua realiza¢go escolar (cit. em Correia, 1997).

A solug@o, segundo Will, passava por uma cooperagio entre professores do ensino
regular e de educagio especial, para que em conjunto pudessem identificar as
necessidades de cada crianga e assim implementar novas estratégias que promovessem 0

seu sucesso educativo.

Este movimento, hoje consagrado no principio da inclusdo, ndo deixou de receber
algumas criticas e também apoios por parte de alguns invesﬁgado;es. Stainback,
Stainback ¢ Bunch (1989), gﬁrmavarn que era cada vez maior o numero de pais e
educadores que defendia a integragdo das criangas com N.E.E.’s nas turmas de ensino
regular, incluindo mesmo as criangas cuja categorizagdo tradicional era severa ou
profunda, acrescentando ainda que ndo deveriam existir dois sistemas, pois isso poderia
fomentar atitudes “injustas” e “desapropriadas” em relagio a educagio. Os mais cépticos
as ideias inclusivas argumentaram que a integragio das criangas com N.E'E s nas turmas

de ensino regular iria criar um esforgo enorme ao pais para atingir tais objectivos

(Braaten, kauffman, Polsgrove, & Nelson, 1988; cit. em Correia, 1997).
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O principio fundamental das escolas inclusivas, refere a Declaracio de Salamanca
(1994),

“ consiste em que todos os alunos devem aprender juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas
escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus
alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educacdo para todos através de curriculos
adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas, de
utilizaglo de recursos e de wuma cooperagdo com as respectivas
comunidades”(p. 21).

Para que tal seja possivel € necessario respeitar algumas premissas (Garcia, 1995):

1°- considerar a totalidade dos alunos: a educagdio na diversidade nfio deve apenas

contemplar os alunos referenciados com N.E.E.’s, mas sim todos os alunos que

frequentam a escola;

2°- trabalho coordenado dos professores: a implementagdo deste principio nos

processos de aprendizagem requer um trabalho cooperativo. O trabalho

individual € praticamente inviavel,

3°- respeitar os ritmos de aprendizagem: as diferencas no ritmo de trabalho das
pessoas sdo tdo habituais como evidentes. O seu respeito tem muito a ver com 0s

horarios, calendarios escolares, distribuigdo de tempos, etc.;

4°- atender os estilos de aprendizagem: os alunos nio aprendem todos da mesma

maneira, € necessario respeitar a individualidade de cada um;

5°- compreender e respeitar a diversidade de interesses, motivagdes, expectativas,
capacidades e ritmos de desenvolvimento dos diferentes alunos que compdem o

grupo - classe.

Uma outra visdo mais realista é-nos dada por Correia, (1997), ao colocar uma série

de condigBes que € necessario analisar antes de implementar o principio de inclusio:

- Que tipo de mudangas serd necessdrio efectuar-se na turma de ensino regular
quanto a organizagdo, gestdo e apropriagdo curricular?

- Que ratio professor-aluno?
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- Que formagdo (inicial, especializada, continua) para o professor (do ensino
regular, da educagdo especial)?

- Que tipo de envolvimento parental (directo, indirecto)?
- Que tipo de recursos humanos e materiais tém que ser considerados (técnicos

especializados - psicologos, terapeutas, técnicos dos servicos sociais, etc.-dentro
da classe regular quando necessdrio; financiamento apropriado)?

- Que tipo de legislagio deve ser criada?

- Que tipo de atitudes e expectativas devem mudar?

Arnaiz, (1995), refere que o conceito “incluir” o utilizamos no sentido de querer
dar um passo mais em frente no processo integrador, ao referirmos que n3o basta
somente que o aluno com N.E.E.’s esteja integrado, pois o que é verdadeiramente

importante € que esteja incluido, que a “escola renha resposta para todos e cada um dos

seus alunos da turma”™ (p. 89).

Concordamos plenamente com este autor, quando refere que a “escola deve ter uma
resposta para todos e cada um dos seus alunos”, mas, para que tal acontega, €
necessario: primeiro, realizar reformas de fundo. o que ndo pode ser feito de um dia para
0 outro; segundo, a filosofia do “tudo ou nada™ ndio ¢ realista, nem exéquivel, face ao

clima educacional do momento e aos recursos existentes; finalmente, a implementagdo

desta filosofia ainda carece de maiores investigagdes para se poder pdr em pratica

(Correia, 1997).

O principio de inclusdo ndo deve ser visto como um conceito inflexivel, deve ser
considerado como um principio maleavel e que se possa adaptar ds CGaracteristicas
individuais e as necessidades especificas de cada crianca. A crianga devera ser vista como

um fodo e néo s6 como um aluno, o que implica que ndo se deve ter s em atencio o
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nivel académico, mas também os niveis de desenvolvimento, sécioemocional e pessoal,
para que assim ela se possa apropriar dos conhecimentos que carece, para participar

activamente na sociedade da qual faz parte integrante.

Correia, (1997), propbe um sistema inclusivo, Fig.3.6, no qual estio representados
0s varios actores sociais que deverdo participar activamente na implementagio do

principio de inclusdo.

Aluno
Denvolvimento:
Académico
Socioemocional
Pessoal

Comunidade

Fig.3.6 - Sistema inclusivo centr‘z'idovno aluno Correia, (1997).

Smith, Polloway, Patton ¢ Dowdy (1995) citados em Correia, (1997), definem
inclus@io como sendo “a insergdo fisica, social e académica na classe regular do aluno
com N. E. E.’s durante umd grande parte do dia escolar” (p. 37). Verificamos pois, que
estes autores admitem que o aluno com N. E. E.’s podera ter apoio fora da turma de
ensino regular. Para eles, integrag@o e inclusdo parecem ser a mesma coisa - “0 processo
de incluir estes alunos nas classes regulares é conhecido pelo nome de integracdo

(mainstreaming) ou inclusdo ”"(Correia, 1997, p. 37).
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Para Correia, (1997) a inclusio deve também admitir um continuo educacional em
que a modalidade de atendimento mais adequada para o aluno com N. E. E.’s dever4 ser
determinada pelo Plano Educativo Individualizado (P.E.L). Este autor parte da premissa
de que tal s6 podera acontecer quando o sucesso escolar (académico e social) desse
aluno ndo possa ser assegurado na turma de ensino regular. Assim, Correia propde um
“continuum de servigos educativos”, como tesposta as necessidades educativas da
crianga com N. E. E.’s, sistematizado na Fig.3.7.

Niimero de alunos

-€ >

ER A \ Actividades Comparticipadas / EE

Académicas e sociais AP

AM

Nivel T
Total

Acad
: Sociais;
Acad. (¥ Algumas académicas

Nivel II

AP
AM

Moderada

Acad
Sociais

Acad.

Nive HII

" AP

AM

Limitada

Meio menos restrito

Maior severidade do problema

Chave:

ER- Ensino Regular AP- Aconsethamento Psicologico

EE- Educagdo Especial AM- Aconselhamento médico
Acad.- (Actividades) Académicas T- Terapias

Fig.3.7 - Modelo de inclusio progressiva Correia, (1997).

Se analisarmos o modelo proposto por Correia, verificamos que introduz trés niveis

de inclusdo: Nivel I- Inclusdo total (situagdes ligeiras e moderadas); nivel II- Inclusio
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moderada (situagdes moderadas e severas que requeiram praticas excepcionais); nivel
II- Inclusdo limitada (situagdes severas que o exijam).

Apesar de propor trés niveis de inclusdo, Correia refere que o objectivo principal é
a plena inclus@o, desde que haja vontade politica, que todos os profissionais se envolvam
activamente no processo € que a formac8o destes terd de passar por uma maior e melhor
preparagdo cientifica e pedagogica, para que assim possam adquirir competéncias que
lhes possibilite intervir no processo ensino/aprendizagem, no criar de situagdes

diversificadas que vao de encontro as necessidades educativas especiais de cada crianca.

Um outro contributo conceptual importante € o referido por Lopez, (1995) na sua
interven¢do na XXII reunido Cientifica da Associagio Espanhola para a Educacgio

Especial realizada em Murcia:

* Apesar das dificuldades conceptuais que existem a volta da cultura da
integracdo, assumo a minha responsabilidade e vou a iniciar a minha
intervencdo falando de educagdo intercultural e néo de integracdo(...) na
minha opinido, o conceito de diversidade néio se refere s6 a deficiéncia, mas
sim a todos os colectivos menos favorecidos da sociedade que por uma ou
outra causa estdo situados na fronteira do sistema ou mesmo fora dele (etnia,
geénero, religido, sexo...) esquecendo este intencionalmente, que a diversidade

¢ 0 mais genuinamente humano” (p. 84).

Podemos concluir que a inclusio € um conceito rico, dindmico, pleno de
perspectivas, contudo, temos de ter o cuidado de ndo cairmos na “armadilha” de o
considerar a panaceia universal para os alunos com N.EE’s e para a diversidade em
geral. E necessario uma atitude correcta, na sequéncia da proposta de Correia (1997),

ter em conta a diversidade das proprias N.E.E.’s, o desequilibrio dos meios € Tecursos

existentes em cada escola e a variedade de atitudes e formagdo dos professores e outros
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técnicos neste dominio. E necessario bom senso e coragem para experimentar e avaliar,

com distanciamento, e ndo se deixar cair no facilitismo de “ir na onda”.
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CAPITULO IV

OBJECTIVOS DO ESTUDO E METODOLOGIA

hY

os capitulos anteriores procuramos dar uma perspectiva sobre a evolugdo
das concepgdes relativas ao atendimento das criangas com N.E.E.’s, bem

como sobre as linhas de for¢a das dindmicas mais recentes acerca desta

problematica.

De tudo quanto ficou dito, facil se torna concluir que, hoje em dia, se procura por
em evidéncia a diversidade e complexidade que encerra o universo de alunos constituido
pela escola e por cada turma e, a0 mesmo tempo, se procura responsabilizar a escola e

0s seus agentes primeiros - os professores - pela organizagio de uma resposta educativa

| adequada e de qualidade.

Por outro lado, pela revisdo dos estudos correlacionados, tornou-se claro que sdo
ainda os professores, em ultima instancia, quem tera de modificar o estado de coisas em
que o sistema educativo - ao nivel escola - se encontra e que nesta mudanga
desempenhardo papel fundamental as atitudes dos mesmos professores perante a

integragdo plena na escola das criangas com N.E.E.’s, bem como as suas expectativas

sobre a capacidade destes alunos para aprender.

Propomo-nos assim investigar quais as atitudes que os professores do 1° Ciclo de E.

R. tém perante a integragdo de criangas com N.E.E.’s. Como vimos anteriormente, pelos

estudos de Cabero Garcia, et al. (1991); Hauser, (1987); Gottlieb (1977); Morris
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(n.d.), citado por Upton, (1992), Fierro, (1986); D’Arcy (1988); Williams e Algozine,
cit. em Sanchez, (1983); Bowman e¢ Wedell, (1985); Garcia Cabero et al.., (1991);
Larrives ¢ Cook (1979), Cline (1981), Croll e Moses (1985), cit. ,por Garcia &
Alonso, (1985); Garcia e Alonso, (1985); Yuker, cit. em Alonso et alg. (1995); Alonso
et al. (1995); Moberg, (1997), existem variaveis que condicionam o aparecimento de

atitudes positivas por parte dos professores do 1° Ciclo face a integragdo de criangas

com N.EE.’.

Esperamos que o nosso estudo permita contribuir de algum modo para a detecgio
de atitudes positivas ou negativas, para que, num futuro proximo, se possam modificar
no sentido desejado, de maneira que todos os responsaveis intervenientes nesta drea
possam ter uma acgdo mais eficaz. Dessa forma, a escola podera responder a todas as
novas necessidades que constantemente se lhe apresentam e ‘dentro dessas novas

necessidades, aquelas a que chamaram “Necessidades Educativas Especiais”, (Pastor,

1995).

4.1 - Objectivos e Hipoteses do estudo

No capitulo I referimos os objectivos do nosso estudo, que recordaremos

sumariamente:

a) Caracterizar a situagfio actual das atitudes dos professores do 1° Ciclo do

concelho de Almada, face & integragdo de criancas com N.E_E.’s.

b) Identificar a influéncia das variaveis (pessoais, socio - demograficas, contextuais)

sobre as atitudes dos professores face a integraga‘io de criangas com N.E.E.’s.
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¢) Definir o perfil de um professor de E.R. com atitudes positivas face a integragio

de criangas com N.E.E.’s.

d) Contribuir na constru¢do de um instrumento que nos permita conhecer as atitudes

dos professores de 1° Ciclo de ER. face a integracio escolar*de alunos com
N.EE’s.

Apds a definigdo dos objectivos que nos propusemos, procedemos a defini¢io das
hipoteses de trabalho, que elaboramos com base na revisdo de literatura especializada,

nos estudos de investigagdo relativos a esta problematica e na nossa propria experiéncia

profissional como professor de Educagio Especial (12 anos).

Hipédtese 1 - As “Condicées de Trabalho” influenciam as atitudes dos

professores do E. R. face & integra¢iio de criancas com N.E.E.’s.

Esta hipotese subdivide-se em trés subhipdteses:

a) Esperamos que a varidvel dimensdo de escola - menos de oito professores -
influencie negativamente as atitudes dos professores de E.R. face & integragio

de alunos com N.EE.s, relativamente as escolas com mais de nove

professores.

b) Quanto maior for o mimero de alunos por turma, menos favoraveis serio as

atitudes dos professores face a integracio de alunos com N.E.E.’s.

¢) Quanto maior for o mimero de alunos com N.E.E.’s integrados na turma, mais

negativas serdo as atitudes dos professores face 4 sua integragio.

Hipotese 2 - A “Formacéo” influencia a atitude dos professores do E. R. face a

.

integracio de crian¢as com N.E.E.’s.

Esta hipotese subdivide - se em duas:
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a) Esperamos que os professores com habilitagio profissional superior
manifestem atitudes mais positivas face a integra¢io de alunos com N.E.E. s,

comparativamente aos docentes com habilitagio profissional média.

L
b) A formagdo continua desenvolve nos professores atitudes mais positivas face

a integrac@o de criangas com N.E.E.’s.

Hipoétese 3 - A “Idade” e o “Tempo de Servico” influencia a atitude dos

professores face a integraciio de criancas com N.E.E.’s.

Esta hipotese é constituida por duas subhipoteses:

a) Esperamos que os professores de E.R. mais jovens adoptem atitudes mais

positivas do que os professores mais idosos.

b) Esperamos que os professores de E.R. que possuem mais experiéncia no que
Tespeita ao tempo de servigo, desenvolvam atitudes mais negativas face a

integragdo de alunos com N.E.E.’s, relativamente aos professores com menos

tempo de servigo.

Hipotese 4 - A “Experiéncia” de ensino de criancas com N.E.E.’s influencia a

atitude dos Professores do E.R. face i integraciio das mesmas.

Esta hipotese ¢ formada por duas subhipéteses: g

a) O contacto com alunos com N.E.E.’s desperta nos docentes uma maior
sensibilidade e atitudes mais positivas do que os professores que nunca

lidaram com estas criangas.

b) Os professores que tém mais experiéncia com alunos - com N.E.E.s,
manifestam atitudes mais positivas face & integracdo de criangas com N.EE.’s

do que os docentes com menos experiéncia.
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Hipétese 5 - O “Tipo de Funciio (Professor de Apoio / Professor Titular)”
influencia as atitudes dos Professores do E.R. face A integracio

de criancas com N.E.E.’s no E. R..

A"

a) Os professores de apoio tém atitudes mais positivas relativamente a integragio

de criangas com N.E.E.’s no E.R. do que os professores titulares.
4.2 - Fundamentacfo das op¢des metodologicas

Para conhecermos as atitudes dos professores do 1° Ciclo face a integragio de
criangas com N.E.E.’s, elaboramos e aplicamos um questionirio que designamos por

“Atitudes dos professores do 1° Ciclo face a integracdo de criancas com N. E. E ‘s”.

Devido a ndo termos encontrado no contexto cientifico portugués nenhum
instrumento que permitisse a operacionalizagio e avaliagio desta tematica, vimo-nos
forcados a elaboragdo deste questionario, utilizando como referencia a escala de atitudes

elaborada por Larrivée e Cook (1979), que serviu de modelo na formulagdio das

questdes.

Optamos por esta metddologia porque a grande maioria das investiga¢des realizadas
sobre esta tematica utilizaram escalas (Verdugo, et al, 1995). Os questionarios
requerem que O SUjeito expresse por escrito as suas crengas, sentimentos ou intengdes
face a um referente; no nosso caso “Integracdo” e “Alunos com N.E.E.’s”. Os

questiondrios podem ser estruturados ou ndo estruturados. No presente estudo,

utilizamos o estruturado, deixando ao sujeito respondente a possibilidade de escolher
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uma de entre um conjunto possivel de respostas, aquela que mais se ajustasse ao que

pensa ou sente face ao referente.
4.2.1 - Elaborac¢ao do questionario

Comegamos por fazer uma revisdo da literatura relacionada com esta tematica, que
nos permitisse caracterizar o construto “Atitudes dos professores face a integracdo de
criangas com N.E.E.’s”. Tinhamos como objectivo principal a elaboragio de uma lista de
afirmagBes que, no seu conjunto, referenciasse as atitudes da populagio a qual se
destinava. Como refere Goetz ¢ LeCompte (1988) as afirmacdes devem ter sentido e

significado para os sujeitos a quem ¢ aplicada a escala e suscitar a apari¢io dos dados

que o investigador procura.

Construimos uma lista de 85 itens cujo conteido se referia, em maior ou menor
medida, aos constructos “Afitudes face d integragdo escolar; Atitudes face aos alunos

com N.E.E.’s”. Para se poderem operacionalizar, consideraram-se incluidos nos itens

v

alguns dos seguintes critérios:

- O item expressa uma opinifio, ideia, sentimento, crenga ou intencdo de conduta do
sujeito questionado em relagdo & conveniéncia, inadequagdo, ou necessidade de
integrar nas aulas de ensino regular alunos com N.E.E.’s. Por exemplo, “4
educagdo dos alunos com N.E.E.’s numa turma de E. R. acentua as diferencas

entre eles e os seus companheiros ditos “normais”.

- O item descreve uma caracteristica observavel ou uma representacao
(comportamento, capacidade intelectual, aparéncia, rendimento escolar, etc.) de

alunos com N.EE.’s. Por exemplo, “Os alunos com N.E.E.’s tendem a criar

indisciplina nas turmas de E. R.”.
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- O item faz referéncia a possiveis consequéncias ou efeitos originados pela
integragdo. Por exemplo, “O comportamento dos alunos com N. E. E.’s constitui

um mau exemplo para os outros alunos”.

- O item expressa possiveis consequéncias que teria a segregagio (entenda-se por
segregacgdo a ndo permanéncia no E. R.). Por exemplo, “Os alunos com N. E. E.’s

obteriam mais proveito se fossem educados em institui¢des de Ensino Especial .

- O item inclui os direitos do aluno com N.E.E.’s a frequentar o ensino regular. Por
exemplo, “Todos os alunos, quaisquer que sejam as suas necessidades

educativas, tém o direito a assistir as aulas na turma de E. R.”.

- O item refere uma opiniio acerca das actuagdes politicas ou governativas
relacionadas com a integracdio escolar. Por exemplo, “O Estado investe pouco

dinheiro e recursos no atendimento a alunos com N.E.E.'s”.

O conceito “integrag@o escolar” definiu-se nesta investigagio como a
“inclusdo de alunos com N.E.E.’s nas turmas de ensino regular, atendidos
pelo professor da classe, com ou sem a presenca do professor de apoio”.

Como referimos anteriormente, esta escala ¢ composta por 85 itens que referem uma

série de afirmagdes relativas a modos de pensar, sentir ¢ comportar-se em diferentes

situagdes, relacionadas com a integragdo ou com criangas com N.E.E.’s em turmas de

ensino regular.

Apresentamos a lista de itens a 4 professores universitirios que de algum modo

estdo ligados a esta problematica e também a um grupo de 4 professores de educagio

especial. Com base na observagio e comentarios, procedemos a anulagdo de 27 itens

(itens ambiguos, longos, mal formulados), ficando 57 itens. Num segundo momento,

aplicamos o questionario em duas escolas, uma com mais de 8 professores e a outra com
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menos de 8, estudo piloto que conduziu & reelaboragio definitiva do instrumento (vide
anexo II). O objectivo foi testar o nivel de compreensio dos itens seleccionados e

verificar se os sujeitos inquiridos sentiram dificuldades em executar o que lhes era

A Y

pedido.

O instrumento resultante do estudo piloto, que constitui a sua versdo final, é

formado por trés partes:

- a primeira refere-se as “Caracteristicas pessoais e profissionais”, possibilitando a
caracterizagdo dos sujeitos participantes no estudo ao nivel de diversas variaveis,
nomeadamente, “Idade”, “Sexo”, “Habilitacbes Profissionais”, “Anos de
docéncia”, “Anos de experiéncia com alunos com N.E.E.’s”, “Niimero de alunos
por turma”, “Tipo de professor”, “Formagdo continua” e “Informagdo

recebida”;,

- a segunda parte € constituida por um questionario, sob a forma de 57 itens tipo
Lickert, com o formato wunipolar de cinco modalidades, “Concordo

completamente, concordo parcialmente, indiferente, discordo parcialmente e

discordo completamente ™.

- A terceira parte compreende uma questdo aberta para referenciar opinides ou

factores que os sujeitos participantes achem pertinentes e que nio foram abordadas

no questionario.

Usamos uma escala de cinco pontos, porque consideramos importante existir um
tipo de resposta intermédio que tornasse a opgdo do inquirido mais facil e confortavel de
exprimir e assim evitasse o cansago e a ansiedade, (Nunnaly, 1978). Neste tipo de escala

cada afirmago € seguida de cinco opgdes de resposta, tendo o sujeito de assinalar o que

melhor traduz a sua atitude.

Pontuamos de 5 a 1 a valéncia do item, considerada como o grau em que a sua
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formulagio reflectia uma atitude positiva e de 1 a 5 se reflectia uma atitude negativa face

aos constructos «atitudes face a integragdo escolam ou «atitudes face aos alunos com

N.EE. s».

E uma escala de estimagdes somatorias e a sua elaboragdo deveu-se a seis razdes

fundamentais (Benito, Verdugo & Rubio, 1995):

1. as escalas deste tipo foram amplamente utilizadas na investigagiio sobre este

tema, o que significava uma solida base de partida;

2. podem alcangar boas propriedades psicométricas de fiabilidade e vaﬁdez;

[¥5]

. a sua aplicagdo ndo requer um nimero excessivo de sujeitos;

4. sdo relativamente faceis de completar;

5. podem administrar-se em grupo, proporcionando a perca de tempo e de

recursos;

6. a sua aplicagdo ndo € demasiado custosa economicamente.

Um dos inconvenientes que podera apresentar uma escala deste tipo é o nivel de
compreensdo por parte dos sujeitos a quem se destina, 0 que ndo se verifica no nosso

estudo, segundo nos foi dado concluir pelo estudo piloto.

Com o objectivo de prevenir a uniformidade dos itens, redigiram-se algumas

questdes favoraveis a integra¢do escolar de alunos com N.E.E.’s e outras desfavoraveis.

No quadro 4.1 apresentamos os itens utilizados no inquérito, assinalando os que
reflectem uma atitude positiva e negativa, de acordo com a anlise e o parecer de um

professor universitario e dois professores de Educacéo Especial.
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Como referentes de atitude utilizamos os conceitos “Integra¢io escolar” (definido

anteriormente) e “N.E.E.’s” definido nos seguintes termos:

“Todos os alunos que tém dificuldades de aprendizagem que exigem adaptacoes
das condi¢des em que se processa o ensino/aprendizagem, isto ¢é, uma
dificuldade significativamente maior em aprender, do que a maioria dos alunos
da mesma idade, ou uma incapacidade ou incapacidades que o impedem de
fazer uso das mesmas oportunidades que sdo dadas nas escolas a alunos da
mesma idade”.

Optamos por esta defini¢io porque ela esta de acordo com a legislagdo vigente em

Portugal e ndo foi posta em causa pelos professores a quem foi solicitada a analise do

questionario.

Conteado e redacciio dos Itens Atitude

10

11

Os alunos ditos “normais” tém face a escola, atitudes mais positivas que os alunos -
com N.E.E.’s.

O contacto com alunos com N.E.E.’s no E.R. contribui para que os outros alunos -
assumam condutas inadequadas.

E dificil manter a ordem numa turma de E.R. na qual esto integrados alunos com -
N.EE’s.

O comportamento do aluno com N.E.E.s & em geral, desgastante para o +
professor.

O apoio de Ensino Especial dentro da turma de E.R. aos alunos com N.EE.’s -
ajuda-os a prepararem-se para viver num mundo integrado.

Manter alunos com N.E.E.’s em turmas de E.R., nfio € favordvel nem para os +
alunos com N.E E.’s, nem para os alunos ditos “normais™.
O contacto com alunos com N.E.E.’s em turmas de E.R. ajuda os outros alunos a +
darem-se conta dos seus proprios problemas.

Devido 4 falta de autocontrole dos alunos com N.E.E.’s nfo ¢ benéfico para eles +
serem integrados em turmas de ER..

Normalmente os alunos com N.E.E.’s comporiam-se adequadamente na classe de -
ER.

O Estado investe pouco dinheiro e recursos no atendimento a alunos com -
N.EE’s.

Nenhuma teoria de integracio parece boa ideia. Na realidade os alunos integrados -
tém tantas dificuldades de adaptagio no E.R. que nem merece a pena o esforgo.
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12

13

14

16

17

18

19

21

22

24

[\
¥}

26

27

28

30

O aluno com N.E.E.’s integrado numa sala de E.R., mas, com sessdes regulares de
Educaciio espacial é objecto de “uma” falsa integracio.

A direcciio da escola deveria megar-se a integrar os alunos com N.EE.’s em
turmas de ER..

Y

A integragio de alunos com N.E.E.’s em turmas de E.R. s ¢ aconselhdvel se ndo
apresentarem problemas de disciplina.

A integragfio de alunos com N.E.E.’s favorece a sua mdependenma € a sua
autonomia social.

A eficicia pedagogica dos professores nas turmas de integragfo fica reduzida,
visto que tém de atender alunos com diferentes niveis de capacidade.

As sessdes de apoio de Ensino especial ndo preparam suficientemente o aluno para
superar as suas dificuldades na sala de ER..

Os alunos com NEE.’s obteriam mais proveito se fossem educados em
Institui¢des de Ensino Especial.

Em geral, a integracio € uma pratica educativa desejével.

A representagio social dos alunos com N.E.E.’s tal como ¢é percebido pelos seus
companheiros “normais”, melhora através da interaccfio na turma de E.R..

A inclusdo de alunos com N.E.E.’s no E.R. obriga a uma alteracio das actividades
normais da aula.

A integragio no ER. ¢ um direito inquestiondvel, independentemente dos
resultados alcangados pelos alunos com N.E.E.’s.

Um regime exclusivo de Ensino especial conduz a um distanciamento entre os
alunos com N.E.E.’s e seus companheiros.

A educacfio dos alunos com N.E.E.’s numa turma de E.R. acentua as diferencas
entre eles e os seus companheiros ditos “normais™.

Se os que defendem a integracdo se preocupassem em Ver o que realmente ocorre
com os alunos que estio integrados em turmas regulares, acabariam

recomendando escolas de Ensino especial para estes alunos.

Independentemente dos seus pontos de vista, as direcgdes das escolas deveriam ser
obrigadas a admitir e integrar alunos com N.E.E.’s.

O aluno com N.E.E.’s integrado numa turma de ER., faz dispender muito tempo ¢
atencdo ao professor.

Os alunos com N.E.E.’s tendem a criar indisciplina nas turmas de E.R..
A integracio favorece a aceitagfio das diferencas por parte dos alunos e professores

O apoio do professor de E.E. da como resultado a que os alunos com N.E.E.’s
sofram uma diminui¢io na sua auto-estima.
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31

32

33

34

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

Todos os alunos, quaisquer que sejam as suas necessidades educativas, tém o
direito a assistir as aulas na turma de ER..

Os alunos “normais” que interagem com os alunos com N.E.E.’s t€m menos
possibilidades de se desenvolverem.

. ~ AY
Aos alunos com N.E.E.’s nfio os preocupa serem diferentes, a nfo ser que os facam
competir com os alunos dito “normais”.

A integracdo de alunos com N.E.E.’s com alunos “normais” proporciona aos
primeiros, modelos de conduta apropriados.

Ja que estd demonstrada a impossibilidade dos alunos com N.E.E.’s renderem
tanto como os outros, € inatil que assistam s mesmas aulas.

As leis que obrigam as escolas a admitir alunos com N.E.E.’s violam com
frequéncia os direitos do individuo que nfo quer ver-se obrigado a associar-se com
esses alunos. : :

O comportamento dos alunos com N.E.E.’s constitui um mau exemplo para os
outros alunos.

A presenga de um aluno com N.E.E.’s numa turma de E.R. reduz a eficicia do
Ensino/Aprendizagem.

Os programas de integracio escolar terfo &xito suficiente para constituir no futuro
uma pratica educativa generalizada em todas as escolas.

A aplicacdio da medida educativa, designada Ensino especial na legisiacio em
vigor, impede que os alunos com N.E.E.’s sejam aceites pelos outros.

A integracdo escolar de alunos com N.E.E.’s é¢ uma moda, deixara de se praticar
quando se provar que nfo é rentdvel a longo prazo.

A integrac@o pressupde uma interac¢dio em grupo que melhore o entendimento
mutuo e a aceitagio das diferencas.

L3

A integracio tera efeitos positivos no desenvolvimento emocional do aluno com
NEE.s.

A integracdo de alunos com N.E.E.’s é benéfica para os outros alunos.

Integrar na turma regular alunos com N.E.E.’s ocasiona mais problemas que
beneficios.

Nas aulas de E.R. da-se mais énfase as dificuldades e limitacdes dos alunos que as
suas capacidades.

O professor que pensa que a crianca comt N.E.E.’s é capaz de aprender 0 mesmo
que as outras, obtém bons resultados.

A presenca de um aluno com N.E.E.’s numa turma de E.R. contribui para que o
progresso dos seus colegas seja mais lento.

A educagiio dos alunos com N.E.E.’s em institui¢des de Ensino especial fa-los
adquirir uma visfo distorcida da realidade, acentuando a sua deficiéncia.
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50 Os alunos com N.E.E.’s t€m ciclos de atengfio mais curtos que os outros, pelo que -
ndo podem beneficiar das actividades desenvolvidas em turmas de ER..

51 A atengfio extra que requerem os alunos com N.E.E.’s vai em detrimento dos -
outros alunos da turma.

52 Devem dar-se aos alunos com N.E.E.’s todas as oportunidades para funcionarem +
correctamente em turmas de ER..

53 Os que estdo a favor da integracdo dos alunos com N.E.E.’s no E.R., na realidade, -
estdo pouco interessados em melhorar a qualidade do ensino.

54 A crianca com N.E.E.’s € capaz de aprender o mesmo que as outras. +

55 S os professores que aceitam voluntariamente criangas com N.E.E.’s na sua sala, +
obtém bons resultados.

56 A integracio de criancas com N.E.E.’s requer mudancas significativas nos +

procedimentos educativos em contexto de sala de aula.

57 As aprendizagens académicas dos alunos com N.E E.’s fazem-se mais lentamente -
devido as dificuldades que enfrentam numa turma de ER..

Quadro 4.1- Contetido e polaridade dos itens.

4.3- Localizacio do estudo

O estudo realizou-se no concelho de Almada, abrangendo todos os professores do 1°
Ciclo (titulares e de apoio). Para uma melhor compreensdo apresentamos um quadro (e. g.

anexo I) no qual estdo referenciados todos os professores, escolas e.niimero de alunos

com e sem N.EE s

4.4 - Caracterizacio da amostra

Distribuiram-se 357 exemplares do questionario “Atitudes dos professores do 1° Ciclo
face a integrag@io de criangas com Necessidades Educativas Especiais”, dos quais foram
devolvidos 280, de modo que a taxa de devolugio foi de 78,4 %.- Dos devolvidos,
rejeitaram-se 23 por estarem em branco, e 21 por nfo estarem completos, ou com algumas

questdes por contestar, ou variaveis sociodemograficas incompletas.
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Assim, a amostra final com que se realizou o estudo foi de 236 (66,1 %) sujeitos,
pertencentes ao 1° Ciclo do Ensino Bésico. No estudo foram considerados todos os

professores do 1° Ciclo de E. R. (titulares e de apoio), como ja referimos.

Vamos de seguida proceder a analise e descricéio da amostra, atendendo as diferentes

variaveis de identificacio dos sujeitos utilizadas na primeira parte do questionario.

4.4.1 - Dimensio de escola:

Fig1 - Dimensiio de escola

1,41,9%

12- Menos de oito professores

1- Mais de oito professores

Fig.4.1- Distribuicdio da amostra por dimens&o de escola

A variavel “Dimensdo de escola” esta agrupada em duas categorias:

. A primeira é constituida por professores que leccionam em escolas com menos de

oito lugares, sendo a amostra constituida por 99 professores (41,9 %),

.a segunda categoria ¢ formada por 136 professores (59,1 %) que leccionam em

escolas com mais de oito professores.
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4.4.2 - Idade:

130

IDADE

120
110
100
Q0
a0
70
60
50
40
30
20

No of obs

R A

N

<25 25135

36/45 >45

Category

Fig.4.2 - Distribui¢do da amostra por idade.

— Expected
Normal

A variavel “idade” contempla quatro categorias de resposta. A primeira categoria é

constituida por 6 professores com menos de 25 anos (2.54 %), a segunda por 50 de 25 a

35 (21.18 %), a terceira por 99 professores de 36 a 45 anos (42 %) e a quarta por 81

professores com idade superior a 46 anos (34,28% ).

4.4.3 - Habilitacdes Profissionais

200

HABP

ROF

180 F
160 +

140 b

120

100

No of obs

80
80
40

20

s

M. P. ESE

ES.L. Outras

Category

— Expected
Normal

Fig.4.3 - Distribuigdio da amostra por habilitagdes profissionais.

Considerando os estudos finalizados pelos sujeitos, 180 t&m o curso do Magistério

Primério (76,27 %), 36 (15,25 %) tém o curso das Escolas Superiores de Educagio, 19 (

8%) possuem um titulo universitario e 1 (0,4 %) possui outras.
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4.4.4 . Anos de docéncia:

ANOSDOC

180

140 Foee oo

120 ¢

100 b

No of obs

A0 b

20

SRR { — Expected
<5 6-10 11-15 >15 Norma

0

Category

Fig.4.4 - Distribuicio da amostra por anos de docéncia.

Os anos de docéncia estdo agrupados por quatro categorias: 31 (13 %) professores
com menos de cinco anos; 27 (11 %) com seis a dez anos de docéncia; 18 (8 %) com 11 a

15 anos; 160 (68 %) mais de 15 anos de experiéncia profissional.

4.4.5 - Experiéncia docente com alunos com N.E.E.’s:

EXP_NEE

120

No of obs

— Expected
Normal

Fig.4.5 - Distribui¢io da amostra por anos de experiéncia com alunos
com N.EE.’s.

Relativamente ao contacto com alunos com N.E.E’s, verifica-se que 31 professores
(15 %) nunca tiveram qualquer experiéncia; 111 (54 %) tém menos de cinco anos; 38 (19

%) contactaram entre seis a dez anos; 19 (9 %) trabalharam entre onze a quinze anos e,
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finalmente 37 (18 %) tém contacto ha mais de quinze anos.

4.4.6 - Numero de alunos:

. NOMALUN

Fig.4.6 - Distribui¢do da amostra por mimero de alunos na turma.

Considerando o ratio professor/alunos, verifica-se que 30 professores (13,8 %)
atendiam menos de quinze alunos por turma; 88 (40,8 %) tinham grupos entre quinze a
vinte alunos; 84 (38,7 %) atendiam entre vinte e um a vinte cinco alunos e, 15 (6,9 %)
tinham na sua turma mais de vinte e seis alunos.

4.4.7 - Tipo de professor:

Tipo de Professor

2~ Prof. Apcio
1- Prof. Titular

Fig.4.7 - Distribuigdo da amostra de professores por tipo de professor.

Quanto ao tipo de professor (Titular/Apoio) a amostra ¢ constituida por, 201 (85 %)

professores titulares € 35 (15 %) professores da apoio (colocados ao abrigo do Decreto -
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Lei n ° 35, ponto 8), que desenvolvem as suas actividades na sala de aulas ou de apoio, ou
> P >

estdo ligados a actividades ou projectos educativos (sala de informatica, ateliers de
expressdo plastica etc.).

4.4.8 - Formacio continua:

Fig.4.8- Distribuigdo da amostra por ac¢des de formacio.

No conjunto dos professores inquiridos, 208 (88 %) néo participaram, no tltimo ano,

em nenhuma acgéo relacionada com a integragio de criangas com N.E.E.’s, resumindo-se a

participacdo nestas ac¢des a 28 (12 %) professores.

4.4.9 - Informacio recebida

INFORNEE

No of obs

HHRHL i¥ 1
HHERHHN]] iy ] LI I ~—— Expected

M. Insuf, Insuf. Normal

Category

Fig.4.9 - Distribui¢o da opinido sobre a informacgo recebida.
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Dos professores que assistiram a ac¢des de formagfo relacionada com a integragio, 1 (3
%) achou que foi muito insuficiente; 2 (6 %) responderam que foi insuficiente; 16 (50 %)

que foi suficiente; 10 (31 %) que foi boa e, 3 (10 %) muito boa. :
4.5 - Aplicaciio do questionario

Como ja referimos, distribuiram-se 357 questionarios que foram entregues
pessoalmente pelo autor em todos os estabelecimentos de ensino do 1° Ciclo do concelho
de Almada. Optamos por esta metodologia porque através do contacto pessoal € mais facil
tirar algurﬁas davidas que possam existir no preenchimento do questionario e explicitar
mais claramente a finalidade do mesmo. Estabeleceu-se um prazo de trés semanas para a
entrega dos questionarios, preenchidos ou em branco, sendo os mesmos entregues aum

professor da escola que se disponibilizou para esse efeito.

Recordamos que a taxa de devolugio foi de 78,4 % e que tiveram de ser anulados 44

questionarios, pelo que o total da amostra ficou constituida por 236 (66,i %).

4.6 - Analise dos dados

Para analise dos dados utilizaram-se dois processos diferenciados: analise estatistica e
analise de contetdo: Na primeira, foi utilizado o programa estatistico Statistica 6.0: Na
segunda, que envolveu a andlise de conteido dos comentarios referidos na primeira e
tltima parte do questionario (“Outras condigdes que considere pertinentes e que ndo

Joram referenciadas no ponto 117; “Este espaco destina-se a observagdes/ comentdrios
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que deseje fazer e considere importantes sobre o tema focado e que ndo estejam
contemplados(as) neste questioncdrio”), foi utilizado o modelo de anélise tematica, como é

proposto por Bardin (1988) e que mais adiante explicitaremos em pormenor.
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APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

CAPITULO V
APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

5.1- Analise da escala de atitudes

Antes de se testarem as hipoteses de investigacdo deste trabalho, € necessario

proceder-se ao estudo da escala, analisar a sua estrutura factorial e determinar quais os

itens que devem ser eliminados.

5.1.1- Distribuicdo das Respostas por Itens

No quadro 5.1 apresenta-se a distribuigio percentual das respostas por cada um dos
57 itens. Apenas nos itens 10, 27 e 42 hd uma concentragéo superior a 60 % das respostas
num dos extremos da escala Lickert, € em nenhum dos 57 itens se verifica uma quase
auséncia de varifincia. N#o se encontraram razdes que levassem ao afastamento a priori de

qualquer item. Optou-se por decidir a eliminagdo de itens com base nos resultados da

analise factorial.

Quadro 5.1 - Distribuiciio Percentual das Respostas aos 57 Itens do Questionario

1 2 3 4 5

Que 1 10,16% 50,42% 3,81% 25% 10,16%
Que 2 3,81% 21.61% 6,77% 27,54% 40,25%
Que 3 10,59% 38,93% 5,50% 25,42% 19,49%
Que 4 43,22% 41,94% 1,27% 8,05% 5,50%

Que 5 211% 12,71% 5,08% 52,54% 27,54%
Que 6 13,13% 32,20% 2,96% 28,38% 23,30%
Que 7 5,50% 12,28% 13,565% 52,11% 16,52%
Que 8 19,06% 40,67% 211% 27,54% : § 10,59%
Que 9 8,05% 34,74% 5,50% 44,49% 7,20%

Que 10 76,66% 12,71% 1,27% 2,96% 3,36%

Que 11 2,96% 12,71% 1,27% 34,32% 48,72%
Que 12 15,67% 25,42% 2,54% 25,42% 30,93%
Que 13 2,96% 15,25% 4,66% 30,08% 47,03%
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Que 14 19,49% 28,38% 3,38% 25,42% 23,30%
Que 15 2,96% 7,62% 2.,96% 52,96% 33,47%
Que 16 56,77% 33,05% 0,00% 5,93% 4,23%

Que 17 39,40% 47,03% 211% 8,47% 2,96%

Que 18 19,06% 33,47% 2,54% 27,96% 16,94%
Que 19 1,69% 7,62% 3,38% 41,94% . 45,33%
Que 20 4,23% 7,20% 8,89% 48,72% 30,93%
Que 21 37,711% 41,94% 3,38% 12,71% 4,23%

Que 22 5,08% 18,22% 3,81% 46,61% 26,27%
Que 23 8,05% 14,83% 3,38% 38,13% 35,59%
Que 24 14,40% 27,54% 5,50% 30,50% 22,03%
Que 25 19,49% 34,32% 3,81% 25,42% 16,94%
Que 26 19,48% 29,66% 5,93% 29,66% 14,40%
Que 27 76,69% 19,91% 1,69% 1,27% 0,42%

Que 28 21,18% 44.06% 4,66% 21,18% 8,47%

Que 29 2,11% 5,93% 2,54% 39,83% 49,15%
Que 30 3,81% 22,88% 7,62% 21,18% 44,49%
Que 31 7.62% . 2161% 2,96% 41,10% 26,69%
Que 32 5,50% 16,94% 3,81% 22,45% 51,27%
Que 33 7,62% 18,64% 8,77% 37,28% 29,66%
Que 34 3,81% 15,25% 6,77% 51,69% 22,45%
Que 35 2,96% 16,52% 3,38% 35,16% 41,52%
Que 36 4,66% 13,98% 7.20% 34,74% 38,98%
Que 37 4,23% 22,03% 3,38% 33,47% 36,86%
Que 38 20,76% 41,94% 2,96% 19,49% 14,83%
Que 39 16,52% 36,01% 8,89% 32,20% 6,35%

Que 40 0,42% 8,05% 12,28% 35,16% 44,06%
Que 41 13,55% 22,03% 6,35% 28,38% 29,66%
Que 42 1,27% 4,66% 3,81% 28,38% 61,86%
Que 43 1,69% 6,77% 3,38% 51,69% 36,44%
Que 44 8,05% 22,03% 11,44% "~ 39,40% 19,06%
Que 45 15,25% 36,44% 5,50% 27,11% 15,67%
Que 46 10,16% 32,20% 4,23% 27,96% 25,42%
Que 47 2415% 29,23% 5,08% 30,08% . 11,44%
Que 48 17,37% 43,64% 4,23% 21,18% 13,55%
Que 49 9,74% 27,54% 3,81% 36,01% 22,88%
Que 50 24,15% 41,52% 1,27% 27,54% 5,50%

Que 51 35,59% 42,79% 3,38% 13.13% 5,08%

Que 52 1,69% 6,77% 3,38% 29,23% 58,89%
Que 53 8,05% 19,91% 8,05% 25,84% 38,13%
Que 54 27,96% 44,06% 2,96% 23,30% 1,69%

Que 55 36,01% 27,11% 5,08% 24,15% 7.62%

Que 56 1,69% 3,38% 1,69% 42,79% 50,42%
Que 57 22,45% 31,77% 3,38% 26,69% 15,67%
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5.1.2- Analise Factorial

A matriz de dados foi submetida a uma analise de componentes principais com Rotacéo
Varimax, tendo sido extraidos cinco factores. Foram seleccionados todos os itens com
saturacGes factoriais iguais ou superiores a 0,50 em modulo, e que ndo saturassem acima
deste valor absoluto em mais do que um factor. Foram assim, afastados 19 itens,
considerados néo significativos ou ambiguos (itens: 1, 2, 6, 9, 10, 12, 17, 24, 25, 26, 32, 33,
36, 37, 39, 44, 46, 55, 57), restando 38 itens, que se organizaram em cinco factores distintos,

responsaveis por 43,74 % da varidncia total .
No quadro 5.2 sdo apresentadas as solugdes factoriais, de primeira ordem obtidas a partir da
analise de componentes principais com Rotagdo Varimax e no quadre 5.3 a varidncia

explicada de cada um dos cinco factores.

Quadro 5.2 - Os cinco factores resultantes da Analise Factorial

Fact.1 | Fact. 2 | Fact. 3 | Fact. 4 | Fact. 5

Ttem 3 - “E dificil manter a ordem numa turma de E.R.

na qual estfo integrados alunos com N.E.E.’s”. 0,54 0,15 0,26 0,29 0,28

Item 4 - “O comportamento do aluno com N.E.E.’s ¢, em

- 4,61 -0,11 0,08 0,38 0,03
geral, desgastante para o professor”.
Item 14 - “A integracio de alunos com N.E.E.’s em
turmas de ER. s0 € aconselhdvel se ndo apresentarem | 0,55 -0,08 0,18 0,14 0,18

problemas de disciplina”.

Item 16 - “A eficicia pedagodgica dos professores nas
turmas de integracfo fica reduzida, visto que tém de | 6,70 0,27 0,11 0,03 -0,09
atender alunos com diferentes niveis de capacidade”.

Ttem 21 - “A inclusdo de alunos com N.EE.’s no ER.

obriga a uma alteracio das actividades normais da aula”. 0,55 0,11 0,07 0,17 0,08
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Item 27 - “O aluno com N.E.E.’s integrado numa turma
de ER., faz dispender muito tempo e atencio do| ¢,62 0,37 0,005 -0,02 -0,09
professor”.

Item 28 - “Os alunos com N.EE.s tendem a criar

e L 5 \ 2
indisciplina nas turmas de ER.. 0.6 0,10 0.14 0,23 0,30

Item 38 - *A presenca de um aluno com N.E.E.’s numa
turma de ER. reduz a eficiéncia do| 0,62 0,17 0,22 0.18 0,26
ensino/aprendizagem”.

Item 45 - “Integrar na turma regular alunos com N.E.E.’s

. . - 0,52 0,06 0.44 0,20 0,11
ocasiona mais problemas que beneficios”.

>

Item 48 - “A presenca de um aluno com N.E.E.’s numa
turma de ER. contribui para que o progresso dos seus | 8,65 0,03 0.19 0,23 0,01
colegas seja mais lento”.

Item 50 - “Os alunos tém ciclos de atencio mais curtos
que os outros, pelo que ndo podem beneficiar das| 6,52 0,20 0,31 0,08 | -0,09
actividades desenvolvidas no ER.”.

Item 31 - “A atencfo extra que requerem os alunos com

N.E.E.’s vai em detrimento dos outros alunos da turma®. 0,67 0,22 0,17 -0,09 0.05

s

Item 56 - “A integracdo de criangas com N.E.E.’s requer
mudangas significativas nos procedimentos educativos em
contexto de sala de aula”.

8,59 | 0,05 | 008 | -0,005| 006

Item 5 - “O apoio de Ensino Especial dentro da turma de
E.R. aos alunos com N.E.E.’s ajuda-os a prepararem-se
para viver num mundo integrado”.

0,03 0,50 0,08 0,38 0,03

Item 7 - “O contacto com alunos com N.E.E.’s em turmas
de E.R. ajuda os outros alunos a darem-se conta dos seus | 0,08 8,54 0,08 -0,08 0,11
proprios problemas”.

Item 31 - “Todos os alunos, quaisquer que sejam as suas
necessidades educativas, tém o direito a assistir as aulas | 0,07 0,50 0,33 0,11 0.19
nas turmas de ER.”.

Item 34 - “A integracio de alunos com N.E.E.’s com
alunos “normais™ proporciona aos primeiros, modelos de | -0,02 6,51 0,36 -0,02 -0,06
conduta apropriados”.

Item 8 - “Devido 4 falta de autocontrole dos alunos com
N.EE.’s ndo € benéfico para eles serem integrados em | 0,37 -0,08 0,58 0,07 0,04
turmas de ER.”.

Item 11 - “Nenbuma teoria de integragio parece boa
ideia. Na realidade os alunos integrados tém tantas
dificuldades de adaptagiio no E.R. que nem merece a pena
o esforco”.

0,21 -0,14 4,51 0,25 0,11

Item 13 - “A direccio da escola deveria negar-se¢ a

integrar os alunos com N.E.E.’s em turmas de regulares”. 0.21 0.01 4,59 0,12 0,08
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Item 15 - “A integracdo de alunos com N.E.E.’s favorece

. . . - 0,10 0,33 0,57 0,10 -0,03
a sua independéncia e a sua antonomia social”.
Item 18 - “Os alunos com N.E.E.’s obteriam mais
proveito se fossem educados em instituicSes de ensino 0,49 0,01 0,57 -0,003 0,09

especial”.

Item 19 - “Em geral, a integracfo € wma prética educativa

e 0,04 0,14 0,04 0,06 0,11
desejavel”.

tem 20 - “A representacdo social dos alunos com
N.EE.’s tal como ¢ percebido pelos seus companheiros -
“normais”, melhora através da interaccio na turma de
ER”. :

003 | 011 0,68 0,09 | -0,01

Item 22 - “A integragio no ER. ¢ um direito
inquestiondvel, independentemente dos  resultados 0,02 0,27 0,56 -0,24 0,
alcancados pelos alunos com N.E.E.’s”.

(O8]
(W8}

Item 23 - “ Um regime exclusivo de ensino especial
conduz a um distanciamento entre os alunos com 0,09 0,26 0,60 -0,14 -0,16
N.E.E.’s e seus companheiros”.

Item 29 - “A integracfio favorece a aceitacio das

diferencas por parte dos alunos e dos professores”. 0.11 0,16 0,59 0.12 0,01

Item 35 - “J4 que estd demonstrada a impossibilidade dos
alunos com N.E.E.’s, renderem tanto como os outros, é 0,30 0,15 0,61 0,30 0,13
imtil que assistam ds mesmas aulas”.

Item 41 - “A integracfio escolar de alunos com N.E.E.’s &
uma moda, deixara de se praticar, quando se provar que 0,38 0,16 0,55 0,32 0,12
nfo ¢ rentdvel a longo prazo”.

Item 42 - “A integragdo pressupde uma interaccio em
grupo que melhore o entendimento mituo e a aceitacio 0,07 0,04 0,55 0,21 0,15
das diferencas™.

Item 43 - “A integragio terd efeitos positivos no

desenvolvimento emocional do aluno com NE.E.’s”. 0,07 0.30 0,63 0.18 0,03

Item 49 - “A educagio dos alunos com N.E.E.’s em
institui¢des de ensino especial fa-los adquirir uma visdo 0,13 0,31 0,52 -0,13 0,10
distorcida da realidade, acentuando a sua deficiéncia™.

ltem 52 - “Devem dar-se aos alunos com N.E.E.’s, todas
as oportunidades para funcionarem correctamente em | 0,02 0,09 0,55 0,21 0,33
turmas de E.R.”.

Item30 - “O apoio do professor de educagio especial da
como resultado que os alunos com N.E.E.’s sofram uma | -0,007 -0,11 0,27 0,50 -0,06
diminuicfo da auto-estima”.

Item 40 - “A aplicacfo da medida educativa designada,
Ensino Especial na legislagio em vigor, impede que os | 0,06 0,02 -0,05 0,60 0,07
alunos com N.E.E.’s sejam aceites pelos outros”.
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Item 47 - “O professor que pensa que a crianga com
N.EE.’s ¢ capaz de aprender o mesmo que as outras, 0,24 0,28 0,02 0,09 4,57
obtém bons resultados™.

Ttem 54 - “A crianca com N.E.E.’s é capaz de aprender o

o @ 0,22 0,08 0,10 0,09 6,56
mesmo que as outras’.

E)

Grifico 5.1 - Os Cinco Factores resultantes da Analise Factorial

Item 3
Item 493"1 4 0.7 ; ftem 4Item 14
Item 40 0,6 ! o lfem 16
Item 30 p Item 21
Item 52 L Jtem 27

Item 49 \ AN k s:“' .. 5 / < o Item 28

Item 43 , N \_ [ftem 38
Ttem 42 - ‘ L S 4 L J Iterm 45
Ttem 41 + A o B flern 48
Jtem 35 & : ; , o Item 50
Item 29 ] v r ¢ Y= ‘ \ \ > ltem 51
Item 23 X £/ FAY o . Item 56
Item 22 Ve ’ * Item 5

e v
Item 20 Item 7
Item 19 * ftem 31
Item 18 Item 34
Item 1 %‘em 13 Item 1 [tem 8

—o&— Factor 1 —&— Factor 2 —&— Factor 3 —¢— Factor 4 —%— Factor 5
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Quadro 5.3 - Variincia Explicada para cada um dos Cinco Factores

Eigenvalue % Total Eigenvalue %
Variincia | Acumulados Acumulada
Factor 1 15,61 27.38% 15,61 27.38%
Factor 2 3,47 6,10 % 19,09 33,49%
Factor 3 2,47 4,34 % 21,56 37.83%
Factor 4 1,72 3,01 % 23,28 40,85%
Factor 5 1,64 2,88 % 24,93 43,74%

Procedeu-se seguidamente & transformac8o das respostas individuais em scores, para
cada um dos cinco factores, tendo o cuidado de previamente inverter os itens negativos.

O quadro 5.4, apresenta a matriz de intercorrelacdes dos scores totais dos cinco

factores que comp&em a escala.

Quadro 5.4 - Correlacdes dos Factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
Factor1 |  -—eeemeened (,30% Q47* 0,16* 0,39%
p=0,00% p=0,00% p=0,01* p = 0,00
Factor 2 0,49% 0,10 0,26%
p = 0,00% p=0,11 p= 0,00%
Factor 3 0,15% 0,30%
p=0,01% p=0,00%
Factor 4 0,05
’ p=0,37
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Existem correlagdes significativas entre as varios factores encontrados, com excepcio

do Fact. 4 que apenas n3o se correlaciona significativamente com o Fact. 2 e o Fact. 5.

5.1.3- Validade Interna da Escala

A correlagdo item/factor confirmou a consisténcia interna das 5 subescalas

factorialmente definidas. Ver quadros 5.5; 5.6; 5.7, 5.8 ¢ 5.9.

Quadro 5.5 - Factor 1: Correlacdes Itens / Factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
Ttem 3 0,68 0,11 0,32 0,22 0,26
Item 4 0,58 0,04 0,31 0,01 0,24
Item 14 0,63 0,11 0,26 0,06 0,23
Item 16 0,69 0,28 0,32 0,01 0,23
Item 21 0,56 0,12 0,14 0,11 0,21
Item 27 0,58 0,29 0,21 0,01 0,20
Item 28 0,76 0,23 0,33 -0,01 0,40
Item 38 9,78 0,31 0,36 0,18 0,38
Item 45 0,76 0,26 0,50 0,13 0,32
Item 48 0,72 0,18 0,29 0,18 0,20
Item 50 0,64 0,30 0,34 0,17 0,18
Item 51 8,71 0,26 0,32 0,14 0,27
Item 56 0,38 -0,08 -0,06 0,01 -0,16
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Quadro 5.6 - Factor 2 : Correlacées Itens / Factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 3
Ttem 5 0,19 0,62 0,21 0,20 0,18
Item 7 0,14 8,59 0,21 -0,03 0,15
Ttem 31 0,29 0,75 0,46 0,06 0,25
Ttem 34 0,15 0,63 0,38 0,05 0,09

Quadro 5.7 - Factor 3 : Correlacdes Itens / Factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
Item 8 0,47 0,25 0,50 0,16 0,17
Ttem 11 0,37 0,15 0,44 0,20 0,20
Item 13 0,48 0,23 0,49 0,17 0,18
Item 15 0,34 0,45 9,45 0,14 0,15
Item 18 0,59 0,26 0,60 0,08 0,26
Item 19 0,30 0,30 8,53 0,14 0,18
Ttem 20 0,23 0,32 0,56 0,16 0,11
Item 22 0,25 0,37 0,52 -0,02 0,22
Item 23 0,25 0,36 0,54 0,01 0,04
Item 29 0,29 0,34 0,46 0,05 0,12
Item 35 0,53 0,43 0,60 0,32 0,31
Ttem 41 0,59 0,39 0,62 0,27 0,30
Item 42 0,33 0,25 0,57 0,23 0,21
Item 43 0,36 0,40 0,58 0,22 0,23
Item 49 0,31 0,40 9,84 -0,00 0,20
Ttem 52 0,32 0,32 0,74 0,24 0,28
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Quadro 5.8 - Factor 4 : Correlagdes Itens / Factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
Item 30 0,16 0,08 0,15 4,84 0,03
Ttem 40 0,06 0,08 0,07 0,64 0,07

Quadro 5.9 - Factor 5 : Correlacdes Itens / Factores

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
Item 47 0,32 0,25 0,24 0,02 0,87
Ttem 34 0,33 0,18 0,27 0,09 4,80

5.1.4- Fidelidade da Escala

Foi computado o coeficiente Alpha de Cronbach (Numnaly, 1978; Carmines &
Zeller, 1979), um dos mais poderosos do ponto de vista psicométrico, para os 37 itens
que foram seleccionados na andlise factorial, com o objectivo de avaliar a consisténcia
interna da escala. O Alpha de Cronbach é de 0,92, existindo portanto uma elevada
consisténcia interna entre os itens que compdem a escala.

Foi, também, computado o coeficiente Alpha de Cronbach para os 3 primeiros
factores (para o 4° e o 5° Fact. tal nfo foi possivel porque sdo constituidos por apenas dois
itens):

Factor1: a=0,85
Factor 2 : o= 0,53

Factor 3 : «.=0,89
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O 1° e 3° Fact. apresentam um Alpha de Cronbach elevado, o Fact. 2 apresenta um
Alpha de Cronbach mais baixo, tendo portanto, comparativamente com os outros dois

factores, uma consisténcia interna mais baixa.

5.1.5- Denominacio dos Factores

A escala é composta por itens negativos e por itens positivos. Os itens negativos tém
um contetido desfavoravel a integragdo de criangas com N.E.E.'s no ensino regular, sendo
a escala de 1- concordo totalmente a 5 - discordo totalmente. Nos itens positivos o
sentido das afirmacdes € favoravel a essa integragdo, sendo a escala de 5 - concordo
totalmente a 1 - discordo totalmente. Desta forma quanto maior for a meédia no total da

escala, mais favoravel € a atitude face a integragio de criangas com N.E.E.'s.

Fact. 1- Custos Gerais da Integracio de Criancas com N.E.E.'s no Ensino Regular

O 1° Fact. com um valor proprio de 15,61, explica 27,38% da varidncia total. Este
Fact. é composto por um item positivo, o item 56, em que a escala é de 5 a 1, sendo 0 5
concordo totalmente e o 1 discordo totalmente, e pelos itens negativos: 3, 4, 14, 16, 21,

concordo totalmente e o 5 corresponde ao discordo totalmente.

Tendo em conta que 12 dos 13 itens sdo negativos (ou seja tém um conteado
desfavoravel a integragdo e a escala é de 1 - concordo totalmente a 5 - discordo
totalmente), quanto menor for a média do Fact. 1 maior € a concorddncia com a existéncia

de dificuldades inerentes ao processo de integragio de criangas com N.E.E.'s no ER.. Os
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itens contidos neste factor referem-se as possiveis consequéncias negativas na integragéo

de criangas com N.E.E.'s, nomeadamente a nivel da organiza¢io/gestdo da sala de aulas.

hY

Fact. 2- Efeitos Positivos da Integracdo para as criancas com N.E.E.'s e para as

criancas "Normais"

O 2° Fact. com um valor proprio de 3,47 explica 6,10% da varidncia total. Todos os
itens do Fact. 2 sdo positivos: 5, 7, 31 e o 34, ou seja tém um conteudo favoravel &

integracdo, sendo a escala de 5 - concordo totalmente a 1 - discordo totalmente.

Quanto maior for a média do Fact. 2, maior a concordincia com a existéncia de
efeitos positivos resultantes da integragdo, tanto para as criangas com N.E.E.'s como para
as "normais", ajudando estas ultimas a darem-se conta dos seus proprios problemas. Este

Fact. refere-se aos efeitos da integracdo, tanto nas criangas com N.E.E.'s, como nas

criangas ditas "normais”.

Fact. 3- Beneficios Gerais da Integracio

O 3° Fact., com um valor proprio de 2,47 explicando 4,34% da varidncia total €
composto por 10 itens posiﬁvos: 15, 19, 20, 22, 23,29,42,43, 49, 52, em que a escala é
de 5 - concordo totalmente a 1 - discordo totalmente, e por 6 itens negativos: 8, 11, 13,
18, 35, 41 em que a escala é de 1 - concordo totalmente a 5 - discordo totalmente .
Quanto maior a média de Fact. 3 maitor a concordincia com a existéncia de beneficios

gerais resultantes da integragdo de criangas com N.E E.'s no E.R.. Todos os itens contidos

neste factor evidenciam os beneficios que a integragdo projecta nas criangas com N.E.E.'s.
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Fact. 4- Efeitos Negativos da Integracio na auto-estima das criancas com NNEE’s e

na aceitacdo dessas criancas pelas criangas ditas "normais"

O Fact. 4, com uma valor proprio de 1,72%, explica 3,01% da-varidncia total €
composto pelos itens negativos 30 e 40, sendo a escala de 1 - concordo totalmente a 5-
discordo totalmente. Quanto maior for a média maior a discordincia com a existéncia
desses efeitos nefastos. Os itens que constituem o Fact. 4 reflectem os efeitos negativos
da segregacdo das criangas com N.E.E.'s em aulas do ensino especial. Estes itens fazem
referéncia as possiveis consequéncias negativas, nomeadamente a nivel da

organizagdo/gestdo da sala de aula.

Fact. 5- Capacidade de Aprendizagem de Criancas com N.E.E.'s

O 5° Fact. (valor proprio 1,64 e 2,88% da varidncia explicada) é composto por 2
itens positivos: 0 47 e 0 54. A escala é de 1- discordo totalmente a 5 - concordo
totalmente. Quanto maior for a média de Fact. 5, maior € a concordancia relativamente a
igualdade de capacidade de aprendizagem de criangas com N.E.E.’s e criangas "normais" e
maior a concordancia de que os resultados escolares dependem muito da crenga dos
professores nessa igualdade. Este Fact. evidéncia a influéncia das expectativas dos

professores, nas capacidades de aprendizagem das criangas com N.E.E.’s.
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5.2 - Analise dos resultados

5.2.1 - Resposta dos professores aos Itens da Escala de Atitudes face a

Integracio de Alunos com N.E.E.’s no Ensino Regular

Para podermos ter uma visdo global do conjunto de Itens analisados e da sua

ponderacéo relativa elaboramos os Graf. 5.2 e 5.3 que passamos a comentar sucintamente:

Grafico 5.2 - Ttens negativos da Escala

Items Negativos da Escala
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T T T T - T T T T T T
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1 Concordo Discordo
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A esmagadora maioria dos professores (acima de 75 %) concordam que o
comportamento do aluno com N.E.E.'s é, em geral desgastante para o professor (L. 4) e
que a eficacia pedagogica dos professores fica reduzida, em turmas com integragfo, visto
terem de atender alunos com diferentes niveis de capacidade (I. 16). ]5e salientar que a
quase totalidade dos professores (96,6 %) concordam que o aluno com N.E.E.'s integrado

numa turma de E.R. faz dispender muito tempo e aten¢do (I. 27), considerando 78,38 %,

dos professores que tal € prejudicial aos outros alunos da turma (L 51).

Verifica-se que existe ainda uma grande percentagem de professores (acima de 60 %)
que concordam que os alunos com N.E.E.'s tendem a criar indisciplina nas turmas de E.R.
(1. 28); e que a presenca desses alunos em turmas de E.R contribuem para que o progresso
dos colegas seja mais lento (I. 48); 78,38 % dos professores consideram que a atengio
extra que requerem os alunos com N.E.E.'s vai em detrimento dos outros alunos da turma
(I. 51); 65 % dos professores consideram que o aluno com N.E.E.'s tem ciclos de atengéo

mais curtos que os outros, pelo que nio podem beneficiar das actividades desenvolvidas

em turmas de E.R. (1. 50).

A esmagadora maioria dos professores (acima de 75 %) discorda que nenhuma
teoria de integragfo seja boa ‘ideia, e que as dificuldades de adaptagio de alunos com
N.E.E.'s sejam tantas que ndo merega a pena o esfor¢o (I. 11) sendo inutil que essas
criangas assistam as mesmas aulas que os alunos "normais"( I. 35), discordam ainda que as
direcgGes da escola se neguem a integrar alunos com N.E E.'s em turmas de ER. (I. 13).
79,22 % dos professores discordam que a aplicacdo da medida edu:;:at'iva, designada

ensino especial na legislagdo em vigor, impeca os alunos com N.E.E.'s de serem aceites

pelos outros.
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Grafico 5.3 - Itens Positivos
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A esmagadora maioria dos professores (acima de 75 %) concordam que a integragio

de criangas com N.E.E.'s requer mudancas significativas nos procedimentos educativos

em contexto de sala de aula (I. 56), contudo consideram que a integragio €, em geral uma

pratica educativa desejavel (I. 19) e que a integragio de alunos com N.E.E.'s favorece a

sua independéncia, a sua autonomia social (L 15), tendo um efeito positivo no

desenvolvimento emocional desses alunos (I. 43), ajudando-os a prepararem-se para

viverem num mundo integrado (I. 5). Consideram que se deve dar aos alunos com
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N.E.E.'s todas as oportunidades para funcionarem correctamente em turmas de E.R. (L.

52) e que a integragdo requer uma interacgdo em grupo que melhore o entendimento

mutuo e a aceita¢@o de diferengas (1.42).

Consideram ainda que a integragdo favorece a aceitacdo das diferencas por parte dos

alunos e professores (I. 29), e que a representacdo social dos alunos com N.E.E.'s melhora

através da interaccgio (1. 20).

Grande parte dos professores (acima de 65%), concordam também, que
independentemente dos resultados alcancados pelos alunos com N.E.E.'s a integrac¢io €
um direito inquestionavel dessas criangas (I. 22) e de qualquer outra crianga, sejam quais
forem as suas necessidades educativas (I. 31). Um regime exclusivo de ensino especial é
visto pelos professores como algo que pode conduzir a um distanciamento entre criangas
com N.E.E''s e os colegas (I. 23), considerando também que a educagdo de criangas com

N.E.E.'s em institui¢Ses de ensino especial fa-las adquirir uma visdo distorcida da realidade

(L 49).

Os professores na sua maioria concordam que o contacto de alunos com N.E.E.'s com

alunos normais, proporciona aos primeiros modelos de conduta apropriados e aos alunos

"normais" a possibilidade de se darem conta dos seus proprios problemas (1. 7).

Relativamente aos itens positivos, s6 num item, (I. 54), uma grande percentagem de

professores (79%) mostrou discordéncia. A maioria discorda que a crianga com N.E.E.'s

seja capaz de aprender 0 mesmo que as outras.
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5.2.2- Itens da Escala Considerados Mais Importantes pelos Professores

No final da escala foi pedido aos professores que, da totalidade dos itens escolhessem

b

os cinco itens mais relevantes a favor da integracao.

Quadro 5.10 - Ttens da Escala mais Escolhidos pelos Professores

Itens %
5 - " O apoio de Ensino Especial dentro da turma de E.R. aos alunos com N.EE./'s 14,40%
ajuda-os a prepararem-se para viver num mundo integrado”
19 - " Em geral. a integracio é uma pratica educativa desejavel" 13,55%
42 - " A integragio pressupde uma interacgio em grupo que melhore o entendimento 12,71%

miitno € a aceitacio das diferencas”

52 - " Devem dar-se aos alunos com N.E.E.'s, todas as oportunidades para funcionarem 9,74%
correctamente em turmas de ER.

15 - " A integragiio de alunos com N.E.E.'s favorece a sua independéncia ¢ a sua 9,33%
autonomia social"

29 - " A integracio favorece a aceitagio das diferengas por parte dos alunos e professores"” 6,77%

Houve uma grande heterogeneidade nas respostas, dada a grande quantidade de itens
da escala e consequentemente o vasto leque de escolha dos professores. No quadro 10
estdo os itens mais nomeados pelos professores: 14,40 % dos professores consideraram
que o mais relevante que se pode dizer a favor da integragio € o facto desta preparar as
criangas com N.E.E.'s para viverem num mundo integrado (L. 5), 13,55 % consideram que
¢ o facto da integra¢io, em geral, ser uma pratica educativa desejavel (I. 19), 12,71 %
consideraram que € importante na integracdo ter em conta que esta Pressupc")e uma
interac¢do em grupo que melhore o entendimento mutuo e a aceitagdo das diferengas (I

42) e 9,74 % que se devem dar aos alunos com N.E.E''s, todas as oportunidades para
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funcionarem correctamente em turmas de ER. (I 52). 9,33 % dos professores
consideraram que o mais relevante que se pode dizer a favor da integracio é esta
favorecer a independéncia e a autonomia social de criangas com N.E.E.'s (I. 15) e 6,77 %

dos professores consideram que o mais relevante é esta favorecer a aceitagio das

diferengas por parte dos alunos e professores (1. 29).

5.2.3- Médias dos Professores nos Factores da Escala

Quadro 5.11 - Teste de Friedman

Média de Rank! Soma de Ranks | Média Desvio Padrao
FACTOR 1 1,81 424,35 2,53 0,75
FACTOR 2 3,54 830,0 3,71 0,72
FACTOR 3 3,85 902,35 3.86 0,81
FACTOR 4 3,92 919.5 3,97 0,83
FACTORS 1,84 432,35 2,48 1,66
Friedman Anova Chi - Sqr= 438,33 p < 0,00000

O teste de Friedman revelou existirem diferengas significativas entre os factores da

escala para p < 0,05.

Analisando as médias dos 5 factores, constata-se que os professores relativamente ao
Fact. 1 discordam que nfo existam dificuldades inerentes ao processo de integragio de

criangas com N.EE.'s no ER.. Relativamente ao Fact. 2 os professores concordam,
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moderadamente, com a existéncia de efeitos positivos tanto para as criancas com N.E.E.'s
como para as criangas "Normais". Analisando a média do Fact. 3, constata-se que o0s
professores concordam com a existéncia de beneficios gerais resultantes do processo de
integracdo. No Fact. 4 os professores concordam com a inexisténcia de efeitos negativos,
na auto-estima das criancas com N.E.E's e na aceitagdo dessas criancas pelas criancas
'ditas "normais". Por ultimo no Fact. 5 os professores discordam que exista uma igualdade
de capacidade entre criangas com N.E E.'s e criangas "normais" , e que os bons resultados

escolares dependam da crenca por parte do professor nessa igualdade. (ver Grifico 5.4 )

Grafico 5.4 - Média dos Professores nos 5 Factores da Escala

Box & Whisker Plot
5,0

4,5}

401 e T

|
I

3’5 . . . T

2,0

1’5 Lo oo

, _ —L +Std. Dev.

1,0 : , , , , L1 Std. Err.
FACTOR1 FACTOR2 FACTOR3 FACTOR4 FACTORS o Mean

164



APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

5.2.4- Condicoes que os Professores consideram mais importantes para poder

realizar um efectivo processo de integracio

Este aspecto foi proposto aos sujeitos numa dupla dimensio: por‘um lado foi-lhes
solicitado que enumerassem por ordem de prioridade as condigbes consideradas mais

importantes de uma lista de cinco por nos fornecida (Questio fechada). E o ponto 11 da

escala; por outro lado foi dada a possibilidade de apresentar comentarios, sugestdes etc.
que considerassem pertinentes, quer para explicar methor os seus pontos de vista, quer
para por em relevo aspectos que o questionario ndao abordasse ou o fizesse

insuficientemente (Questdo aberta). A esta segunda parte responderam apenas 70

professores (29,66 % da amostra total). Vamos em seguida analisar as respostas obtidas.

5.2.4.1-Respostas dos Professores & Questao Fechada

Foi pedido aos professores que enumerassem por ordem de prioridade, as cinco

condicdes apresentadas no questionario, em funcdo da sua importincia na obtengdo de

v

um efectivo processo de integracdo.

Quadro 5. 12 - Percentagens das Classificagoes

1° 2° 3° 4° 5°
Atitude dos Professores 40% 15% 11% 14% 20%
Pessoal de apoio 27% 15% 22% 16% 20%
Metodologias de ensino 15% 33% 27% ) 20% 5%
Avalia¢iio/Acompanhamento do Aluno 9% 14% 18% : 2;% 38%
Materiais e recursos 9% 23% | 22% 29% 17%
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Os professores deram maior importincia 4 atitude dos docentes, ao pessoal de apoio e
as metodologias de ensino (estas condigdes sdo as mais mencionadas nos primeiros lugares
- 1°, 2° e 3°) na obtenglio de uma efectiva integragio. O que foi considerado menos
importante para a integragiio foi a: avaliagio/acompanhamento dos alunos e os materiais e
recursos (estas condigdes foram as mais mencionadas nos ultimos lugares - 4° e 5°). Ver

grafico 5.5 .

Grifico 5.5 - Percentagens das Classificacées

EAfitude dos Professores

[1Pessoal de apoio

[1Metodologias de ensino

E Avaliagdo/Acom panha-
mento do Aluno

[1Materiais e recursos

5.2.4.2- Respostas dos Professores 2 Questio Aberta

Analisamos em seguida as respostas & questdo em que se pedia aos professores que
fizessem observagdes/comentarios que achassem pertinentes no processo de integragdo e

que ndo foram referenciadas no questionario utilizado no estudo.
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Na analise deste ponto utilizamos a técnica de ““analise de conteudo™. Segundo
g

Bardin (1988) a anélise de contetido € um

“conjunto de técnicas de andlise das comunica¢bes visando obter, por
procedimentos  sistemdticos e objectivos da descrigio do contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nfio) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condicoes de producdo, recepgdio destas mensagens”™

(p. 57).

Dada a natureza do trabalho de investigacdo, optamos pelo modelo de analise
tematica, por ser um procedimento mais aberto e por conseguinte mais adequado ao
tratamento de mensagens abertas e sem obediéncia a quadros pré-estabelecidos.

Para Bardin (1988), tema ¢

“uma unidade de significaciio complexa, de comprimento varidvel; a sua
validade ndo é de ordem linguistica, mas antes de ordem psicoldgica: podem
constituir um tema, tanto uma aﬁrmdg:ﬁo como alusdo; inversamente, um tema
pode ser desenvolvido em vdrias afirmacoes. Enfim, qualquer fragmento pode

reenviar (reenvia geralmente) para diversos temas”(p. 105).

Para evitar algum desvio que implicasse perda de rigor, tivemo§ o cuidado, nas
diferentes fases e operacdes, de introduzir uma analise vertical e uma anélise horizontal,
ou seja, analisamos separadamente a informag@o de cada questionario, referenciando o(s)
tema(s) que abordaram. Procuramos assim formar sub - conjuntos de professores que

expressam tendéncias semelhantes na abordagem dos temas.

De acordo com Miles ¢ Hubermann (1985), construimos em seguida matrizes onde
inserimos as producdes realizadas pelos professores relativos & questdo em estudo, ndo

havendo pela nossa parte qualquer interferéncia ou modificagio do texto original.
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A anidlise e interpretacio da informagdo obtida no decorrer do estudo seguiu o

seguinte processo (segundo o modelo de Miles e Hubermann, 1985):

1°- As categorias foram elaboradas numa primeira fase através da reduciio dos dados

(observagdes/ comentarios).

2°- As transcrigdes das observagdes/ comentarios foram sinalizadas de forma a

facilitar a identificag@io das diferentes partes e o seu tratamento posterior.

3°- Agrupamos as unidades que faziam referéncia a um mesmo conteudo tematico,

definindo propriedades e atributos de cada uma das categorias.
4°- Seguidamente foram identificadas novas unidades de analise criando categorias.

5°- Apoés uma analise mais detalhada das categorias criadas identificaram-se novas sub

- categorias.

A andlise realizada (ver quadro em anexo) permitiu-nos ver quais as condigdes

consideradas mais essenciais pelos professores para que se verifique um verdadeiro

processo de integracdo.

Nio iremos analisar cada categoria de per si, ja que o quadro referido ¢é elucidativo,
comentando apenas aquelas que nos parecem mais relevantes e que foram evidenciadas em

maior numero pelos profeséores (+ de 10% da percentagem total de escolhas), destacando

alguns testemunhos.
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Grifico 5.6 - Percentagens das Condicdes Socio-Educativas que os Professores
consideram mais importantes para poder realizar um efectivo

processo de integracio

Grau/Tipo de :
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Apoiando-nos no grafico 6 e no quadro (Anexo V), podemos constatar que no tema

“Condicdes sécio - educativas” as categorias mais referenciadas pelos professores, sdo:

1°- Dimensdo da turma: 43 % dos professores referem esta categoria como a mais

importante para que se possa efectivar o processo de integragdo de criancas com N.
E. E’s:

“As turmas ndo deverdo ter mais de 12 a 13 criancas quando hd alunos com

NEEs”.

“...mimero de alunos reduzidos de acordo com a dimensdo das deficiéncias

detectadas”.

“...as turmas sdo grandes e os programas sdo para se cumprirem”.

2°- Formagdo de professores: Esta categoria foi mencionada por 31 % dos professores

como condi¢@o necessaria para que a integragdo possa ser bem sucedida.
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“O professor poderd ndo ter formagdo para ter uma crian¢a com N.E.E.’s na

sala de aula™.

“A formacdo permanente para os professores ¢ fundamental na “mudanca ” que

se deseja para a Educagdo Especial " v

“Os professores deveriam ter na sua formagdo uma disciplina sobre como

proceder/actuar numa turma de ensino regular, com criangas com N.E.E.’s”.

“ .hd criancas com N.E. especificas que eu ndo sei acompanhar como elas

merecem’.

“Os professores ndo 1ém conhecimentos, nem prdtica suficiente para

enfrentarem as dificuldades de certos tipos de deficiéncia’.

3°- Recursos: Esta sub - categoria foi referida por 24 % dos professores.

«__se as escolas tivessem recursos a integracdo ndo estava tdo mal vista e
sentida por parte dos professores... "

“...apoios materiais e financeiros... ”.

“__visto as escolas ndo terem os meios para os ajudar (alunos coni

NEE.s).."

“ ..as escolas ndo tém recursos... ".

4°- Grau / tipo de deficiéncia: 16 % dos professores referiram o grau e o tipo de

deficiéncia das criangas que poderdo frequentar os estabelecimentos do Ensino

Regular sugerindo escolas de Ensino Especial para criancas com deficiéncias graves.

“..ndo estou a ver deficientes profundos, ou criangas que ndo falam, néo

ouvem ou, ndo véem, nestas escolas, tal como estdo... "

-

“ .. penso que uma crianga com N.E.E.’s deve ser integrada totalmente no E. R.
se a sua deficiéncia for das chamadas “ leves” pois as mais profundas so

devem permanecer parcialmente e por periodos muito curtos na sala de E. R.”.
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“O sucesso da integragdo dos alunos com N.E.E.’s em turmas de E. R. depende

nuito do tipo de deficiéncia”.

“Eu penso que toda a crianca que ndo seja portadora de deficiéncia profunda

A

tem todo o direito de frequentar a escola regular”.

“O professor do Ensino Normal ndo estd preparado para ter deficientes

profundos, mongoloidismo acentuado, na aula™.

No tema “Factores Promotores do Sucesso” a categoria mais referenciada foi:

1°- Familia: 20,6 % dos professores acham que a familia deve participar activamente no
processo educativo do seu educando, quer através do acompanhamento regular
do processo ensino/ aprendizagem quer na elaborago de programas que vierem

a ser implementados, havendo assim uma coresponsabilizagio na tarefa

educativa do aluno.

“Penso que a integracdo so dara os seus “frutos” quando as familias estiverem
esclarecidas e participarem activamente em todo o processo e em plena

paridade com os demais”.

“...assisténcia das familias aos seus educandos no sentido de melhorar o seu

aproveitamento... ”.

“um maior empenhamento da familia no processo educativo do seu filho

através da sua participacdo em actividades escolares”.

Da analise realizada podemos evidenciar que os professores concordam com a

integracdo, desde que se verifiquem determinadas Condi¢des Socio-Educativas,

nomeadamente a nivel de:

- dimensfo da turma - ou seja, menor numero de alunos - “normais” - por turma

consoante o numero de alunos com N.EE.’s

- formagio de professores - formacdo de base e permanente para os professores que

ndo tiveram qualquer contacto quer tedrico quer pratico com alunos com N.E.E.’s,
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para que os professores se sintam seguros e confiantes no trabalho a desenvolver, na

criagdo/ implementagio de estratégias diferenciadas;

- Tecursos - auséncia de recursos humanos e materiais isolam mais o professor na sua
tarefa de lidar com alunos para os quais ndo recebeu preparagio adequada, criando

sentimentos de angustia e ansiedade por ndo saber lidar com este tipo de populacio;

- grau/ tipo de deficiéncia - o grau e tipo de deficiéncia das criancas com N.E.E.’s
afecta o grau de aceitacdo por parte dos professores do E. R. H4 uma maior
disponibilidade em aceitar os alunos com “deficiéncias leves” e mesmo estes com

algumas condigdes;

- Familia - maior participagdo no processo educativo, tendo um papel mais activo no

acompanhamento do seu educando.

3.2.4.3 - Relaciio entre os resultados dos professores nos factores da escala e as
Condicdes que consideram mais importantes para poder realizar um

efectivo processo de integraciio (Questfio Fechada)

Quadro 5.13 - Correlagiio entre factores e condicdes consideradas mais importantes

para poder realizar um efectivo processo de integracio

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4| Factor 35

Atitude dos Professores §,29% 0,18% 3,25% -0,00 0,12
Metodologias de ensing -0,03 0,02 -0,11 -§,16% 0,04
Materiais e recursos -0,07 -0,12 -0,11 0,04 ~0,14*
Pessoal de apoio - 0,26* -0,15% -0,15% 0,11 -0,11
Avaliagio/Acompanhamento 0,04 0,06 0,04 0,02 0,08

do Aluno

(* p<0,05)
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Para se efectuar a correlagdo entre as condigdes consideradas mais importantes para
poder realizar um efectivo processo de integrag@o e os factores da escala, inverteu se a
escala relativa as condi¢gdes (na escala original o valor 1 correspondia a condi¢do mais

A
importante, € 0 5 & menos importante, com a inversdo da escala € precisamente o oposto,

quanto mais proxima estiver a média do 5, mais importante é considerada a condi¢do em

causa). Esta inversgo foi feita com o intuito de facilitar a leitura dos valores de correlagdo.

Analisando os resultados constata-se que existe uma correlagio positiva significativa
entre os Fact. 1, 2 e 3, e a condicdo atitude dos professores: Quem considera a atitude
dos professores a condi¢do mais importante para poder‘ realizar um efectivo processo de
integragio, ¢ quem mais concorda com a inexisténcia de custos no processo de integragio
(Fact. 1); quem mais concorda que existem efeitos positivos da integragdo para as
criancas com N.EE’s e para as criancas "normais" (Fact. 2) e beneficios gerais

resultantes da integracdo (Fact. 3 ).

Existe uma correlag@o negativa significativa entre a condigdo metodologias de ensino
e o Fact. 4: Quem considera as metodologias de ensino a condi¢do mais importante para
poder realizar um efectivo processo de integragdo é quem mais discorda que ndo existam

efeitos negativos, na auto-estima das criangas com N.E.E.'s e na aceitacdo dessas criangas

pelas criangas ditas "normais".

Existe uma correlacdo negativa significativa entre os Fact. 1, 2 e 3 e a condi¢do
pessoal de apoio: Quem considera o pessoal de apoio a condi¢io mais importante para
poder realizar um efectivo processo de integragdo € quem menos concorda com a

inexisténcia de custos no processo de integragdo (Fact. 1); que existam beneficios gerais
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da integragio (Fact. 3) e efeitos positivos para as criangas com N.E.E.'s e para as criangas

"normais"(Fact. 2).

hY

5.3 - Analise dos resultados obtidos para cada uma das variaveis do estudo

No sentido de se proceder ao teste das hipoteses, efectuaram-se provas estatisticas de
diferencas de médias para averiguar a existéncia de diferengas estatisticamente
significativas nas médias do total da escala - Atitudes dos professores do ER. face a
integraciio de alunos com N.E.E.’s. Na comparagio das médias dé dois grupos utilizou-se
a prova - T de Student - para amostras independentes; na compara¢do de médias de trés

ou mais grupos, utilizou-se a analise de Varidncia - ANOVA.

Em seguida iremos apresentar os resultados encontrados relativamente a cada uma

das variaveis:

5.3.1 - Importincia das condi¢des de trabalho na atitude face a integraciio de

Criancas com N.E.E.'s

a) Dimensdo escola

Recorreu-se ao teste ’de diferencas de médias - T de Student para amostras
independentes, para averiguar a existéncia de diferencas significativas, na atitude face a
integragiio de criancas com N.E.E's , entre o grupo de professores que trabalham em
escolas com menos de 8 docentes e o grupo de professores que leccionam em escolas com

PR 3

mais de 8 docentes. Foram feitas analises T de Student para o total da escala e para os 5

Factores.
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Quadro 5.14 - T de Student para Amostras Independentes para a Variavel

Dimensio da Escola

Menos de 8 Mais de 8
professores professores ;
Factor 1 2,43 2,58 T=-1,62p=0,10
Factor 2 3,66 3,74 T=-0,82p=041
Factor 3 3,75 3,94 T=-1,75p=0,08
Factor 4 3,93 3,99 T=-0,55p=0,58
Factor 5 242 2,56 ~ T=-0,99p=0,80
Total 3,24 3,36 T=-1,68 p=0,09

Nio existem diferencas significativas, para um p < 0,05 entre os 2 grupos de
professores que leccionam em escolas de diferentes dimensdes. Ambos os grupos revelam
uma atitude moderadamente positiva face & integragio de criancas com N.E.E.s no
ensino regular (total da escala).

No que respeita a cada factor constata-se que ambos os grupos concordam com a
existéncia de dificuldades e custos no processo de integragdo (Fact. 1), concordam com a
existéncia de efeitos positivos da integragdo tanto para as criangas COI;I N.EE.’s, como
para as criangas ditas normais (Fact. 2), bem como com a existéncia de beneficios a nivel
geral (Fact. 3).

Relativamente aos efeitos negativos da integra¢o, na auto-estima das criangas com
N.EE.'s e na aceitacdo dessas criangas pelas criangas ditas normais, ambos 0s grupos
discordam da existéncia desses efeitos negativos.

Os quatro grupos discordam que as criangas com N.E.E.'s tenham igual capacidade
de aprendizagem quandoi éomparadas com as normais, discordando também que 0s

professores consigam bons resultados se acreditarem nessa igualdade.
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Grafico 5.7 - Comparaciio entre professores de escolas de diferentes dimensdes

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5§ Total

—&— Menos de 8 professores —#&— Mais de 8 professores

b) Numero de alunos por turma

Recorreu-se a analise estatistica analise de varidncia (ANOVA) para averiguar a
existéncia de efeitos significativos entre grupos de professores com turmas de diferentes
dimensdes (com diferente numero de alunos). As Anovas nfo revelaram qualquer efeito

significativo relativamente ao total da escala e relativamente aos 5 Fact.

Quadro 5.15 - Andlises de Varifiincia para detectar diferencas significativas entre

professores com turmas de diferentes dimensdes

Menosde | 15a20 |21a25 |Maisde?26

15 alunos alunos | alunos alunos
Factor 1 2,70 2,48 2,47 2,56 F=0,93p=0,42
Factor 2 3,75 3,63 3,69 3,81 F=0,39 p=0,75
Factor 3 3,92 3,73 3,84 4,13 F=1,18p=0,31
Factor 4 3,96 4,01 3,89 4,23 F=0,82p=047
Factor 5 2,86 2,33 2,41 2,60 F=19p=40,12
Total 3,44 3,24 3,27 3.47 F=1,23p=0,29
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‘De uma maneira geral os 4 grupos de professores que leccionam em turmas com
diferentes dimensdes revelaram uma atitude moderadamente positiva face a integracdo de
criancas com N.E.E.'s no ensino regular. Estes 4 grupos concordam: com a existéncia de
dificuldades no processo de integragdo (Fact. 1); mas concordam também haver beneficios
gerais (Fact. 3) e efeitos positivos para as criancas com N.EE.'s e para as "normais"

(Fact. 2), resultantes do processo de integracéo.

Discordam também que a integra¢io conduza a efeitos nefastos a nivel da auto-estima
das criangas com N.E.E.'s e a nivel da sua aceitacdo por parte das criancas ditas normais
(Fact. 4). Estes grupos discordam ainda que as criancas com N.E.E.'s tenham a mesma
capacidade de aprendizagem que as ditas normais e que os professores obtenham bons

resultados se acreditarem numa igualdade de capacidades (Fact. 5).

Grafico 5.8 - Comparacio entre professores com turmas de diferentes dimensées

—&— Menos de 15 alunos
—&Z— 15 a 20 alunos

—&— 21 a 25 alunos

-3 Mais de 26 alunos

2 o _____
1,5 - - —--—-——- - - - - -~ -~
1 : . ; :
Factor Factor Factor Factor Factor Total
1 2 3 4 5
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¢) Nimero de alunos com N.E.E.'s integrados

Para testar esta hipotese fizeram-se duas anélises de varifncia: uma para o grupo de
professores de apoio e outra para o grupo de professores titulares, uma vez que os
professores de apoio tém mais alunos com N.E.E.'s integrados. N#o fazer esta distingdo

podia levar & obtengdo de resultados enganadores.

Quadro 5.16 - Andlises de Varidncia para detectar diferencas significativas entre
professores com diferente numero de criancas com N.E.E.'s

integradas

Professores Titulares

1 a 2 alunes com 3 a 4 alunos com Mais de 5 alunos com

N.E.E.'s integrados | N.E.E.'s integrados | N.E.E.'s integrados

(n=62) (n=31) (n=26)
Factor 1 2,46 2,41 2,55 15:0(2;293
Factor 2 3,58 3,58 3,92 5:02,6293
Factor 3 3,89 3,87 412 E:O(:ﬁ)l
Factor 4 4,03 4,00 4,00 ‘ g:o(i,g()f
Factor 5 2,15 232 2,65 o
Total 3,25 3,26 3,49 g:ol,f:

A analise de varifincia nio revelou qualquer efeito significativo quer nos factores, quer
no total da escala, ou seja ndo existem diferengas significativas entre professores que tém
diferente numero de alunos com N.E.E.'s integrados. Nos professores titulares quer o
grupo que tem entre 1 a 2 criangas com N.E.E.'s integrados, quer 0 quél'te‘m entre3ede
o que tem mais de 5 criangas integradas, revelaram uma atitude moderadaménte positiva

relativamente 2 integragdo de criangas com N.E.E.'s no ensino regular.
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Grifico 5.9 - Comparacio entre professores com diferente numero de alunos com

N.E.E.'s integrados - Professores titulares

—&—1a 2 alunos com N.EE's
integrados

~g—3 a4 alunos com N.EE's
integrados

—a&— Mais de 5 alunos com
N.EE's integrados

Factor Factor Factor Factor Factor
1 2 3 4 5

Total

uadro 5.17 - Analises de Varidncia para detectar diferencas significativas entre
p ¢
professores com diferente numero de criancas com N.E.E.'s

integradas

Professores de Apoio

1 a 2 alunos com
N.E.E.'s integrados
(n=4)

3 a 4 alunos com
N.E.E.'s integrados
(n=4)

+ de 5 alunos com
N.E.E.'s integrados
(n=8)

Factor 1 3,25 3,15 2,67 §==01,§127
Factor 2 3,87 4,25 4,01 5:0?37323
Factor 3 4,53 3,97 4,10 5:01,;059
Factor 4 3,65 3,62 4,27 §==01,f75
Factor 5 2,87 2,87 3,11 ‘B;:O(;l:
Total 3,63 3,57 3,66 :::: 0(:’9054
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A analise de variancia ndo revelou qualquer efeito significativo quer nos factores, quer
no total da escala, ou seja nfo existem diferencas significativas entre professores que tém
diferente numero de alunos com N.E.E.'s integrados. Nos professores de apoio quer o
grupo que tem entre 1 a 2 criancas com N.E.E.'s integrados, quer o que tem entre 3 e 4 e
o que tem mais de 5 criancas integradas revelaram uma atitude positiva relativamente a

mtegragio de criangas com N.E.E.'s no E.R..

Grafico 5.10 - Comparacio entre professores com diferente numero de alunos com

N.E.E.'s integrados - Professores de Apoio

—&—1 a2 alunos com N.EE's
integrados

—&—3 a4 alunos com N.EE's
integrados

—&— Mais de 5 alunos com
N.EE's integrados

Factor Factor Factor Factor Factor Total
1 2 3 4 5
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5.3.2- Importincia da Formacio Profissional na atitude face a integracio de

Criancas com N.E.E.'s

a) HabilitacGes Profissionais

Efectuaram-se andlises de varifincia para investigar a existéncia de efeitos
significativos entre grupos de professores com diferentes habilitagdes literarias, nos 5

factores e no total da escala.

Quadro 5.18 - Anailises de Variincia para detectar diferencas significativas entre

professores com diferentes habilitacdes profissionais

Magistério | Curso de | Ensino Superior

Primario E.S.E. Universitario
Factor 1 2,38 2,87 3,16 F=17,23 p=40,000%
Factor 2 3,66 3,77 4,02 F=232 p=0,10
Factor 3 3,79 4,09 4,03 F=262 p=0,07
Factor 4 3,93 4,06 4,15 F=0,86 p=042
Factor 5 2,35 3,13 2,89 F=10,17 p=20,00000%
Total 3,22 3,59 3,65 F= 1191 p=05,00001*

(*p < 0,05)

Os resultados revelaram um efeito significativo nos Fact. 1 e 5 e no total da escala.
Restava saber entre que grupos existiam diferengas significativas. Para tal recorreu-se a
um teste de diferencas de médias - o Teste de Duncan ( pos - hoc comparison of means),

para os Fact. 1 e S e para o total da escala.
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Quadro 5.19 - Total - Teste de Duncan ( Pos - Hoc Comparison of Means)

Magistério Curso de Ensino Superior
Primirio E.S.E. Universitario
Média - 3,22 Média - 3,59 Média - 3,65

lﬁ‘i‘l‘i‘;:‘;’)“’ 0,003* 0,0008*

E“Sr%’ de 0,003+ 0,59

Ensino Superior 0.0008% 0.59

Universitirio i ”

(*p < 0,05)

Relativamente ao total da escala o teste de Duncan, revelou que o grupo de
professores com o curso do E.SE e o grupo de professores com o ensino superior
universitario t€ém uma atitude, face a integrac@io, significativamente mais favoravel,

comparativamente com os professores com o magistério primario.

Quadro 5.20 - Factor 1 - Teste de Duncan ( Pos - Hoc Comparison of Means)

Magistério Curso de Ensino Superior
Primdrio E.S.E. Universitirio
Média - 2,38 Meédia - 2,87 Média - 3,16

Magistério 0,003% 0,60001*

Primario

Curso de %

E.S.E. 0,003 0,07

Ensino Superior 0,00001* 0,07

Universitirio

(*p <0,05)

No que respeita ao Fact. 1, o teste de Duncan revelou que os professores que tém o
magistério primario comparativamente com os professores que tém o curso do E.SE e o
ensino universitario, concordam significativamente mais que o processo de integragdo

acarreta dificuldades e custos.
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b) Formacéo continua

Recorreu-se ao teste estatistico de diferencas de médias - T de Student para
amostras independentes para averiguar a existéncia de diferengas significativas entre
professores que frequentaram ac¢des de formacg8o e os professores que ndo frequentaram

accdes de formacdo.

Quadro 5.22 - T de Student para Amostras Independentes para a Variiavel

Frequéncia de Ac¢des de Formacio

Nio Frequentou Accdes| Frequentou Acgoes

de Formaciio de Formacio
Factor 1 2,47 2,87 T=-2,75 p=0,006*
Factor 2 3,70 3,76 T=-0,45p=10,65
Factor 3 3.83 4,06 T=-141p=0,15
Factor 4 3,90 4,46 T =-3,33 p = 6,0009*
Factor 35 2,50 2,58 T=-0,41 p= 0,67
Total 3,28 3,55 T=-2,48 p=0,01*

(* p <0,05)

Foram efectuados T de Students para os 5 factores e para o total da escala. Existem

diferencas significativas entre os dois grupos nos Fact. 1 e 4 e no total da escala.

Os professores que ndo frequentaram acgdes de formagdo t€m uma atitude

significativamente menos favoravel a integracdo do que os professores que frequentaram
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acgdes de formagdo (Total), também concordam, mais do que os outros, que o processo
de integracfo acarreta custos e dificuldades (Fact. 1).

Os professores que frequentaram ac¢des de formagfio discordam mais do que os
outros professores que a integragdio tenha um efeito negativo na auto-estima das criangas

com N.E.E.'s e na aceitac8io destas por parte das criancas "normais" (Fact. 4).

Grifico 5.12 - Comparacio entre professores que frequentaram acc¢ées de formacio

e professores que nio frequentaram accdes de formacio

—&— Nio Frequentou
Accoes de Formacgao

—&#— Frequentou Acgdes de
Formacgao

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor § Total

5.3.3 - Importincia da Idade e do Tempo de Servico dos professores na atitude

face a integraciio de Criancas com N.E.E.'s

a) Escaliio etario

Recorreu-se a analise de varidncia (ANOVA) para averiguar, a existéncia de efeitos
significativos entre professores com diferentes idades, na atitude face a integracio de

criangas com N.E E.'s no ensino regular e para o total da escala.
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Quadro 5.23 - Anilises de Varidncia para detectar diferencas significativas entre

professores de diferentes escaldes etirios

Menos de 25 | De25a | De36a |Mais ded5
anos 35 anos | 45 anos anos
Factor 1 2,69 2,78 2,54 2,32 F =5,02 p=40,002*
Factor 2 3,75 3,74 3,77 3,60 F=082 p=0,48
Factor 3 3,95 4,03 3,84 3,78 F=1,13 p=0,33
Factor 4 3,78 4,10 4,03 3,84 F=1,29 p=0,27
Factor 5 3,25 2,96 241 2,28 F=5,55 p=0,001*
Total 347 3,52 3,32 3,17 F=548 p=0,001*

(*p < 0,05)

Os resultados indicaram efeitos significativos no total da escala e nos Fact. 1 e 5.
Restava saber entre que grupos existiam diferengas significativas. Para tal recorreu-se a
um teste de diferencas de médias - o Teste de Duncan (pos - hoc comparison of means),

para os factores 1 e 5 e para o total da escala.

Quadro 5.24 - Total - Teste de Duncan ( Pos - Hoc Comparison of Means)

Menos de 25 anos | De 25 a 35 anos | De 36 a 45 anos | Mais de 45 anos
Média - 3,47 Média - 3,55 Média - 3,29 Meédia - 3,17
Menos de 25 anog 0,65 0,29 0,09
De 25 a 35 anos 0,65 0,15 0,04*
De 36 a 45 anos 0,29 0,15 0,47
Mais de 45 anos 0,09 0,04 0,47

(*p < 0,05)

Os professores com idade enire os 25 e os 35 anos revelaram uma atitude

significativamente mais favoravel & integragio do que os professores com mais de 45 anos.
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Quadro 5.25- Factor 1 -Teste de Duncan ( Pos - Hoc Comparison of Means)

Menos de 25 anos| De 25 a 35 anos | De 36 a 45 anos | Mais de 45 anos
Média - 2,69 Média - 2,83 Média - 2,53 Média - 2,32
Menos de 25 anos 0,54 0,51 0,14
De 25 a 35 anos 0,54 0,23 0,84%
De 36 a 45 anos 0,51 0,23 0,37
Mais de 45 anos 0,14 0,04* 0,37

(*p <0,05)

Os professores com mais de 45 anos concordam mais com a existéncia de custos e
dificuldades no processo de integracio do que os professores com idade compreendida

entre 0s 25 e 0s 35 anos.

Quadro 5.26 - Factor 5 -Teste de Duncan ( Pos - Hoc Comparison of Means)

Menos de 25 anos |De 25 a 35 anos | De 36 a 45 anos | Mais de 45 anos
Média - 3,25 Meédia - 2,96 Meédia - 2,41 Meédia - 2,28
Menos de 25 anos 0,38 0,01* 0,007+
De 25 a 35 anos 0,38 0,10 0,06
De 36 a 45 anos 6,01% 0,10 0,72
Mais de 45 anos 0,007+ 0,06 0,72

(*p <0,05)

Os professores com menos de 25 anos concordam significativamente mais do que os
professores com mais de 36 anos que as criangas com N.E.E.'s tém capacidade de
aprendizagem semelhante a das criancas normais, e que a crenga do professor nessa

capacidade € importante na obtengio de bons resultados.
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Grafico 5.13 - Comparacio entre professores de diferentes idades

—i#-—Menos de 25 anos
—&— De 25 a 35 anos
—a&— De 36 a 45 anos
—x— Mais de 45 alunos

Factor Factor Factor Factor Factor Total
1 2 3 4 5

b) Tempo de servico

Quadro 5.27 - Anilises de Varidncia para detectar diferencas significativas entre

professores com diferentes anos de servico.

Menos de 5 Deo6a De11ia | Mais de 15

anos 10 anos 15 anes | anos
Factor 1 2,72 2,71 2,49 2,45 F =2,28 p=0,07
Factor 2 3,65 3,85 4,06 3,65 F=2,21 p=0,08
Factor 3 3,92 4,07 4,15 3,78 F=2,00 p=0,11
Factor 4 4,00 4,12 4,02 3,93 F=046 p=10,70
Factor 5 3,08 2,70 2,50 2,36 F=4,34 p=10,005*
Total 3,47 3,54 3,46 3,23 F=4,39 p=40,004*

(*p < 0,05)
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Recorreu-se a analise de variancia (ANOVA) para averiguar, a existéncia de efeitos
significativos entre professores com diferentes anos de servigo, na atitude face a
integracdo de criancas com N.E.E.'s no ER.. Foram feitas Anovas para cada um dos
factores e para o total da escala. Os resultados revelaram efeitos significativos no total da
escala e no Fact. 5. Recorreu-se seguidamente ao teste de Duncan de comparagio médias

para saber entre que grupos existem diferengas significativas.

Quadro 5.28 - Total -Teste de Duncan ( Pos - Hoc Comparison of Means)

Menos 5 anos De 6 a10 anos | De 11a 15 anos | Mais de 15 anos
Média - 3,47 Média - 3,54 Média - 3,46 Média - 3,23
Menos 3 anos 0,63 0,94 0,08
De 6 a 10 anos 0,63 0,61 0,03*
De 11a 15 anos 0,94 0,61 0,08
Mais de 135 anos 0,08 0,03% 0,08

(*p <0,05)

Relativamente ao total da escala constatou-se que os professores que tém entre 6 a 10
anos de servigo t€m uma atitude significativamente mais favoréavel a integracio do que os

professores que tém mais de 15 anos de experiéncia.

Quadro 5.29 - Factor 5 -Teste de Duncan ( Pos - Hoc Comparison of Means)

Menos 5 anos De 6 a10 anos | De 11a 15 anos | Mais de 15 anos
Meédia - 3,08 Média - 2,70 Média - 2,50 Média - 2,36
Menos 35 anos 0,15 0,03* 6,01%
De 6 a 19 anos 0,15 0,44 0,24
De 11a 15 anos 0,03* 0,44 0,62
Mais de 15 anos 0,01* 0,24 0,62

(*p < 0,05)
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Relativamente ao Fact. 5 o teste de Duncan revelou que os professores que tém
menos de 5 anos de servigo concordam significativamente mais do que os professores que
tém mais de 11 anos de experiéncia, que as criangas com N.E.E.'s tém uma capacidade de
aprendizagem semelhante a das criangas normais e que a crenca dos professores nessa

igualdade ¢ importante na obtengéio de bons resultados.

Grifico 5.14 - Comparaciio entre professores com diferentes anos de servico

—&— Menos de 5 anos
—&— De 6 a 10 anos
—a—De 11 a 15 anos
—— Mais de 15 anos

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Total

3.3.4- Importincia da experiéncia de ensino de criancas com N.E.E. 's na

atitude face a integracio das mesmas
a) Contacto com alunos com N.E.E.'s

Recorreu-se ao teste estatistico de diferencas de médias T de Student para amostras

independentes para averiguar a existéncia de diferencas significativas entre professores que
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tém contacto com criangas com N.E.E.'s e professores que ndo tém esse contacto. Os

resultados revelaram diferengas significativas no total da escala e no Fact. 3.

Quadro 5.30 - T de Student para Amostras Independentes para a Varidvel contacto

com criancas com N.E.E.'s

Tém contacto com Nio tem contacto com

criancas com N.E.E.'s | criancas com N.E.E.s
Factor 1 2,56 2,31 T=1,75 p=10,08
Factor 2 3,71 3,67 T=0,26 p=0,79
Factor 3 3,92 3,48 T=2,79 p=20,005*%
Factor 4 3,96 3,98 T=-0,09p=0,92
Factor 5 2,55 2,19 T=1,77 p=0,07
Total 3,37 3,14 T=2,04 p=0,04*

(*p <0,05)

Os professores que tém contacto com criangas com N.E.E.'s tém uma atitude mais
favoravel face a integragdio dessas criangas no ensino regular do que os professores que

ndo tém contacto com criangas com N.E E.'s (Total da escala).

Os professores que tém contacto com criangas com N.EE.s concordam também
significativamente mais com a existéncia de beneficios gerais resultantes do processo de

integracéo (Fact. 3).
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Grifico 5.15 - Comparaciio entre professores que tém contacto com criancas com

N.E.E.'s e professores que nio tém esse contacto

—— Tém contacto com
criangas com N.EE's

—%— Ndo tem contacto com
criangas com N.EE's

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Total

b) Mais experiéncia com alunos com N.E.E.'s

Quadro 5.31 - Andlises de Varifncia para detectar diferencas significativas entre
professores com diferentes anos de experiéncia no ensino de

criancas com N.E.E.'s

Menosde | 6a10 11a15 | Mais de 15

5 anos anos anos anos
Factor 1 2,55 2,57 2,78 2,42 F=0,99 p=10,39
Factor 2 3,72 3,60 3,77 3,75 F=0,37p=0,77
Factor 3 391 4,01 3,89 3,88 F=0,23 p=10,87
Factor 4 3,96 4,00 3,89 3,98 F=0,06 p=10,98
Factor 5 2,49 2,77 2,71 2,44 F=0.8 p=0,44
Total 3,33 3,39 341 3,29 F=045p=0,71

(p* <0,05)
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Recorreu-se a analise de varidncia para investigar a existéncia de diferencas
significativas entre professores com diferentes anos de experiéncia com alunos com

N.E.E.'s . Fizeram-se analises de varidncia para os 5 factores e para o total da escala.

Os resultados mostraram que ndo existem diferencas significativas entre professores
com diferentes anos de experiéncia no ensino de criangas com N.E.E.'s, todos revelaram

uma atitude moderadamente positiva relativamente a integracio.

Grifico 5.16 - Comparaciio entre professores com diferentes anos de experiéncia

com criancas com N.E.E.'s

—&— Menos de 5 anos
—g— 6 a 10 anos
—&—11a15 anos
—%— Mais de 15 anos

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor § Total

5.3.5- Influéncia do Tipo de Funciio ( Professor de Apoio / Professor Titular) na

Atitude Face a Integraciio de Criancas com N.E.E.’s no E. R.

Recorreu-se ao teste estatistico de diferengas de médias T de Student para amostras

independentes para averiguar a existéncia de diferencas significativas entre professores

titulares e professores de apoio.
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Os resultados revelaram diferengas significativas no total da escala e nos Fact. 2 ¢ S.
Embora tanto os professores de apoio como os titulares revelem uma atitude
moderadamente positiva , o grupo de professores de apoio revelam_uma atitude
significativamente mais favoravel & integragfio dessas criangas no ensino regular do que os

professores titulares (Total da escala).

Quadro 5.32 - T de Student para Amostras Independentes para a Variivel Tipo de
Professor (Titular/Apoio)

Professor Titular Professor de Apoio
Factor 1 2,50 2,64 T=-1,04 p=10,29
Factor 2 3,66 3,98 T=-2,46 p=0,01*%
Factor 3 3,82 4,09 T=-1,80 p=0,07
Factor 4 3,96 4,01 T=-0,33p=0,74
Factor § 2,42 3,00 T =-2,98 p = 6,003*
Total 3,27 3,54 T =-2,75 p = 6,006*

(*p < 0,05)

Os professores de apoio comparativamente com os professores titulares, concordam
significativamente mais com a existéncia de efeitos positivos, resultantes da integracio,

tanto para as criangas com N.E E.'s, como para as criangas ditas normais (Fact. 2).

Os professores titulares discordam significativamente mais que os alunos com
N.E.E.'s tenham a mesma capacidade de aprendizagem que as criangas "normais" e que 0s

professores alcancem bons resultados se acreditarem nessa capacidade (Fact. 5).
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Grifico 5.17 - Comparaciio entre Professores Titulares e Professores de Apoio

—&— Professor Titular

—&i— Professor de Apoio

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Total

A analise dos resultados permite constatar:

1- A hipotese (H) 1 nfo se confirma. N&o existem diferencas significativas nas atitudes face
a integracdo escolar de alunos com N.E.E.’s no E.R. entre professores que trabalham

em escolas de diferentes dimensdes (menos de 8 professores e mais de 9 professores);

2- relativamente a H. 2 também n#o se confirma. N&o existem diferencas significativas na
atitudes face & integracdo de alunos com N.E.E.’s no ER., entre professores que
leccionam em turmas com diferente nimero de alunos, apresentando todos uma atitude

moderadamente positiva;

3- a H. 3 também ndo se confirma. N3o existem diferencas significativas nas atitudes dos

professores que tém diferente nimero de alunos com N.E.E.’s integrados;

4- a H. 4 confirma-se, ou seja: as habilitagdes profissionais influenciam significativamente
as atitudes dos professores face 4 integragio de alunos com N.E.E.’s. O grupo de

professores com o curso das E.S.E.’s e com curso de Ensino Superior Universitario tém
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uma atitude face & integracfo significativamente mais favoravel que os professores com

o curso do Magistério Primario;

a H. 5 confirma-se. A formac¢io continua desenvolve nos professores atitudes mais
positivas face & integragio de alunos com N.E.E.’s no E.R.. Os*professores que
frequentaram acges de formagdo tém uma atitude mais favordvel & integragdo do que

os professores que ndo frequentaram essa formagéo;

a H. 6 confirma-se. Os professores manifestaram diferentes atitudes consoante o seu
escaldo etario. Os professores com a idade compreendida entre os 25/35 anos revelaram

uma atitude mais favoravel a integragdo comparativamente com os professores que tém

mais de 45 anos;

a H. 7 confirma-se. O tempo de servigo influencia as atitudes dos professores face a
integragdo de alunos com N.E.E.’s no E.R.. Os professores com maior experi€ncia
foram os que revelaram uma atitude menos favoravel & integracdo comparativamente

aos professores com menos tempo de servigo;

a H. 8 confirma-se. O contacto com alunos com N.E.E.’s desperta nos docentes uma
maior sensibilidade e atitudes mais positivas face a integragdo de alunos com N.E.E.’s

no ER., do que os professores que nunca tiveram esse contacto;

a H. 9 ndo se confirma. Dentro do grupo de professores que tém contacto com alunos
com N.E.E.’s, os anos de experiéncia n3o tém influéncia nas atitudes face & integragdo

de alunos com N.E.E.’s no E.R.

10- A H. 10 confirma-se. Os professores de apoio comparativamente com os professores

titulares t&€m atitudes mais favoraveis face a integraggo de alunos com N.EE.’sno ER..
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DISCUSSAO GERAL E CONCLUSOES

o longo do nosso trabalho procuramos estudar os diferentes aspectos,
Y
relativos as atitudes dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico face a

integragdo de criangas com N.E.E.’s, postos em evidéncia pelo questionario

que construimos.

Ap6s uma analise, tanto quanto possivel, exaustiva, quer dos-estudos e investigagdes
sobre esta temdtica, quer dos dados por nos recolhidos, vamos apresentar uma

sistematizacdo das conclusdes e comentarios que nos parecem pertinentes.

Relativamente as investigagOes, propostas tedricas e modelos de intervengéo
educativa junto da crianca com necessidades educativas especiais, pudemos verificar que
houve uma evolugdo muito acentuada, quer quanto as atitudes, quer quanto as praticas.
Efectivamente, assistiu-se ao longo das ultimas décadas ao reconhecimento dos direitos do

cidadio deficiente e a tomada de decisdes consenténeas, tanto a nivel legal como a nivel

escolar, social e profissional.

A nivel legal, a grande maioria dos paises desenvolvidos reconhece e defende que a
pessoa deficiente deve viver num meio o mais normal possivel, tendo acesso a todos os
servi¢os e recursos da comunidade em que vive e trabalha, como qualquer outro cidadéo.

A nivel escolar, sdo de referir as mudangas das atitudes dos professores face a

integragio de criangas com N.E.E.’s. Efectivamente, a quase totalidade das investigagdes
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e estudos empreendidos sobre experiéncias integradoras conclui pelo éxito das mesmas e
salienta o papel proeminente desempenhado pelas atitudes positivas do professor do E.R.

como actor social no Processo Educativo.

Estas investiga¢des apontam igualmente para a importincia da inovagio realizada no
dominio das praticas e dos modelos da atendimento dos alunos com N.EE.’s. Os
resultados obtidos tém conduzido a que estas praticas inovadoras sejam depois adaptadas

no trabalho quotidiano da sala de aula, mesmo com os alunos “normais”.

Um outro aspecto fundamental que ressalta da revisdo da literatura é o papel
charneira desempenhado pelo conceito de necessidades educativas especiais. No
contexto do nosso estudo tivemos o cuidado de utilizar este conceito numa formulacio
que reunisse o consenso da grande maioria dos investigadores e tedricos. Consideramos
agora, apos a analise dos questionarios, que deveria ter sido mais restringido, ou seja: no
nosso Pais, sendo ainda muito recente o uso pratico deste conceito no processo educativo
e ndo tendo ainda havido um amplo debate sobre esta tematica, houve muitos professores
que associaram o conceito de N.E.E.’s com deficiéncia, olvidando o vérdadeiro sentido
que ele contém em si. Esta observacio deve ser levada em linha de conta na leitura das

conclusdes do nosso estudo. Note-se, no entanto, que, mesmo entre os investigadores néio

ha opinido undnime na sua defini¢do e no seu dmbito de aplicagio.

Ao contrario do que sucedeu com o conceito de N.E.E.’s, o conceito de integracéo
escolar parece ter sido interpretado com menos ambiguidades. E certo que na propria
literatura parece verificar-se esta mesma concordincia, havendo apenas alguma

discrepéncia no que se refere ao parimetro intensidade, ou seja, o tempo que o aluno
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passa junto dos seus pares: por integracdo entende-se tanto o tempo que o aluno passa no
contexto educativo normalizado (integracio fisica), como o grau em que se consegue a
sua plena aceitag@o pelo professor e pelos seus colegas da turma (integraciio funcional)

e, finalmente, a participagio nas actividades diarias, tanto no contexto educativo como

social (normalizacio).

Relativamente a parte empirica do nosso trabalho, tinhamos como objectivos avaliar
as atitudes dos professores do 1° Ciclo, aspectos que tém sido descurados pelos
investigadores no nosso Pais, contribuindo, a0 mesmo tempo, para a construgio de um

instrumento de avaliagdo de atitudes face a integragio escolar de criancas com N.E.E.’s.

a) Elaboracao da Escala de Atitudes

A escala de atitudes face a integracdo de criangas com N.E.E.’s, é uma escala de
estimagOes somatorias, sendo o objectivo da sua elaborago avaliar as atitudes dos sujeitos
que estdo directamente relacionados com a educagdio de criangas com N.E.E.’s. Esta
escala consta de 37 itens, com cinco alternativas de respostas (concordo totalmente a

discordo totalmente, pontuada de 5 a 1). O referente da escala sdo os alunos com

N.E.E.’s, definido nos seguintes termos:

“sdo todos os alunos que tém dificuldades de aprendizagem que exigem
adaptagdes das condices em que se processa o ensino/aprendizagem, isto é,
uma dificuldade significativamente maior em aprender, do que a maioria dos
alunos da mesma idade, ou uma incapacidade ou incapacidades que o impedem

de fazer uso das mesmas oportunidades que séio dadas nas escolas a alunos da
mesma idade” P

A escala demonstrou uma elevada fiabilidade, tanto na pontuacio total (Alfa de

200




DISCUSSAO GERAL E CONCLUSOES

Cronbach: 0,92), como considerando os factores individuais (Alfa de Cronbach com uma

média de 0,85, 0,53 a 0,89 para os factores 1, 2 e 3).

A

A validade do conteindo determinou-se conforme o descrito na pag. 152. A estrutura

factorial concretizou-se em cinco factores:

o

. “Custos gerais da integragfo de criangas com N.E.E.’s no ER.”

0

“Efeitos positivos da integragio para as criangas com N.E.E.’s e para as criancas
“normais”

3. “Beneficios gerais da integra¢io”.
4. “Efeitos negativos na auto-estima e aceita¢do social das criangas com N.E.E.’s

5. “Capacidade de aprendizagem de criangas com N.E.E.’s”.

b) Avaliacio das atitudes dos professores do 1 Ciclo face A integracio de

criancas com N.E.E.’s.

Nos paragrafos que se seguem iremos destacar os resultados que consideramos mais
importantes obtidos neste estudo, atendendo as diferentes variaveis de control utilizadas.
A apresentag8o dos resultados sera acompanhada, sempre que possivel, pelas conclusdes

de estudos semelhantes realizados noutros paises.

1. Importincia das condicdes de trabalho na atitude face a integracio de

crian¢as com N.E.E.’s.

a) No que concerne & variavel Dimensdo da escola. a aplicagio da prova - T de
Student permitiu concluir que n3o ha diferengas significativas entre as atitudes
dos professores que leccionam em escolas com menos de oito lugares,

relativamente as escolas que tém mais de oito professores, revelando que os
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professores quer numa escola quer noutra mostram atitudes moderadamente
positivas face & integragio de criangas com N.E.E.’s. Os estudos de Larrivee,
Cook, 1979 e Rutter, cit. por Reynolds, 1987, chegam as mesmas conclusdes.

A

b) No que respeita a varidvel Nimero de alunos por turma, os resultados obtidos

ndo vio no sentido da nossa segunda hipotese (confirmando-se o resultado dos
estudos efectuados por Larrivee e Cook, 1979), apesar da maioria dos
investigadores a considerarem muito importante na formacdo de atitudes
positivas dos professores. Efectivamente um dos argumentos mais utilizados
pelos professores para justificarem as suas atitudes menos positivas face a
integragdo parece ser o do elevado numero de alunos por turma e que a presenca
de alunos integrados exige maior disponibilidade e maior quantidade de tempo e
aten¢do (Jamieson, 1986). Uma das explicagdes que poderemos encontrar é que
a grande maioria das escolas onde o estudo foi realizado esta integrada em
projectos (Interven¢iio Prioritaria, Multiculturismo, Territorios Pedagogicos),
tendo as escolas autonomia para decidirem sobre o ratio alunos/turma. Por outro
lado e porque se trata de projectos com participagdo voluntéria,. estes professores

terdo, a partida, uma atitude de maior abertura para os alunos com dificuldades

especificas.

¢) No admbito da varidvel Numero de alunos com N.E.E.’s/turma e de acordo com

os resultados obtidos na andlise de varidncia por cada tipo de professor (titular e
de apoio), conclui-se que ambos os docentes demonstram atitudes
moderadamente positivas face a integragio de alunos com N.E.E.’s, ndo havendo

diferencas significativas nas suas atitudes relativamente ao nimero de alunos com
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N.E.E.’s integrados nas turmas de E.R.. Os resultados obtidos no estudo nio
estdo de acordo com investigagOes realizadas noutros paises. Pensamos que isso
podera ser devido a legislagio portuguesa que prevé a reduciio do nimero de

3

alunos por turma desde que haja um ou mais alunos com N.E.E.’s integrados.

2- Importincia da formacio profissional nas atitudes dos professores do 1° Ciclo

face a integracfo de criancas com N.E.E.’s.

a) Partindo da convicgdo de que as Habilitagdes profissionais influenciam

significativamente as atitudes dos professores face 4 integraciio de alunos com
N.E.E.’s, na analise desta variavel, pela aplicagdo do - teste Duncan - constata-se
que:

- 0 grupo de professores com o curso das Escolas Superiores de Educacio e

Ensino Universitdrio mostram atitudes mais positivas face a integragio de
criangas com N.EE.’s do que os professores com o Curso de Magistério
Primario, considerando que a integragdo € benéfica para as criangas com

N.EE.’s.

- 0 grupo de professores com o Curso de Magistério Primario concorda que o

processo de Integracdo acarreta mais diﬁculdades/custos; € que as criangas com
N.E.E.’s ndo possuem as mesmas capacidades para aprender, considerando, no
entanto, que as suas expectativas ndo influenciam os resultados de aprendizagem
das criangas com N.E.E.’s (MacMillan, 1974, 1976; Connor, 1976; Barrueco,
Aguilar & et al. 1991; Pilar Abos & Polaino - Lorente, 192}6;' Simon, 1991,
Morris, cit. por Upton, 1992; Chueca, 1988; Ringlaben & Price, 1981,

Moberg, 1997, Sindelar, 1995).
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b) No que concerne & variavel Formagfo continua, de acordo com os resultados da
prova de analise de varidncia e posteriormente no teste de Duncan, confirma-se a
hipotese do nosso trabalho. Os professores que participaram em acgdes de
formagdo continua tém atitudes mais positivas, considerando Z]ue a Integracgio
tem efeitos benéficos na auto - estima das criangas com N.E.E.’s e na aceitacdo
destas pelas outras criangas (Mufioz, 1993). Os professores que ndo
frequentaram acgdes de formago sdo menos favoraveis a Integragdo, referindo
que esta traz custos e dificuldades (Glass & Meckler, 1972; Arias, Verdugo, &

Rubio, 1995; Barrueco, Aguilar & outros, 1991; Abos & Polaino - Lorente,

1986; Chueca, 1988; Center & Ward, 1987, Stephens & Braun, 1980).

3- Importincia da Idade e do Tempo de Servi¢o nas atitudes dos professores

face a Integracfio escolar de criancas com N.E.E.’s.

a) No dominio da variavel Idade foram identificadas diferengas significativas no total
da escala e nos Fact. 1 e 5, através da analise de variincia (ANOVA). Aplicamos
ainda o teste de diferengas de médias - teste de Duncan - para 0s quatro grupos
etarios de professores. Os resultados validam a hipotese exposta no trabalho. Os
professores mais novos mostram no total da escala atitudes mais positivas face a
integragéio de criangas com N.E.E.’s no E.R. do que os professores mais idosos
(Abos & Polaino - Lorente, 1986, Arias, Verdugo & Rubio, 1995; Garcia &
Alonso, 1985; Harasywiw & Horne, 1976; Chueca, 1988).

S o=

b) Na aplicagio da prova (ANOVA), relativamente & variavel Tempo de Servico.

constata-se que os professores com menor experiéncia docente demonstram
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atitudes mais positivas face a integragfio de alunos com N.EE.’s do que os
professores com mais tempo de servico. Para identificarmos em que grupos de
professores as atitudes eram mais positivas, aplicamos o teste de Duncan, o que
permitiu verificar que os professores mais jovens acreditam que os alunos com
N.E.E.’s tém capacidades de aprendizagem como os qutros alunos e que a crenga
nessa igualdade ¢ importante na obtengdo de bons resultados (Pilar Abos &
Polaino - Lorente, 1986, Arias, Verdugo & Rubio, 1995; Perry, 1980, cit. por

Jamieson, 1986, Chueca, 1988).

4- Importincia da experiéncia de ensino de criancas com N.E.E.’s na atitude

dos professores de 1° Ciclo E.R. face a integracio de crian¢as com N.E.E.’s.

a) Ao nivel da variavel Contacto com alunos com N.E.E.’s, a prova estatistica - T de

Student - permitiu verificar diferencas significativas no total da escala e em
particular no Fact. 3, validando assim a hipotese formulada no trabalho. O grupo
de professores que ja teve contacto com alunos com N.E.E.’s, mostra atitudes
mais positivas face 4 integragio e concorda também signiﬁce&ivamente com a
existéncia de beneficios gerais (Fact. 3), podendo concluir-se que as atitudes
constituidas com base na experiéncia directa sio mais predictoras de
comportamentos favoraveis face ao objecto atitudinal. Os resultados da nossa
investigagdo confirmam os estudos realizados por: Muiioz, 1993; Yates, 1973;
Glass & Mecker, 1972; Payne & Murray, 1974; Pedhazen, 1986; Arias,
Verdugo, & Rubio, 1995; Kenon & Sandoval, 1978; Keibal;;gfl, 1977: Mark

(1980), cit. por Jamieson, 1986; Abos & Polaino - Lorente, 1986; Hegarty &
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Pocklington, 1989, Fabio & Zana, 1981; Kinson, Stukat, & Willians, cit. por

Hegarty, 1993; Pelechano, 1991.

3

b) Relativamente & variavel Mais experiéncia com alunos com N.E.E.’s os resultados

obtidos através da aplicagdo da prova estatistica - ANOVA - leva-nos acconcluir
que ndo existem diferengas significativas entre as pontuagdes obtidas na escala
atendendo & varidvel “mais experiéncia com criangas com N.E.E.’s” (<5, 6 a
10; 11 a 15 e > 15), constatando-se que todos os professores revelaram uma

atitude moderadamente positiva face & integragiio de alunos com N.E E.’s.

5- Influéncia do tipo de funcio (Prof. Apoio/Titular) nas atitudes face a

integracdo de criancas com N.E.E.’s.

a) No que concerne a variavel Tipo de Fungio, pelo tratamento estatistico
efectuado - T de Student - constatou-se que o grupo de professores de Apoio
evidenciou atitudes mais positivas face 4 integragio de alunos com N.E.E.’s,
concordando com a existéncia de efeitos positivos mituos para ‘as criangas com e
sem N.E.E.’s relativamente ao grupo de professores titulares, validando assim a
hipotese de estudo. Os professores titulares discordam significativamente nas
capacidades das criangas com N.E.E.’s e em que os professores alcancem bons

resultados se acreditarem nessas capacidades (Arias, Verdugo & Rubio, 1995).
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¢) Perfil do Professor Ideal para trabalhar com Criancas com N.E.E.’s

Consideradas desde uma perspectiva multivariada, a combinagdo «de variaveis que
resulta com mais poder predictivo sobre as atitudes sdo: idade; tipo de Professor; tempo
de servico; habilitacbes profissionais; formacdo continua e; experiéncia com criangas
com N.E.E.’s. A partir destas varidveis, poderiamos afirmar que o professor com atitudes
positivas teria teoricamente o perfil ideal seguinte (Fisbein & Aznen, 1975): Jovem,
professor de apoio; pouco tempo de servico; curso superior; frequenta accdes de
formaciio continua e péssui experiéncia com criangas com N.E.E.s. O tipo de
professor ideal resultante do nosso estudo para lidar com criancas com N.E.E.’s, confirma

o perfil do professor referido por Goble (1977):

“professor ideal deveria ser aquele que compreende a maneira como os outros

percepcionam o mundo, segundo a sua idade e o seu nivel de desenvolvimento,
assim como a maneira como a sua imagem ¢ influenciada por diferencas sociais
ou culturais e por diferencas ou deficiéncias individuais, ... capacidade de
diagnostico (capacidade de avaliar com rigor as necessidades de cada aluno),
de resposta (capacidade de satisfacdo das necessidades identificadas), de
avaliagdo (conhecimento de certas técnicas especializadas e competéncias
psicologicas), de relagdes pessoais (motivar o aluno, compreendé-lo, acreditar
nele e desenvolver uma auto-imagem positiva), desenvolviménto do curriculo
(apropriagdo de todas as vivéncias do aluno e transpo-las para a sala de aulas,
investigagdo /acgdo), responsabilidade social (ele deve criar/proporcionar um
ambiente favordvel ao crescimento do aluno tendo em comta as suas
caracteristicas, as suas experiéncias extra-escolares)”, p. 54.

d) Condicdes facilitadoras da Integracio de alunos com N.E.E.’s no E.R.
Para além de conhecer as atitudes dos professores do 1° Ciclo do ER. face a

integragdo de alunos com N.E.E.’s, o que constitui o objecto especifico do nosso estudo,

decidimos aproveitar a oportunidade e incluir no questionario alguns itens que nos
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pudessem fornecer informagdes sobre quais as condicdes facilitadoras da integragio de

alunos com N.E_E.’s nas turmas de E.R..

3

Com este objectivo, propusemos aos sujeitos duas questdes: uma fechada (ponto 11

da escala) e uma aberta.

A andlise dos resultados obtidos forneceu-nos contributos importantes e que de algum

modo complementam os obtidos nos restantes itens da escala.

Das cinco alternativas apresentadas na questio fechada, os professores consideraram
mais importantes para o éxito da integragfio: a atitudes dos docentes (40%); a existéncia
de pessoal de apoio (27 %) e as metodologias de ensino (15 %). As duas restantes -
avaliagdo/acompanhamento do aluno e materiais e recursos - recolheram apenas 9% das

opinides dos sujeitos.

Setenta sujeitos apresentaram comentarios e sugestdes complementares, de acordo

.

com o que lhes era solicitado no item final da escala (questdo aberta). Apés anilise de

conteiido, organizdmos as respostas em dois grandes temas: “Condicdes Sécio-

Educativas” e “Factores Promotores do Sucesso”.

Relativamente as Condigdes Socio-Educativas, os sujeitos consideraram mais
importantes: dimensdo de turma (43 %); formagio de professores (31 %); recursos (24 %)

e grau e tipo de deficiéncia (16 %). o

Relativamente aos Factores promotores do sucesso, as sugestdes e comentarios
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referiram-se apenas ao papel fundamental da “Familia”.

Da analise destes comentarios e sugestdes resulta evidente que parece haver aspectos
que contradizem as conclusGes ja apresentadas quando se analisaram as respostas aos
diferentes itens do questionario. Por exemplo, a varidvel “dimensdo de turma” surge aqui

como uma condi¢do importante, quando anteriormente, se apontava para uma correlagio

moderada.

Em nosso entender pode afirmar-se que estas discrepincias ndo invalidam os
resultados do estudo, anteriormente apresentados, pois referem-se apenas a 7% da

amostra. Foi essa, alids, a razio pela qual nem sequer analisimos estas informagdes

segundo as variaveis sexo, idade, formacio, etc..

e) Breve reflexiio final

1- Como apreciagdo global e final do estudo por nos realizado, ‘pensamos que o

mesmo podera ser continuado e mesmo melhorado.

[\
1

Em relagdo a escala de atitudes utilizada na nossa investigacdo, achamos que a

mesma devera:

ser aplicada a um maior nimero de sujeitos;

ser administrada em areas geograficas diferenciadas (urbana; sub-urbana; rural;
litoral; interior; norte; centro e sul), de modo a contemplar um numero alargado de
sujeitos que reflictam as suas vivéncias, expectativas e atitudes face 3 inclusio de
criangas com N.E.E.’s, a fim de obter uma amostra verdadeiramente significativa

do universo dos professores do E.R. do 1° ciclo do Ensino Basico;
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- ser criado um maior namero de itens nos Factores 4 e 5 para que haja uma

consisténcia interna mais elevada no total da escala.

3- Em relagdo aos resultados da nossa investigagdo, eles confirmam estudos
realizados por outros investigadores, como ficou patente na‘confirmagio de
algumas das nossas hipoteses, apesar dos mesmos ndo poderem ser extrapolados

para toda a classe docente do 1° Ciclo Portuguesa.

4- Como reflex@o pessoal, parece-nos que o estudo das atitudes dos professores face
a integragdio de criangas com N.E.E.’s é de importéncia vital, pois estas atitudes

podem condicionar o éxito ou o fracasso escolar destes alunos (Arthaud, 1979).

De facto s6 a partir de um conhecimento profundo das atitudes dos professores face a
integracdo de criangas com N.E.E.’s no E.R., sera possivel detectar quais os factores que
condicionam a criagdo de atitudes negativas, podendo assim o poder politico implementar
“Uma Reforma Global do Ensino” (Hegarty, 1996), na qual estejam implicados todos os

actores sociais (Professores, alunos, familias, outros técnicos e Instituigdes formadoras).

Em nosso entender, o sucesso de tal “reforma” depende da compreensdo “pratica” de

‘

que um dos intervenientes mais importantes no processo, € o professor de E.R..

Como refere a grande maioria das investigagdes, a formagdo dos professores é
condigdo minima e indispensavel para os dotar de bases cientificas e de praticas educativas
adequadas as necessidades especiais dos seus alunos (Brennan, 1990, Moberg, 1997),

que se reflectirdo, em seguida, positivamente nas suas atitudes (Pilar Abos & Polaino

Lorente, 1986) . .

Como ficou patente no nosso estudo, a formacio (Inicial e Permanente) surge assim
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como uma das variaveis imprescindiveis a formagio de atitudes positivas dos professores
de E.R., fornecendo-lhes as “ferramentas” de que carece, para que as “atitudes
estereotipadas” (Upton, 1992) do professor de E.R. face ao aluno com N\.E.E.’s r}ﬁo déem
lugar a atitudes negativas. Uma boa formagdo tedrico-pratica ajudarid a desenvolver
atitudes positivas de reconhecimento dos direitos que o aluno com N.E.E.’s tem como
qualquer outro aluno, de respeito pelas suas diferengas individuais, pela crenga de que a
heterogeneidade/diversidade/tolerdncia sdo factores de enriquecimento nfio s6 para o

aluno com N.E.E.’s, como para o aluno dito “normal” (Muiioz, 1993).

No nosso Pais ja existe um quadro legislativo relativo a Educagio Especial, mas que
ainda ndo teve a necessaria repercussdo na pratica pedagogica das escolas. No basta
colocar o aluno com N.E.E.’s na escola. Se nfo houver recursos humanos e materiais
adequados as necessidades deste aluno, tal medida pode provocar efeitos perversos, ou
seja, acentuar a marginaliza¢do e a segregacdio. Nio basta haver boas vontades individuais
no atendimento de criangas com N.E.E.’s. A escola tera de funcionar como um todo,
numa cultura de colaboragfio, em que cada elemento intervenha em atticulagdio com os
restantes, na intengdo de responder as necessidades desse todo. Se houver objectivos
aceites por todos os elementos da escola, mais facilmente serdo solucionados os problemas

com que cada elemento se ira defrontar no dia a dia.

Como refere Saraiva, citado por Lima (1997), “se o insucesso escolar no nosso pais

é tdo elevado, s6 compardvel com o Ruanda ou Djibuti, entdo é porque o Sistema

Educativo, cujo padrdo estd dirigido para o aluno normal...traduz a falta de qualidade

do sistema de Educagdo Bdsica”, p. 15.
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DISCUSSAO GERAL E CONCLUSOES

Em suma, os resultados do nosso estudo confirmam investigacdes realizadas noutros
paises, aparecendo a “formagdo tedrico/pratica” como varidvel “chave” na criagio de
atitudes positivas nos professores de E.R. face a integragio de criangas com N.EE’s (o
que € confirmado pela revisdo de estudos efectuada por Alonso & Arias, 1992, p. 21),
repercutindo-se na aceitagdo desses alunos na turma, proporcionando um ambiente social e
educativo sem qualquer discriminagio, no qual todos os alunos tenham “igualdades de
oportunidades pedago'gicas” (Rodrigues, 1997, p. 113), salvaguardando as necessidades

educativas especificas de cada aluno, sem exclusdes de nenhum tipo.

De quanto fica dito pode concluir-se que se deve insistir cada vez mais numa

formacdo de professores, inicial e continua, onde a atengfio & diversidade e & diferenca,
sejam elas étnicas, sociais, econOmicas, culturais ou educativas, deve constituir uma

preocupagdo maior, quer no dmbito tedrico, quer na componente pratica.

Se os professores si0 um dos intervenientes com maiores responsabilidades no
processo € no sucesso da integracdo, nio pode ser indiferente aos responsaveis pela
definig@io das politicas educativas, em particular das politicas de formacdo, nem a forma
nem o conteudo da sua formagio. Deveriam, pois, ser objecto de preocupagio ministerial a
definicio de um conjunto de medidas e estratégias que, a prazo pudessem transformar os

professores portugueses em docentes com o perfil ideal para a integragio de alunos com

necessidades educativas especiais
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