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RESUMO
O presente estudo “atitudes de professores do ensino basico (EB) face a inclusio dos
alunos com necessidades educativas especiais (NEE) na sala de aula”, aborda os conceitos de

Atitude, Educacio Especial, Inclusdo Escolar e Qualidade na Educagao.

Foi realizada uma revisdo da literatura, envolvendo o conceito de atitude e a sua
relagio com a inclusdo dos alunos com NEE. Embora alguns estudos contradigam outros,
parece possivel afirmar que as atitudes dos professores quando positivas facilitam a inclusdo

dos alunos com NEE na escola e na sala de aula.

Fizemos também um percurso pela evoluco do atendimento as criangas com NEE, até
chegarmos 4 caminhada para a escola inclusiva. Poderemos dizer que existe uma grande
evolucdo mas muito ainda tera que ser feito, sobretudo nos aspectos referentes a qualidade na
educacdo e 4 formacio dos profissionais como promotores dessa qualidade e duma escola que

se pretende realmente inclusiva.

Definimos como primeiro objectivo do estudo, caracterizar as atitudes dos professores
do EB, face a inclusdo dos alunos com NEE na sala de aula, identificando as diferentes

variaveis que interferem nas atitudes manifestadas.

Como segundo objectivo verificar a natureza das dificuldades que os professores
sentem para promover a educagdo inclusiva e relaciona-las com o tipo de atitudes que

manifestam.

Em termos de metodologia, utilizamos uma escala Atitudes Face & Inclusdo (AFI) ja
validada. Colocamos esta escala num site on line e solicitamos aos professores que a
preenchessem e fossem passando a informacfo a outros. Constituimos assim uma amostra nao
probabilistica, de conveniéncia tipo bola de neve. Responderam-nos 130 professores, mas

apenas estavam completos e puderam ser utilizados 108 questionarios

Este questionario numa primeira parte caracterizava os respondentes, da segunda parte
constava a escala ja referida. No fim da segunda parte os sujeitos poderiam responder a duas

questdes, uma fechada e uma aberta.



Como varidveis independentes definiram-se: Idade, Tempo de docéncia, Grau
Académico, Nivel de Ensino, Situagiio na profissdo, Tipo de formagio e Experiéncia com

alunos com NEE.

Os dados foram tratados de forma quantitativa através do programa SPSS e de forma
qualitativa, através de analise de conteudo.
Para responder ao segundo objectivo foram feitas entrevistas, que foram tratadas de forma

qualitativa.

No que se refere a avaliagio efectuada pela escala, como resultados mais significativos

obtidos nesta investigagdo, tendo em conta as variaveis, poderiamos salientar o seguinte:

Idade: Nao parece ser muito significativa a relagdo existente entre a idade dos docentes e as
atitudes face a inclusdo. Das 27 questdes da escala apenas em duas se encontraram diferengas

estatisticamente relevantes.

Tempo de servico docente: também néo se verifica relagio significativa entre esta variavel e

as atitudes face a inclusdo. Apenas numa questdo merece relevo em termos estatisticos.

Grau académico: A relacfio existente entre o grau académico e a atitude face a inclusdo nfo ¢

significativa.

Nivel de enmsino: os professores do 1° ciclo apresentam atitudes mais favoraveis face a

inclusio do que os professores dos 2° e 3° ciclos.

Situaciio na profissio: encontramos uma relaggo significativa entre a situagio na profissao e
o direito a inclusdo. Assim os professores com vinculo efectivo tém atitude mais positiva face

a inclusdo do que os que ndo tém.

Formacio: esta é a variavel onde encontramos resultados mais significativos. Existe uma
relacdo evidente entre a formacdo em Necessidades Educativas Especiais e as atitudes face a
inclusdo. Assim os professores sem formagio nesta area mostram atitudes mais negativas face

a inclusdo dos alunos com NEE.



Experiéncia com alunos com NEE: ndo foi possivel verificar esta varidvel, ja que apenas
dois dos sujeitos nunca tinham trabalhado com criangas com NEE. Pensamos que esta
situacdo se deve ao facto de em Portugal a maior parte das escolas terem criancas em

integracdo escolar

n° de alunos por turma: encontramos uma relagdo significativa existente entre esta variavel e

as atitudes face & inclusfo. Assim o8 professores com turmas até 20 alunos manifestam

atitudes mais positivas do que os que tém turmas maiores.

Era solicitado também aos professores que das condi¢des: Atitudes dos Professores;
Técnicos  especializados; ~ Formagio  especifica; ~ Metodologias ~ de  ensino;
Avaliacio/acompanhamento dos alunos; Colaboragdo entre Professores e Materiais e
recursos, escolhessem por ordem decrescente (da mais importante para a menos importante)
as que consideravam mais importantes para um verdadeiro processo de inclus@o. Chegamos

aos seguintes resultados:

Para o total dos sujeitos que responderam, os professores atribuem mais importéncia a

condigio que depende exclusivamente deles: As atitudes.

E relevante que das 4 condi¢cdes que os professores consideram como mais
importantes 3, referem-se a situagdes que sdo da responsabilidade dos proprios: Atitudes,

Formacdo e Metodologias de Ensino.

Também gostariamos de salientar que a colaboragfio entre professores referida por
toda a literatura como fundamental para o processo de inclusio dos alunos aparece apenas

referida em 6° lugar.

Quer os professores do 1° ciclo, quer os de educagio especial mantém esta tendéncia.

-

Apenas os professores do 2° e 3° ciclos, escolhem em 1° lugar a condigdo técnicos
s ]

especialistas, em 2° lugar a Formagdo especifica, em 3° lugar colocam a questdo das

metodologias de ensino e s6 em 4° lugar as atitudes.

Consideramos muito relevante a atribuigdo que os docentes fazem as condigdes que

tém a ver consigo e ndo com situagdes externas.



Poderiamos inferir que os docentes tém maior consciéncia de que a inclusdo dos alunos com

NEE, depende mais de si e da sua formagao.

Na questio que era colocada de forma aberta aos docentes e ap0s tratamento dos dados

recolhidos (tratamento através de analise de contetido) queremos salientar que:

58% dos professores reconhece os beneficios da inclusio e 47% ndo atribui a
heterogeneidade nenhum maleficio para o sucesso escolar dos alunos, considerando 45% dos
docentes que a situagio de inclusdo proporciona novas situagdes de aprendizagem para os
outros alunos.

E interessante salientar ainda a importincia que os professores atribuiram a
responsabilidade e ao envolvimento da comunidade educativa no processo de inclusdo dos

alunos com NEE (33%).

No que se refere aos resultados obtidos nas entrevistas podemos referir que os
professores continuam a valorizar o beneficio da inclusdo para todos os alunos e referem
como maiores dificuldades para a promogdo da educagdo inclusiva, as caracteristicas dos
proprios alunos, nomeadamente a etiologia da deficiéncia, a dimensdo pessoal do professor,
onde incluem as atitudes negativas, a falta de colaboragio entre os profissionais e a falta de

formacdo na area das necessidades educativas especiais

Como conclusfio o nosso estudo aponta como causas mais evidentes das atitudes mais
positivas ou mais negativas face 4 inclusdo, a formagao dos professores e a dimensdo pessoal.
Poderiamos terminar dizendo que a inclusio estara mais dependente dos proprios professores

(factores pessoais) do que de factores contextuais.
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ABSRTRACT
This study “attitudes of the basic teaching (EB) teachers towards the inclusion of the
students with special teaching needs (NEE) in the classroom” invokes the concepts of

Attitude, Special Education, School Inclusion and Education Quality.

A literature revision was done involving the attitude concept and its relation with the
inclusion of students with NEE. Although some studies refute others, it seems possible to say
that the teachers attitudes when are positive make easier the inclusion of the students with

NEE in the school and in the classroom.

We have done also a course along the evolution of the attention given to children with
NEE, until we get the way to arrive to the inclusive school. We can say that there is a big
evolution but there is also a lot to be done specially in the aspects that concerns the education

quality and a school that is intended to be more inclusive.

We defined as first goal of the study, characterize the attitudes of the EB teachers
towards the inclusion of the students with NEE in the classroom identifying the different

variables that interfere in the stated attitudes.

As second goal, verify the nature of the difficulties that the teachers feel to promote

the inclusive education and relate them with the type of attitudes stated.

In methodology terms, we used a scale Attitudes Towards Inclusion (AFI) already
valued in Portugal. We have placed this scale in a site on line and asked the teachers to fill it
and transmit the information to others. We have created this way a non probabilistic sample of

convenience as a kind of snow ball.

130 teachers answered us but only 108 questionnaires were completed and could be

used.

This questionnaire in a first part characterized the respondents and in the second part
was composed of the above mentioned scale. In the end of the second part the individuals

could answer to two questions one closed and another open.
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As independent variables were defined: Age, Period of Teaching, Academic Degree,

Teaching Level, Job Situation, Type of Trainning and Experience with NEE students.

The data was treated in a quantitative way through the programme SPSS and in a
qualitative way through a content analysis.

To answer to the second goal were made interviews that were treated in a qualitative way.

In reference to the evaluation made by the scale, as the most significant results
obtained in this investigation, having into account the variables, we could enhance the

following:

Age: Tt seems not to be very significant the relation between the age of the teachers and the
attitudes towards inclusion. From the 27 questions of the scale we only found statistically

relevant differences in two.

Period of Teaching Service: isn’t also verified significant relation between this variable and

the attitudes towards inclusion. Only one question deserves importance in statistic terms.

Academic Degree: the relation between the academic degree and the attitude towards

inclusion is not significant.

Teaching level: the first Grade teachers present more favourable attitudes towards inclusion

than the teachers of the 2° and 3™ Grade.

Job Situation: we find a significant relation between the job situation and the inclusion right.
This way the teachers with an effective link have a more positive attitude towards inclusion

than the ones that don’t have.

Trainning: this one is the variable where we find more significant results. There is a clear
relation between the trainning in special teaching needs and the attitudes towards inclusion.
This way the teachers without trainning in this area show more negative attitudes towards the

inclusion of the students with special needs.



Experience with students with NEE: was not possible to verify this variable because only
two of the individuals had never worked with children with NEE. We think that this situation
14,

is because of the fact that in Portugal most part of the schools have children in school

integration.

Number of students by class: we found significant the existing relation between this variable
and the attitudes towards inclusion. This way the teachers that have classes with less than 20

students had shown more positive attitudes than those ones that have bigger classes.

Tt was also asked to the teachers that from the following conditions: Teachers
Attitudes; Specialized Technicians, Specific Training; Teaching Methodologies,
Evaluation/Attendance of the students; Collaboration between teachers and materials and
Resources to choose by a decreasing order ( from the most important to the least important)
the ones that they characterize more important to a true process of inclusion. We arrived to the

following results:

To the total of individuals that answered, the teachers give more importance to the

condition that depends exclusively of themselves: the attitudes.

Tt is relevant that from the 4 conditions that the teachers consider as more important 3
refer to situations that are of their own responsibility: Attitudes, Training and Teaching

Methodologies.

We also would like to refer that the collaboration between teachers referred in all

rature as fundamental to the process of inclusion of the students, appear only in 6"place
Either the first Grade teachers, either the ones of the spec1al education maintain this
tendency. Only the teachers of the 2nd and 3" Gray choose in 1% place the condition specialist
technician, in 2™ place the specific formation and in 3" they place the question of the

teaching methodologies and only in 4™ place the methodologies.

We consider of big relevance the attribution that the teachers do to the conditions that
are related with themselves and not with external situations.
We could infer that the teachers have a bigger conscience that the inclusion of the

students with NEE, depend more of themselves and of their formation.



In the question that was placed to the teachers in an open way and after the recovered

data treatment (treatment through content analysis) we want to enhance the following:

58% of the teachers recognize the benefits of the inclusion and 47% does not confer to
the heterogeneity any malefic to the school success of the students, 45% of the teachers
consider that the situation of the inclusion promotes new situation of learning to the other

students.

Tt is interesting to enhance also the importance that the teachers conferred to the
responsibility and to the participation of the teaching community in the process of inclusion of

the students with NEE (33%).

In what concerns to the obtained results in the interviews, we can refer that the
teachers still continue to valorise the benefit of the inclusion to all the students and refer as
bigger difficulties to the promotion of the inclusive education, the characteristics of the proper
students, namely the aetiology of the deficiency, the personal dimension of the teacher, where
are included the negative attitudes, the lack of collaboration between professionals and the

lack of trainning in the area of the special needs education.
As a conclusion, our study points out as more evident causes of the more positive or
more negative attitudes towards inclusion, the trainning of the teachers and the personal

dimension

We could end saying that the inclusion will be more dependent of the teachers

themselves (personal factors) than of contextual factors.
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«S6 se educa inteligentemente

se se educa pelo coragio e com amor»

Jodo dos Santos in «Ensaios sobre Educac¢io

-0 Falar das Letras
INTRODUCAO

A filosofia em relagdo a educagio das criangas com necessidades educativas especiais,
tem vindo a mudar ao longo do tempo. Durante trinta anos temos por motivos profissionais
acompanhado esta mudanca. Saber porque ¢é tdo dificil passar da integragdo escolar para a
inclusdo, foi motivo suficientemente forte para além das razdes académicas, justificar a

escolha deste tema e optarmos por fazer esta investigagdo.

Ao longo da historia da humanidade, podemos observar uma multiplicidade de
atitudes para com o individuo diferente. As pessoas com deficiéncia t€m uma historia para

contar de inimeras situacdes de rejei¢do, de segregagdo e de exclusio.

A historia do atendimento a esta faixa da populagao reflecte naturalmente a imagem da
evolucio da sociedade ao longo dos tempos, dos valores que a conduziram nas diferentes

épocas, das atitudes que foi valorizando em diferentes periodos historicos.

As duas guerras mundiais e as transformagdes sociais do pos - guerra, a Declaragdo
dos Direitos da Crianca e dos Direitos do Homem, sdo factos que contribuiram para a
constatagio de que a segregacdo, quer a nivel educacional, quer a nivel social, ndo ¢ uma

atitude natural, nem desejavel (Vieira, 1984).

O principio de que o cidaddo com deficiéncia deveria desenvolver uma vida t&o
normalizada quanto a sua deficiéncia lhe permitir, consagrado por exemplo no artigo 38° da
“Carta Para os Anos 80”comeca a ser assumido por varias organizagdes e movimentos

internacionais.

A aplicagio deste principio associado & democratizagdo do ensino, tornando-o

acessivel e até obrigatério para todos, comeca a exercer pressdo sobre a escola.

Vai enfrentar-se a diferenca com um outro “olhar”, comegam, por outro lado a surgir
associagdes de pais, criando-se assim, uma mudanga de filosofia relativamente a educagéo
especial: ¢ a fase da integragio.
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Nos Estados Unidos da América a partir de 1975, com a publicagio da Public Law'.
Em Inglaterra, com a publicagdo do Warnok Report Special Education Needs, em 1978, da-se
mais um passo de enorme relevo relativamente 2 integracdo das criangas com Necessidades

Educativas Especiais na escola regular.

A Public Law, lei da educagio para todas as criangas deficientes que, em termos de
politica de educagdo, representa uma alternativa a colocagdo dos alunos com Necessidades

Educativas Especiais em escolas especializadas, introduz o principio da integraggo.

A integracdio que pressupde o direito & educagdo, o direito a igualdade de
oportunidades e o direito a participar na sociedade, comegou assim, a ser uma pratica corrente

nos paises da Europa do Norte nos anos 50 e 60.

No final dos anos 60, surgiram entdo fortes movimentos sociais e politicos,
legislativos e educacionais, os quais, aliados aos progressos verificados a nivel técnico e
cientifico pdem em causa o sistema tradicional de atendimento as criangas deficientes,

entendido como educagio especial.

O Warmok Report Special Education Needs (citado por Bairrdo, 1981) define
integracdo como “o principio que enuncia a educagdo ndo segregada de deficientes e ndo
deficientes”, constituindo-se como documento de enorme importincia relativamente a
integracio, que esta perspectivada sobre trés formas: integracio de locais, integracdo social e
integracio funcional que, devem ser progressivamente implementadas “como e quando isso

Jor humarnamente possivel”.

O Warnok Report introduz também pela primeira vez o conceito de Necessidades

Educativas Especiais, 0 que representa um contraponto as categoriza¢des existentes até entio.

Vem “convulsionar os esquemas vigentes e popularizar uma concepgdo diferente da
Educagcdo Especial” (Marchesi & Martin, 1995,p.11). A partir desta altura passa-se a centrar a

atencdo no ambiente educativo e ndo como até aqui na crianga.

1 5 public Law é definida, de acordo com Sprinthall & Sprinthall (1993) e Correia (1999) como “a magna carta
da educacdo para todas as criangas que tem sido excluidas das classes normais em fungdo da sua condicéo
deficiente”
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Necessidades Educativas Especiais sdo, assim, e de acordo com este documento
aquelas que requerem o fornecimento de meios especiais de acesso ao curriculum através de
equipamento, instalagBes ou recursos, modificagdes do meio fisico ou técnicas de ensino

especial.

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais realizada em
Salamanca em 1994 retoma o conceito de Necessidades Educativas Especiais, redefine-o e
alarga-o: “de modo a que possam incluir todas as criangas, independentemente das

diferencas ou dificuldades individuais”. (Art® 3 Declaragdo de Salamanca)

Esta Conferéncia sobre a Educacfio para Todos teve como principal objectivo, chamar
a atencdo para a necessidade de conseguir escolas com uma orientagio inclusiva como methor
meio de combater atitudes discriminatorias, construir comunidades acolhedoras, contribuindo

assim para que se constituam sociedades mais justas, mais inclusivas

A mesma culminou com a redac¢io de uma declaragio assinada por diversos paises,
onde foi proposto estabelecer programas de resposta as Necessidades Educativas Especiais,
garantindo uma educagfo bésica para todos os cidaddos (Veiga et al, 2000). A educacdo de
criancas, jovens e adultos com Necessidades Educativas Especiais no quadro do sistema

regular da educagio, numa perspectiva inclusiva, passa a ser inevitavel.

O conceito de inclusdo que deu origem & Escola Inclusiva ou Escola para Todos
(Unesco, 1998; Arnaiz, 1996;Arnaiz, 1997 a; Sapon-Shevin, 1996; Wang e Reynolds, 1996;
Murphy, 1996; Giangreco, 1999; Thomas, 1997) e o de educagdo inclusiva (Rodrigues, 2000),
vieram alterar profundamente as praticas tradicionais, substituindo-as por uma concepgdo

mais global na qual todo o aluno tem direito a uma educagdo sem exclusdes.

Esta nova realidade escolar requer que a resposta as dificuldades educativas passe a

ser da responsabilidade de toda a comunidade escolar.

Uma caracteristica importante das escolas inclusivas ¢ a mudanca de atitudes
relativamente as diferencas entre os alunos. Numa sociedade pouco habituada a valorizar a
diferenca, muitos obstaculos se tém colocado, uns estardo vencidos mas bastantes estdo por

vencer.
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Um dos obstaculos comentados na literatura como muito dificil de vencer chama-se
atitudes. A nossa experiéncia profissional demonstrou a dificuldade de trabalhar com as
atitudes dos intervenientes neste processo: professores, pais, orgdos de gestéo entre outros.
Muitos estio ainda marcados por ideias e preconceitos antigos, medos e confusdes entre

integracdo e inclusio.

Como veremos nos capitulos seguintes, nem mesmo os investigadores sdo unénimes
sobre o conceito de Inclusio, mas é consensual que as criangas com necessidades educativas
especiais devem ser educados na escola do seu bairro, em ambientes de salas de aula

regulares, apropriadas para a sua idade , com colegas sem deficiéncias (Porter, 1995)

Posicionamo-nos claramente ao lado dos que defendem o direito das criangas em
aprenderem juntos. Sabemos que um dos pilares do sucesso desta filosofia e para que se torne

uma pratica sdo os professores.

As praticas que adoptarem e as decises que tomarem interferirtdo seguramente no

processo de inclus@o.

As atitudes dos professores que muitos estudos associam as suas concepgoes
pedagbgicas, a sua formagdo, & sua experi€éncia, parecem ser determinantes para as
possibilidades e limites da inclusdo (Arias, Janarro & Verdugo ,1995; Moberg,

1997;Pescador, Palomares e Arrang,1999).

Neste estudo vamos tentar conhecer as atitudes de professores face a inclusdo dos
alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) no Ensino Regula (ER) e na sala de
aula , bem como tentar compreender a natureza qualitativa das dificuldades que dizem sentir
para que quando ultrapassadas possam transformar-se em verdadeiros impulsionadores da

inclusdo.
Consideramos de toda a pertinéncia a realizacdo deste estudo, pois como refere
Ainscow (2002), ha a necessidade de estudar os processos de inclusdo, em todas as

componentes e dimensdes incluindo os seus protagonistas. No nosso caso os professores.

Para a realizacdo deste estudo definimos como objectivos especificos:
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1- Compreender as relagdes existentes entre ” condig¢Ges de trabalho”, “formacdo”,
“idade e tempo de servigo”; “experiéncia de ensino com criangas com NEE”, “tipo de
funcdo”, e as atitudes dos professores do Ensino Basico face a inclusdo dos alunos

com NEE

2- Relacionar as variaveis independentes (“Idade”; Tipo de Professor”; “Grau
2

Académico”; “Formagio e Informacgiio Recebida”; "Tempo de Docéncia”; “Situagdo

na Profissdo"; “Nivel de Ensino”; “N° de Alunos por sala”; “Experiéncia com Alunos

com NEE”: com o tipo de atitude manifestada pelos docentes dos diferentes niveis de

ensino

3- Constatar a natureza das principais dificuldades, de professores do ensino basico, na

sua pratica diaria para que sejam promotores da educagfo inclusiva

Como hipétese geral, consideramos que:

As Atitudes de Professores de Ensino Bdsico face a Inclusdo dos alunos com NEE na sala de

aula estdo influenciadas por factores pessoais e contextudais.

Como questdes de estudo:

- Qual a natureza das dificuldades que os Professores dizem sentir para promover a Educag@o
Inclusiva?

-Os professores atribuem a natureza das dificuldades sentidas mais a factores externos do que
a si proprios?

- Os Professores consideram a colaboragdo entre profissionais como essenciais para O

processo de inclusdo?

Para a recolha de informacdo, utilizamos uma escala de atitudes, que poderia ser

respondida no site www.surveymonkey.com.

Dada a grande variabilidade de conceitos existentes na literatura, na 1° pagina da

escala, os professores eram chamados & atenco para alguns conceitos, tais como:
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"H4 uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial,
intelectual, emocional, social ou qualquer combinagio destas problematicas) afecta a
aprendizagem ao ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo, ao
curriculo especial ou modificado, ou a condigdes de aprendizagem especiais,
adaptadas, para que o aluno possa receber uma educacdo adequada. Esta necessidade
educativa pode ser permanente ou manifestar-se durante uma fase de
desenvolvimento do aluno”. (Correia,2003).

Estes alunos podem beneficiar de servigos de educagdo especial.

Por Servigos de Educagio Especial:

“0 conjunto de servigos de apoio especializades (do foro educacional, terapéutico,
psicologico, social e clinico) destinados a responder as necessidades educativas
especiais do aluno com base nas suas caracteristicas, capacidades e necessidades e
com o fim de maximizar o seu potencial “.(Correia,2003)

Utilizamos ainda uma entrevista semi-estruturada.

Para o tratamento da informacfio utilizamos a abordagem quantitativa através de SPSS e

qualitativa através de analise de conteudo.

Este trabalho é composto por 7 capitulos:

No Capitulo 1 abordaremos o conceito de atitudes e a sua formagéo, bem como se
poderdo medir, a relagdo existente entre estas e os comportamentos. Abordamos ainda as
atitudes face as pessoas com deficiéncia e especificamente as atitudes dos professores face aos

alunos com NEE.

No Capitulo 2, fizemos a revisdo da literatura acerca das perspectivas sobre a
educacio das criangas com NEE. Desde a exclusdo até 4 escola inclusiva, fazendo referéncia a
relagio existente entre uma escola de qualidade e a a inclusio, bem como a importancia da

formacdo dos professores no processo de inclusdo.

No Capitulo 3, contextualizamos o estudo, tragamos os objectivos, as hipoteses e as

questdes da investigagdo.

No Capitulo 4, apresentamos a metodologia por nos utilizada para realizar a nossa

investigacao.



No Capitulo 5 sio apresentados e discutidos os resultados obtidos com a aplicagio dos

instrumentos utilizados, confirmando ou nfo estudos realizados por outros investigadores.

No Capitulo 6 serfio apresentadas as conclusdes, com base nos resultados do nosso

estudo

Finalmente no Capitulo 7 serd apresentada toda a bibliografia consultada para

realizacdo do estudo



I- ABORDAGEM TEORICA

1- ASATITUDES

O conceito de atitude existe na Lingua Portuguesa ndo s6 como sinonimo de postura,

mas também como sinénimo de propdsito, norma ou procedimento.

No principio do século existiam duas expressdes que pretendiam especificar o

conceito de atitude: “atitude motora” e “atitude mental”.

O problema do conhecimento das atitudes dos individuos pde-se ao nivel da
importancia do seu caracter, quer individual, quer a0 nivel interpessoal e tem vindo a crescer

em termos sociais e politicos.

Dado que parece ter televancia a atitude dos professores na inclusdo dos alunos com

NEE, vamos neste capitulo procurar fazer uma reviséo da literatura sobre esta tematica.

1.1- CONCEITO DE ATITUDE

Segundo Steele (2003) e Giges & Garcia (2002) as atitudes positivas face 2 inclusdo,
s30 essenciais em qualquer programa que pretenda ter €xito.

As atitudes para cada individuo, estfo relacionadas com o que ele v€ e ouve, o que ele pensa e
fala (Allport,1968).

De acordo com Thomas & Znawiecki, referido por Allport (1968) “as atitudes sdo
processos mentais individuais, os quais determinam as respostas actuais e potenciais de cada
pessoa sobre o mundo social, visto que uma atitude é sempre direccionada para um objecto,

ela pode ser definida como estado da mente do individual face a um valor (p.62).

A literatura relacionada com esta tematica ( Mortimore & alt, 1988; Tizard & alt,
1988; Mutrr & alt . 1979; Rosenthal & Jacobsen, 1968, cit em Gerschel, 2003; Giges &
Garcia, 2002), evidencia a influéncia das atitudes e expectativas dos professores e a sua
implicagio no rendimento e na conduta dos alunos com NEE. A investigagdo nesta area

abrange uma diversidade de perspectivas que poderiamos organizar em quatro grupos.



Um primeiro grupo inclui os efeitos de rotular os alunos com NEE no ambiente
educativo. Estdo neste grupo Siperstein & alt. (1980); Gottlieb (1986); Bromfield & alt.
(1986).

Num segundo grupo e dos estudos mais antigos que se conhecem, enquadram-se as
investigagdes cuja tematica ¢ a adaptacdo social das pessoas com deficiéncia em contextos
inclusivos, perante a avaliagdo do auto conceito e da sua categoria sociométrica, comparando
com o conceito que tinham os estudantes quando estudavam em situagdo de inclusdo (

Mayrowitz, 1962; Carrol, 1967).

Um terceiro conjunto , procura medir as atitudes dos pares face aos alunos com
deficiéncia (Hoben, 1980; Mchale & Simeonsson, 1980; Johnson & Johnson, 1981; Miller &
Gibbs, 1984; Bak & Siperstein, 1986; Lewis & Lewis, 1988; Shapiro & Morgolis, 1988;
Jenkis & alt, 1989)

Por ultimo, ha outro grupo de investigadores que fizeram incidir os seus estudos nas
atitudes dos professores € nos factores que influenciam a formagdo das mesmas ( Hegarty e
Pocklington, 1981; Reynolds & alt, 1982; Aloia & Macmillan, 1983; Stainback & Stainback
1984; Thomas , 1985).

De uma certa forma, qualquer um de nés tem uma ideia mais ou menos aproximada do
conceito de “atitudes”. O que € dificil é tentar circunscrever as nossas intuigdes sobre o que
significam as atitudes e os pressupostos que afinam o proprio conceito, distinguindo-o de

outros conceitos.

Mais dificil se torna ainda tentar estabelecer uma relagdo entre atitudes e
comportamentos observaveis, porque as atitudes ndo sdo propriamente uma entidade
observavel, sio sim construgdes tedricas obtidas indirectamente por dedug¢des logicas, atraveés

de algumas formas de comportamento normalmente verbal.

Vamos agora tentar resumir alguns principios subjacentes a teoria sobre atitudes:

As atitudes sdo fomentadas por estimulos externos. Nao sdo inatas, aprendem-se e

vio-se modelando durainite a nossa vida:



» 4s atitudes sdo processos mentais individuais, que determinam as respostas potenciais e
reais de cada pessoa num momento social ( Allport, 1935, p.10).

As atitudes implicam juizos avaliativos:

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

As atitudes podem comunicar-se:

“ Combinacdio de conceitos, informagdo verbal e emogdes, que resultam na predisposi¢do
para responder javordvel ou desfavoravelmente, face a um grupo de pessoas, ideias,
acontecimentos ou objectos ( Johnson e Johnson, 1986,p.119).

As atitudes levam a pessoa a comportar-se de uma forma determinada:

“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 as suas atitudes e
crencas num Sistema inferno consistente e estdvel, que em muitos casos pode ser
rigido, como o que ¢ evidenciado pela sua resisténcia a mudanca (Triandis 1974,
citado em Lima, 2004).

As atitudes s3o construgdes enquadraveis no sistema cognitivo:

“Ag atitudes sd0 vistas geralmente como predisposi¢Ses comportamentais adquiridas,
introduzidas na analise do comportamento social para dar conta das variagOes de
comportamento em situagles aparentemente iguais. Por defini¢do as atitudes ndo
podem ser medidas directamente, mas tém de ser inferidas do comportamento «
(Jaspars, 1986,p.22).

As atitudes sdo complexas e multidimensionais:

“Atitude ¢ uma disposi¢io fundamental que intervem, juntamente com outras
influéncias, na determinacdo de uma diversidade de comportamento face a um objecto
ou classe de objectos, as quais incluem declaragdes de crengas e sentimentos acerca do
objecto e acgBes de aproximagéo” ( Summers,1982).

As atitudes sfo variaveis:
“Um conjunto de reacgdes afectivas para com o objecto da atitude , derivado de conceitos,
ou crencas que o sujeito possui acerca desse objecto e predispondo-se a comportar-se de

uma certa maneira para com o objecto da atitude” (Shaw e Wright, 1967 p.10).

Os individuos que mantém atitudes diferentes face a um objecto diferem nas suas

crengas relativamente ao que ¢ verdadeiro ou falso em relago a esse objecto:



“Atitude é um grau de afecto positivo ou negativo associado a algum objecto
psicologico” (Thurstone, 1982,p.39).
Poderemos dizer que as atitudes sio construgdes tedricas, que se inferem, partindo da
observagio do comportamento, porque ndo sdo sd por si observaveis. Por este motivo & tdo
dificil medi-las. S0 compostos psiquicos unitérios, relativos ao que o individuo pensa, sente

e faz (Pastor, Ramos 1994).

Segundo Mcguire (1969), nas atitudes estdo contidos trés componentes: cognitivo,

afectivo e comportamental.

No componente cognitivo, incluem-se as opinides, pensamentos ¢ crengas acerca do
objecto de atitude, por exemplo, a inclusdo dos alunos com NEE e resulta de uma construgao
racional do objecto, a partir da ponderagio de factos relevantes a seu respeito, sejam eles

positivos ou negativos (Aronson, Wilson e Akert,1997) .

O componente afectivo, reflecte os sentimentos e preferéncias. O agrado e o
desagrado. Esses sentimentos e afectos s@o com frequéncia resultado da posi¢do do objecto

atitudinal dentro do sistema de valores de cada individuo.

Para Morissette e Gingras (1989) a atitude faz sobretudo parte do dominio afectivo,

assumindo as seguintes dimensdes:

- N3o sio inatas. S#o adquiridas de acordo com as experiéncias e as interac¢des com 0s

outros sujeitos no meio envolvente.
- Logo que adquiridas, transformam se em disposi¢es interiores, que se podem traduzir
por respostas ou reacgdes estaveis, favoraveis ou desfavoraveis, relativamente a certos

elementos do meio,

- Enquanto manifestagdes observaveis, geram emogdes, isto €, respostas ou reacgdes

emotivas internas, sejam positivas ou negativas.
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- Estio relacionadas com os afectos e assim dizem respeito ao estado de prazer ou
desprazer, disposi¢io efectiva elementar de aproximagdo ou de afastamento perante uma

situa¢do ou um sujeito.

O componente comportamental, verifica-se na reac¢ao que o individuo manifesta na
presenca do objecto atitudinal. Pode definir-se como a preparagdo, orientagdo ou
predisposi¢do para actuar. Poderiamos dizer que a componente comportamental serd a reac¢ao

aberta (visivel), que o individuo manifesta na presenca do referente.

Segundo Triandis, Adamopoulos e Brinberg (1986), as respostas que 0 sujeito da

perante o objecto da atitude, pode categorizar-se em fungéo de trés pardmetros:

Intensidade:Inclui comportamentos de subordinagio ( ex: aceitar, pedir ajuda) ou

insubordinagio ( ex: criticar).

Avaliagdo: Contempla comportamentos de fuga (ex: escusa de contacto) ou associagao

(cooperagéo).

Actividade: Estid associada a comportamentos, quer de agressdo aberta quer de

agressdo encoberta (ex: desprezo).

Normalmente sio usadas escalas de distanciamento social ou observagdo directa, em

contextos experimentais e naturais, para avaliar a componente comportamental das atitudes.

Conscientes de que ndo existem definigdes completas sobre esta tematica, vamos
apresentar de seguida um quadro resumo com definices de varios autores, desde 1950
(embora se conhegam defini¢des desde 1932), que se debrugaram sobre o tema, partilhando a

opinido de Allport (1935): “E mais dificil definir as atitudes do que medi-las”.
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Quadro n° 1 - Resumo de definigdes de atitudes

Ano Autor Definicdo

1954 Allport “ A Atitude é um estado mental, ou neuronal, organizado
através de experiéncias, que exerce uma influéncia directa
e ou dindmica, sobre a resposta do individuo a todos os
objectos e situagdes com os que esta relacionado” (p.451).

1960 Rosemberg “As atitudes s3o predisposicdes a responder de uma
J Hovland determinada forma face a uma classe especifica de

objectos™(p.1).
1971 Triandis “ Atitude ¢ uma ideia prevista de uma carga emocional

que predispde a uma série de acgbes peranie um
determinado tipo de situacdes sociais (p.2).

1982 Rajecki “As atitudes implicam juizos avaliativos que a pessoa
efectua através de uma avaliacio prévia e deliberada de
objectos de atitude. Ndo se limitam a perceber o objecto e
efectuar uma descri¢io narrativa do mesmo.”

1988 Aznem “Atitude é uma predisposi¢io para responder de forma
favoravel ou desfavoravel a um objecto, pessoa,
instituigio ou acontecimento (p.4)

1989 Lamberth “Atitudes é uma resposta avaliativa , relativamente
estavel, em relago a um objecto, que tem componentes ¢
consequéncias cognitivas, afectivas e provavelmente
comportamentais (p.217)

1997 ARonson “Sao constructos hipotéticos que, nesse caso, permitem a
Wilson e Akert | integracdo conceptual de trés dimensdes que formam uma
estrutura relativamente estivel: a dimensfo cognitiva ,
afectiva e comportamental”

Como podemos verificar muito tedricos ficaram-se por uma defini¢do restritiva do
conceito de atitude. Uns realgam a componente cognitiva, outros a afectiva ou social, outros
entendem-na como algo que ndo se pode separar e outros como um conceito que engloba

diferentes componentes, como por exemplo Triandis (1971):

“Uma ideia carregada de emocfo, que predispde um conjunto de acges a um

conjunto particular de situacGes sociais” (p.2).

Como verificamos pelas defini¢Ges citadas, a definicBo mais aceite sobre as atitudes ¢é
aquela que contem a perspectiva das componeiites. Das definicSes revistas aceitamos gue a base
para conceptualizar o conteudo de uma atitude € a sua estrutura categorial, sendo constituida

pelas trés componentes ja atras referidas.
Neste modelo das trés componentes € postulada a inter relagdo entre as varias

categorias de resposta atitudinal, onde a medigfo das atitudes corresponde a avaliagdo de um

destes tipos de resposta atitudinal.
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De acordo com Lima (2004) pode-se afirmar que as atitudes ndo nascem de um vazio
social, antes pelo contrario, sdo fruto da interacgdo social, de processos de comparagio,
diferenciagdo social, que possibilitam ao individuo situar-se face aos outros num determinado

momento.

Assim, encontra-se por um lado, semelhancas nas atitudes dos individuos que
pertencem ao mesmo grupo e, por outro, uma evolugdo das posi¢des individuais e grupais ao
longo do tempo. Este autor ainda refere que, apesar de existirem divergéncias no conceito de

atitude é possivel encontrar alguns aspectos em comum, tais como:

- As atitudes s3o a expressio de experiéncias subjectivas, t€m um caracter apreendido e

sdo susceptiveis de mudanga;

- As atitudes referem-se a um objecto, ou seja, uma atitude face a qualquer coisa;

- As atitudes incluem sempre uma dimensdo avaliativa, isto ¢, uma atitude traduz sempre
uma posigio face a um objecto, que pode ser exprimida por gosto/ndo gosto,

concordo/discordo;

- As atitudes ndo sdo observaveis directamente, mas podem ser inferidas a partir das

respostas dadas pelos individuos.

Deste modo, poder-se-a dizer que, as atitudes constituem-se como um constructo
directamente relacionado com os aspectos comportamentais e cognitivos e, referem-se a um
sentimento pré ou contra um determinado objecto atitudinal, que pode ser uma pessoa, um

acontecimento social, ou qualquer outro produto da actividade humana.

1.2 -FORMACAO DAS ATITUDES

A diversidade de abordagens e defini¢Bes do conceito de atitude, reflecte-se também

numa diversidade de perspectivas tedricas sobre o processo de formagdo das atitudes.

Segundo Ferreira (1994), sera possivel comjugar as explicagdes hereditarias e

ambientalistas na investigagio sobre o processo de formagdo de atitudes.



Este autor refere ainda a existéncia de contributos nfio apreendidos, ou seja, de
caracteristicas genéticas e fisiologicas na formacgdo de atitudes, embora lhes atribua uma

menor importincia enquanto elementos no processo de formacio de atitudes.

Lima (2004) por sua vez afirma que, apesar das varias “fontes de influéncia” referidas
por diversos autores, as respectivas investigagdes inclinam -se para o caracter apreendido das
atitudes. Este autor salienta ainda que se podem considerar duas grandes linhas tedricas que
explicam o processo de formag@o de atitudes: uma centrada nos processos cognitivos e que
remete o problema da formagdo para a questfio da aquisi¢do de crengas e outra, que analisa

e Anriis b mraeecan afaetiva gem necaccidade de 1 Qe b el
este processo, enquantoc processo aiectivo, Seiil 1eCessitaae ae uil Suporie racion:

™

A perspectiva cognitivista afirma, que as atitudes dos individuos, face a determinados
objectos, sdo a informagio que estes possuem sobre 0 mesmo, ou seja, as suas Crengas acerca

desse mesmo objecto.

A segunda perspectiva tedrica, parte de pressupostos menos racionais e liga a
formacdo de atitudes a experiéncias emocionais. Assim, de acordo com uma perspectiva mais
centrada na componente afectiva das atitudes, propde o que designou por “efeito da mera
exposi¢do” para descrever o facto de ao expor repetidamente os individuos a um mesmo

estimulo, melhorar a atitude face a esse estimulo.

Desta forma, demonsira que a familiaridade do estimulo pode ser considerada como
factor responsavel pelo aparecimento de sentimentos positivos face a um objecto inicial
neutro, ou seja, pode alterar o posicionamento de um individuo face a um determinado

objecto.

Outro processo importante na formagdo das atitudes, nesta perspectiva, € ©
condicionamento classico, que consiste no facto de um estimulo anteriormente neutro se pode
tornar positivo ou negativo por ter sido colocado em contacto com outro estimulo, que
previamente ja provocara essa resposta emocional.

O condicionamento poderd, também, ser obtido por observagdo da experiéncia de
terceiros, ou ainda, por refor¢o ou punico, conforme a resposta ao estimulo ¢ desejado ou

ndo. Neste caso, o condicionamento dir-se-a instrumental.



Dada a complexidade e extensdo deste tema bem como aos inumeros trabalhos de
investigacdo que se debrugaram sobre a formacio das atitudes optamos por abordar aqui s6 os

aspectos relacionados com a problematica das atitudes para com as criangas com NEE.

Navas, (2004) realizou um estudo que tinha como objectivo identificar as variaveis
predictoras das atitudes dos alunos face a integragio de alunos com NEE no Ensino Regular.

Chegou as seguintes conclusdes:

- As atitudes dos alunos ditos “normais” face & integragdo, parecem depender mais dos

pais;

- As atitudes dos estudantes “normais” face & integra¢do, ndo podem predizer-se a partir
das atitudes dos pares face a esta tematica, nem do conhecimento miituo de

companheiros com NEE. Nesta tematica tm mais em linha de conta a opinido dos pais;

- As raparigas que estudam no secundéario ou universidades e que falam com os seus pais
sobre os colegas com NEE e cujos pais aceitam a integrag@io, mostram atitudes mais

favoraveis;

- Os rapazes que estudam no secundario ou universidades e que falam pouco com os pais
acerca dos seus colegas com NEE e que referem que os seus pais ndo aceitam a

integracdo, mostram atitudes mais negativas;

Parece aqui ser importante chamar a aten¢io do papel desempenhado pelos pais na

Evans (1971), referido por Trindade (1996) chegou & conclus@o que as atitudes sdo

moldadas na interacgio do sujeito com o ambiente em que vive.

Mcguire (1969) argumenta num modelo complexo que as atitudes sdo formadas por
cinco factores: hereditarios; psicologicos; influéncias parentais; experiéncias tanto directas

como indirectas com os objectos da atitude e comunicacdo social.

No que se refere ao papel das experiéncias directas na formagdo das atitudes, Gottlieb

Corman & Curci (1986) , referem que o facto de existir uma oportunidade para o contacto
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frequente com o mesmo estimulo, esta relacionado com a geragdo de atitudes positivas ou

negativas.

Enquanto um contacto breve pode fortalecer a atitude inicial, isto €, se uma pessoa tem
atitudes inicialmente hostis é provavel que estes breves contactos as convertam em mais

hostis e se tem atitudes favoraveis provavelmente converter-se-d0 em mais favoraveis.

Por outro lado as interaccdes a longo prazo, segundo Mcguire (1969) produzem um

efeito geral positivo face as atitudes.

As experiénecias indirectas, aquelas em que o sujeito ndo tem participag@o activa,
podem representar tanto a formagdo como a modificagio das atitudes. Dependera
provavelmente de factores tais como: a forma e o conteudo da mensagem, o grau de atencdo

do sujeito, o modo de apresentacdo, o nivel motivacional e o tipo de informagao transmitida.

Alonso, Janarro & Arias (1995) referem que as atitudes se formam porque uma pessoa

é exposta ao objecto de atitude, podendo esta exposigdo gerar ou néo efeitos positivos.

Se as atitudes sdo apreendidas entdo provavelmente as teorias da aprendizagem

poderfo explicar a sua formag@o.

1.3- ATITUBDES E COMPORTAMENTOS

Ferreira (1994) considera que as atitudes sociais geram um estado de pré disposi¢do
para a ac¢io que, quando combinado com uma situa¢io desencadeante especifica, resulta em
comportamentos. Assim, para este autor, as atitudes podem ser consideradas como bons

preditores do comportamento.

Para Rodrigues (1972), também as atitudes sfio importantes factores na previsdo do
comportamento humano. No entanto distinguem-nas entre atitudes gerais face a um objecto e

atitudes especificas face a um comportamento relacionado com o objecto da atitude.

De acordo com esta teoria, as atitudes através do comportamento, predizem melhor as

intengdes e o comportamento actual, do que as atitudes através dos objectos.



No sentido de explicar algumas incoeréncias observadas entre as atitudes e o
comportamento, Fishbein e Ajzen (1975) citados por Rodrigues (1972), propdem o modelo da
Teoria da Accio Reflectida, na qual introduzem um novo conceito, uma nova intengéo

comportamental.

Estes autores consideram que o comportamento é uma escolha, uma opgio ponderada
entre varias alternativas, pelo que o melhor preditor do comportamento serd a intengio
comportamental, sendo a atitude especifica, somente, um de dois factores importantes na

decisdo. Assim, a atitude s6 influenciard o comportamento se essa intencdo estiver presente.

No entanto, como foram encontradas insuficiéncias na teoria da accfio reflectida,
nomeadamente o facto de ignorar a importéncia do comportamento anterior do sujeito, esta
teoria foi enriquecida com uma nova varidvel que permite ter em conta a percep¢do de
controlo sobre o comportamento. Tal enriquecimento, veio dar origem a uma nova teoria, a

Teoria do Comportamento Planificado (Terry e O’Leary,1995).

Tal como o modelo inicial, também o factor central da teoria do comportamento
modificado, é a intenc¢do do individuo para desempenhar o comportamento. Contudo, nesta
teoria, a intencio comportamental estd presente no grau de controlo que julgamos exercer

sobre esse mesmo comportamento.

Esta teoria postula irés conceitos determinantes, independentes das intengdes. O
primeiro € a atitude através do comportamento, que refere o grau na qual uma pessoa tem uma
avaliacio favoravel ou desfavoravel do comportamento em questfo. O segundo conceito € a
norma subjectiva, que se refere & percep¢do da pressdo social exercida para desempenhar ou

nao o comportamento.

O terceiro conceito ¢ o grau de controlo comportamental percebido, ou seja, a
percepciio da facilidade ou dificuldade de desempenhar o comportamento, que € assumido
tendo em consideracdo a experiéncia passada, tal como um impedimento ou obstaculo

antecipado.

Poderemos dizer que quanto mais favoravel é a atitude e a norma subjectiva
relativamente ao comportamento, maior é o controlo comportamental percebido, logo mais

forte devera ser a intencfo do individuo para desempenhar o comportamento considerado.

o8}
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E de referir ainda que embora seja muito positiva a atitude de uma pessoa
relativamente a um determinado acto, ¢ pouco provavel que ela o execute se o seu resultado
parecer estar condenado ao fracasso. Em contrapartida, nos casos em que a percepgio de
controlo é realista, é de esperar que a sua capacidade de predizer o comportamento efectivo va

além da inten¢do comportamental.
1.4- COMO MEDIR AS ATITUDES

Tal como em inumeros outros conceitos, dentro da pesquisa social, ndo existe uma
medida directa da atitude. E sempre obtida através de manifestacGes, essas sim visiveis e

portanto mensuraveis.

Verdugo e Arias (1991), as primeiras analises sobre as atitudes comegaram a realizar-
se na Alemanha, em meados do século XIX. Tivemos no entanto que esperar pelo século XX,
para que investigadores como Allport, Likert, Guttman, Thurstone, e Bogardus
sistematizassem e consolidassem o estudo.

Em 1928, Thurstone escreve um artigo intitulado:”As atitudes podem medir-se; Em

ogaraus elapora uima a Disténci ial; no mesmo ano Likert constroi uimn
1932, Bogardus elabora uma escala de Distincia Social; no mesmo Likert comns

o

escala de estimacdio sumatéria; Em 1944, Guttman da a conhecer a escala de determinismo

linear .

Jaspers (1986) refere que as atitudes apenas podem ser inferidas e portanto deveremos
recolher varias respostas das pessoas a quem se quer medir as atitudes. Tais respostas poderdo
constituir elementos para se conhecer a realidade das atitudes das pessoas.

Papalia (1995), refere que a forma mais usual de medir atitudes, € fazer uma série de
perguntas & populagdo em estudo, através de questionario ou entrevista, do qual se tiram
inferéncias através das suas expressOes verbais sejam orais ou escritas. As pessoas

expressarfio as suas crencas, sentimentos e comportamentos.

Esta forma de declaracdo pessoal ndo pode ser confundida com o método de Edwards
}, o método de questionamento directo. Segundo este autor se queremos saber algo sobie
os individuos o melhor é perguntar-lhes. Assim poderiamos agrupa-los em trés grupos: Os

que tinham atitudes favoraveis, os que ndo tinham e os que estariam indecisos.

(%]
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Este método apresenta vérias desvantagens: A dificuldade de alguns individuos de se
exporem publicamente sobre assuntos que poderdo considerar dificeis, a possibilidade de
alguns ndo estarem preparados para se posicionarem perante o assunto por nao terem a certeza
dos seus sentimentos e ideias ou também a possibilidade dos inquiridos terem tanto afecto

positivo como negativo associado a0 mesmo objecto.

Outra abordagem tem sido feita a partir das medidas, nas quais as inferéncias sdo

tiradas do comportamento observado abertamente em relago ao objecto.

Esta tem sido outra abordagem ao problema de investigar as atitudes. parte do
pressuposto que deve observar-se o individuo relativamente ao objecto atitudinal. Este
método apresenta uma grande desvantagem, por exemplo para os investigadores estiverem
interessados num grande niimero de pessoas em relagdo a algum objecto. Para além disso o
comportamento podera estar influenciado por um outro qualquer factor e ndo pela atitude ou

sentimentos reais do individuo.

Poderemos entdo dizer que quer o método de questionamento directo, quer o da
observagio do comportamento, podem néo conduzir a uma avaliagéo conveniente do grau das

atitudes, porque poderfio fornecer como resultados uma classificagdo imperfeita e grosseira.

Como os investigadores estavam interessados nos relacionamentos existentes entre as
variaveis e nio sé em classificar os individuos como favoraveis, desfavoraveis ou indecisos,

comecaram a desenvolver escalas de atitude que pudessem ser aplicadas a grandes grupos.

Estes instrumentos constituem-se numa forma simples de se obter uma avaliagdo do

grau de afecto ou concordéncia que os inquiridos t€ém perante o objecto atitudinal.

Para Moreira (1986), as escalas podem ter como base dois objectivos: Medir as
caracteristicas dos inquiridos (o sujeito que responde ira situar-se em algum ponto ou numa
série de categorias organizadas) e usar esses respondentes como juizes dos objectos ou
estimulos do que lhes é apresentado. Neste caso, ir ser feita uma relagdo a algum objecto (
que inclusivamente pode ser uma pessoa) que esteja a ser avaliado. No caso do nosso estudo,
serfio as atitudes dos professores do ensino basico, face & inclusdo dos alunos com NEE na

sala de aula.



1.5- MODIFICACAO DAS ATITUDES

De uma maneira similar a formacfo da atitude, também a sua mudanga ocorre, quando
formamos novas crencas, associamos novos sentimentos, ou nos comportamos de uma nova

forma perante um objecto ou situagio.

Para Olson e Zanna (1990) a distingdo entre a formagdo e mudanga de atitudes ndo €
muito marcante. A tnica diferenca existente, € que no caso da mudanga, o individuo ja possui
uma avaliagio anterior do referido objecto ou assunto. Esta avaliagdo pré - existente pode
induzir alguma resisténcia 4 nova informago ou alterar a interpretagdo de eventos
importantes.

Neste sentido, a mudanga de atitudes envolve alguns processos que ndo influenciam

uma formacio de atitudes.

Na literatura existente sobre o tema, pode-se encontrar trés teorias fundamentais que
procuram explicar este processo: a teoria do reforgo, a teoria do equilibrio e a teoria da

dissondncia cognitiva.

Para Hovland, Janis e Keley (1953), citados por Baliza (1995), autores da teoria do

reforco, a mudanca de atitudes é consequéncia da aprendizagem mediada pelo reforco.

Segundo os referidos autores, se existir reforgo apos a emissdo de um determinado
comportamento, o individuo tende a solidificar o respectivo comportamento e a atitude a ele
subjacente, enquanto que, se seguir uma punicio apds emissdo de um determinado
comportamento, o individuo tenderd a extinguir a resposta e consequentemente
impossibilitara a estruturagdo de uma atitude. Por exemplo, se uma pessoa receber puni¢des
provenientes do seu grupo turma por emitir comportamentos favoraveis face aos deficientes, ¢

provavel que essa pessoa passe a ter atitudes negativas face aos mesmos e vice-versa.

A teoria do equilibrio foi desenvolvida por Heider (1953,1958) e Newcomb
(1953,1959) citados por Rodrigues (1972). Segundo esta teoria, as pessoas procuram o
equilibrio na sua estrutura cognitiva e a mudanca de atitudes tem lugar quando o sistema ndo

esta em equilibrio.

As situacdes que estdo organizadas de forma mais equilibrada, serfo mais estaveis e

consequentemente mais resistentes a mudanga e as situagOes mais
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Desequilibradas terfio tendéncia a ser modificadas de forma a serem percebidas como

equilibradas.

Festinguer, citado por Lima (2004), defende esta teoria para explicar que existe
necessidade em todos os individuos, de encontrarem consonéncia entre as diversas cogni¢des

que possuem acerca do mesmo objecto.

Como principio basico, recorre s bases motivacionais e postula que um estadio de

reannAneig o ity el mcinmlacingrments docogredival  canaitiinds Bor 8 S U
dissondncia cognitiva Serda psiCoi0gicar tente desagraaavel, constituinqd por Si SO, Uil

an

motivacio do organismo no sentido da redugio ou eliminagdo da dissondncia. Esta motivagao,
procura um estado harmonioso e equilibrado entre a forma de pensar do individuo e o seu

modo de agir, que leve & mudangca de atitudes.

1.6- ATITUDES FACE A PESSOA COM DEFICIENCIA

Podem ser retiradas algumas conclusdes acerca dos estudos sobre as atitudes face as

pessoas com deficiéncia. (Soder, 1990). Podemos referir as seguintes:

- As deficiéncias sdo caracteristicas desvalorizadas socialmente;

- Existem indicagdes de que as pessoas com deficiéncia evocam sentimentos de simpatia e
altruismo;

- O afastamento é uma resposta comportamental que aparenta ser tipica nos encontros

entre pessoas com ¢ sem deficiéncia;

O modo como as pessoas reagem as que sdo deficientes estd condicionado pelos

contextos situacionais;

Jones e Guskin (1986), destacam a existéncia de uma série infundada de concepgdes
sobre atitudes acerca das pessoas com deficiéncias. Amplamente aceites socialmente mas
segundo os autores nfio terfio sido validadas adequadamente. Dentro dessas concepgdes

salientamos as seguintes:

- As atitudes face as pessoas com deficiéncia sdo negativas;
- As atitudes negativas baseiam-se na falta de experiéncia ou de informag@o,

- As atitudes face as pessoas deficientes estdo a melhorar;



Como as atitudes sdo multidimensionais e podem ser influenciadas pelo tipo e grau de
deficiéncia, nio se pode considerar isto de modo tdo simplificado. E necessario explicar o

contexto, o objecto e a base destas crengas.

Para podermos aceitar esta teoria, seria necesséario identificar que tipo de informagdo e
experiéncia esta associada com determinadas atitudes. Uma crenga importante reside no facto
da experiéncia com pessoas com NEE poder estar associada a atitudes mais positivas.

Contudo esta crenga niio foi ainda confirmada pelas investigagOes.

A integracio e a desinstitucionalizagdo parecem querer confirmar esta teoria. Nao ¢
bem assim. Os esforcos realizados para se alcancar a normalizagdo sdo muitas vezes
motivados por razdes economicas ou politicas mais do que altruistas e reflectem uma enorme

falta de sensibilidade face as necessidades destas pessoas.

Quem trabalha com pessoas deficientes apresenta crengas e atitudes mais favoraveis

em relacdo a elas;

Os Professores diferem eles proprios nas suas atitudes e crengas em relagdo a esta
populagio. Para um professor de educagdio especial a presenga de um aluno com esta
problematica pode significar trabalho, para um professor de turma pode significar mais

complicagdes.

Gelman (1959), considera que a origem das atitudes negativas tem a ver com as

normas e costumes sociais, experiéncias e medos pelos quais passamos.

McConkey e McCormack (1983, cit. Em Steele, 2003) demonstraram que o contacto
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favoraveis a sua inclusio na comunidade.

Helmstetter e outros (1994) reforcam as conclusdes de McConkey e McCormack,
confirmando que as criangas ditas “normais” criaram atitudes mais positivas face aos seus
pares com NEE, acrescentando que ndo h4 razdes para ndo acreditar que os professores tal

como as outras pessoas ndo serdo susceptiveis & mudanga das atitudes.



Marchesi e Martin (1995) concordam que uma das varidveis mais importantes para
compreender a atitude dos professores é conhecer a sua concepgdo do processo educacional e
das tarefas do mesmo, j& que os professores que valorizam mais os progressos académicos
vdo ter mais dificuldade em aceitar os alunos que ndo véo progredir a0 mesmo ritmo que 0s

seus colegas da turma.

1.7-ATITUDES DOS PROFESSORES FACE A INCLUSAO DAS CRIANCAS COM NEE

A escola tem como um dos seus objectivos ajudar o aluno a integrar e a organizar as
normas especificas que foi adquirindo ao longo do tempo, na sociedade e na familia. Esta
funcdo da escola torna-se fundamental quando falamos das atitudes que os professores tém em

relagfo as criangas com NEE.

De acordo com Evans (1997, cit. por Florian, 2003), ¢ fundamental que os professores
compreendam que todos os alunos se situam num continuo de capacidade de aprendizagem , o
que implica , numa perspectiva educativa , ndo haver diferengas qualitativas entre a crianga

com NEE e a criancga sem essas dificuldades.

A atitude dos professores do ensino basico constituird uma varidvel importante na
inclusdo dos alunos com NEE na sala de aula. E contribuird seguramente para 0 Seu Sucesso

educativo.

Segundo Larrivee & CooK (1979) , historicamente os professores ndo tém reagido

favoravelmente a inclusdo dos alunos com deficiéncias mesmo ligeiras.

Os primeiros estudos que se debrugaram sobre este dominio, evidenciaram que os
professores se mostravam muito apreensivos acerca da qualidade do trabalho académico que
as criancas com deficiéncias pudessem realizar, integradas em classes regulares. Expressavam
ainda outros receios, nomeadamente preocupagdes relacionadas com os niveis de
desenvolvimento dessas criangas para serem integradas e a quantidade de tempo de ensino

individualizado que os alunos com dificuldades necessitavam (Bender, Vail & Scott, 1995)

Varios tém sido os estudos destinados a avaliar a integragdo de alunos com
necessidades especificas de aprendizagem, quer sobre o tipo de interacgdes que estabelecem

com os alunos ditos normais, quer ainda acerca dos efeitos da integracdo dos individuos com



deficiéncia no desenvolvimento dos restantes alunos ou sobre as opinides e atitudes dos

professores relativamente a incluséo.

Os resultados obtidos em diferentes investigacdes sugerem que a implementagio
efectiva e o sucesso da integracdo/inclusdo esta dependente das atitudes evidenciadas por
parte do corpo docente responsavel pelo ensino destes alunos ( Hannah & Pliner, 1983;

Bishop, 1986 e Wood,1992, citados por Leyser, Kapperman & Keller, 1994).

Assim os dados de inimeros estudos e a experiéncia do dia a dia mostram-nos que o0s
professores do ensino regular ainda néo desenvolveram uma compreensdo quanto as
condices subjacentes a deficiéncia (Horne e Ricciardo, 1988; Berryman,1989;Vitello,1991,
citados por Leyser , Kapperman e Keller, 1994) e que em regra geral os professores nédo
apoiam  verdadeiramente a colocagdo  destes alunos nas classes regulares

(Jamieson, 1984;Thomas, 1985 citados por Correia,2003).

Investigagbes mais recentes apontam para atitudes mais positivas dos professores.
Alguns estudiosos afirmam que as atitudes dos professores estdo a tornar-se cada vez mais
positivas face a inclusdo, sob varias perspectivas (Whinnery, Fuchs e Fuchs, 1991 citados por

Bender, Vail e Scott, 1995).

Na tentativa de ampliarem o campo de investigagio sobre esta matéria, 0s
investigadores procuraram estudar outras varidveis que influenciaram a aceitacdo do principio

da inclusio.

Entre estas variaveis, encontram-se as caracteristicas dos proprios professores. Porém

nem sempre os resultados destas investigagdes deram explicagdes consistentes.

Um inquérito internacional realizado por iniciativa da UNESCO, em 1985, para
conhecer as perspectivas dos professores face a integragéo dos alunos com NEE, demonstrou
que metade dos professores tinham uma atitude favorével face a integragdo de alunos nas suas

turmas e metade preferiam que eles tivessem atendimento em turmas separadas.

Larrives e Cook (1979) colocaram a possibilidade de que as atitudes dos professores
face & integragdo de alunos com NEE estariam relacionadas com variaveis institucionais que

agruparam em duas categorias:
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Na 1° consideraram o nivel educativo, a dimensio da classe e da escola e tipo de apoio
(variaveis fixas do meio)

Na 2* consideraram o grau de éxito obtido com os alunos com NEE, o nivel de apoio
administrativo recebido e a disponibilidade dos servigos de apoio (varidveis perceptivas dos

professores).

Os resultados obtidos neste estudo foram os seguintes:

- As atitudes face & integracdo, dos professores do ensino regular, tendem a ser mais
positivas & medida de que o nivel de ensino desce.

- As atitudes dos professores nfio sdo afectadas pelas variaveis dimensgo da escola ou das
salas de aula e do tipo de escola.

- Ha uma grande relagdio entre as atitudes dos professores face 4 integracdo e a percepgdo
que os professores tém relativamente ao grau de é&xito obtido, o nivel de apoio

administrativo recebido e a disponibilidade de servigos de apoio.

Para Hegarty (1994 a), as atitudes dos professores face a deficiéncia , dependem de
muitos factores referindo que eles tém a ver com a natureza da sociedade e das concepgdes

prevalecentes de deficiéncia e de dificuldades de aprendizagem .

Num estudo realizado em seis paises (Italia, Dinamarca, Suécia, Estados Unidos,
Inglaterra e Holanda) algumas conclusbes parecem indicar que factores como ideologias
dominantes mais favoraveis a integracdo podem actuar sobre as atitudes dos professores, que
se mostram mais disponiveis para aceitar estes alunos nas suas salas de aula.

Também Diez (2002) aponta o factor ideologia dominante, como factor responsavel

pela ndo implementagio da escola inclusiva na Australia.

Croll e Moses (1985) citados por Williams (1993) referem como resultado de um

estudo que os professores sdo mais favoraveis a inclusio por principio do que na préatica.
| P P 1

Outra variavel que tem sido ao longo dos anos equacionada em relagdo com as atitudes



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

importantes para o &xito da inclusdo sdo: a sua formacfo e as suas atitudes.

O interesse por esta variavel levou a uma grande quantidade de estudos, revistos por
Gottlieb (1977) e Moberg (1997). Uma das conclusdes retiradas desses estudos € a de que os

professores ndao tém formacdo adequada para trabalhar com este tipo de criangas.

Cruickshank e Lovitt (1983) referidos por Correia (1997) consideram que muitos
professores ndo t€m formacdo para responder as necessidades educativas que cada crianga

apresenta.

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

inclusdo educativa se verifique € a formac#o inicial e continua dos professores.

Silva (2002) afirma que a inclusfo tem sido “implementada sem que os professores do
ensino regular tenham tido formac¢do que os ajude no desempenho das varias e diferentes

tarefas com que se véem confrontados”. (p.43).

Melero (2004) aponta na mesma direc¢fo. Refere que os professores tém que aprender

a atender correctamente todos os alunos.

Todos estes estudos evidenciam a relagfo implicita entre a formago e as atitudes dos
professores face a inclusdo, apesar de haver outros estudos que referem outras varidveis que
também podem influenciar e condicionar as atitudes. Um professor com maior preparagio a
nivel pedagogico estara mais predisposto a assumir mudangas metodologicas e de atitudes

(Torre, 1995; Silva, 2002;Plaisance,2002;Melero,2004).

Também Barrueco e Aguilar (1991), Marchesi e Martin (1995) e Leite (2003),
propdem que a formacdo dos professores deve centrar-se em saber como trabalhar na sala de
aula e a titulo de exemplo referem que os professores devem adquirir novas habilidades, tais
como:

- Programacgdes especificas
- Fazer adaptagdes curriculares
- Organizar o grupo Turma

- Avaliagéo
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- Metodologias
- Técnicas de trabalho de grupo

- Estratégias diferenciadas

Como sintese e como base em varios estudos, alguns dos quais aqui apresentados,
verificamos que existem duas grandes perspectivas, relativamente as atitudes com impacto

educativo dentro da sala de aula.

A 1° perspectiva refere-nos que as atitudes sdo factores verdadeiramente
determinantes, positivos ou negativos, da aprendizagem. As atitudes positivas do professor

favorecem a aprendizagem e logicamente as atitudes negativas dificultam-na.

A 2* perspectiva refere-nos que as atitudes como resultado da aprendizagem,

projectam-se no comportamento do aluno, mesmo fora do ambiente escolar.

Trata-se de formar atitudes assertivas para a vida, para que cada um possa estabelecer
relagdes com os seus semelhantes e inserir-se no meio social onde pertence (Beltran, J.1995) ,
prevenindo situacBes de exclusdo e isolamento. Segundo Melero (2004), mais importantes

que as aprendizagens académicas, sdo os problemas convivenciais.

2-.EVOLUCAQ DAS PERSPECTIVAS SOBRE A EDUCACAO DAS CRIANCAS COM NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAIS

Ao longo da histéria da humanidade, podemos observar uma multiplicidade de
atitudes para com o individuo diferente. A historia do atendimento a esta faixa da populagdo
reflecte naturalmente a imagem da evolugio da sociedade ao longo dos tempos, dos valores
que a conduziram nas diferentes épocas, das atitudes que foi valorizando em diferentes

periodos historicos.

No entanto e apesar de hoje se saber que a educagfio da crianca com deficiéncia tem
passado por varias etapas, reconhece-se que o padrio de evolugdo apresentada, tem sido
semelhante nos diversos Paises (Felgueiras, 1994)

Neste capitulo iremos abordar a evolugiio do atendimento as criangas com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) desde a antiguidade classica até ao momento

actual, destacando a forma como a mesma evoluiu em Portugal



2.1- DA PERSPECTIVA ASSISTENCIAL A PERSPECTIVA EDUCATIVA

Segundo Madureira e Leite (2003), a maioria dos autores que se debrugaram sobre
esta problematica distinguiram quatro grandes fases no que ao atendimento a estas criangas e

jovens diz respeito.

A primeira fase, nfo se sabendo exactamente quando teve o seu inicio, remonta ao
tempo em que os Egipcios viam na deficiéncia o pronuncio de bons acontecimentos € 0S
Gregos e Romanos inclinavam-se para a indicagdo de maus pressagios, de tal forma que

eliminavain fisicamente os portadores de deficiéncia.

Na Idade Média comegou a associar-se a deficiéncia a uma qualquer falha moral do
individuo ou dos progenitores, pelo que ndo se lhe podia prestar qualquer atendimento

especial.

Nos séculos XVII e XVIII, da-se inicio ao processo de internamento destas pessoas,
mesmo quando criangas, em asilos e hospicios, junto de idosos, marginais ou indigentes.
Estamos perante a ambiguidade entre a “caridade cristd” (era necessario proteger 0s
deficientes do mundo) e a ameaca que poderiam constituir para a sociedade. A solugdo era

entfo interna-los em instituicdes normalmente fora dos aglomerados populacionais.

Embora sem grandes repercussdes imediatas no atendimento as pessoas com
deficiéncia, ndo podemos deixar de salientar a importancia de alguns estudos & epoca
inovadores, nomeadamente os realizados por Ponce de Léon (1509-1584) e Pablo Monet
(1579-1633).

Estes dois estudiosos realizaram trabalhos com jovens surdos a quem procuraram
ensinar linguagem escrita, associada a imagens e posteriormente ao treino da fala.
Seguiram-se Charles- Michel de L’Epee (1712-1789), que cria a 1* escola publica para surdos

em Paris.

Posteriormente Valentim Huay, em 1784 cria também em Paris um Instituto para
cegos, onde estudou Louis Braille, que vem a desenvolver um sistema de leitura para cegos: O

sistema Braille.



No inicio do século XIX, segundo Madureira e Leite (2003), inicia-se a 2° fase. A
sociedade passa a ser responsabilizada pelo apoio e protecgdo aos deficientes, surgindo assim

as primeiras instituigGes especializadas para o seu atendimento.

O facto destas instituigdes terem sido criadas de forma aleatoria quer pela Igreja, quer
por particulares, quer por institui¢des de beneficéncia, quer pelo estado, fez com que umas

tivessem fins meramente assistenciais e outras j4 manifestassem preocupagdes educativas.

Torna-se relevante nesta época o interesse de trabalhos de carécter cientifico, tais
como os desenvolvidos por Itard (1775-1838), Séguin (1812-1880) e Gaiton (1822-1880).
Estes investigadores procuraram distinguir ndo so6 0s tipos mas também os graus da

deficiéncia.

Apenas no inicio do século XX, se inicia 0 atendimento educativo aos deficientes

mentais.

Binet (1857-1911), desenvolveu técnicas de avaliagdo da inteligéncia, muito usadas
na classificagdo dos niveis da deficiéncia mental e na possibilidade da educacio e ou treino

das criangas e jovens com deficiéncias intelectuais.

Também Montessori e Decroly com o desenvolvimento da “pedagogia cientifica”
deram um contributo decisivo para profundas reformas escolares que se vieram a verificar.
Para além de terem contribuido para a compreensdo da problematica das criangas e jovens
diferentes, ddo origem a uma corrente pedagogica inovadora, que defendeu os principios da
individualizagdo do ensino, da aprendizagem activa pela descoberta e do respeito pela

dignidade e liberdade do aluno.

Estes dois mestres na época, influenciaram quer directa quer indirectamente, as

politicas educativas implementadas durante o século XX.
As concepcdes pos — renascentistas que vieram dar fundamento a “Escola Nova”, tal

como as transformacdes sociais que comecaram a verificar-se nesta altura, foram marcos

relevantes para o atendimento as criancas e jovens com deficiéncia e para a educagio especial.
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O surgimento da Psicologia evolutiva como disciplina cientifica, foi um dos factores
que contribuiram para que as instituigdes comegassem a estar directamente ligadas as

diferentes etiologias.

A avaliagio e a definigio da deficiéncia ja anteriormente referidas, vdo exercer

durante muito tempo, grande influéncia na educagio especial. Inicia-se a Educacio segregada.

Verificamos durante toda a fase anterior uma progressiva passagem da preocupagao
assistencial para a perspectiva clinica e a pouco e pouco esta da origem a uma perspectiva

mais terapéutica e educativa.

Estamos na Década de 30/40 do Século XX, descrita por Madureira e Leite (2003)
como a 3? fase. Uma época de carécter claramente educativo.
Procuravam-se nesta altura solugdes pedagdgicas para responder adequadamente as

criancas e jovens portadores de deficiéncias.

Estabelece-se a obrigatoriedade da escola basica publica, o que vem facilitar o rastreio
¢ identificacio das probleméticas das criangas com d
reorganizagio das instituiches especializadas e a criagio de escolas ou classes especiais

(anexas as escolas regulares).

Na Década de 40, em Portugal é criado o primeiro Centro de Observagio e
Diagnostico Medico — Pedagogico para “criancas anormais”, o Instituto Antonio Aurélio da
Costa Ferreira. Nesta fase poderemos falar da criagdo do ensino especial publico, como
subsistema do Sistema Nacional de Ensino. Embora crescente a preocupagio com a educagio

destes alunos, esta faz-se ainda de forma segregada.

As transformagdes sociais, politicas, economicas e culturais vao influenciar
claramente a educagio especial e desenvolver novas perspectivas pedagogicas. A educagdo
das criancas e jovens até aqui com um cunho claramente segregacionista, vai nesta 4° fase ,
progressivamente passar a realizar-se nas estruturas regulares de ensino, como veremos de

seguida.
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2.2-O ATENDIMENTO AS CRIANCAS E JOVENS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS:
DA SEGREGACAO A INTEGRACAO ESCOLAR

Segundo Sousa (1997), “ao olharmos para o problema global da educacdo
das criancas com problemas, verificamos que algumas tendéncias marcantes
tém existido. A categorizacdo/classificagéio foi a primeira, seguiu-se uma fase
de transicdio que descentrou do problema individual para incidir também no
meio; actualmente a conceptualizagiio baseia-se na nogdo de necessidades
educativas especiais” (p.39)

Falar da integracio de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) no
sistema regular de ensino, pressupde uma longa caminhada da educagdo especial ao longo da

historia da educagfio dos tempos mais modernos.

Segundo Jimenez (1997) temos assistido ao longo do tempo a mudancgas graduais que
apontam para uma inclusfo de alunos com Necessidades Educativas Especiais no ensino
regular. A este proposito, o autor refere existirem periodos distintos na educacgo especial. O
primeiro seria o que ele designa de pré-historia da educagdo especial, passando depois por
uma educagio especial aliada & assisténcia e a educagio de deficientes, mas separada da
educagdo regular e, finalmente, a etapa onde nos encontramos hoje que pressupoe a incluséo

de alunos com Necessidades Educativas Especiais no Ensino Regular.

Capul (1972, citado por Pereira, 2006), refere que a institucionalizagéo de deficientes,
apresenta duas faces de um s6 gesto social, ou seja, simultaneamente a partilha e exclusdo.
Este gesto social reveste-se de dupla protecgdo, isto €, a sociedade protege-se de criangas e

adultos que a embaragam e protege-as de si mesmas.

Jiménez (1997) refere que, no inicio do século XX, por influéncia do modelo médico,
supunha-se que o melhor seria que a educagdo das criangas com Necessidades Educativas
Especiais (NEE), decorresse em instituigdes especializadas e, por conseguinte, que a educagdo
correspondesse, de forma adequada, as necessidades especificas de cada aluno, consoante o
seu caso. Importa dizer que, nesta altura, a énfase era colocada nos aspectos médico —

terapéuticos, em detrimento dos aspectos sociais (Jiménez, 1972, citado por Pereira, 2006).

A primeira instituigdo especializada, que serviu de modelo a outras instituicdes criadas
posteriormente em Inglaterra e na Alemanha, surgiu em Paris, em 1770, destinando-se a

individuos “surdos-mudos” (Mazzotta, 1996). ,
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As instituicdes para invisuais e para deficientes fisicos surgiram mais tarde e foi
. 2 . .
apenas no século XIX, com lItard” que comecou a dar-se atendimento educativo aos

deficientes mentais.

Nesta fase da educacio especial de cariz médico - pedagégico reconhece-se 0 direito a
educacdo especializada e & reabilitag@o. No entanto €, apesar da cresceite preocupagio coim a
educacdo destes alunos, cuja intervengdo decorre de um diagndstico médico-psico-
pedagogico, o processo de coloca-los numa escola de ensino especial ou numa classe especial

ndo deixa de ser um processo ainda segregativo.

Na Dinamarca, ainda nos anos 50, traga-se pela primeira vez um plano de integracdo
para criangas deficientes mentais, na Suécia a publicagio de legislagdo referente a integragéo
data de 1968. Nos anos 70 apela-se ao principio da “normaliza¢do”: na familia, na educagio,

na formacio profissional, no trabalho e na seguranga social.

Em Portugal, esta fase esta presente a partir dos anos 60, altura em que se criam
centros de educago especial e de observagdo e se iniciam os primeiros programas de
formacdo especializada de professores, da responsabilidade do Ministério dos Assuntos

Sociais (Bairrdo e outros, 1998).

De acordo com Niza (1996), as estruturas consideradas segregadoras de atendimento a
populagio com deficiéncia pautavam-se pelo modelo médico com prevaléncia de uma
concepcio de deficiéncia vista como doenga, tendo como preocupacio a classificagdo e
categorizagio por tipos de deficiéncia, legitimando e orientando a colocagdo no sistema

segregado.

As duas guerras mundiais e as transformagdes sociais do pos-guerra, a Declaragdo dos
Direitos da Crianga e dos Direitos do Homem, sio factos que contribuiram para a constatagdo
de que a segregacdo, quer a nivel educacional, quer a nivel social, ndo ¢ uma atitude natural,

nem desejavel (Vieira, 1984).

Vai enfrentar-se a diferenca com um outro “olhar”, comegam, por outro lado a surgir
associacdes de pais, criando-se assim, uma mudanga de filosofia relativamente & educagio

especial: € a fase da integrag@o.

2 médico francés que organizou métodos sistematizados para o ensino de débeis
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A integracdio que pressupde o direito a educagdo, o direito a igualdade de
oportunidades e o direito a participar na sociedade, comegou assim, a ser uma pratica corrente

nos paises da Europa do Norte nos anos 50 e 60.

No final dos anos 60, surgiram entfio, fortes movimentos sociais e politicos,
legislativos e educacionais, os quais, aliados aos progressos verificados a nivel técnico e
cientifico pdem em causa o sistema tradicional da educagdo especial. Foram apontadas vérias

razdes para este facto, tais como:

= Os efeitos estigmatizantes nas criangas que frequentavam as classes especiais;
= A inexisténcia de professores com formagio especifica;

= A inexisténcia de metodologias diferenciadas;

= A inexisténcia de material adequado

= A inexisténcia de espacos fisicos adequados as necessidades das criangas.

Nos Estados Unidos da América a partir de 1975, com a publicagéo da Public Law".
Em Inglaterra, com a publicagio do Warnok Report Special Education Needs, em 1978, da-se
mais um passo de enorme relevo relativamente a integra¢o das criangas com Necessidades

Educativas Especiais na escola regular.

A Public Law, lei da educacfio para todas as criangas deficientes que, em termos de
politica de educagdo, representa uma alternativa a colocagdo dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais em escolas especializadas, introduz o principio do “mainstreaming™, ou

seja, o principio da integragio.

O Warnok Report Special Education Needs (citado por Bairrdo, 1981) define
integragio como “o principio que enuncia a educagdo ndo segregada de deficientes e ndo
deficientes”, constituindo-se como documento de enorme importancia relativamente a
integraciio, que est4 perspectivada sobre trés formas: integragio de locais, integragfo social e
integracio funcional que, devem ser progressivamente implementadas “como e quando isso

for humanamente possivel”.

3 5 public Law & definida, de acordo com Sprinthail & Sprinthall (1993) e Correia (1999) como “a magna carta
da educacio para todas as criangas que tem sido excluidas das classes normais em fungdo da sua condigdo
deficiente”
* segundo Sprinthall & Sprinthall (1993), mainstreaming significa “manter a crianga na corrente principal ou
leito do rio”
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O Warnok Report introduz, pela primeira vez o conceito de Necessidades Educativas

Especiais, o que representa um contraponto as categoriza¢Oes existentes até entdo.

Necessidades Educativas Especiais sdo, assim, e de acordo com este documento
aquelas que requerem o fornecimento de meios especiais de acesso ao curriculum através de
equipamento, instalagdes ou recursos, modificagdes do meio fisico ou técnicas de ensino

especial.

Podem ainda necessitar de acesso a um curriculum especial ou adaptado e ainda uma

especial atengdo a estrutura social € ao clima emocional nos quais se processa a educagio.

Posteriormente e em conformidade com o Education Act, em 1981, considera-se que
um aluno tem necessidades educativas especiais quando, comparativamente com os alunos da
sua idade, apresenta dificuldades significativamente maiores para aprender ou tem algum
problema de ordem fisica, sensorial, intelectual, emocional ou social, ou uma combinagdo
destas problematicas, a que os meios educativos geralmente existentes nas escolas ndo
conseguem responder, sendo necessario recorrer a curriculos especiais ou a condi¢des de

aprendizagem adaptadas (Education Act citado por Brennan, 1985).

Nielsen (1999) refere a renomeagdo da Public Law, conhecida mais especificamente
por Education for all Handiccaped Children Act (EAHCA) para Individuals with disabilities
Education Act (IDEA) salientando a ideia que todas as criangas com NEE devem ter direito &
educacio publica e gratuita, que deve revelar-se adequada as suas necessidades educativas e

deve ter lugar no meio menos restritivo possivel”.

Brennan (1990), considera que

“existe uma necessidade educativa especial quando “ha uma deficiéncia (fisica,
sensorial, intelectual, emocional, social ou qualquer combinacdo destas) que afecta
a aprendizagem a tal ponto que sdo mecessdrias todos ou alguns dos meios
especiais de acesso ao curriculo (especial ou modificado), ou umas condicdes 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 permanenie ou apresentar se num momento
determinado na aplicagdo do curriculo”(p.36).
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Marchesi & Martin (1995) consideram que existem necessidades educativas especiais,
quando um aluno, ao longo da vida escolar, apresenta problemas de aprendizagem que exigem
uma aten¢do mais cuidadosa e maiores recursos educacionais do que os normalmente

utilizados para os seus colegas da classe.

Na defini¢io anterior sdo introduzidos conceitos fundamentais tais como: problemas
de aprendizagem e Tecursos educacionais. Quando se passa a falar de problemas de
aprendizagem, evitando o conceito de deficiéncia, passamos a centrar o problema na escola e

na resposta educativa e no no aluno.

Quando falamos de recursos educacionais, sOmos remetidos para a importancia do
sistema educativo, que devera estar dotado dos meios que permitam responder as
necessidades especificas de cada crianga. Estes recursos vio desde a eliminagdo das barreiras
arquitectonicas, a existéncia de materiais didacticos adequados, aos apoios psicopedagdgicos,
a novas formas de organizagdo escolar, & formagdo dos professores, 4 utilizagdo de novas
metodologias. Esta conjugacdo de todos os factores referidos, permitira uma interveng@o mais
eficaz nas necessidades educativas especiais (Marchesi & Martin,

1995:Casanova,1990;Gonzalez,1993 -Pastor,1995)

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais realizada em
Salamanca de 7 a 10 de Junho de 1994 retoma o conceito de Necessidades Educativas
Especiais, redefine-o e alarga-o: “de modo a que possam incluir ftodas as criangas,
independentemente das diferencas ou dificuldades individuais”. (Art® 3 Declaragdo de

Salamanca)

Esta Conferéncia sobre a Educagio para Todos teve como principal objectivo, chamar
a atencdo para a necessidade de conseguir escolas com uma orientagdo inclusiva como melhor
meio de combater atitudes discriminatorias, construir comunidades acolhedoras, contribuindo

assim para que se constituam sociedades mais justas, mais inclusivas.
A mesma culminou com a redaccio de uma declaragio assinada por diversos paises,

onde foi proposto estabelecer programas de resposta as Necessidades Educativas Especiais,

garantindo uma educagio bésica para todos os cidaddos (Veiga et al, 2000).
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Teve a participagdo de mais de 92 governos e 25 organizagdes internacionais, foi
palco da assinatura de uma declaragio, onde se reafirma o direito a educagdo para todos, ja
anteriormente consagrada na Declaragio dos Direitos da Crianca (1921) e na Declaragéo
Universal dos Direitos do Homem (1948) que apela aos diferentes paises para que procedam
as mudancas fundamentais a nivel politico, economico, social e educacional no sentido de
garantir a educagdo de criangas, jovens e adultos com Necessidades Educativas Especiais no

quadro do sistema regular da educagéo, numa perspectiva inclusiva.

De acordo com a Declaragiio de Salamanca, os principios pelos quais 0s governos se

devem orientar, cimentam a filosofia da Educagéo Inclusiva e sdo os seguintes:

a)Cada crianga tem direito fundamental a educac@o;

b)Cada crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades que lhe sdo
proprias;

¢)As escolas regulares devem receber os alunos com Necessidades Educativas Especiais e
os programas educativos devem ser planeados e implementados em fungéo das

caracteristicas e necessidades dos alunos (pedagogia centrada na crianga).

Constatamos que o conceito de necessidades educativas especiais passa a partir daqui
a estar na ordem do dia. Passamos de uma perspectiva centrada na crianga para uma

perspectiva centrada no contexto e no curriculo.

Nesta perspectiva e de acordo com a generalidade dos autores que se tém debrugado
sobre o assunto, ha Necessidades Educativas Especiais, quando qualquer tipo de
problematica, seja de ordem fisica, emocional, social ou intelectual, isto €, factores de ordem
biologica e/ou social, afectam a aprendizagem, implicando o recurso a medidas de

intervencdo diferenciadas (Sim-Sim, 1986; Brennan, 1985).
De acordo com Sanches (1996, citado por Magusto, 2006), as Necessidades
Educativas Especiais correspondem as necessidades que qualquer um de no6s pode ter a um

dado momento.

Por seu lado Correia (2003), considera que os alunos com NEE sdo aqueles que por

exibirem determinadas condi¢Bes especificas podem necessitar de apoio de servigos de
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educacdio especial durante todo ou parte do seu percurso escolar, de forma a facilitar o seu

desenvolvimento académico, pessoal e socio-emocional. (p.25)

Esta alteraco conceptual vai produzir efeitos no atendimento as criangas € jovens nas
escolas. A Educagio Especial passa de um lugar a um servico. Comega a ser perspectivada
como um conjunto de recursos humanos e materiais colocados a disposicdo do sistema
educativo, de forma a responderem as necessidades de alguns alunos.

E também fundamental o envolvimento activo de outros intervenientes,
nomeadamente: os profissionais da educacdo, os pais € a comunidade em geral. Todos devem
trabalhar em colaboragdo, partilhando recursos, decisdes e apoios (Correia, 1999; Sanches,

1995; Morgado, 2003).

Comeca a crescer 0 movimento da inclusdo escolar. O caminho ¢ dificil. As escolas
necessitam de fazer grandes alteragdes nos conceitos, nas atitudes, nas opg¢des, nas
prioridades. Os Profissionais precisam de aprender a trabalthar juntos, a partilhar sucessos

insucessos. A cultura da escola tem que ser outra.

O conceito de necessidades educativas especiais, tem sido alvo de reflexdo e algumas

criticas. Segundo Marchesi & Martin (1995), pelos seguintes motivos:

- Ser um termo demasiado vago o que remete para novos CONcCeitos.

- Ser demasiado abrangente. A educagdio especial que se dedicava ao atendimento de 2%

dos alunos, passou a atender 20% de alunos com NEE.

- O facto de ndo se diferenciar neste conceito os problemas que sdo da responsabilidade do
sistema de ensino e os que sio originados por outro tipo de situagdes (familia, minorias,

classes sociais, etc).

Esta situacio leva a que ndo se distinga entre as criangas que tém necessidades

especiais e as que tém necessidades educativas especiais.

Apesar de todas a definigdes existentes sobre Necessidades Educativas Especiais e das

criticas feitas 4s mesmas, teremos que salientar o valor imenso deste conceito, que permitiu



descentrar o problema do aluno e passar a centra-lo no sistema educativo, abrindo o caminho

para a reforma do sistema.

Estamos chegados a fase da integragdo escolar. Este conceito baseia-se no principio da
normalizacdo e implica oferecer as criangas com NEE condi¢des de vida e de educacdo em
tudo semelhantes ao grupo social de que fazem parte (Gonzalez, 1993;artigo 38° da “carta
para os Anos 80 da Reabilitacéio Internacional).

A tematica das pessoas com Necessidades Educativas Especiais, vai para além de uma
mera discussdo pedagogica. Implica uma grande mudanga s6¢io - cultural, nos valores € nas
mentalidades, potenciando atitudes que as coloquem no centro de todos os direitos ( Alvarez,

1994; Fierro,1984).

Fierro (1984), refere que um dos contetidos minimos da integragdo ¢ a educabilidade

dos seres humanos.

Como ja referimos anteriormente, foram os Paises do Norte da Europa (Dinamarca ¢
Suécia), os primeiros a desenvolver e a pdr em pratica os principios da normalizagdo e da
integragiio, tanto a nivel social como escolar.

Mais tarde, os Estados Unidos adoptaram estes principios, que sO posteriormente

foram lentamente surgindo nos restantes paises da Europa.

Tal como para o conceito de Necessidades Educativas Especiais, tambeém para o
conceito de integragio escolar existem varias perspectivas de varios autores. Passamos a

referir algumas.

Stephens & alt (1982) :

* A integracdio é a educagdo de alunos com deficiéncias moderadas num ambiente o
menos resiritivo possivel. Baseia-se na filosofia de igualdade de oportunidades
educativas que se aplica através de uma planificagdo individual para promover
uma aprendizagem, um rendimento escolar e wuma normalizacdo social
apropriadas” (p.10)

Schultz (1982):“ A integragdo social e institucional dos alunos com deficiéncias
numa classe de Ensino Regular ao menos durante a metade do dia escolar”(p.49)

NARC (National Association of Retarded Citizens, 1987) :
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“ 4 integracdo 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 ndo
deficientes durante o dia escolar normal”(p.49)

Se restringirmos agora a filosofia da normalizagdo, ao &mbito da educagdo, aparecem

os conceitos de integracdo escolar e de ambiente o menos restritivo possivel.

Estes conceitos sdo fundamentais pois referem-se a educagdio conjunta sempre que

possivel de alunos com deficiéncia e alunos normais.

Segundo Alvarez, (1994) e Ortiz, (1995), nesta fase a “educagio especial” como forma
de atendimento a estes alunos, era vista como um sistema que os atenderia, prestando -lhes
desde a ajuda temporaria até a adaptagio permanente, mas sempre com vista a integragéo do

aluno sempre que possivel no curriculo ordinério.

Como podemos verificar estamos a falar de dois sistemas distintos.

Stainback (1984), Reynolds, Wang e Walberg (1987) e Will (1986), preconizam que o
sistema educativo comum e de educagdo especial deve unificar-se, porque segundo estes
autores as necessidades educativas dos alunos com NEE ndo justificam a existéncia de ensino

diferente e porque a ineficicia dos dois sistemas néo justifica a sua continuago.

Ao estarem contra o sistema dual também Edgard (1987) e Skrtic (1987,1988)
argumentam que o Sistema esta carregado com intimeros problemas, como a discriminagdo, a
ineficacia dos seus programas e um custo injustificado, acrescentando que 0 mero acesso a
educacio em geral nfo ¢ suficiente, dado que ndo responde adequadamente a diversidade das

criangas e jovens.
Como deixamos expresso existiu um grande debate & volta da integragdo e da

educagio especial.

De seguida apresentaremos a forma como a educagdo especial evoluiu em Portugal.
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2.3-A EDUCACAO ESPECIAL EM PORTUGAL

A educacio especial implementou-se mais lentamente em Portugal, do que na maioria

dos Paises da Europa.

As grandes etapas referidas anteriormente (fase assistencial, fase institucional e
integracdo no ensino regular), em Portugal tiveram grande desfasamento no tempo, ndo tendo

acompanhado o que aconteceu em outros Paises.

Até finais do século XIX, ndo existiam quaisquer apoios oficiais para os deficientes,

que eram marginalizados por toda a sociedade (Costa, 1985).

Em 1863, surge o Asilo dos Cegos em Castelo de Vide, em 1883 ¢ criado no Porto o

Instituto José R. Aratijo, para deficientes auditivos.

Foram criadas mais algumas instituigBes, mas s6 por iniciativa do médico Anténio
Aurélio da Costa Ferreira, ¢ que se d4 uma viragem no atendimento a estas pessoas. Funda-se
o Instituto Médico Pedagogico na Casa Pia. Este Instituto que comega por atender criangas
com deficiéncias fisicas e também mentais, por volta de 1941, abre a consulta externa para

todas as criancas com indicacio de “anormalidade mental”.

Em 1945, ja sendo director o Prof Victor Fontes, o anterior instituto adquire a

responsabilidade de formar professores para a educacdo especial.

A partir dos anos 60, a educagio das criancas portadoras de deficiéncia era assegurada
pela

caracter ndo lucrativo (SNR,1983).

Com a reforma Veiga Sim#o (1973) é criada no Ministério da Educagio a Divisdo de
Ensino Especial ( D.Lei 5/73, 12 de Fevereiro). Esta estrutura era responsavel pela criagdo de

servicos destinados a assegurar a educacio das criangas deficientes.



Apos a revolugdo de 25 de Abril de 1974, que traz para Portugal um regime
democratico, comecou a surgir a consciéncia de como se encontrava no Pais a educacgdo

especial.

Em 1976, o texto da Constituigio da Republica (D.Lei 666/76) consigna a igualdade
de oportunidades e direitos a todos os cidaddos, obrigando o estado a repensar a situagdo dos

deficientes na escola.

Segundo Felgueiras (1994), apesar de constar do texto da constituigdo da Republica e
de terem sido criadas as equipas de educagdo especial, a educagdo das pessoas deficientes nao

foi um éxito.

Surge entio um movimento de pais e técnicos, para responder as necessidades das
criancas e suas familias: O movimento CERCI. S3o criadas por todo o Pais Cooperativas de

Educac?io e Reabilitagio da Crianga Inadaptada.

Com o D. Lei 538/79 é determinado o ensino basico obrigatério e no que diz respeito

as criancas deficientes refere que terd que ser assegurada a sua educagao.

Embora tenham ocorrido algumas experiéncias pontuais nos anos 60, so a partir dos
anos 70 é que comegou a surgir legislagdo, em Portugal, que foi definindo, aos poucos, 0
regime de integragio progressiva de alunos invisuais, surdos e deficientes motores, primeiro

nos ensinos preparatorio e secundario e s6 um ano depois no ensino primario.

Entre 1984 e 1989, a entrada de Portugal na actual Unido Europeia (UE), a publicagdo
da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), do Decreto —Lei 3/87 (que estabelece a
regionalizacio dos servigos do Ministério da Educacio) e a Reforma do Sistema Educativo
sio acontecimentos decisivos para a educagio em geral e para a educagdo especial em

particular.

A Lei de Bases do Sistema Educativo de 14 de Outubro de 1986 introduz formalmente
o conceito de Necessidades Educativas Especiais, sendo ponto de partida para outros

diplomas que consagram medidas de actuacfo junto da crianga.

n
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Destacamos pela sua importncia alguns dos objectivos e artigos da Lei de Bases do

Sistema Educativo:

Artigo 7° “assegurar 4s criancas com necessidades educativas especiais, devidas
designadamente a  deficiéncias fisicas e mentais, condi¢des adequadas ao  seu

desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades” .

Artigo 16 consagra a Educagéo Especial como uma das modalidades de educagdo
que “visa a recuperagdo e integracdio sécio educativa de criangas com necessidades
educativas especiais, integrando actividades dirigidas aos educandos e acgdes dirigidas as

familias, aos educadores e as comunidades”,

Artigo 17°: preconiza “o desenvolvimento das capacidades fisicas, intelectuais,
emociondis e de comunicagdo, a inser¢do familiar, escolar, social, a formacdo profissional e

a integragdo na vida activa’”

Artigo 18° para além da consagracao, da definicdo do ambito de aplicagdo e dos
objectivos, esta lei, neste artigo (Organizagdo da Educagio Especial) determina ainda o direito
das criancas deficientes a uma educagio adequada as suas necessidades especificas; o direito a
opcao por uma educacdo integrada nas estruturas regulares do ensino, sempre que possivel; a
tutela pedagogica do Ministério da Educagio sobre todas as modalidades de educacdo

especial, sejam elas do foro oficial, privado ou cooperativo.

Em 1990, a Lei da Escolaridade Obrigatoria (Decreto-Lei 35/90)° termina com a
isencdio de escolaridade para as criangas deficientes, assegurando-lhes o direito a educacdo
“em estabelecimentos regulares de ensino ou em instituigdes de educagdo especial, quando

comprovadamente o exijam o tipo e o grau de deficiéncia do aluno” (art. 2°).

Posteriormente, 0 grande marco legislativo da Educagio Especial em Portugal foi a
publicagdio do Decreto-Lei n.° 319/91 de 23 de Agosto (relativo ao regime de Educag@o
Especial dos Alunos com Necessidades Educativas Especiais). O referido Decreto — Lei vem
preencher a lacuna legislativa, no &mbito da Educagiio Especial, passando a mesma a assentar

nos seguintes pressupostos:

5 até entdo, desde que um médico comprovasse a deficiéncia da crianca, esta ficava isenta da escolaridade
obrigatdria.
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1) a abertura da escola a alunos com necessidades educativas especiais numa perspectiva
inclusiva (escola para todos);

2) a responsabilizagdo da escola regular pelo atendimento educativo dos alunos com
necessidades educativas especiais através dos seus orgdos de direcgdo, administracio e
gestdo;

3) a consagragdo da individualizagdo da intervengio educativa através do plano educativo

individualizado (PEI) e programa educativo (PE); (Ensino Especial) alinea i;

4) o reconhecimento da necessidade do trabalho em equipa com diversos intervenientes;

5) o reconhecimento do papel dos pais na orientacdo educativa dos filhos;

6) a garantia da possibilidade de integragdo a alunos com problemas cognitivos, ndo
susceptiveis de acompanhar o curriculo escolar regular, inserindo as medidas do Regime

Educativo Especial;

7) a substituigio da classificagio em diferentes categorias, baseadas em decisdes do foro
médico, pelo conceito de necessidades educativas especiais, baseado em critérios

pedagogicos.

Mais recentemente 0 Despacho Conjunto 105 /97 de 1 de Julho foi também um salto

evolutivo no ambito das Necessidades Educativas Especiais, no art.” 13
equipas de coordenacdo de apoio educativo, as quais tém como fungfo articular e orientar 0s
apoios educativos em escolas locais, no ambito do desenvolvimento dos projectos educativos

das escolas visando a promogdo da escola inclusiva.

Em 2001 Foram promulgados os Decretos-Lei n.° 6/2001 e 7/2001 (ambos de 18 de
Janeiro) que regulamentam as medidas Especiais de Educagdo para alguns alunos com

Necessidades Educativas Especiais de caricter permanente (art.® 10°).
De referir também o Despacho Normativo 30/2001 de 19 de Julho que faz o

enquadramento de avaliagdo dos alunos abrangidos pelas medidas especiais de educagdo

(ponto n.° 54).
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Actualmente a educaciio especial rege-se pelo Dec. Lei 3/2008, tendo como referéncia
a Classificacio Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Sa(ide da Organizac@o

Mundial de Saide publicada em versdo experimental, em 1980.

Esta legislagio define os apoios especializados a prestar na educagio pré-escolar e nos
ensinos basico e secundério dos sectores publico, particular e social, visando a criacdo de
condi¢des para a adequagdo do processo educativo s necessidades educativas especiais dos
alunos com limitaces significativas ao nivel da actividade e da participagdo num ou varios
dominios de vida, decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de caracter permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, aprendizagem, mobilidade,

autonomia, relacionamento interpessoal € participa¢do social.

Aparentemente visa reforcar a inclusdo das criancas e jovens com necessidades
educativas especiais no quadro de uma politica de qualidade orientada para o sucesso
educativo de todos os alunos, assumindo, de forma consciente, clara e inequivoca, a promogao
da qualidade de ensino num modelo de escola inclusiva, consagrando principios, valores e

instrumentos fundamentais para a igualdade de oportunidades.

Com efeito, 0 novo regime juridico introduz uma mudanga significativa na politica

educativa, orientada para a diversidade das criangas numa perspectiva abrangente.

Circunscreve-se a populagio alvo da educagdo especial aos alunos com limitacOes
significativas ao nivel da actividade e da participagio num ou vérios dominios de vida,
decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicagfo, aprendizagem, mobilidade, autonomia,

relacionamento interpessoal e participagio social.

Definem-se os direitos e deveres dos pais/encarregados de educagio no exercicio do

poder paternal, nos aspectos relativos a implementagio da educagdo especial.

Define-se, igualmente, a adequagdio do processo de ensino e de aprendizagem
integrando medidas educativas que, visando promover a aprendizagem e a participagdo dos
alunos, implicam a adaptacgo de estratégias, recursos, contetdos, processos, procedimentos e

instrumentos, bem como a utilizagdo de tecnologias de apoio.
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Prevé-se a criacio de uma rede de escolas de referéncia para o ensino bilingue de
alunos surdos e de uma rede de escolas de referéncia para o ensino de alunos cegos ¢ com

baixa visdo.

Estabelece-se a possibilidade de os agrupamentos de escolas organizarem respostas
especificas diferenciadas através da criagdo de unidades de ensino estruturado para a
educagio de alunos com perturbagdes do espectro do autismo e de unidades de apoio
especializado para a educagéo de alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita, bem
como se prevé a possibilidade de os agrupamentos desenvolverem parcerias com instituigdes
particulares de solidariedade social e com centros de recursos especializados visando, entre
outros fins, a referenciagio e avaliagdo, a execugdo de actividades de enriquecimento
curricular, designadamente, actividades fisicas e desporto adaptado; o ensino do Braille, o
treino visual, a orientagiio e mobilidade e terapias, o desenvolvimento de acgBes de apoio a
familia, a transicdo da escola para o emprego, bem coimo a preparagdo para integracdo em

centros de actividades ocupacionais.

Por tiltimo, estabelece-se que as escolas ou os agrupamentos de escolas, os
estabelecimentos de ensino particular com paralelismo pedagogico, escolas profissionais
directa ou indirectamente financiados pelo Ministério da Educagdo ndo podem rejeitar a
matricula ou inscricdo de qualquer crianga ou jovem com base na incapacidade ou nas

necessidades educativas especiais que manifestem.

2.4- A CAMINHO DA ESCOLA INCLUSIVA

Como podemos verificar pelo que atras ficou dito as pessoas com deficiéncia tém uma
histéria para contar de inGimeras situacdes de rejeigdo, de segregacdo e de exclusdo. O
paradigma da escola inclusiva ndo ¢ um assunto isolado, descontextualizado. é uma exigéncia
politica e social que reclama uma educagio geradora de sucesso para todos sem excepgio.

Teoricamente a escola inclusiva ndo ¢ hoje contestada nem pelos profissionais nem

pela sociedade em geral, mas na pratica muitos sao ainda os obstaculos a transpor.
O conceito de inclusio que deu origem a Escola Inclusiva ou Escola para Todos

(Unesco, 1998; Arnaiz, 1996;Arnaiz, 1997 a; Sapon-Shevin, 1996; Wang e Reynolds, 1996;
Murpy, 1996; Giangreco, 1999; Thomas, 1997) e o de educacio inclusiva (Rodrigues, 2000),
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vieram alterar profundamente as praticas tradicionais, substituindo-as por uma concep¢ao

mais global na qual todo o aluno tem direito a uma educacdo sem exclusoes.

O conceito de inclusio também no tem definigio unfnime, para além de ainda

permanecerem os dois conceitos: o de integragio e o de inclusdo. Para Sassaki (1997), ¢

inevitavel que os dois conceitos sejam falados e escritos.

Optamos por mostrar no quadro seguinte a diferenca entre os conceitos de integragdo e

inclusdo aplicados na pratica do dia a dia.

Quadro n°2 Modelos tradicionais (integrativos) ¢ Modelos da escola inclusiva

Modelo Integrativo

Modelo Inclusivo

Alguns alunos estdo na sala de aula

Todos os alunos estdo na sala de aula

O processo ¢ o umico responsivel pelo

processo de ensino

Equipas de profissionais partilham responsabilidades

Os alunos aprendem com o professor e este

resolve os problemas

Os alunos e professores desenvolvem o trabalho de forma

cooperada

Os ahumos sdo agrupados por grupos de nivel

Os alunos sdo agrupados de forma heterogénea

O ensino dirige-se ao aluno médio

O ensino considera os diferentes tipos de competéncias,

capacidades e ritmos dos alunos

A colocacdo do aluno no ano da escolaridade
corresponde aos contetidos curriculares desse

ano

A colocacdo do aluno no ano da escolaridade e a estrutura

curricular que é utilizada é independente

O ensino ¢ demasiado passivo, formal e

competitivo

O ensino & activo, criativo e cooperado

O apoio educativo ¢ providenciado sobretudo
fora da sala de aula

O apoio educativo ¢ providenciado sobretudo dentro da sala
de aula

Os alunos com NEE sfo frequentemente

excluidos das actividades desenvolvidas

As actividades sdo planeadas de forma a permitir a

participacio de todos os alunos ainda que a diferentes niveis

O Professor ¢ responsivel pelo processo
educativo dos alunos “sem problemas” € a
equipa de apoio ¢ responsavel pelos alunos
com NEE

O Professor da turma, o professor de apoio € 0s outros
técnicos, partilham a responsabilidade da educagio de todos

os alunos.

Os alunos sdo avaliados usando dispositivos
normalizados

Os alunos sdo avaliados usando dispositivos diferenciados

O sucesso dos alunos ¢ avaliado considerando

o objectivo curricular normalizado

O sucesso ¢ atingido quando se atingem os objectivos do

aluno

Fonte: Giangreco ¢ alt,1993)
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Poderemos verificar no quadro anterior que a inclusio € um processo de

transformacdes graduais que foi acompanhando a transformagao dos tempos

Sailor (1991, citado por Morgado, 2001, e por Correia, 2005) considera que a inclusdo

apresenta uma base conceptual constituida por seis componentes:

Todos os alunos devem ser educados nas escolas da sua residéncia,

A percentagem de alunos com NEE, em cada escola/classe deve ser representativa da
sua prevaléncia,

As escolas devem reger-se pelo principio da rejeigdo “zero”;

Os alunos com NEE devem ser educados em escolas regulares, em ambientes
apropriados a sua idade e nivel de ensino;

O ensino em cooperagio e a tutoria de pares sio métodos de ensino preferenciais;

Os apoios dados pelos servigos de educacio especial nfio sdo da exclusividade dos

alunos com NEE

Denote-se que a nogio de entreajuda e cooperagio ¢ fundamental no mbito da Escola

Inclusiva, consagra o encorajamento a docentes e discentes a fomentarem ambientes positivos

de confianca e respeito mutuos, que levem a um ensino -aprendizagem de qualidade. E

também uma escola onde pais, profissionais e a comunidade em geral tém que trabalhar em

colaboracgo, partilhando decisGes, recursos e opinides.

Uma escola inclusiva é, deste modo, uma escola que vai potenciar a expressdo

multipla das culturas de pertenca de cada um, ¢ uma escola inter cultural, espaco de

intercomunicacio das bases simbolicas do pensamento dos alunos, de construgio de

protocolos de reconhecimento mutuo e de elaboragdo das bases de interpretagdo critica do

mundo (Sarmento, 2003).

E, sobretudo, uma escola da diversidade cultural, onde a diferenca ¢ considerada um

beneficio e nio um problema. Assume que a diversidade dos alunos € um aspecto positivo,

que torna mais rica a comunidade escolar. A diversidade ¢ valorizada, tendo por base

sentimentos de partilha, participacdo e amizade.



Quando falamos de Inclusdo ¢ necessario ter em conta trés aspectos: a inclusdo fisica,
social e académica nas escolas regulares, porque a sua confluéncia € que permite que o aluno

se desenvolva integralmente desenvolvendo o seu potencial.

Alguns autores tém procurado definir o que é a escola inclusiva ou referir o que ela

implica. Assim:

Zigmond & Baker ( 1997) e Rose & Florian (1996), consideram que é necessario

melhorar o sistema regular de ensino para uma maior incluséo.

Ainscow (1993), refere que as areas chave para o desenvolvimento das escolas de
ensino regular sdo: a Formagdo Profissional, a Lideranca, a Participagdo dos alunos, a

Inspiragiio e a Celebragdo de €xitos.

Arnaiz (1999 ), refere-se a inclus@o como “ um sistema de valores, de crengas, ndo €

uma acg¢io nem um conjunto de acgdes (p.27).

Rodrigues (2000) considera que “é um novo paradigma de escola organizado em
conformidade com um conjunto de valores, de respeito, solidariedade e qualidade para todos

os alunos” (p.13).

Booth, e al (2000) afirma que “a inclusdo implica criar uma comunidade segura,
aberta, colaboradora e estimulante na qual sdo todos valorados (...) Trata-se da criagdo de
valores inclusivos, partilhados por toda a comunidade, os estudantes, os professores, 0s pais €

que sdo transmitidos aos novos membros da escola” (p.45)

Muitas outras consideracdes poderiam ser aqui feitas sobre a escola inclusiva, mas

consideramos fundamental inventariar agora alguns dos factores facilitadores de inclusdo.

Segundo Birch (1974, citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993), as atitudes dos
professores do ensino regular constituem um dos factores de relevo para a integragio dos

alunos com necessidades educativas especiais.



Atitudes que passam por saber trabalhar em equipa, em cooperagdo com outros
actores, sobretudo pela aceitagdo da diferenca, favorecem a inclusfio. Atitudes de receio, de

resisténcia, de inseguranga, dificultam-na.

Na opinifio de Vieira (1995) as atitudes de receio dos professores do ensino regular
devem-se ao facto de estes ndo se sentirem devidamente preparados para trabalhar com os

alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Opinifio idéntica encontramos em Siegel e outros (1994) que com base numa
experiéncia que realizaram no Novo México, Estados Unidos da América, a formagao
continua contribuia consideravelmente para uma melhoria de atitude para com os alunos com
Necessidades Educativas Especiais e até para o modo como os professores passavam a

perspectivar a inclus&o.

Bergren e Bruce (1997) também a respeito das atitudes dos professores do ensino
regular para com a inclusdo, concluiram da investigagdo que realizaram em Illinois (E.U.A.),
que: os professores pensavam que a incluséo era socialmente benéfica para estes e para os
outros alunos, embora mostrassem muitas reservas relativamente ao aproveitamento escolar
dos alunos com Necessidades Educativas Especiais; os professores relacionavam essas

atitudes de reserva com a falta de preparagdo que sentiam.

Vieira (1995), para além das atitudes, menciona ainda como factores facilitadores da

incluso: a organizagdo da escola; a planificagdo e gestdo da pratica pedagogica.

Relativamente & organizagio da escola: a colaboragio entre os diferentes
intervenientes; as atitudes da escola relativamente & inovagdo e a sua capacidade de dar
resposta aos problemas; a formagéo continua dos professores; o apoio da educacgio especial e
de equipas multidisciplinares; o apoio da direc¢do da escola e dos outros professores aos seus
colegas que tém alunos integrados; a redu¢io do nimero de alunos por turma.

No que diz respeito & pratica pedagogica: o ambiente de aprendizagem que se cria; a
programagcdo das actividades em fungdo das necessidades dos alunos; o modo como a classe

se organiza.

Estas constatagbes remetem-nos para a formagdo, nomeadamente para a formagdo

continua dos professores do ensino regular.
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De facto, a inclusdo de um aluno com Necessidades Educativas Especiais na escola
regular passa, também, por determinadas competéncias que os professores tém de
desempenhar, tem de saber desempenhar, sob pena de resistirem, ou de se sentirem incapazes

de dar uma resposta adequada a esse aluno.

Para os diferentes autores que se tém debrugado sobre a problematica da inclusdo, a
formagio dos professores do ensino regular € uma questdo fundamental, quando ndo
prioritaria. A este proposito, diz Glat (1995) que, “uma das principais barreiras a inchiséo é,
sem divida alguma, o despreparo dos profissionais do ensino regular para receber esses

alunos portadores de necessidades educativas especiais”.

Ainscow (1998), acrescenta que, uma das principais dificuldades na implementagio de
uma politica de inclusdo, reside no facto de os professores ndo se sentirem preparados a nivel
pedagogico e, por outro lado, ndo sentirem ainda que os alunos com Necessidades Educativas

Especiais sdo também da sua responsabilidade.

Para Mazzotta (1996), um dos problemas que se levanta a inclusdo prende-se com a
avaliacio das Necessidades Educativas Especiais, o que corresponde a opinifo de Bairrdo e
outros (1998).

Autores como Ainscow (1998), Bernard da Costa (1996) e Niza (1996), entre outros,
referem que as grandes dificuldades relativamente a inclusdo se explicam, em grande parte,
pelo facto de os professores € a escola, na sua globalidade, por razdes de influéncia ainda
médico-pedagogica, quererem definir necessidades especiais, centrando a sua intervengio

com os alunos em fungdo dessas necessidades.

Na opinifio destes autores a intervengdo orientada para o curriculo perspectiva a
prética pedagogica do professor em fungio de todos os alunos, respeitando a individualidade
propria de cada um, pondo em causa na opinido de Niza (1996), o conceito de Necessidades
Educativas Especiais e de Dificuldades de Aprendizagem, na medida em que apela a

diferenciacgdo pedagogica centrada na cooperagao.
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Deixando de se centrar na problematica do aluno, a pratica pedagogica que assenta no
curriculo e na cooperacio elege a diferenciagio pedagogica como principio de intervengio,

facilitando a integragdo e inclusdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Por outro lado, apelando & cooperagdo, elege as inter-relagdes que devem estabelecer-
se entre os alunos, os professores, 0s pais e a comunidade onde a escola se insere, ou seja,
entre todos os intervenientes que interferem em qualquer processo educativo, sobretudo se

estamos perante alunos com qualquer tipo de problematica.

A inclusio exige, pois, mudangas. A nivel das atitudes e da pratica pedagogica dos
professores, a nivel da organiza¢@o e gestao da sala de aula e da propria escola, a nivel da sua

propria postura enquanto instituigéo.

Uma escola que inclui ndo acontece por acaso, independentemente da vontade dos
professores e dos outros intervenientes. Incluir depende de vontades politicas, mas depende
também das respostas adequadas que a comunidade e a escola como subsistema da

comunidade souberem dar.

Todas as iniciativas que foram abordadas bem como, os esforcos legislativos
implementados por varias nagdes € organismos, tornaram a inclusdo de alunos com

Necessidades Educativas Especiais no Ensino Regular uma realidade.

Para que se vio retirando as pedras do caminho rumo a incluséo ¢ necessario saber 0
que é uma escola de Qualidade e quais as dificuldades dos professores para promoverem uma

verdadeira escola inclusiva.
2.4.1- A QUALIDADE NA EDUCAC[XO E A INCLUSAO DE ALUNOS COM NEE

Incluir os alunos com NEE numa sala de aula, é construir uma oportunidade de acesso
a uma educacio de qualidade quer para eles quer para os seus colegas sem dificuldades.
Este principio que defendemos assenta no pressuposto de que a heterogeneidade ¢ a
diversidade sio um valor e nunca um obstaculo. Podera mesmo tornar-se motor de uma nova
geragdo mais justa, mais solidaria mais verdadeira.

Ainscow (1991) ao falar sobre a escola inclusiva, associa este “apreender juntos” a

qualidade na escola, nomeadamente ao trabalho efectuado pelo professor na sala de aula.
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Marchesi e Martin (1998, citados por Morgado, 2004.p.12), referem-se a um conjunto

de critérios que poderfio identificar uma escola de qualidade.

Assim numa escola de qualidade, esta tera que:

Potenciar o desenvolvimento das capacidades dos alunos ao nivel cognitivo, social,
afectivo, estético e moral;

Estimular a participagdo e a satisfagdo de todos;

Promover o desenvolvimento profissional e a satisfagdo dos professores;

Prestar atencdo as caracteristicas individuais dos alunos e ao meio sOcio cultural de onde

sdo provenientes;

Sammons (1995,citado por Morgado, 2004) inventaria um conjunto de factores

contributivos para a qualidade na escola:

- Existéncia de projecto e objectivos partilhados

- Lideranca

- Ambiente favoravel de Aprendizagem

- Expectativas elevadas

- Processo de ensino aprendizagem organizado e diferenciado
- Regulagdo do processo de ensino aprendizagem

- Direitos e responsabilidades dos alunos

- Apoio ao desenvolvimento profissional dos professores

- Cooperagio Escola Familia

No quadro seguinte procuraremos sintetizar como seria O Processo possivel de

funcionamento das Escolas de Qualidade
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Quadro n° 3 Processo de funcionamento das escolas eficazes e de qualidade

Processo

Componentes do Processo

Lideranga eficaz

Firmeza; Objectividade; Envolvimento dos outros; Lideranca no
ensino; Monitorizagio pessoal e regular

Ensino eficaz

Optimizag8o na gestdo do tempo; Boa organizagio do trabalho dos
alunos; Utilizacdo de metodologias adequadas; Adaptacdo das
Praticas as particularidades da sala de aula

Desenvolvimento ¢ manutengo de
um permanente enfoque na

Enfoque na actividade escolar; optimizagdo do tempo de
Aprendizagem

aprendizagem
Existéncia de uma cultura escolar | Abordagens partilhadas; ambiente organizado; utilizacio de
positiva reforgos positivos
Promover expectativas elevadas e | Alunos; professores; paisfencarregados de educacdo
adequadas para todos
Reforcar os direitos e os deveres Responsabilidades/direitos
dos alunos

Monitorizacio do progresso a
todos os niveis

Escola; sala de aula ; aluno

Desenvolvimento das
competéncias dos professores

Sediados na escola; integrados em processos de formagfo continua

Envolvimento dos
pais/encarregados de educagio

Promocdo de interacgbes positivas e produtivas, Amortecimento
de expectativas negativas

Adaptado de Morgado, J (2004)

Muitos aspectos poderiamos salientar na temética das escolas de qualidade. Queremos
no entanto centrar a nossa atencdo neste momento, na problematica dos professores. Em
contextos educativos é importante que as mudangas se fagam com 0s professores, isto € com o
envolvimento e empenho destes profissionais.

Os processos de mudanga tém que envolver as fungBes do professor, o seu
desenvolvimento profissional, considerar a dimens&o pessoal, as variaveis do contexto € a sua
cultura enquanto grupo profissional (Fullan e Hargreaves, 1993)

Segundo os mesmos autores, a atitude e desenvolvimento profissional dos professores
dependem também da fase em que estdo na sua carreira.

Parece verificar-se que os professores mais experientes tendem a evidenciar maior

resisténcia a mudanga.

Por outro lado, Huberman (2000) entre outros autores (Fuller, 1969;Fuller e
Brown,1975;Gongalves, 1990; citados por Leite,1997,p.40) refere que a atitude e desempenho

dos professores se modificam ao longo da sua carreira.

Apresentamos no quadro seguinte, as conclusdes do seu estudo sobre as varias etapas

do desenvolvimento da carreira dos professores e os seus tracos dominantes:

63



Quadro n° 4- Etapas do desenvolvimento da carreira dos professores

Etapa Anos de experiéncia Fases

1 1-3 O inicio: Chogue com ¢ real. Sobrevivéncia e descoberta

2 4-6 Estabilidade: Seguranga; entusiasmo, maturidade. Maior interesse a
nivel pedago6gico

3 7-25 Divergéncia Positiva: empenhamento, entusiasmo
Ou
Divergéncia Negativa: descrenca, rotina, crise existencial

4 25-35 Serenidade: reflexdo, satisfacfio pessoal, conservantista

5 35-40 Renovagcio do Interesse: retoma do entusiasmo
Ou

Desencanto: desinvestimento e saturagio ( tranquilo ou amargo)

Adaptado de Hubermann (2000) in Anténio Novoa, Vidas de Professores

Estes ciclos na carreira docente relacionam-se com as experiéncias pelas quais os

professores passam a nivel de:

- Capacidades, conhecimentos e comportamentos profissionais, métodos de ensino,
estratégias, etc;
- Atitudes e perspectivas, imagem do ensino, maturidade profissional;

- Acontecimentos profissionais, mudancas de escola;

Sikes (1985) citado por Leite (1997) refere que as etapas do desenvolvimento dos

professores estarfio relacionadas os ciclos de vida.

Nio poderiamos terminar esta pequena abordagem as questoes da qualidade na escola

sem tocarmos num ponto essencial: a colaboragdo/cooperagio entre professores.

Muitos esforcos tém sido feitos pelos sistemas educativos actuais, no sentido de
encorajar os professores a trabalharem em colaboragéo, quebrando progressivamente com
concepcdes que entendem o ensino como “um acto solitario”. Muitos tém tentado introduzir
nas escolas a cultura da cooperagdo e da partilha, da participagio activa e solidaria de todos os
membros da comunidade educativa.

Leitdo (20006) refere que:

“O ensino cooperativo, a colaboragdo entre professores, entre professores do
ensino regular ou entre estes e os docentes de apoios educativos, pode assumir
multiplas facetas, mas, de uma forma ou de outra, a preocupacdo de fundo é
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sempre a de trabalhando em conjunio, os adultos proporcionarem melhores
condigdes de aprendizagem para todos” (p.112).

Consideramos importante salientar que esta colaboragiio e reflexdio partilhadas tera
que estar assente em pProcessos permanentes de investiga¢do, para que esta v4 produzindo
inovacdo e regulando as praticas dos profissionais.

Para Giangreco e al, (1994),citado por Morgado(2003)

“q qualidade e a eficicia da cooperagdo entre os profissionais traduz-se na

defini¢do e distribuicdo de responsabilidades, no estabelecimento e aceitagdo de

processos de tomada de decisdo, na partilha , na utilizagdo de recursos

disponiveis e na defini¢do de dispositivos de avaliagdo do trabalho
realizado” (p.44)

Muito fica por dizer dada a complexidade desta area bem como as diferentes
componentes que a enformam. Procuramos mostrar a relagio existente entre a escola inclusiva

e a qualidade da escola

Terminariamos referindo Ainscow (1991) para promover escolas com mais qualidade
e portanto mais inclusivas, serd obrigatério fornecer aos professores programas de promogio e
reestruturacio da sua formagio que lhes permitam ganhar mais e melhores competéncias na
organizagio e gestdo da sala de aula. Assim no ponto seguinte falaremos um pouco da

importancia da formagao dos professores na construciio da escola inclusiva.

5 4.2-A IMPORTANCIA DA FORMAGAC CONTINUA DOS PROFESSORES NA INCLUSAO DOS

ALUNOS cCOM NEE

Embora a maioria dos professores acredite no conceito de inclusdo, tem-se verificado
que os professores tém alguns receios em relacdo a este processo de mudanga, especialmente
porque sentem que lhes falta formacdo necessaria para ensinar os alunos com NEE. (Correia e

Martins, 2000).

Segundo Porter (1997), ao longo de muito tempo permaneceu a ideia de que 0s
professores de ensino regular ndo teriam competéncias técnico-pedagogicas que lhes

permitissem trabalhar com alunos com NEE.

Também os modelos de organizagdo das escolas com uma cultura individualista,

pouco acolhedora das dificuldades dos professores, instalando neles uma atitude isolada de
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gestdo das suas dificuldades e ansiedades ndio facilitam a mudanga e ndo sdo resposta de
qualidade a culturas de aprendizagem cada vez mais heterogéneas e diversas (Marchesi ¢

Martin 1998, citados por Morgado 2003).

A filosofia da escola inclusiva altera o papel de todos os profissionais de educag?o.
Estes passam a ter um papel muito mais activo no processo de ensino aprendizagem, pelo que
devem desenvolver, nio sO competéncias que lhes permitam responder as necessidades
educativas dos alunos, mas também atitudes positivas em relagio a integragdo e a inclusdo

(Correia, 1997 citado por Correia, 2003).

Para Porter (1997) esta exigéncia sobre 0s professores implica um ajustamento a novos
entendimentos sobre o papel e responsabilidade dos professores de ensino regular no que
respeita a0 apoio aos alunos com dificuldades, as necessidades individuais dos alunos, bem
como sobre a sua propria formagdo como um factor fundamental no desenvolvimento da

qualidade na educagao.

O desenvolvimento dos professores € a sua relacio com a mudanca educacional
implicara necessariamente ajustamentos na profisséo, nas instituigdes que formam professores
e nas instituigdes em que os professores trabalham, as escolas (Fullan ¢ Hargreaves, 1993,

citados por Morgado , 2003).

Correia e alt (1999) consideram que O SuCesso da inclusio dependera do
desenvolvimento de programas de formagdo para professores que promovam a aquisi¢do de
novas competéncias de ensino, que lhes permitam ser mais responsaveis pelas necessidades

educativas dos seus alunos e que os tornem mais positivos face a inclus@o.
O mesmo autor refere que:

“4 medida que os professores adquirem mais competéncia para responder
eficazmente as criangas com problemas de aprendizagem, melhoram os
resultados da integracdo e decrescem as solicitagoes aos servicos de educagdo
especial” .

Segundo Hunter (1999), citado por Correia, (2003), preparar convenientemente 0s

profissionais para estas novas fungdes e responsabilidades, exige a implementacdo de um
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modelo de formacdio continua consistente, planificado e seleccionado de acordo com a
filosofia comum definida pela e para a escola.

A formacdo continua deve ser planeada cuidadosamente € tendo por base uma
avaliacdo das necessidades dos profissionais envolvidos. Esta tipologia de formacio deve ser
executada no proprio local de trabalho dos professores, através de cursos de média duracéo,
jornadas de trabalho, mesas redondas, ciclos de conferéncias, coloquios, congressos ou

seminarios.

Mesquita e Rodrigues (1994) citados por Morgado (2003), identificaram como
necessidades de formagio dos professores na area das Necessidades Educativas Especiais,

aspectos como:

Conceitos em educagio especial;
Problemas de desenvolvimento e implicagGes socioeducativas,
Adaptagdes curriculares;

Metodologias de intervengio, cooperagio interdisciplinar e dindmica familiar;

Morgado (2003a) refere que o envolvimento em programas de educagdo inclusiva,
bem estruturados e com os recursos adequados, promove nos professores atitudes mais

positivas face aos alunos com dificuldades na sua aprendizagem (Giangreco ¢ al,1993)

Alerta ainda para os eventuais efeitos negativos que programas mal estruturados e sem

os adequados recursos e dispositivos de apoio podem desencadear.

Daniels, Porter e Sandow (1988,citado por Sanches, 1995.p.35), considera que O
professor deveria assumir o modelo do professor investigador, ndo s6 para quebrar 2 distancia
entre teoria e pratica, mas também para estes se tornarem praticos da resolugio de problemas

e desta forma adaptar o ensino as caracteristicas das criangas.

Blazquez (1997), refere que a escola inclusiva parte do pressuposto construtivista de
que os alunos tém mais €xito na sua aprendizagem se a aprendizagem for significativa. Entdo
ser4 necessario dar aos futuros professores ferramentas para que sejam capazes de ensinar 0s
alunos partindo da experiéncia pessoal de cada um, adoptando enfoques contextuais e
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Perante o que deixamos exposto parece importante aprofundar o estudo das atitudes
dos docentes face & inclusdo dos alunos com NEE e tentar compreender qual ¢ a relagdo
existente entre as atitudes que manifestam e as dificuldades que dizem sentir para serem

verdadeiramente promotores de uma escola que ainda esta a caminho de ser inclusiva.
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II ABORDAGEM EMPIRICA

1- CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

1.1- INTRODUCAO

Encontramo-nos nesta data num momento de reconceptualizacio e reformulagio das
teorias e das praticas em relagdo ao atendimento as criangas com NEE no ensino regular.
Espera-se mesmo uma significativa alterago legal. Vamos dar passos para a frente ou para
tras em relagfio ao direito de todos os alunos aprenderem juntos?

Alguns estudos tém sido feitos nesta drea como atrds referimos. Em Portugal
salientamos o estudo de Vaz, Jorge (2005 ). Nesse estudo o autor refere nas suas
reflexdes/conclusdes que

»  Pensamos que este estudo deverd ser continuado e estamos conviclos
melhorado. Serd do maior interesse para o conhecimento deste dominio que a
investigacdo seja continuada e ampliada. Em relagdo a escala de atitudes devera
ser aplicada a um maior n° de sujeitos (...) a fim de obter uma amosira
verdadeiramente significativa do Universo dos Professores do Ensino Bdsico”

(p-335).
Em Espanha, salientamos o estudo de Rodriguez, Rosa (2006,p.532) que concluiu:

“ no século XX verifica-se um espectacular avango na educagdo, mas muito hd
ainda por fazer (...) a problemdtica dos alunos com Necessidades Educativas
Especiais é uma questdo urgente, que temos que abordar. O estudo profundo
desta problemdtica, pode trazer melhorias a este assunto, que tém que ser feitas,
sem demoras” (tradugdo de Paiva, F)

Pareceu-nos entfio de toda a pertinéncia e partindo deste e de outros estudos feitos
quer em Portugal quer no estrangeiro, procurar determinar o que de mais significativo exista
nas explicagio das atitudes dos professores face a inclusfio dos alunos com NEE na sala de

aula.

Neste capitulo iremos procurar contextualizar o estudo que nos propusemos fazer,

explicitar os objectivos tragados bem como as hip6teses definidas.
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1.2- PROBLEMATICA

A educaciio especial e a educacfo regular que inicialmente se faziam separadamente,
com o decorrer do tempo foram gradualmente confluindo (Madureira e Leite, 2003; Correia

2005).

A escola dos nossos dias confronta-se com uma frequéncia de alunos de grande
heterogeneidade social e cultural. Esta realidade implica uma concepgio de organiza¢do
escolar que ultrapasse a via da uniformidade e reconheca o direito a diferenga, encarando a

diversidade como um aspecto positivo.

Actualmente a aceitagio da diversidade, o reconhecimento da igualdade e da
dignidade das pessoas, leva a uma responsabiliza¢do de toda a comunidade, transformando o
atendimento as pessoas com Necessidades Educativas Especiais num assunto que a todos diz
respeito. Cabe a escola e aos professores, um papel fundamental nesta mudanga, nfio s6 como

impulsionadores mas também como ensinantes de modelos, valores e atitudes.

Se queremos mudar as geragdes vindouras temos que ensinar os nossos alunos desde
pequenos, a agir de forma adequado perante a diferenca respeitando as caracteristicas pessoais

de cada um.

A perspectiva da escola inclusiva exige uma mudanca radical em todo o sistema de
ensino. E indispensavel que todos os professores disponham também de conhecimentos que
lhes permitam ensinar, na mesma classe, criancas diferentes, com diferentes capacidades de
aprendizagem e com diferentes niveis de conhecimentos prévios: falamos de uma perspectiva

diferenciada no interior da sala de aula.

Melhorar as condigdes das escolas em geral ¢ do ensino em particular ¢ formar
geracbes mais e melhor preparadas, mais intervenientes, para viverem plenamente a vida

livres de preconceitos.
As tendéncias actuais no sistema de ensino centram-se essencialmente na escola, nos

seus intervenientes e como & 6bvio nos seus professores como actores privilegiados num

estabelecimento de ensino.
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Sentimos cada vez mais a necessidade de encontrar o caminho que nos conduza a uma
escola cada vez mais inclusiva, onde se promova uma verdadeira igualdade de oportunidades,

atendendo a diversidade dos alunos que nela se encontram.

No entanto, para que isso aconteca ¢ fundamental que as atitudes dos professores face
3 inclusdo sejam positivas, pois estas tém influéncia no processo do ensino aprendizagem
destes alunos.
Atitudes positivas reforcam o sucesso e constituem o alicerce para a inclusdo (Correia, 2001;

Vieira, 1995; Watkins, 2003; Marchesi, 2001; Avramidis e Norwich, 2002).

Gonzalez (2002), citado por Vaz (2005), refere que as mudancas atitudinais para que a
inclusdo dos alunos com NEE nas salas regulares seja uma realidade, deverfio afectar todos os
membros da comunidade escolar, as politicas educativas as associagbes de pais e os

responsaveis pela formagio dos professores.

A realizacio deste estudo é a consequéncia de uma postura reflexiva em relacdo a
inclusio dos alunos com NEE na sala de aula. Ao longo da nossa pritica educativa

concretamente desde o ano de 1976, constatamos diferentes atitudes face as NEE

Consideramos que a escola inclusiva ¢ a resposta & educagfo actual, ja que se baseia
em principios de oportunidades educativas e sociais, para todos sem excepgio, como refere

Pereira (1998):

“ a escola inclusiva, refor¢a por sua vez, o direito de todos (...) de frequentar o
mesmo tipo de ensino na medida que preconiza que os objectivos educacionais
(..) sejam os mesmos para todos, independeniemente das suas diferencgas
individuais de natureza fisica, psicoldgica, cognitiva ou social que possam
surgir” (p.11)

No presente estudo situamo-nos teoricamente nos trabalhos que defendem a inclusdo e
a qualidade na escola (Ainscow, 1995,1998; Porter, 1995; Cadima, 1997; Benard da Costa,
1996; Stainback e Stainback, 1999; Arnaiz, 2000; Rodrigues, 2001; Moya, 2002; Correia,
2003; Morgado, 2003, entre outros).

Durante muitos anos acompanhamos vérias escolas de todos os niveis de ensino, na

qualidade de coordenadora da equipa dos apoios educativos.

76



Tivemos sempre a percepgdo que o sucesso da inclusdo dos alunos com NEE na sala de aula,
estaria profundamente relacionado com as atitudes dos professores perante este paradigma.
Apesar da maioria dos professores dizer ser a favor da inclusio, verifica-se que estes
apresentam alguns receios, apontando varias causas , entre as quais , a falta de formag&o

(Marchesi, 2001; Vieira, 1995).

Uma das motivagdes que esta inerente a este estudo, reside no facto de ao longo de
toda a nossa carreira como professora de educagio especial e apesar de todos afirmarem estar
de acordo com a inclusfio, a pratica do dia a dia diz-nos que nas escolas embora exista
integracdo fisica dos alunos com NEE, apoiada por varios normativos legais que tém evoluido
nesse sentido, existe uma enorme barreira a transpor para que passemos da integracdo a

inclusdio e para que esta seja inquestionavel.

Foi sem dtvida a nossa experiéncia profissional que nos levou a aprofundar ¢ a
investigar esta temética e nos levou a tentar compreender o que estd por detras das
dificuldades que os docentes dizem sentir para incluir os alunos na sua sala de aula, bem

como das atitudes que tomam face a esta problematica.

Consideram alguns autores que existem factores que condicionam as atitudes dos
professores, no que concerne a inclusio, nomeadamente factores de ordem pessoal: idade,
género, grau académico, tipo de formacdo, tempo de servigo, experiéncia de educacgdo
especial (Avramidis e Norwich, 2002; Muntaner, 1995; Garcia e Alonso, 1985; Vaz, 2005,
Marchesi, 2001; Watkins, 2003) e factores que se relacionam com o contexto: tipo de
professor, situagio na profissdio, nivel de ensino, nimero de alunos por turma, experiéncia

profissional e localizaggo da escola.
Julgamos que o conhecimento destes factores podera contribuir para consciencializar
nfio s6 os professores mas toda a comunidade escolar para o que teremos que mudar para

tornar a inclusfo ndo s6 uma realidade mas um direito de todos e cada um.

Neste sentido e tendo por base as referéncias tedricas subjacentes a revisdo da

literatura formulamos os objectivos que se seguem.
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1.3- OBJECTIVOS

Objectives Gerais:

1- Conhecer as atitudes de Professores do Ensino Basico, face a Inclusfio de Alunos com

Necessidades Educativas Especiais (NEE) na sala de aula

2- Verificar a natureza qualitativa das Dificuldades que os Professores sentem para

promover a Educagio Inclusiva e relaciona-las com o tipo de atitudes que manifestam

Objectivos Especificos:

3. Compreender as relagdes existentes entre ” condigbes de trabalho”, “formacdo”,
“idade e tempo de servigo”; “experiéncia de ensino com criangas com NEE”, “tipo de
fungdo”, e as atitudes dos professores do Ensino Basico face 4 incluséo dos alunos

com NEE

4- Relacionar as variaveis independentes (“Idade”; “Tipo de Professor”; “Grau
p
Académico”; “Formacdo e Informagio Recebida”; *Tempo de Docéncia”; “Situacéo
¢
na Profisso": “Nivel de Ensino”; “N° de Alunos por sala”; “Experiéncia com Alunos
k-
com NEE”; com o tipo de atitude manifestada pelos docentes dos diferentes niveis de

ensino

5- Constatar a natureza das principais dificuldades, de professores do ensino basico, na

sua pratica didria para que sejam promotores da educagéo inclusiva

Depois de tracar os objectivos acima referidos passamos a formular as hip6teses e as

questdes do estudo.

1.4 -HIPOTESES

A elaboracfio das hipdteses surge com base na reflexdo sobre alguns dos resultados de
estudos relativos a inclusfio de criangas com NEE na sala de aula, assim como na revisdo da
literatura. Tendo em conta os objectivos € a problemética deste estudo, formularam-se as

seguintes hipoteses:
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H1- As Atitudes de Professores de Ensino Basico face a4 Inclusiio dos alunos com

NEE na sala de aula estdo influenciadas por factores pessoais e comtextuais

H1.1- AS % Condigdes de Trabalho” influenciam as atitudes dos Professores do

Ensino Basico face a inclusio de alunos com NEE

a) Os Professores que trabalham em turmas com menor n° de alunos apresentam atitudes

mais positivas face a incluséo dos alunos com NEE

b) Os Professores pertencentes a um Quadro de Escola /Agrupamento apresentam

atitudes mais positivas face a inclusio de alunos com NEE na sala de aula

H1.2- A idade , o tempo de Servigo e o nivel de ensine em que leccionam influenciam

a atitude dos professores face 2 inclusdo de criancas com NEE

a) Os Professores mais jovens tém atitudes mais positivas face a inclusgo de alunos com
NEE na sala de aula

b) Os Professores com menos tempo de servigo, apresentam atitudes mais positivas face
a inclusdo de alunos com NEE

¢) Os Professores do 1° ciclo apresentam atitudes mais positivas face a incluséo de

alunos com NEE do que os professores do 2° e 3° ciclo.

H1.3- As Habilitacées Literarias e Profissionais influenciam a atitude dos Professores

face 2 inclusio de criancas com NEE

a) Os profissionais com nivel de formacdio mais elevada apresentam atitudes mais
positivas face a inclusio de alunos com NEE na sala de aula

b) A formagio continua e a formagdo especializada no &mbito das necessidades
educativas especiais desenvolvem nos professores atitudes mais positivas face a

inclusdo dos alunos com NEE na sala de aula

H1.4- A “Experiéncia “ de Ensino de criancas com NEE, influencia a atitude dos

professores do ER face a inclusfio das mesmas
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a) O contacto directo dos professores com alunos com NEE faz com que estes
apresentem atitudes mais positivas face & incluséo dos mesmos na sala de aula
b) Os Professores que tém mais experiéncia com alunos com NEE, manifestam atitudes

mais positivas face & inclusdo destes alunos na sala de aula

H1.5- O Tipo de Funcio que o professor exerce na escola (Professor dos Servicos
Especializados de Apoio Educativo/Professor Titular e funcoes de Lideranga)
influencia as atitudes dos professores do Ensino Basico face 2 inclusio de alunos com

NEE na sala de aula

Questdes em estudo:

Qual a natureza das dificuldades que os Professores dizem sentir para promover a

Educacdo Inclusiva?

Os professores atribuem a natureza das dificuldades sentidas mais a factores externos

do que a si proprios?

Os Professores consideram a colaboracfio entre profissionais como essenciais para o

processo de inclusdo?
2. METODOLOGIAS

2.1- METODOLOGIA

No decorrer deste Capitulo, pretendemos explicitar a forma como o estudo esta
organizado. Sendo pertinente caracterizar os instrumentos escolhidos, a amostra em estudo,
bem como os diversos procedimentos utilizados e a tipologia do tratamento de dados

efectuada, para a verificacio das hipoteses.

Trata-se de um estudo nfo experimental, dado que nfo pretendemos manipular
quaisquer factores, nem executar qualquer controlo de varidveis Quanto ao método

consideramos o nosso estudo incluido na categoria de “Investigagdo Descritiva”, cuja
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intengfio é descrever aspectos de uma situagéo (Polit & Hungler, 1995) ou factos e fenémenos

de uma realidade ( Trivifios, 1992).

De acordo com Carmo e Ferreira (1998), esta 4rea da investigagio procura
compreender e explicar a situagio actual do que pretendemos estudar. Para este tipo de
investigagiio utiliza-se normalmente uma recolha de dados através de um questionario, da
realizagio de entrevistas ou recorrendo & observagdo em situa¢do real. A Investigaglo
descritiva obedece s mesmas etapas das outras investigagdes, ou seja: defini¢fo do problema,
revisio da literatura, formulagiio de hipSteses ou questdes de investigagio, defini¢éo da

populagio alvo e da forma de recolha de dados.

Gostariamos de salientar que as pesquisas descritivas, bem como as exploratdrias, s&o
normalmente realizadas por investigadores preocupados com a sua pratica do dia a dia (Gil,

1991).

Como temos vindo a referir, as atitudes dos Professores, de acordo com a literatura
(Pastor, G.; 1987 e 1993; Garcia e Garcia, 1987, Fierro, 1991; Zabalza, 1992, Pastor Ramos,
1994: Ainscow, 1998;Wang, 1995, Bender, Vail e Scott, 1995; Guerra, 1996 e 1999
-Jimenez,1997; Rodriguez, R., 2006 ¢ Vaz, 2005) e no resultado de quase todos os estudos
sobre o tema, constituem um factor muito forte no processo de inclusio escolar e social os

alunos com NEE.

As atitudes (sejam positivas ou negativas) que os docentes manifestem estardo
directamente relacionadas com a formagfio de valores, de conceitos ou preconceitos, das

futuras geracdes.

Para podermos analisar essas atitudes e a sua relagio com o processo de incluséo, é
necessério dispor de instrumentos fidveis e validos que nos ajudem a avaliar as atitudes dos

Professores.

Pensamos que seria interessante neste estudo abranger os docentes dos 3 ciclos do
ensino basico e dados os objectivos do estudo implementdmos uma metodologia assente na
recolha de dados a partir de um questiondrio. Seguidamente utilizamos a técnica da entrevista

e para uma terceira fase deixaremos a técnica da observagio participante.

&1



Iremos pois utilizar para o tratamento de dados o paradigma quantitativo e o
paradigma qualitativo. No que respeita aos métodos e técnicas na investigag8io, existe uma
grande diversidade de defini¢des pois estes sdio varidveis de acordo com os vérios autores

(Carmo e Ferreira 1998).

A Investigacio quantitativa e a investigagfio qualitativa estdo associadas a varias

correntes de producéo de conhecimento.

Nos tltimos tempos tém sido muito discutidas as vantagens e desvantagens da
utilizaciio de métodos quantitativos ou de métodos qualitativos na investigagdo em Ciéncias

Sociais. Também tem sido questionada a utiliza¢fio das duas em simultaneo.

Reichardt e Cook (1986) citados por Carmo e Ferreira (1998), afirmam que uma
investigacfio nfio tem que necessariamente aderir a um ou a outro método, podendo mesmo
beneficiar da combinagfo dos dois. Pensamos que ambos os paradigmas sfo validos sempre

que se ajustem as necessidades da investigac&o.

Verifiquemos no quadro abaixo as caracteristicas destes 2 tipos de modelos:

Quadro n° 5 Caracteristicas fundamentais dos paradigmas Quantitativo e Qualitativo

Paradigma Quantitativo Paradigma Qualitativo

Emprega métodos quantitativos Emprega métodos qualitativos

Procura as causas dos fendmenos sociais, | Procura compreender a conduta humana a partir dos
ndo dando importdncia aos aspectos | proprios pontos de vista daquele que actua
subjectivos dos individuos

Medig3o rigorosa € controlada Observacio naturalista € sem controlo

Objectivo Subjectivo

Perspectiva a partir de fora (2 margem dos | Perspectiva a partir de dentro

dados) {Proximo dos dados)

Orientado para a comprovacio, para o | Orientado para a descoberta, para o processo
resultado (inferéncias) (exploratorio)

Fiavel: dados “solidos™ e repetiveis Valido : dados “reais” “ricos” e “profundos”
Generalizavel: Estudo de casos multiplos Naéo generalizavel: estudos de casos

Particular Holistico

Assume a realidade como estavel Assume uma realidade dindmica

Fontes: Reichardt e Cook. (1986,29) e Pérez Serrano, G. (1994)



Ap6s analise das caracteristicas dos dois métodos atras referidas optamos pela
utilizacdio dos dois, dado que nfio queremos s6 medir as atitudes mas também compreender o

que esta por “detras” delas.

2.2- DEFINICAO DA POPULACAO

O objectivo de qualquer investigagdo € encontrar dados significativos referentes ao

assunto em questdo, contribuindo para uma melhor compreenséo do problema/situacdo.

A possibilidade desses dados serem encontrados, passa pela qualidade das amostras. A
seleccio de uma boa amostra € um aspecto fundamental de toda e qualquer investigacéo

(Almeida e Freire, 1997).

A Populagio ou o Universo sobre o qual incide este estudo € constituida por um
conjunto de elementos que tém entre si uma ou mais caracteristicas comuns. No caso em
presenca sdo docentes dos trés ciclos do ensino basico, a leccionar no ano lectivo 2006/2007

em Portugal Continental.

Para realizarmos este trabalho e para definirmos o grupo amostra, fizemos um
levantamento da populagfo visada pela investigac8o, através de consulta ao GIASE (Gabinete
de Investigagiio e Avaliagdio do Sistema Educativo) do Ministério da Educagdo, referente ao

ano lectivo que agora terminou.

O Universo sobre o qual incide o estudo ¢ constituido por todos os Professores em

Exercicio e esta explicitado no quadro seguinte:

Quadro n°6 Professores em exercicio em Portugal em 2006/2007

0 r 3. . 0,
Distritos N° de docentes Média Nacional %

Regi v=" py=r
egido 2°Ciclo Ed 1°Ciclo % 2°Ciclo %

braneid . o
abrangidos | Ed Especial | 1°Ciclo 3°Ciclo | Especial% 3°Ciclo %

Braga
Braganca
Norte Porto 11379 26302 40,56 38,27
V.Castelo
V.Real

Aveiro
C.Branco
Coimbra
Centro | OU2rda 11142 | 28444 39,72 41,38
Leiria
Lisboa
Santarém

Viseu




Beja
Evora 20,35
Sul Faro 5531 13986 19,72
Portalegre
Setiibal
Totais 4500 28052 68732 100 100 100 .

Fonte: GIASE (Gabinete de Informag#o e Avaliagdo do Sistema Educativo) — Ministério da Educagio dados do
ano lectivo 2006/2007

2.3-CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Do Questiondrio

Para este estudo foi utilizada uma amostra ndo probabilistica, de conveniéncia, tipo

bola de neve.

Foram intencionalmente utilizados todos os docentes dos ciclos atras referidos, que

exercem fungdes como Professores titulares de turma, Professores dos Servigos especializados

de Apoio Educativo e que voluntariamente preencheram o site na Internet onde o questionario

se encontrava.

A amostra ficou constituida por 108 docentes de acordo com o seguinte quadro:

Quadro n° 7 Constitui¢io da amostra

Regido

Distritos
abrangidos

NP° de docentes

Média %

Ed Especial

1°Ciclo

2°Ciclo
3°Ciclo

Ed
Especial%

1°Ciclo
%

2°Ciclo %
3°Ciclo %

Norte

Braga

Braganca

Porto

V.Castelo

V.Real

6.38

7.14

6.06

Centro

Aveiro

C.Branco

Coimbra

Guarda

16

Leiria

Lisboa

Santarém

Viseu

34.04

17.86

27.27

Sul

Beja

Evora

Faro

28

Portalegre

Settibal

21

22

59.58

75

66.67

Totais

47

28

33

100

100

100
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Podemos verificar que responderam a0 nosso questionario 47 professores dos servigos

especializados de apoio educativo, 28 professores do 1° ciclo do ensino basico e 33 docentes

dos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico.

A maioria dos professores sdo provenientes do Sul de Portugal, seguindo se o0s

Professores do Centro e por fim os do Norte.

Optamos por caracterizar em sintese no corpo do trabalho, os docentes que fazem

parte da actual amostra, que responderam ao questionario. Podemos ver em anexo 1 com

pormenor, a caracterizagio total da amostra

Quadro n°8 Dados pessoais dos professores

menos de 25 9

25-35
Idade =
36-46 34
mais de 46 40
Masculino 20

Género . .
Feminino 38
Bacharelato 4
Grau Académico Licenciatura 86
Mestrado 18

Dos Professores que responderam, 34 tém até 35 anos e 34 tém entre 36 ¢ 46 anos € 40

professores tém mais de 46 anos.

Quanto as habilitagdes, apenas 4 professores sdo bacharéis, 86 sdo licenciados e 18 sdo

Mestres.

Quadro n°9 Formagfo dos professores na drea das NEE

Formag#o Especializada N_ao 22
Sim 56
Frequéncia de Acgbes de Formagdo na Area N.ao 30
Sim 78
menos de 26 43

26-50 4

N° de horas 51-75 1

76-150 6
mais de 150 54
Nunca frequentou 30

Mt Insufuciente 1
. ~ Insuficiente 10
Qualidade da Formagio Suficionto 5
Boa 45

Mt boa 5
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Podemos verificar que 56 Professores tém Formagfo especializada em educagdo

especial e 52 ndo tém, embora 78 professores ja tenham recebido alguma formag&o nesta area.

Quadro n°10 Situag8o dos professores na profissdo

menos de 5 8
5al0 25
Anos de Docéncia 11a15 17
16 a 25 32
mais de 25 26
Ed Especial 47
Tipo de Professor
Turma 61
Situagéo profissional QE 69
QZP e Contratado 39
. 1° ciclo 60
Nivel de ensino
2° e 3° ciclos 48
menos de 20 82
N° de alunos na sala de aula
mais de 20 26
Norte 7
Localizagdo da escola Centro 30
Sul 71
Experiéncia de Coordenagio Néo >0
Sim 58

Dos professores respondentes, 50 tém até 16 anos de servigo docente e 58 tém mais de
16 anos.

Em relacdo ao tipo de professor responderam-nos 47 professores de educagdo especial
e 61 de turma. Destes 60 sdo do 1° ciclo e 48 dos 2° e 3° ciclos do ensino basico. Trabalham
na zona norte do Pais 7 docentes, na zona Centro 30 docentes e na zona sul 71 professores.

No que se refere & situagfo profissional dos docentes, 69 sujeitos sdo professores de
quadro de escola e 39 so de quadros de zona pedagogica ou contratados.

58 dos professores tiveram experiéncia de coordenagdio ou direcgéo de escolas e 50
ndo tiveram.

Verificamos que 26 professores tém turmas com mais de 20 alunos e 82 t€m turmas

com menos de 20 alunos.
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Das Entrevistas:

Para a recolha de dados relativos 4 natureza qualitativa das dificuldades que os
professores dizem sentir para promover a educacdo inclusiva, consideramos, 4 Professores da
zona do Distrito de Faro, de onde recolhemos mais respostas no questionario.

Destes 4 Professores 2 s3o dos Servicos Especializados de Apoio Educativos ( 1
Professor exerce funcdes no 1° ciclo e outro no 2° e 3° ciclos) e 2 séo Docentes a exercer

fungdes em Turma (1 exerce no 1° ciclo e outro no 2° e 3° ciclos).

Considerando a anélise que nos propomos fazer neste estudo, consideraremos as
seguintes varidveis: idade, tempo de servigo, formacfo, fungdo desempenhada, n° de alunos

por turma, situagfo na profissio e tipo de Professor.

Passamos a caracterizar mais em pormenor os docentes que fazem parte da actual
amostra, que responderam a entrevista

Quadro n°11 caracterizagfio da amostra dos professores entrevistados

No de alunos
Idade | Tempode Formagéo Tipo de por turma Situacio na
Servigco Professor profissdo
Licenciatura em
Prof A 52 28 Ed Fisica 2°e 3° De turma 20 QE
ciclo
Prof B Lic em Ed
43 22 Especial ED Especial Nio tem QE
LIc em 1° Ciclo
Prof C 33 10 De turma 17 QE
36 12 LIc em Histéria | ED Especial Nio tem
Prof D QE

Os Professores A e C tém alunos com NEE incluidos na sua sala de aula. Os
Professores B ¢ D ndo tém turma atribuida por se tratarem de professores de Educacéo

Especial.

2.4-INSTRUMENTOS
O Questionario:

Inicialmente consideramos a possibilidade de construir um instrumento que depois de
validado iria servir-nos para a primeira recolha de dados para o nosso estudo.
Posteriormente pensamos validar para Portugal uma escala utilizada num estudo de

Rodriguez, R. (2006) sobre as atitudes, dado que como refere Vallejo et al (2003) , os
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constructos usados para medir o que se pretende, ndo t€m valor universal e os indicadores
normalmente chamados de itens poderdio ter conotagdes distintas de acordo com a cultura e o

idioma.

Com a continua¢io do nosso trabalho de pesquisa bibliografica, encontramos uma
escala para medir as atitudes, ja validada para Portugal por Vaz, Jorge (2005).
Por questdes de natureza cultural e linguistica optamos pela utilizagéo desta escala designada

por AFI (Atitudes face 2 incluséo) pelo seu autor.

De acordo com Vaz (2005) a escala foi validada nas seguintes Fases:
12 Fase: Construcdo / Validagdo

- Revisdo da Literatura;

- Selecgdo das Categorias;

- Selec¢do dos items;

- Defini¢io dos constructos

- Analise da AFI (foram analisados 77 itens por peritos);
- AFI com 62 itens;

- Polaridade da AFI;

22 Fase: Aplicagfo/Andlise

- Aplicaciio da AFI a uma amostra de 280 Docentes

- Validacfio da AFI (204 docentes)

- Analise da AFI pela concentragéio de respostas

- Analise do item pela correlagfio com o total da escala
- Fiabilidade

- AFI final com 27 itens

A escala (2° parte do questionario) foi por nés utilizada na sua versdo original e final.
A escolha de um instrumento tipo questionario(em anexo 2) deve-se ao facto de ser

um instrumento de auto - aplicagfio, usado para recolher informacfio sobre varidveis de

interesse para o estudo.
Este questionario ¢ formado por 3 partes:
A 17 parte refere-se 4 recolha das caracteristicas pessoais e profissionais dos docentes.

Permite-nos a caracterizacdo dos sujeitos participantes no estudo ao nivel das diversas

variaveis. Nesta parte introduzimos algumas alteragdes, acrescentando questdes ndo previstas
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no questionario ja anteriormente referido, para que possamos recolher dados necessarios ao

cumprimento dos nossos objectivos e a verificacdio das nossas hipoteses.

A 2° parte é constituida pela escala AFI, que tem por base uma escala de tipo Likert ,
composta por 27 itens. Uma escala tipo Likert consiste de um conjunto de
afirmacBes/opinides, chamados itens, respeitantes a um determinado objecto atitudinal. De
acordo com Vallejo et al (2003), a avaliagdo de cada item pode ser efectuado de formas
diferentes. Assim optamos por: Discordo Totalmente; Discordo Parcialmente; Indiferente;

Concordo Parcialmente; Concordo Totalmente.

No quadro abaixo, apresentamos a totalidade da escala por nos utilizada. Todos os
itens designados com sinal + s&o consideradas como atitudes positivas face & inclusdo dos

alunos com NEE e os designados do sinal — como atitudes negativas, face a mesma

problematica.
Quadro n° 12 Ttens da AFI
Ttem Contetido e Redaccéo dos Itens Atitude

1 > O contacto com alunos com NEE’s em aulas do ensino regular, ndo
contribui para que os outros alunos assumam condutas inadequadas. +

2 > O aluno com NEE’s ndo pode enfrentar os desafios que se colocam
na turma em igualdade de condigdes com o aluno dito "normal". -

3 > E dificil manter a ordem numa turma de ensino regular, na qual estéo -
incluidos alunos com NEE’s.

4 » Devido a falta de autocontrolo dos alunos com NEE’s, ndo ¢
benéfico para eles serem incluidos em turmas de ensino regular. -

5 » Normalmente os alunos com NEE’s comportam-se adequadamente +
na turma de ensino regular.

6 > A eficicia pedagogica dos professores, nas turmas com alunos com -
NEE’s fica reduzida, visto que tém de atender alunos com diferentes
niveis de capacidade.

7 » O apoio motiva suficientemente o aluno para superar as suas +
dificuldades.

8 » Os alunos com NEE’s nio obteriam mais proveito se fossem +
educados em institui¢des de ensino especial.
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10

11

12

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

»

A inclusio de alunos com NEE’s no ensino regular obriga a
alteragfio das actividades normais da aula.

A educagiio dos alunos com NEE’s numa turma de ensino regular,
atenua as diferencas entre eles e os seus companheiros ditos
“normais”.

Todos os alunos, quaisquer que sejam as suas necessidades
educativas, tém o direito a assistir as aulas na turma de ensino
regular.

Os alunos ditos “normais” que interagem com os alunos com NEE’s,
tém menos possibilidades de se desenvolverem.

A inclusdo escolar de alunos com NEE’s é uma moda, deixara de se
praticar quando se provar que ndo ¢ rentavel a longo prazo.

A presenca de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular,
ndo interfere com o progresso dos seus colegas.

A educacio dos alunos com NEE’s em instituicdes de ensino
especial, fa-los adquirir uma visdo distorcida da realidade,
acentuando a sua deficiéncia.

Os alunos com NEE’s tém ciclos de atengfio mais curtos que os
outros, pelo que ndo podem beneficiar das actividades desenvolvidas
em turmas de ensino regular.

A atengdo que requerem os alunos com NEE’s ndo prejudica o
sucesso dos outros alunos da turma.

Os que estdo a favor da incluséio dos alunos com NEE’s no ensino
regular, na realidade, estdo pouco interessados em melhorar a
qualidade do ensino.

Se as comunidades educativas fossem responsabilizadas pela
concepgio/execugdo dos programas educativos para criangas com
NEE’s, estas nio apresentariam tantas dificuldades de integragdo e
aprendizagem.

A presenga de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular,
proporciona novas situagdes de aprendizagem para outros alunos.

Atender alunos com NEE’s em turmas de ensino regular, néo ¢
benéfico, nem para o aluno com NEE’s nem para o aluno dito
“normal”

Incluir na turma regular alunos com NEE’s ocasiona mais beneficios
que problemas.

As aprendizagens académicas dos alunos com NEE’s, fazem-se mais
lentamente devido as dificuldades que enfrentam numa turma de

ensino regular.

Sem uma formacdo especializada, dificilmente o professor do ensino

90




regular podera dar uma resposta adequada aos alunos com NEE’s.

25 » Sem os recursos diddcticos necessarios, a ajuda do professor de -
apoio é quase inutil.

26 > A heterogeneidade das turmas ndo é factor de insucesso escolar. +
» Nas classes regulares os alunos com NEE’s podem acelerar o seu

27 ritmo de aprendizagem, pois tomam como estimulo ¢ modelo os +
alunos ditos “normais”.

Vaz, Jorge (2005)

Em seguida apresentaremos a escala utilizada no nosso estudo explicitando as

diferentes dimens®es que as constituem.

Quadro n°13 Dimensfio Direito a Inclusgo

11 » Todos os alunos, quaisquer que sejam as suas necessidades
educativas, tém o direito a assistir as aulas na turma de ensino +
regular.

No contetido desta categoria colocamos os itens referentes & defesa dos direitos dos
alunos com NEE e ao apoio Incondicional da escola inclusiva como opgéo educativa

desejavel para todos.

Quadro n° 14 Dimensio Condi¢des de sucesso na sala de aula

7 » O apoio motiva suficientemente o aluno para superar as suas +
dificuldades.

19 » Se as comunidades educativas fossem responsabilizadas pela
concepgio/execugdo dos programas educativos para criangas com
NEE’s, estas niio apresentariam tantas dificuldades de integragio e +
aprendizagem.

23 > As aprendizagens académicas dos alunos com NEE’s, fazem-se mais -
lentamente devido as dificuldades que enfrentam numa turma de
ensino regular.

24 » Sem uma formacfo especializada, dificilmente o professor do ensino
regular podera dar uma resposta adequada aos alunos com NEE’s. -

25 » Sem os recursos didicticos necessarios, a ajuda do professor de -
apoio é quase inutil.
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pertinentes para a efectiva inclusdo de criangas com NEE na sala de aula do ensino regular

Quadro n° 15 Dimensio Beneficios da inclusdo

No conteado desta categoria colocdmos os itens referentes as condic¢Oes consideradas

10

14

17

20

22

26

27

Os alunos com NEE’s ndo obteriam mais proveito se fossem
educados em instituigdes de ensino especial.

A educagdo dos alunos com NEE’s numa turma de ensino regular,
atenua as diferengas entre eles e os seus companheiros ditos
“normais”.

A presenga de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular,
ndo interfere com o progresso dos seus colegas.
A atengio que requerem os alunos com NEE’s ndo prejudica o

sucesso dos outros alunos da turma.

A presenca de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular,
proporciona novas situagdes de aprendizagem para outros alunos.

Incluir na turma regular alunos com NEE’s ocasiona mais beneficios
que problemas.

A heterogeneidade das turmas ndo ¢ factor de insucesso escolar.
Nas classes regulares os alunos com NEE’s podem acelerar o seu

ritmo de aprendizagem, pois tomam como estimulo e modelo os
alunos ditos “normais”.

No contetdo desta categoria colocamos os itens referentes aos efeitos da incluséo de

alunos com NEE no ER, quer para eles proprios quer para os colegas.

Quadro n°: 16 Dimensdo : Comportamento dos Alunos com NEE

» O contacto com alunos com NEE’s em aulas do ensino regular, ndo

contribui para que os outros alunos assumam condutas inadequadas.

> E dificil manter a ordem numa turma de ensino regular, na qual

estio incluidos alunos com NEE’s.

» Normalmente os alunos com NEE’s comportam-se adequadamente

na turma de ensino regular.
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No contetido desta categoria colocamos os itens referentes ao comportamento dos

alunos com NEE quando incluidos numa turma de ensino regular.

Quadro n° 17 Dimensio: Impacto negativo da inclusdo sobre o rendimento escolar

2 > O aluno com NEE’s ndo pode enfrentar os desafios que se colocam -
na turma em igualdade de condigBes com o aluno dito "normal".

4 > Devido a falta de autocontrolo dos alunos com NEE’s, ndo € -
benéfico para eles serem incluidos em turmas de ensino regular.

6 > A eficacia pedagégica dos professores, nas turmas com alunos com -
NEE’s fica reduzida, visto que tém de atender alunos com diferentes
niveis de capacidade.

9 > A inclusio de alunos com NEE’s no ensino regular obriga a -
alteracdo das actividades normais da aula.

16 » Os alunos com NEE’s tém ciclos de atengdo mais curtos que 0s -
outros, pelo que ndo podem beneficiar das actividades desenvolvidas
em turmas de ensino regular.

No contetido desta categoria colocamos os itens referentes a possiveis consequéncias
negativas decorrentes da inclusdo de alunos com NEE na sala de aula, no que diz respeito
quer ao rendimento escolar desses alunos, bem como a eficicia pedagodgica dos professores

relativamente ao seu grupo turma

Quadro n° 18 Dimens#o: Estereétipos

12 » Os alunos ditos “normais” que interagem com os alunos com NEE’s,
tém menos possibilidades de se desenvolverem. -

13 » A inclusiio escolar de alunos com NEE’s é uma moda, deixara de se
praticar quando se provar que nio € rentdvel a longo prazo. -

15 » A educagio dos alunos com NEE’s em instituiges de ensino
especial, fa-los adquirir uma visdo distorcida da realidade, +
acentuando a sua deficiéncia.

18 > Os que estio a favor da inclusdio dos alunos com NEE’s no ensino -
regular, na realidade, estdo pouco interessados em melhorar a
qualidade do ensino.

21 » Atender alunos com NEE’s em turmas de ensino regular, ndo €
benéfico, nem para o aluno com NEE’s nem para o aluno dito -
“normal”.
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Bogdan e Biklen (1994), referem que o entrevistador deve ouvir cuidadosamente o
entrevistado e recordar a cada momento que mesmo que O entrevistado tenha opinides
divergentes das suas o seu papel néo ¢ modificar
pontos de vista mas compreender os pontos de vista dos sujeitos e as razdes que os levam a
assumi-los.

A construcio deste roteiro, partiu da andlise dos questionarios, procurou nio so
clarificar as categorias constantes do outro instrumento, mas também ir um pouco mais além
no aprofundamento deste assunto, procurando determinar algumas causas das atitudes, mas
também definir a qualidade das dificuldades sentidas pelos docentes na pratica do dia a dia,

para poderem ser promotores de uma verdadeira inclusio dos alunos na sala de aula.

Estruturamos o roteiro em blocos, definimos os objectivos de cada bloco e

formulamos as questdes tipo. Apresentamos de seguida um quadro onde poderemos mais

facilmente fazer a leitura do que atras ficou expresso.

Quadro n°19 Roteiro para a entrevista

Blocos

Objectivos especificos

Questdes Tipo

1 Legitimagdo da
entrevista e
motivagdo do
interessado

»Identificar o entrevistado
#Explicitar os objectivos
do estudo e da entrevista
#Motivar o interessado

» Assegurar o anonimato

% Informar sobre o tema e objectivos do trabatho
»Explicitar a necessidade deste contacto pessoal
»Garantir o anonimato de ideias/opinides

»Pedir autorizacfio para gravar a entrevista

Atitudes e Valores
I dos Professores
face 2 inclusdo

% Conhecer a opinifc do
professor relativamente ao
quadro legal que norteia a
inclusdo dos alunos com
NEE

»Conhecer as atitudes e
valores do professor face
aos direitos dos alunos
com NEE de aprenderem
em conjunto com 08
outros alunos

8Pedir ao Professor que se posicione face ao
enquadramento legal neste 4mbito (cumprimento
da escolaridade obrigatoria, responsabilizagdo da
escola pelo seu processo educativo, tipo de
medidas educativas, etc)

¥Solicitar ao professor que expresse as suas
opinides/reacgbes quando foi confrontado pela
1°vez com alunos com NEE

#Pedir ao Professor que pense sobre toda a sua
experiéncia, mencionando como esta o influenciou
a nivel pessoal e profissional; solicitar-lhe que
refira as reacgdes pessoais e profissionais dos seus
colegas em relagfio 4 incluséio

Inclusdo dos
alunos com NEE
na sala de aula

#»Constatar as
maiores dificuldades

suas

#Constatar a natureza
dessa dificuldades e a
atribuigfio que o prof faz

#Solicitar ao professor que refira as maiores
dificuldades que sentiu decorrentes da inclusdo de
alunos com NEE. Se necessario dar pistas
nomeadamente:

planificagio/avaliagdo; relagdes e  atitudes
pessoais (proffaluno com NEE, prof/grupo,
grupo/aluno com NEE, prof/pof) ; cooperagio
entre os intervenientes; Estratégias usadas na sala
de aula; organizagdo e gestdo da sala; organizagdo
e gestdo curricular; recursos; apoios; satisfagéio

95



pConhecer a influéncia
decorrente da inclusdo
dos alunos com NEE
numa sala de aula nas
atitudes dos professores

profissional; formagio;
funcionamento do sistema;

organizagéo e

Solicitar ao professor que refira quais as causas
que no seu entender mais influenciam positiva ou
negativamente a inclusdo de alunos com NEE na
sala de aula

Conhecer as | #Constatar as  maiores | #Solicitar ao professor que a partir das suas
maiores necessidades dos | reflexdes pessoais refiram quais as suas maiores

IV | necessidades dos | professores ~ para  se | necessidades e as mais urgentes para ajudarem a
professores considerarem verdadeiros | sua escola a melhorar a inclusdo dos alunos com
decorrentes das | promotores da inclusfio NEE

suas dificuldades

2.5- Procedimentos

Relativos aos Questionarios:

De acordo com os objectivos deste estudo, decidimos construir o questionario

utilizado, num site na Internet: www.surveymonkey.com.

Consideramos esta forma de abordagem dos inquiridos mais atraente, para além de ser
mais rapida quer a resposta dos que voluntariamente responderam ao questionario, quer a

recolha dos dados necessarios ao nosso estudo.

Construimos ainda um blog, onde explicitamos os objectivos do estudo, a necessidade
da colaboragfio dos professores e onde poderemos ir dando durante todo este processo algum

feedback da situagiio. Esse blog pode ser consultado em http://mfatimapaiva.blogspot.com.

Enviamos por email o link do questiondrio, bem como a referéncia do blog, a
professores nossos conhecidos em varios pontos do Pais, solicitando que reenviassem a

outros.

Conseguimos obter assim 130 respostas, das quais apenas consideramos 108, dado que

os outros se encontravam muitissimo incompletas.

As varidveis independentes utilizadas no nosso estudo, sdo: Idade, Género, Tipo de
Professor, Grau Académico, Formaggio e Informagio recebida, Tempo de Docéncia, Situagdo
na Profissdo, Nivel de Ensino, Localizagdo da Escola, n° de alunos por sala, Experiéncia com

Alunos com NEE e Tipo de Deficiéncia
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A variavel dependente, atitude dos professores de ER e de Educacfio Especial face a
inclusfo de criancas com NEE na sala de aula.
O Tratamento estatistico dos dados foi feito com recurso ao SPSS, conforme ficara

claro na apresentagfo dos resultados.

Utilizamos testes nfo paramétricos para andlise dos resultados, visto o exame dos
dados revelar que as varidveis nfio tinham uma distribuigdio normal e os grupos terem

diferentes dimensdes.

Para analisar os resultados utilizimos correlagdes ordinais de Speraman entre as
diferentes varidveis em estudo e usamos o teste Mann-Whitney para a comparacdo de dois

grupos e o teste de Kruskal-Wallis na comparagéo de trés ou mais grupos.

Como o SPSS até a versdo 15.0 nfio tem testes de comparagdo miltipla a posteriori,
Maroco (2003), as diferengas entre grupos, quando encontradas, foram esclarecidas com

recurso aos testes de comparagfio miltipla a posteriori das estatisticas paramétricas.

Como nivel de significAncia consideramos para as analises efectuadas o valor de.05.
Segundo Maroco (2003) este valor “¢ geralmente usado como probabilidade (5%) ou nivel de
significAncia (.05) para decidir se algo ¢ realmente representativo da populagio teérica ou

nd0” (p.58).

Embora a escala utilizada estivesse validada, decidimos verificar a consisténcia das
respostas dos sujeitos utilizando o Alfa de Cronbach. Quanto mais elevado for o valor do Alfa
mais consistentes sio os itens de uma escala ou teste, e indica, ainda, que a escala ou teste

produz valores consistentes ou similares cada vez que uma pessoa responde.

No final da escala era solicitado aos professores que seleccionassem 5 itens que no seu

entender e por ordem de importéncia melhor representavam opinides a favor da incluséo.

Solicitimos também que escrevessem alguns comentérios que considerassem importantes

para esta tematica e que nfo estivessem contemplados na escala.
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Relativamente a esta parte da escala utilizamos a andlise de conteudo. Bardin (1988),

refere que a anélise de contetdo ¢

“um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos da descrigio do conteudo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de produgdo, recepgio destas mensagens” (p.57).

Optamos pelo modelo de anilise tematica, por ser um procedimento mais aberto e por
este motivo, em nosso entender ser mais adequado ao tratamento dos comentarios que

configuram o tipo “mensagem aberta”.

Bardin (1988) refere que tema €

“Uma unidade de significagdo complexa, de comprimento variavel; a sua validade
ndo é de ordem linguistica, mas antes de ordem psicologica; podem constituir um
tema, tanto uma afirmacfo como uma alusfio; inversamente, um tema pode ser
desenvolvido em varias afirmacdes. Enfim qualquer fragmento pode reenviar
(reenvia geralmente) para diversos temas (p.105).

Seguimos o modelo de Miles ¢ Huberman (1994), construindo matrizes onde
inserimos as producdes realizadas pelos professores, relativos aos objectivos do
estudo, nio havendo da nossa parte inferéncias ou quaisquer modificagdes do texto
original.

A analise e interpretagfio da informagdo recebida durante o estudo seguiu o
modelo dos mesmos autores.

Assim:

As categorias foram elaboradas numa 1° fase através da redugio dos dados
(observagdes /comentarios);

As transcricbes das observagdes/comentdrios foram sinalizadas de forma a
facilitar a identificacdio das diferentes partes e o seu posterior tratamento;

Agrupamos as unidades que faziam referéncia a um mesmo conteudo tematico,
definindo propriedades e atributos de cada uma das categorias;

Seguidamente foram identificadas novas unidades de analise criando categorias.
Grawitz (1993,cit por Carmo, Hermano e Ferreira, M, 1998), refere que “as
categorias sdo rubricas significativas em fun¢do das quais o conteudo serd

classificado e eventualmente quantificado” (p.255). A defini¢do das categorias
pode ser feita a priori ou a posteriori.

Os dados foram expressos em frequéncia e percentagens
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Relativos as Entrevistas:

Como atras referimos o nosso estudo para além de procurar conhecer as atitudes de
Professores do Ensino Basico, face a Inclusdo de Alunos com Necessidades Educativas
Especiais (NEE) na sala de aula, procura tambeém verificar a natureza qualitativa das

Dificuldades que os Professores sentem para promover a Educaggo Inclusiva.

Neste sentido foi utilizada uma entrevista semi-estruturada, considerada por Mcqueen
e Knussen (1999), como instrumento de pesquisa e recolha de dados adequado a estudos
deste tipo.

Partimos para a construgdio dos blocos da entrevista, apos a analise das respostas ao

questionario.

Os dados recolhidos nas entrevistas foram objecto de anélise de contetido. Em estudos
na 4rea das Ciéncias Sociais ¢ Humanas, esta é uma das formas mais frequentes de tratamento

de informag#o, pois permite aos investigadores efectuar inferéncias, sobre as mensagens.

“A Analise de contetido é uma técnica de investigagfo, utilizada com vista a uma
descrigio objectiva, sistematica e quanto possivel quantitativa do contetido, manifesto das
comunicacdes, com o objectivo final de interpretagio” (Léon, 1980 cit. Por Morgado,
2003,p.187)

Assim torna-se possivel “colocar cada discurso sob a forma que o torne mais
inteligivel, com tudo o que este termo tem de subjectivo, ambiguo ou impreciso” (Ghiglione

et al, 1992 cit.por Morgado, 2003,p.180).

Vala (1986) refere que o contetido das entrevistas deve ser submetido a uma divisdo

por unidades de inferéncia. Estas unidades podem ou ndo coincidir com frases completas.

O modelo proposto por Bardin (1977) foi por nés utilizado para a fase da
categorizacio. De acordo com este modelo nfio € definido previamente um sistema de
categorias estruturadas, mas construido através da classificagio progressiva e por analogia dos

elementos e do conteuido conceptual.
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“0) critério de categorizagio pode ser seméntico (categorias tematicas), sintactico
(verbos, adjectivos), lexical (palavras segundo o sentido, com emparelhamento de sinénimos

e dos sentidos proximos) e expressivo.

Quando formuldmos o mapa final das categorias tivemos em conta um conjunto de

caracteristicas referidas na literatura (Léon, 1980,Bos e Tarnai, 1999, Bardin,2004).

Assim Consideramos:

As categorias pertinentes adaptadas ao material em estudo e assentes no quadro teorico

de referéncia

Que poderiam classificar-se numa s6 categoria (principio da exclusdo mutua)

Que manifestavam homogeneidade (principio da classificagéo unica)

Utilizdmos uma flexibilidade inicial até a estabilizagdo definitiva do mapa de
categorias. “ A estrutura da grelha ndo deve ser rigida, de modo a ser possivel a integracdo
de novos dados, dependentes do aparecimento, de novas informagdes durante o processo de

codificagdo” (Santiago, 1996.p.144)

Nesta fase do estudo optamos por apresentar a grelha final, dado o ainda reduzido
namero de entrevistas.
3- Anilise e Interpretacio dos Resultados
3.1 ANALISE DOS RESULTADOS

Como referimos anteriormente, a recolha dos questiondrios foi feita com suporte
informatico. Apos a primeira leitura dos dados que o proprio site nos fornece e que se

encontra em anexo n° 3, procedemos ao tratamento dos dados de duas formas.
Para as questdes fechadas procedemos ao tratamento em SPSS, realizando correlagdes
ordinais de Sperman e usamos o teste de Mann-Whitney na comparagio de dois grupos e de

Kruskal-Wallis na comparagfo de trés ou mais grupos.

Para as questdes abertas e entrevistas procedemos a uma analise de conteado.
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Passamos a apresentar no quadro seguinte a Frequéncia e percentagem de respostas

nos itens da escala de atitudes

Tabela nr° 1 - Frequéncia e percentagens de respostas nos itens da escala de atitudes

Discordo Discordo . Concordo Concordo

Ttens totalmente parcialmente Indiferente parcialments totalmente Total
O contacto com alunos . ]
com NEE’s em aulas do | Fred- 14 7 2 31 54 @ 108
ensino regular, nfo
contribui para que os . )
outros alupos assumam % 12.96 6.48 1.85 28.70 50.00 100
condutas inadequadas.
O aluno com NEE’s nfo
pode enfrentar os Freq. 21 47 2 22 16 1 108
desafios que se colocam ‘
na turma em igualdade p
de condic8es com o % 19.44 43.52 1.85 20.37 14.81 | 100
aluno dito "normal".
E dificil manter a ordem
numa turma de ensino Freq. 7 25 4 24 481 108
regular, na qual estio
incluidos ahmos com % 6.48 23.15 3.70 22.22 4444 1 100
NEE’s.
Devido a falta de
autocontrolo dos alunos | Fred: 2 8 1 31 661 108

com NEE’s, nfio é

benéfico para eles serem B
incluidos em turmas de % 1.85 741 0.93 28.70 61.11 1 100

ensino regular.

Normalmente os alunos
com NEE’s comportam- | YTed: 1 12
se adequadamente na

turma. % 0.93 11.11 2.78 55.56 29.63 | 100
de ensino regular.

w
(o))
<

32 ¢ 108

A eficacia pedagogica
dos professores, nas Freq. 12 42 2 19 33 108
turmas com alunos com
NEE’s fica

reduzida, visto que tém
de atender alunos com % 11.11 38.89 1.85 17.59 30.56 1 100
diferentes niveis de
capacidade.

O apoio motiva Freq. 7 22 1 60 18 108
suficientemente o aluno

para superar as suas
dificuldades. % 6.48 20.37 0.93 55.56 16.67 | 100

Os alunos com NEE’s
ndo obteriam mais Freq. 9 27 1 41 30, 108

proveito se fossem
educados em

instituicdes de ensino % 8.33 25.00 0.93 37.96 27.78 i 100
especial.
A inclusio de alunos
com NEE’s no ensino Freq. 19 55 17 17 | 108
regular obriga a alterago
das actividades normais % 17.59 50.93 15.74 1574 | 100
da aula.

i01
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Itens

Discordo
totalmente

Discordo
parcialmente

Indiferente

Concordo
parcialmente

Concordo
totalmente

Total

A educacéio dos alunos com
NEE’s numa torma de
ensino regular, atenua as
diferencas entre eles e os
seus companheiros ditos
“normais’,

Freq.

%

1.85

4.63

0.93

40

37.04

60

55.56

108

100

Todos os alunos, quaisquer
que sejam as suas
necessidades educativas,
tém

o direito a assistir as aulas
na turma de ensino regular.

Freq.

%

2.78

12

11.11

32

29.63

61

56.48

108

100

Os alunos ditos “normais”
que interagem com 0s
alunos com NEE’s, t€m
menos possibilidades de se
desenvolverem.

Freq.

%

3.70

4.63

0.93

15

13.89

83

76.85

108

100

A inclusdo escolar de
alunos com NEE’s é uma
moda, deixara de se praticar
quando se provar que néo €
rentavel a longo prazo.

Freq.

%

10

9.26

11

10.19

4.63

20

18.52

62

5741

108

100

A presenca de um aluno
com NEE’s numa turma de
ensino regular, nfo interfere
com o progresso dos seus
colegas.

Freq.

%

3.70

24

2222

1.85

33

30.56

45

41.67

108

100

A educaco dos alunos com
NEE’s em instituicdes de
ensino especial, fa-los
Adquirir uma viséo
distorcida da realidade,
acentuando a sua
deficiéncia

Freq.

%

4.63

16

14.81

49

45.37

38

35.19

108

100

Os alunos com NEE’s tém
ciclos de atencdo mais
curtos que os outros, pelo
que nfo podem beneficiar
das actividades
desenvolvidas em turmas de
ensino regular.

Freq.

%

3.70

23

21.30

0.93

33.33

44

40.74

108

100

A atencdo que requerem os
alunos com NEE’s nfo
prejudica o sucesso dos
outros

alunos da turma.

Freq.

%

2.78

20

18.52

1.85

55

50.93

28

25.93

108

100

Os que estio a favor da
inclusdio dos alunos com
NEE’s no ensino regular, na
realidade, estdo  pouco
interessados em melhorar a
qualidade do ensino.

Freq.

%

4.63

12

11.11

4.63

8.33

77

71:30

108

100

Se as comunidades
educativas fossem
responsabilizadas pela
concepcgio/ execucdo dos
programas educativos
para criangas com
NEE’s, estas ndo
apresentariam tantas
dificuldades de
integracdo e
aprendizagem.

Freq

%

(93}

2.78

10

9.26

4.63

40

37.04

50

46.30

108

100




A presenca de um aluno
com NEE’s numa turma | Fred- 2 3 1 21 81 108
de ensino regular,
proporciona novas
situacoes de % 1.85 2.78 0.93 19.44 75.00 100
aprendizagem para
outros alunos.

Atender alunos com
NEE’s em turmas de Freq. 3 6 18 81 108
ensino regular, nfio €
benéfico, nem para o
aluno com NEE’s nem % 2.78 5.56 16.67 75.00 | 100
para o aluno dito
“normal”.

Incluir na turma regular i )
alunos com NEE’s Freq. 5 16 3 50 34 108

ocasiona mais beneficios

quebl % 4.63 14.81 2.78 46.30 31.48 100
problemas.

As aprendizagens
académicas dos alunos
com NEE’s, fazem-se
mais lentamente
devido as dificuldades % 7.41 28.70 1.85 37.04 2500 100
que enfrentam numa
turma de ensino regular.

Freq. 8 31 2 40 27 108

Sem uma formacéo ~
especializada, Freq. 27 45 27 9 108
dificilmente o professor
do ensino regular
poderd dar uma resposta | o, 25.00 41.67 25.00 833 100
adequada aos alunos com
NEE'’s.

Sem os recursos
didActicos necessarios,a | fred- 16 20 3 45 24| 108
ajuda do professor de

apoio ¢ quase % 14.81 18.52 2.78 41.67 2222 100
inatil.

A heterogeneidade das Freq. 2 7 4 56 39 108
turmas ndo ¢ factor de

insucesso escolar. % 1.85 6.48 3.70 51.85 36111 100

Nas classes regulares os
alunos com NEE’s Freq. 5 23 3 23 541 108
podem acelerar o seu
ritmo de
aprendizagem, pois
tomam como estimulo e % 4.63 21.30 2.78 21.30 50.00 100
modelo os alunos ditos
“normais”.

Comsisténcia Interna da Escala

O Alfa de Cronbach é uma estatistica que indica a consisténcia das respostas dos
sujeitos nos itens das escalas ou sub escalas. Quanto mais elevado for o valor do Alfa mais
consistentes sd3o os itens de uma escala ou teste, e indica, ainda, que a escala ou teste produz

valores consistentes ou similares cada vez que uma pessoa responde.
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Como podemos apreciar na tabela seguinte, o valor do Alfa é bastante elevado

podendo ser considerado quase como excelente.

A analise da tabela nr® 3 permite-nos concluir que o valor global do Alfa de Cronbach

ndo melhoraria significativamente se algum dos itens que compdem a escala de atitutes fosse

eliminado (Cronbach’s Alph if item deleted).

Tabela nr° 2 -Valor do Alpha de Cronbach

Cronbach's N of
Alpha Items
.881 27

Tabela nr® 3 -Estatisticas Item-total

Scale Mean if tem | Scale Variance if | Corrected Item- | Cronbach's Alpha
itens Deleted Ttem Deleted Total Correlation if Item Deleted
Q1 99.22 244.978 266 .881
Q2 100.51 241.206 359 879
Q3 99.44 232.042 .579 873
Q4 98.79 238.730 .634 .873
Q5 99.17 245916 407 877
Q6 100.01 234.813 472 876
Q7 99.63 250.908 .169 .883
Q8 99.67 243.271 321 .880
Q9 100.57 243.780 304 .880
Q10 98.79 245.496 450 .877
Qii 98.93 242.985 421 .877
Q12 98.63 240.572 550 874
Q13 99.14 234.476 .530 874
Q14 99.34 239.237 446 .876
Q15 99.27 239.974 477 .876
Q16 99.32 233.941 .597 .872
Q17 99.40 237.700 .574 .873
Qi3 98.88 236.238 .546 .874
Q19 99.04 245.382 365 878
Q20 98.56 245.296 .503 .876
Q21 98.63 238273 655 872
Q22 99.33 241.346 442 .876
Q23 99.75 242.470 345 .879
Q24 100.69 243.395 324 .880
Q25 99.81 246.906 221 .883
Q26 99.05 244.998 .453 .877
Q27 99.28 229.997 .658 .870
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3.1.1-Verificacio das Hipéteses

O nivel de confianca que servird de referéncia para rejeitar a hipotese nula € de (o) <
0.05 (a hipotese de igualdade de respostas nos itens da escala de atitudes entre os sujeitos
categorizados). As estatisticas usadas tém a ver com técnicas ndo paramétricas dado que a
nossa varidvel dependente (respostas nas escala de atitudes) ¢ de tipo ordinal. Assim, quando
estiverem em comparacio 2 grupos utilizaremos o teste de Mann-Whitney, e quando

estivermos a comparar 3 ou mais grupos faremos recurso ao teste de Kruskal-Wallis.

Hi- As Atitudes de Professores de Ensino Basico face a2 Inclusio dos alunos com NEE na

sala de aula estido influenciadas por factores pessoais e contextuais

H1.1- AS “ Condicdes de Trabalho” influenciam as atitudes dos Professores do Ensino

Regular face a inclusio de alunos com NEE

¢) Os Professores que trabalham em turmas com menor n° de alunos apresentam
atitudes mais positivas face a incluséio des alunos com NEE.

Para testar esta hipotese os sujeitos foram categorizados em dois grupos: professores

com menos de 20 alunos e professores com mais de 20 alunos. Os resultados do teste de

Mann-Whitney podem ser visualizados na tabela seguinte:

Tabela n° 4
Asymp. Sig.
itens Mann-Whitney U Wilcoxon W Z (2-tailed)
Q1 1036 1387 -0.234 0.82
Q2 675.5 1026.5 -2.960 0.00 *
Q3 836.5 1187.5 -1.750 0.08
Q4 1053 1404 -0.108 0.91
Q5 932.00 1283 -1.076 0.28
Q6 775 1126 -2.197 0.03 *
Q7 920 1271 -1.162 0.25
Q8 861 1212 -1.546 0.12
Q9 1037 4440 -0.225 . 0.82
Q10 1039.5 1390.5 -0.216 0.83
Q11 952.5 1303.5 -0.916 0.36
Q12 1010.5 1361.5 -0.541 0.59
Q13 894.5 1245.5 -1.376 0.17
Q14 886 1237 -1.372 0.17
Q15 971.5 1328.5 -0.686 0.49
Q16 880.5 1231.5 -1.416 0.16
Q17 735.5 1086.5 -2.585 0.01 *
Q18 973.5 1324.5 -0.834 0.40
Q19 777 4180 -2.254 0.02 *
Q20 1047 1398 -0.181 0.86
Q21 1034.5 1385.5 -0.299 0.76
Q22 1034 4437 -0.247 0.80
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Q23 971 1322 -0.716 0.47

Q24 841 1192 -1.708 0.09

Q25 951.5 4354.5 -0.864 0.39

Q26 1001.5 1352.5 -0.514 0.61

Q27 814 1165 -1.958 0.05 *
*p <0,05

Encontrdamos diferengas estatisticamente significativas nas seguintes questoes:

-Questdo nr° 2, o aluno com NEE'’s ndo pode enfrentar os desafios que se colocam na turma
em igualdade de condi¢des com o aluno dito "normal”, ja que Z=-2.960, p= 0.00, sendo que
os professores com turmas até 20 alunos concordam mais com esta afirmagfio (ordenagfo
média = 59,26) do que os professores com turma de mais de 20 alunos (ordenacfio média
=39,48).

-Questdo nr° 6, 4 eficdcia pedagogica dos professores, nas turmas com alunos com NEE's
fica reduzida, visto que tém de atender alunos com diferentes niveis de capacidade, ja que
7=-2.197, p= 0.03, sendo que os professores com turmas até 20 alunos concordam mais com
esta afirmagfo (ordenagfio média = 58,05) do que os professores com turma de mais de 20

alunos (ordenacfio média =43,31.

-Questdo nr° 17, A atengdo que requerem os alunos com NEE’s ndo prejudica o sucesso dos
outros alunos da turma, ja que Z=-2.254, p= 0.02, sendo que os professores com turmas até
20 alunos concordam mais com esta afirmacfio (ordenagdio média = 58,53) do que os

professores com turma de mais de 20 alunos (ordenacéio média =41,79).

-Questdo nr® 19, Se as comunidades educativas fossem responsabilizadas pela
concepgdo/execucdo dos programas educativos para criangas com NEE’s, estas ndo
apresentariam tantas dificuldades de integracdo e aprendizagem, ja que 7=-2.585, p= 0.01,
sendo que os professores com turmas até 20 alunos concordam menos com esta afirmacéo
(ordenagdo média = 50,98) do que os professores com turma de mais de 20 alunos (ordenacio

média = 65,62).

-Questdo nr° 27 (no limiar de rejei¢éio), Nas classes regulares os alunos com NEE’s podem

“normais”, ja que 7=-1.958, p= 0.05, sendo que os professores com turmas até 20 alunos
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concordam mais com esta afirmacfio (ordenaciio média = 57,57) do que os professores com

turma de mais de 20 alunos (ordenagfio média = 44,81).

d) Os Professores pertencentes a um Quadro de Escola /Agrupamento apresentam

atitudes mais positivas face a inclusio de alunos com NEE na sala de aula

Para testar esta hip6tese os sujeitos foram categorizados em dois grupos: professores com

vinculo laboral efectivo e professores com vinculo laboral ndo efectivo. Os resultados do teste

de Mann- Whitney podem ser visualizados na tabela seguinte:

Tabela n® 5
Mann-Whitney | Wilcoxon Asymp. Sig.
U \ Z (2-tailed)
Q1 1173.5 3588.5 -1.194 0.23
Q2 1305.5 2085.5 -0.270 0.79
Q3 1185 1965 -1.089 0.28
Q4 1168.5 1948.5 -1.309 0.19
Q35 1344.50 212450 -0.007 0.99
Q6 1335.5 3750.5 -0.067 0.95
Q7 1325 2105 -0.145 0.38
Q8 1205 1985 -0.943 0.35
Q9 1252 3667 -0.647 0.52
Q10 1233 3648 -0.816 0.41
Q11 1060.5 1840.5 -2.048 0.04 *
Q12 1307.5 3722.5 -0.330 0.74
Q13 1181.5 1961.5 -1.171 0.24
Q14 1339.5 2119.5 -0.041 0.97
Q15 1157 1937 -1.300 0.19
Q16 1156.5 1936.5 -1.285 0.20
Q17 1333.5 3748.5 -0.084 0.93
Q18 1318.5 2098.5 -0.217 0.83
Q19 1075 1855 -1.878 0.06
Q20 1221 2001 -1.054 0.29
Q21 1287 2067 -0.494 0.62
Q22 1090 3505 -1.756 0.08
Q23 1129.5 1909.5 -1.449 0.15
Q24 1287 3702 -0.395 0.69
Q25 1167 1947 -1.199 0.23
Q26 1273 2053 -0.514 0.61
Q27 1289.5 2069.5 -0.387 0.70
*p <0,05

Encontramos uma diferenga estatisticamente significativa na seguinte questfio:

-Questéo nr® 11, Todos os alunos, quaisquer que sejam as suas necessidades educativas, tém o

direito a assistir 4s aulas na turma de ensino regular, ja que Z=-2.048, p= 0.04, sendo que os
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professores com vinculo nfio efectivo concordam menos com esta afirmacgfio (ordenagio

média = 47,19) do que os professores com vinculo efectivo (ordenaggio média =58,63).

H1.2- A idade , o tempo de Servico e o nivel de ensine em que leccionam influenciam

a atitude dos professores face 4 inclus@o de criangas com NEE

d) Os Professores mais jovens tém atitudes mais positivas face 2 inclusdo de alunos

com NEE na sala de aula

Para testar esta hipotese os sujeitos foram categorizados em dois grupos: professores

com idade até 35 anos (mais novos) e professores com idade superior a 35 anos (menos

novos). Os resultados do teste de Mann-Whitney podem ser visualizados na tabela seguinte

Tabelan® 6
Asymp. Sig. (2-

Mann-Whitney U Wilcoxon W tailed)
Q1 1178.5 1773.5 -0.571 0.57
Q2 1142 3917 -0.809 042
Q3 917.5 1512.5 -2.389 0.02 *
Q4 939.5 1534.5 -2.436 0.01*
Q5 1257.00 4032.00 -0.007 0.99
Q6 1154.5 1749.5 -0.719 0.47
Q7 1255.5 1850.5 -0.018 0.99
Q8 1254 1849 -0.028 0.98
Q9 1215 3990 -0.308 0.76
Q10 1197 1792 -0.458 0.65
(0281 1134.5 1729.5 -0.918 0.36
Q12 1129 1724 -1.158 0.25
Q13 1221 1816 -0.273 0.78
Q14 1204 1799 -0.379 0.70
Q15 1177 1772 -0.578 0.56
Ql6 1150 1745 -0.759 0.45
Q17 11115 1706.5 -1.055 0.29
Q18 1245.5 4020.5 -0.104 0.92
Q19 947.5 1542.5 -2.229 0.03 *
Q20 1216.5 1811.5 -0.363 0.72
Q21 1186 1781 -0.629 0.53
Q22 1083.5 3858.5 -1.240 0.21
Q23 1152.5 1747.5 -0.732 0.46
Q24 1249 1844 -0.063 0.95
Q25 1197.5 1792.5 -0.420 0.67
Q26 1132 1727 -0.924 0.36
Q27 1118 1713 -1.001 0.32

*p <0,05

Encontramos diferencas estatisticamente significativas nas seguintes questdes:
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-Questéo -nr° 3, E dificil manter a ordem numa turma de ensino regular, na qual estdo
incluidos alunos com NEE’s., jA que Z=-2.389, p= 0.02, sendo que os professores mais novos
concordam menos com esta afirmacfio (ordenagdo média = 44,49) do que os professores

menos novos (ordenagdo média = 59,10).

-Questdo nr° 4, devido a falta de autocontrolo dos alunos com NEE’s, ndo é benéfico para
eles serem incluidos em turmas de ensino regular, ja que Z=-2.436, p= 0.01, sendo que os
professores mais novos concordam menos com esta afirmagfo (ordenagdo média = 45,13) do

que os professores menos novos (ordenagfio média = 58,80).

€) Os Professores com menos tempo de servigo, apresentam atitudes mais positivas

face 3 inclusio de alunos com NEE

Como o SPSS até & versdo 15.0 nfo tem testes de comparagiio multipla a posteriori,
Maroco (2003), as diferengas entre grupos, quando encontradas, foram esclarecidas com

recurso aos testes de comparagfo multipla a posteriori das estatisticas paramétricas.

Ainda, foi excluida da presente andlise o grupo dos professores com menos de 5 anos

de servico ja que apresentavam apenas uma amostra com 8 unidades.

O objectivo deste procedimento visa evitar enviesamentos de resultados derivados de

expressdes de atitudes atipicas nfio compensadas em pequenos grupos.

Tabela n® 7
itens Chi-Square df Asymp. Sig.
Q1 1.725 3 0.63
Q2 3.138 3 0.37
Q3 4.027 3 0.26
Q4 5.945 3 0.11
Q5 0.232 3 0.97
Qs 2.670 3 0.45
Q7 0.971 3 0.81
Q8 3.534 3 0.32
Q9 2.022 3 0.57
Q10 0.801 3 0.85
Q11 6.243 3 0.10
Q12 2.744 3 0.43
Q13 6.726 3 0.08
Ql4 1.148 3 0.77
Q15 2.258 3 0.52
Ql6 2.226 3 0.53
Q17 0.822 3 0.84
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Q18 2.864 3 0.41
Q19 4.089 3 0.25
Q20 1.278 3 0.73
Q21 1.086 3 0.78
Q22 1.075 3 0.78
Q23 0.633 3 0.89
Q24 11.596 3 0.01 *
Q25 3.413 3 0.33
Q26 2.215 3 0.53
Q27 4.109 3 0.25
*p <0,05

Fncontramos uma diferenca estatisticamente significativa na seguinte questio:

-Questfio nr® 24, Sem uma formagdo especializada, dificilmente o professor do ensino regular
poderd dar uma resposta adequada aos alunos com NEE's, ja que Qui-quadrado (3) =11,596,
p= 0.01. Os testes de comparagio multipla a posteriori indicam-nos que as diferengas se
encontram entre os professores com mais de 25 anos de tempo de servigo (ordenagdo média =

43,31) eos de 11-15

Anos de servico, com estes a valorizarem mais esta afirmagfo (ordenagfio média =
70,06) e entre os professores de 5-10 anos de servigo (ordenagfio média = 44,64) e os

professores de 11-15 anos de servigo (ordenacfo média = 70,06).

Relativamente s outras possiveis comparacdes as diferencas entre ordenagdes nfo séo

estatisticamente significativas.

f) Os Professores do 1° ciclo apresentam atitudes mais positivas face a inclusio de

alunos com NEE do que os professores do 2° ¢ 3° ciclos

Tabelan® 8
Asymp. Sig.
Mann-Whitney U Wilcoxon W Z (2-tailed)
Q1 1426.5 3256.5 -0.091 0.93
Q2 1175.5 2351.5 -1.725 0.08
Q3 1366.5 2542.5 -0.482 0.63
Q4 1386 2562 -0.386 0.70
Q5 1182.5 3012.5 -1.779 0.08
Q6 1124.5 2300.5 -2.049 0.04 *
Q7 1360.5 2536.5 -0.544 0.59
Q8 1406.5 3236.5 -0.217 0.83
Q9 1186 2362 -1.699 0.09
Q10 1385.5 3215.5 -0.382 0.70
Q11 1129 2305 -2.160 0.03 *
Q12 1282 2458 -1.325 0.19
Q13 1433 2609 -0.048 0.96
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Q14 1117.5 2293.5 -2.116 0.03 *
Q15 1372 2548 -0.453 0.65
Q16 1360.5 2536.5 -0.522 0.60
Q17 1419.5 2595.5 -0.138 0.89
Q18 1325.5 2501.5 -0.888 0.37
Q19 1427 3257 -0.087 0.93
Q20 1235 2411 -1.678 0.09
Q21 1393.5 32235 -0.380 0.70
Q22 1165 2995 -1.827 0.07
Q23 1273.5 2449 5 -1.079 0.28
Q24 1332 2508 -0.705 0.48
Q25 1201.5 23717.5 -1.548 0.12
Q26 1286.5 2462.5 -1.052 0.29
Q27 1148 2324 -1.952 0.05*
p <0,05

Encontramos diferencas estatisticamente significativas nas seguintes questdes:

-Questdo nr° 6, A eficdcia pedagdgica dos professores, nas turmas com alunos com NEE'’s
fica reduzida, visto que tém de atender alunos com diferentes niveis de capacidade, ja que
7=-2.049, p= 0.04, sendo que os professores do 1° ciclo valorizam mais esta afirmacdo

(ordenagio média = 59,76) do que os professores do 2° e 3° ciclo (ordenacdo média = 47,93).

-Questdo nr® 11, Todos os alunos, quaisquer que sejam as suas necessidades educativas, tém
o direito a assistir as aulas na turma de ensino regular, ja que Z=-2.160, p= 0.03, sendo que
os professores do 1° ciclo valorizam mais esta afirmacfo (ordenacfio média = 59,68) do que

os professores do 2° e 3° ciclo (ordenacéio média = 48,02).

-Questdo nr° 14, A presenga de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular, ndo
interfere com o progresso dos seus colegas, jA que Z=-2.160, p= 0.03, sendo que os
professores do 1° ciclo valorizam mais esta afirmacfio (ordena¢fio média = 59,88) do que os

professores do 2° e 3° ciclo (ordenacdo média = 47,78).

-Questdo nr® 27, Nas classes regulares os alunos com NEE's podem acelerar o seu ritmo de
aprendizagem, pois tomam como estimulo e modelo os alunos ditos “normais”. ja que Z=-
1,952, p= 0.05, sendo que os professores do 1° ciclo valorizam mais esta afirmagdo

(ordenagfio média = 59,37) do que os professores do 2° e 3° ciclo (ordenacio média = 48,42).

H1.3- As Habilitagdes Literarias e Profissionais influemciam a atitude dos

Professores face 2 inclusfio de criangas com NEE
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¢) Os profissionais com nivel de formagfo mais elevada apresentam atitudes mais

positivas face 3 inclusiio de alunos com NEE na sala de aula

Pelos motivos invocados na hipétese 2b apenas foram comparados os professores com

habilitagdes literarias ao nivel da licenciatura e do mestrado.

Tabelan® 9
Asymp. Sig. (2-

Mann-Whitney U Wilcoxon W Z tailed)
Ql 760 4501 -0.131 0.90
Q2 601.5 4342.5 -1.567 0.12
Q3 652 4393 -1.118 0.26
Q4 705.000 4446.000 -0.692 0.4%9
Q5 577 4318 -1.894 0.06
Q6 466.5 4207.5 -2.776 0.01*
Q7 630 801 -1.365 0.17
Q3 762 933 -0.109 0.91
Q9 735.5 4476.5 -0.359 0.72
Q10 652 823 -1.196 0.23
Q11 694.5 4435.5 -0.765 0.44
Q12 653 4394 -1.413 0.16
Q13 678 4419 -0.928 0.35
Ql4 723 394 -0.466 0.64
Ql5 768 4509 -0.056 0.96
Q16 659.5 4400.5 -1.048 0.29
Q17 681 4422 -0.873 0.38
Q18 733.5 4474.5 -0.441 0.66
Q19 632.5 4373.5 -1.320 0.19
Q20 688.5 4429.5 -0.973 0.33
Q21 750 4491 -0.280 0.78
Q22 735.5 906.5 -0.358 0.72
Q23 716 887 -0.523 0.60
Q24 543.5 4284.5 -2.091 0.04 *
Q25 752 4493 -0.199 0.84
Q26 736 907 -0.363 0.72
Q27 5125 4253.5 -2.447 0.01 *

* p <0,05

Encontramos diferencas estatisticamente significativas nas seguintes questdes:

-Questdio nr° 6, 4 eficdcia pedagdgica dos professores, nas turmas com alunos com NEE’s
fica reduzida, visto que tém de atender alunos com diferentes niveis de capacidade, ja que
7=-2.776, p= 0.01, sendo que os professores licenciados valorizam menos esta afirmaco

(ordenacio média = 48,92) do que os professores com mestrado (ordenagéo média = 69,58).

-Questdio nr° 24, Sem uma formagdo especializada, dificilmente o professor do ensino regular

poderd dar uma resposta adequada aos alunos com NEE's, ja que Z=-2.091, p= 0.04, sendo
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que os professores licenciados valorizam menos esta afirmagéo (ordenacdio media = 49,82) do

que os professores com mestrado (ordena¢do média = 65,31).

-Questo m® 27, Nas classes regulares os alunos com NEE’s podem acelerar o seu ritmo de

aprendizagem, pois tomam como estimulo e modelo os alunos ditos “normais”™. ja que Z=-

2,447, p= 0.01 sendo que os professores licenciados valorizam menos esta afirmagéo

(ordenacfio média = 49,46) do que os professores com mestrado (ordenagéio média = 67,03)

d) A formacio continua e a formacfio especializada no dmbito das necessidades

educativas especiais desenvoivem nos professores atitudes mais positivas face a

inclusio dos alunos com NEE na sala de aula
Tabelan® 10

Asymp. Sig.

Mann-Whitney U Wilcoxon W Z (2-tailed)
Q1 1253 2631 -1.355 0.18
Q2 1099.5 2477.5 -2.312 0.02*
Q3 929 2307 -3.438 0.00 *
Q4 1094.5 2472.5 -2.570 0.01*
Q5 1379.5 2757.5 -0.526 0.60
Q6 1117 2495 -2.190 0.03 *
Q7 1400.5 2778.5 -0.378 0.71
Q8 954 2332 -3.240 0.00 *
Q9 1393 2771 -0.419 0.68
Q10 1106.5 2484.5 -2.437 0.01%*
Q11 1261 2639 -1.347 0.18
Qi2 1363.5 2741.5 -0.772 0.44
Q13 1114.5 24925 -2.344 0.02 *
Q14 922 2300 -3.484 0.00 *
Q15 1038.5 2416.5 -2.769 0.01*
Q16 1137 2515 -2.084 0.04 *
Q17 989 2367 -3.125 0.00 *
Q18 1047.5 2425.5 -3.151 0.00 *
Q19 1188.5 2566.5 -1.785 0.07
Q20 1134.5 2512.5 -2.617 0.01*
Q21 1030 2408 -3.459 0.00 *
Q22 1069.5 24417.5 -2.553 0.01*
Q23 1178 2556 -1.792 0.07
Q24 1330 2708 -0.819 0.41
Q25 1433 3029 -0.148 0.88
Q26 1068 2446 -2.645 0.01*
Q27 1093 2471 -2.413 0.02 *

*p <0,05

Encontramos diferencgas estatisticamente significativas nas seguintes questdes:
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-Questdio nr° 2, O aluno com NEE'’s ndo pode enfrentar os desafios que se colocam na turma
em igualdade de condi¢des com o aluno dito "normal”, ja que Z=-2.312, p= 0.02, sendo que
os professores que nfo frequentaram ac¢des de formagio especializadas valorizam menos esta
afirmacfio (ordenacfio média = 47,64) do que os professores que frequentaram acg¢les de

formacfo especializadas (ordenagfio média = 60,87).

-Questfio mr® 3, E dificil manter a ordem numa turma de ensino regular, na qual estdo
incluidos alunos com NEE’s, jA que Z=-3.438, p= 0.00, sendo que os professores que nio
frequentaram acgdes de formag8io especializadas valorizam menos esta afirmagéo (ordenagéo
média = 44,37) do que os professores que frequentaram ac¢des de formagfio especializadas

(ordenagfio média = 63,91).

-Questdio m° 4, devido a falta de autocontrolo dos alunos com NEE’s, ndo é benéfico para
eles serem incluidos em turmas de ensino regular, j4 que Z=-2,570, p= 0.01, sendo que os
professores que nfio frequentaram acg¢des de formacdo especializadas valorizam menos esta
afirma¢do (ordenagdo média = 47,55) do que os professores que frequentaram acc¢bes de

formac#o especializadas (ordenagéio média = 60,96).

-Questdo nr° 6, A eficdcia pedagogica dos professores, nas turmas com alunos com NEE'’s
fica reduzida, visto que tém de atender alunos com diferentes niveis de capacidade, ja que
7=-2,190, p= 0.03, sendo que os professores que nfio frequentaram accdes de formacdo
especializadas valorizam menos esta afirmacfio (ordenacfio média = 47,98) do que os

professores que frequentaram accdes de formacéo especializadas (ordenagéio média = 60,55).

-Questdo nr° 8, Os alunos com NEE’s ndo obteriam mais proveito se fossem educados em
instituicdes de ensino especial, ja que Z=-3,240, p= 0.00, , sendo que os professores que néo
frequentaram acgdes de formagéo especializadas valorizam menos esta afirmacio (ordenacéo
média = 44,85) do que os professores que frequentaram ac¢des de formagfo especializadas

(ordenacio média = 63,46).

-Questdo nr° 13, 4 inclusdo escolar de alunos com NEE's é uma moda, deixard de se praticar
quando se provar que ndo é rentavel a longo prazo., ja que Z=-2,344, p= 0.02, , sendo que os
professores que nfo frequentaram ac¢des de formacdo especializadas valorizam menos esta
afirmacdo (ordenacdio média = 47,93) do que os professores que frequentaram acgdes de

formagfo especializadas (ordenacéio média = 60,60).
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-Questdo nr° 14, A educagdo dos alunos com NEE’s em instituicbes de ensino especial, fd-los
adquirir uma visdo distorcida da realidade, acentuando a sua deficiéncia, ja que 7Z=-3,484,
p=0.00, , sendo que os professores que niio frequentaram acgdes de formagéio especializadas
valorizam menos esta afirmagfo (ordenagdo média = 44,23) do que os professores que

frequentaram acg¢des de formagio especializadas (ordenagdo média = 64,04).

-Questdio nr° 15, Os alunos com NEE's tém ciclos de atencdo mais curtos que os outros, pelo
que ndo podem beneficiar das actividades desenvolvidas em turmas de ensino regular, ja que
7=-2,769, p= 0.01, , sendo que os professores que ndo frequentaram ac¢des de formac&o
especializadas valorizam menos esta afirmagfo (ordenagfo média = 46,47) do que os

professores que frequentaram acgdes de formag8o especializadas (ordenacdo média = 61,96).

Questdio nr° 16, Os alunos com NEE’s tém ciclos de aten¢do mais curtos que os outros, pelo
que ndo podem beneficiar das actividades desenvolvidas em turmas de ensino regular, pois
que Z=-2,084, p= 0.04, , sendo que os professores que ndo frequentaram ac¢des de formag@o
especializadas valorizam menos esta afirmagfo (ordenacdio média = 48,37) do que os

professores que frequentaram ac¢des de formac8io especializadas (ordenagdo média = 60,20).

-Questdio nr° 17, A atengdo que requerem os alunos com NEE’s ndo prejudica o sucesso dos
outros alunos da turma, pois que Z=-3,125, p= 0.00, sendo que os professores que nio
frequentaram accdes de formagio especializadas valorizam menos esta afirmagéo (ordenacéo
média = 45,52) do que os professores que frequentaram ac¢des de formacfo especializadas

(ordenagdo média = 62,84).

-Questiio nr° 18, Os que estdo a favor da inclusdo dos alunos com NEE’s no ensino regular,
na realidade, estdo pouco interessados em melhorar a qualidade do ensino, pois que Z=-
3,151, p= 0.00, sendo que os professores que ndo frequentaram acg¢des de formagéo
especializadas valorizam menos esta afirmacfio (ordenacdio média = 46,64) do que os

professores que frequentaram ac¢des de formacdo especializadas (ordenacéio média = 61,79).
-Questdo nr° 20, A presenca de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular,

proporciona novas situagdes de aprendizagem para outros alunos, pois que 7=-2,617, p=

0.01, sendo que os professores que nfo frequentaram acg¢des de formacfio especializadas
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valorizam menos esta afirmacfio (ordenagiio média = 48,32) do que os professores que

frequentaram acg¢des de formagfo especializadas (ordenagdo média = 60,24).

-Questdio nr° 21, Atender alunos com NEE’s em turmas de ensino regular, ndo é benéfico nem
para o aluno com NEE’s nem para o aluno dito “normal”., pois que 7=-3,459, p= 0.00,
sendo que os professores que ndo frequentaram acg¢des de formagfio especializadas valorizam
menos esta afirmacfo (ordenagdo média = 46,31) do que os professores que frequentaram

accSes de formagdo especializadas (ordenagdo média = 62,11).

-Questfio nr° 22, Incluir na turma regular alunos com NEE’s ocasiona mais beneficios que
problemas, pois que Z=-2,553, p= 0.01, sendo que os professores que nfio frequentaram
accdes de formagdo especializadas valorizam menos esta afirmagfio (ordenagdo média =
47,07) do que os professores que frequentaram accdes de formagio especializadas (ordenac&io

média = 61,40).

-Questio nr° 26, A heterogeneidade das turmas ndo é factor de insucesso escolar, pois que
7=-2,645, p= 0.01, sendo que os professores que ndo frequentaram acgdes de formagio
especializadas valorizam menos esta afirmagfo (ordenagio média = 47,04) do que os

professores que frequentaram acgdes de formac8o especializadas (ordenagdo média = 61,43).

-Questfio nr° 27, Nas classes regulares os alunos com NEE’s podem acelerar o seu ritmo de
aprendizagem, pois tomam como estimulo e modelo os alunos ditos “normais”, ja que Z=-
2,413, p= 0.02 sendo que os professores que nfio frequentaram acgdes de formagfo
especializadas valorizam menos esta afirmagfio (ordenacio média = 47,52) do que os

professores que frequentaram ac¢des de formacéo especializadas (ordenacio média = 60,98).

Hi.4- A “Experiéncia “ de Ensino de criancas com NEE, influencia a atitude dos

professores do ER face a inclusio das mesmas

¢) O conmtacto directo dos professores com alumos com NEE faz com que estes

apresentem atitudes mais positivas face a inclusfio dos mesmeos na sala de aula

d) Os Professores que tém mais experiéncia com alunos com NEE, manifestam atitudes

mais positivas face 3 inclusfio destes alunos na sala de aula
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Estas hipdteses ndo se podem testar j& que s6 existem 2 professores que nunca tiveram alunos

com NEE

Tabela 11

Ja teve alunos com NEE

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Né&o 2 1.9 1.9 1.9
Sim 106 98.1 98.1 100.0
Total 108 100.0 100.0

H1.5- O Tipo de Funciio que o professor exerce na escola (Professor de Apoio/Professor
Titular e func¢des de Lideranca) influencia as atitudes dos professores do Ensino Basico

face a inclusio de alunos com NEE na sala de aula

Tabelan® 12

Asymp. Sig.

Mann-Whitney U Wilcoxon W Z (2-tailed)
Q1 1177 2452 -1.826 0.07
Q2 14435 3154.5 -0.042 0.97
Q3 1259 2534 -1.248 0.21
Q4 1289 2564 -1.147 0.25
Q5 1181.5 2456.5 -1.848 0.06
Q6 1429 2704 -0.136 0.89
Q7 1446.5 3157.5 -0.024 0.98
Q8 1431 3142 -0.123 0.90
Q9 1357 3068 -0.620 0.54
Q10 1302.5 25717.5 -1.031 0.30
Q11 1188.5 2463.5 -1.810 0.07
Q12 1309.5 2584.5 -1.174 0.24
Q13 1435 3146 -0.103 0.92
Q14 1201 2476 -1.628 0.10
Q15 1429.5 2704.5 -0.136 0.89
Q16 1248 2523 -1.322 0.19
Q17 1317.5 2592.5 -0.889 0.37
Q18 1072.5 2347.5 -2.918 0.00 *
Q19 1302.5 2577.5 -0.986 0.32
Q20 1305.5 2580.5 -1.178 0.24
Q21 1367.5 2642.5 -0.671 0.50
Q22 1450 3161 0.000 1.00
Q23 1400.5 2675.5 -0.320 0.75
Q24 1243 2518 -1.347 0.18
Q25 1266.5 2541.5 -1.187 0.24
Q26 1390.5 2665.5 -0.407 0.68
Q27 1250 2525 -1.332 0.13

*p <0,05
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Encontramos uma diferenga estatisticamente significativa entre professores com

funcdes de coordenagio e professores sem experiéncia de coordenaciio na seguinte questéo:

-Questdio nr° 18, Os que estdo a favor da inclusdo dos alunos com NEE's no ensino regular,
na realidade, estdo pouco interessados em melhorar a qualidade do ensino, pois que Z=-
2,918, p= 0.00, sendo que os professores com fungdes de coordenagéio valorizam mais esta
afirmacgfio (ordenagdo média = 61,01) do que os professores sem experiéncia de coordenagdo

(ordenagfio média = 46,95)

3.1.2- Itens da escala considerados mais importantes pelos Professores para o
processo de inclusio

Era solicitado aos professores no final da escala, que da totalidade dos itens
apresentados seleccionassem 0s cinco que consideravam mais relevantes a favor da

inclusdo

Dada a grande quantidade de itens da escala e a nossa convicgo que existiu alguma
dificuldade na compreensgio do que se pedia ( alguns docentes terfio respeitado o critério
colocar por ordem crescente e outros poderdo ter utilizado a ordem natural) optdmos por
analisar as respostas com base na frequéncia que os docentes atribuiram a cada item.
Assim apresentaremos para o total da escala e para o total da amostra e de seguida por
tipologia de professor, os cinco itens considerados pelos docentes como mais importantes

a favor da inclusdo.

Para a totalidade dos professores respondentes

Quadro n°20 Itens da AFI mais importantes a favor da inclusio

Ftens Descrigdo Freq. %

A educagfo dos alunos com NEE’s numa turma de ensino regular, atenua

10 as diferencas entre eles e os seus companheiros ditos “normais”. >3 >8
26 A heterogeneidade das turmas ndo € factor de insucesso escolar. 45 47
A presenca de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular,
20 : . . 43 45
proporciona novas situagdes de aprendizagem para outros alunos.
2 Incluir na turma regular alunos com NEE’s ocasiona mais beneficios que 39 39

problemas.

Se as comunidades educativas fossem responsabilizadas pela
19 concepeio/execucdo dos programas educativos para criangas com NEE’s, 31 33
estas ndo apresentariam tantas dificuldades de integracio e aprendizagem.
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A anélise do quadro n° 20 mostra que os itens 10, 26, 20 e 22 que pertencem a
dimensio Beneficios da Inclusdo sio as que os professores em geral consideram mais
importantes a favor da inclusdo. O item n° 19 pertence a dimensio CondicBes de sucesso
para a inclusfo.

E importante salientar que 58% dos professores reconhece os beneficios da inclusdo e
47% nio atribui & heterogeneidade nenhum maleficio para o sucesso escolar dos alunos,
considerando 45% dos docentes que a situagfio de inclusfo proporciona novas situagdes de
aprendizagem para os outros alunos.

E interessante salientar a importincia que os professores atribuiram a responsabilidade
e a0 envolvimento da comunidade educativa no processo de inclusdo dos alunos com NEE
(33%)

De seguida apresentaremos os 5 itens considerados mais importantes pelos Professores
do 1° Ciclo a favor da inclusdo

Quadro n°21 Itens da Escala mais importantes para os professores do 1°ciclo a favor
da inclus@o

ftens Descricdo Freq. %

A educaggio dos alunos com NEE’s numa turma de ensino regular, atenua

10 as diferencas entre eles e 0s seus companheiros ditos “normais”. 12 50
Todos os alunos, quaisquer que sejam as suas necessidades educativas,
11 A - . T . 12 50
tém o direito a assistir s aulas na turma de ensino regular.
20 A presenga de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular, 12 50
proporciona novas situagdes de aprendizagem para outros alunos.
26 A heterogeneidade das turmas ndo ¢ factor de insucesso escolar. 12 50

Se as comunidades educativas fossem responsabilizadas pela
19 concepgio/execugdo dos programas educativos para criangas com NEE’s, 10 42
estas ndo apresentariam tantas dificuldades de integrago e aprendizagem.

A analise do quadro n°® 21 mostra que os itens 10, 11, 20, 26 e 19 sdo as que os
professores do 1° ciclo, consideram mais importantes a favor da inclusgo. Os itens 10, 20 e
26 pertencem a dimensdo Beneficios da inclusgo , o item n° 11. foi por nos enquadrado na
dimensdo Direito a inclusfio e o item n° 19 pertence a dimensfio Condi¢des de sucesso para a

inclusio.

E interessante salientar este grupo de profissionais considera igualmente importantes,
a presenca dos alunos com NEE numa sala de aula e acham que ¢ tdo benéfico para eles como
para os outros .Pde no mesmo patamar o direito & inclusio e a heterogeneidade das turmas,
nio considera que isso seja motivo de insucesso escolar para os alunos.
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devem ser responsabilizadas por estes alunos.

dos 2/3° Ciclos a favor da incluséo.

42% dos professores do 1° ciclo também consideram que as comunidades educativas

De seguida apresentaremos os 5 itens considerados mais importantes pelos Professores

Quadro n°22 Itens da Escala mais importantes para os professores do 2° e 3° ciclos, a

favor da inclusio

Itens Descricéo Freq. %
A educaggio dos alunos com NEE’s numa turma de ensino regular, atenua
10 / . N b 19 63
as diferencas entre eles e os seus companheiros ditos “normais”.
20 A presenca de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular, 12 40
proporciona novas situagdes de aprendizagem para outros alunos.
26 A heterogeneidade das turmas néo ¢ factor de insucesso escolar. 12 40
A educagiio dos alunos com NEE’s em institui¢Ses de ensino especial, fa~
15 los adquirir uma visdo distorcida da realidade, acentuando a sua 11 37
deficiéncia.
2 Incluir na turma regular alunos com NEE’s ocasiona mais beneficios que 9 30
problemas.

A analise do quadro n® 22 mostra que os itens 10, 20, 26 pertencentes & Dimenséo

Beneficios da Inclusio, sfo os mais referidos pelos professores dos 2° e 3° ciclos do ensino
basico, como fundamentais a favor da inclusdo.
O item 15, pertencente A categoria esteredtipos, € o escolhido em 4° lugar, seguindo-se o item
22 também da dimensdo Beneficios da incluséo.

E importante verificar que a inclusio dos alunos com NEE ¢ tida como benéfica para

eles e para os outros alunos e nfo é atribuida a incluséio a responsabilidade do insucesso
escolar dos alunos.

da educagiio especial a favor da incluséo

De seguida apresentaremos os 5 itens considerados mais importantes pelos Professores

Quadro n° 23 Itens da Escala mais importantes para os professores de educagéo especial a

favor da inclusdo

diferencas entre eles e os seus companheiros ditos “normais”.

Itens Descrigio Freq. | %
A presenca de um aluno com NEE’s numa turma de ensino regular, proporciona novas
20 L . 26 63
situagBes de aprendizagem para outros alunos.
26 A heterogeneidade das turmas nfio € factor de insucesso escolar. 25 61
10 A educaciio dos alunos com NEE’s numa turma de ensino regular, atenua as 24 59
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O apoio motiva suficientemente o aluno para superar as suas dificuldades.

19

46

22

Incluir na turma regular alunos com NEE’s ocasiona mais beneficios que problemas.

17

41

A analise do quadro n° 23 mostra que os itens 20, 26, 10 e 22 pertencentes a

Dimenséo Beneficios da Inclusfio sdo os mais importantes para os Professores de Educagfio
Especial.

Apenas o item 7 se inclui na dimensdo Condigdes de sucesso para a inclusio e é

curioso que este item se refere exactamente ao trabalho que é pedido diariamente aos
professores de educagio especial.

Salientamos que para estes docentes a questdio do direito a inclusdo nem sequer é
referida, provavelmente porque para eles € inquestionavel.

3.1.3 Condicdes que os Professores Consideram como mais importantes para o
processo de incluséio

Foi Proposto por n6és aos professores que priorizassem por ordem decrescente, as
condi¢des que considerassem mais importantes de uma lista de 7 possibilidades (questdio
fechada), para o processo de inclusfo dos alunos com NEE .

Podiam ainda apresentar comentdrios pertinentes, para explicarem pontos de vista, ou para
referirem algum aspecto nio considerado na escala (questio aberta)

Vamos agora analisar as respostas obtidas em cada uma das questdes.

a) Questio fechada

Poderemos verificar na figura abaixo, que para o total da nossa amostra, os Professores em
geral consideram como mais importante para o processo de inclusdo os seguintes aspectos
(por ordem decrescente):

Atitudes dos Professores

Técnicos especializados

Formacdo especifica

Metodologias de ensino
Avaliacdo/acompanhamento dos alunos
Colaboragio entre Professores

Materiais e recursos
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Grafico das condices mais importantes para o processo de incluséo
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Salientamos que para o total da amostra, os professores atribuem mais importéncia a condi¢do
que depende exclusivamente deles: As atitudes.

E relevante que das 4 condi¢es que os professores consideram como mais
importantes 3, referem - se a situacdes que s@o da responsabilidade dos proprios: Atitudes,
Formagdo e Metodologias de Ensino.

Também gostariamos de referir que a colaborag@o entre professores referida por toda a
literatura como fundamental para o processo de inclusdo dos alunos aparece apenas referida

em 6° lugar.

Analisemos agora separadamente a atribui¢do feita pelos professores do 1° ciclo e
pelos docentes dos 2° e 3° ciclos e Educacgio Especial.

Professores do 1° cicle

Grafico das condicfes consideradas pelos professores do 1° ciclo
como mais importantes para o processo de incluséo

Técnicos especializados C 55 ﬂ

I | | | |

Colaboracéo entre professoreTL 10cﬂj

| | | |

Materiais e recursos 82[)

Formagéo especifica
p/trabaihar c/alunos ¢/NEE

0
~
==

| | | I
Metodologias de ensino | | [ | 105lj
Avaliagéo/acompanhamento Al 7))
dos alunos { ! i I I
Atitudes dos Professores|L 105 j
' Z

T
0 20 40 60 80 100 120



Analisando o grafico acima, verificamos que os professores do 1° ciclo, atribuem mais
importancia 4 condi¢io Atitudes e as Metodologias de ensino.

Neste grupo de Professores, das 4 condigdes que os professores consideram como
mais importantes, 3 referem-se a situagdes que sfo da responsabilidade dos proprios:

Atitudes, Formagio € Metodologias de Ensino.

Professores do 2° e 3° ciclos

Grafico das condicdes consideradas pelos professores do 2°/ 3° ciclos como
mais importantes para o processo de inclusdo

€ | I | | [ I
Técnicos especializados 158

Colaborago entre |-
professores = | | | |

Materiais e recursos 55 ()

Formac&o especifica | = ‘ : = D
pftrablhar c/alunos _I—— | I | | 1 I

Metologias de ensino | 138 Ij

Avaliagéo/acomnpanhamento
dos alunos [ [ | | |

Atitudes dos professores | 134

Os professores do 2° e 3° ciclos, escolhem em 1° lugar a condi¢io técnicos
especialistas, em 2° lugar a Formacd3o especifica, em 3° lugar colocam a questio das

metodologias de ensino e s6 em 4° lugar as atitudes.

Consideramos muito relevante a atribui¢do que os docentes fazem as condi¢des que

tém a ver consigo e ndo com situagdes externas.

Poderiamos inferir que os docentes t€m maior consciéncia de que a inclusdo dos

alunos com NEE, depende mais de si e da sua formagéo.

Achamos também relevante ndo existir variabilidade entre os ciclos de ensino. Esta
situagdo podera dever-se ao facto de cada vez mais alunos com NEE, concluirem a
escolaridade obrigatéria na escola regular o que faz com que cada vez os professores estejam
mais habituados a sua presenca e ganhem consciéncia da necessidade da mudanga comecando

por si proprios.



Professores de Educacio Especial

Grafico das condigdes consideradas pelos professores e Educagio Espacial como
mais importantes para o processo de inclusio
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Os Professores de Educaciio Especial consideram as atitudes dos professores, a
principal condi¢o para um verdadeiro processo de inclus@o.
Seguidamente escolhem a condi¢do técnicos especialistas, pouco valorizada pelos outros
grupos.

Por ordem de importincia referem ainda a Avaliagdo/Acompanhamento dos alunos, as
metodologias de ensino, a formagio especifica para trabalhar com estas criangas.

Curiosamente referem a colaboracio entre professores como a 2° condi¢do menos

importante, seguida dos materiais € TeCursos.

Sendo o trabalho da educacdo especial extraordinariamente colaborativo, este

resultado seria de todo inesperado para nos.
b) Questio aberta

Aos inquiridos era dada a possibilidade de indicarem outras condigBes ndo previstas

no ponto anterior. Dessa possibilidade surgiram as seguintes sugestdes:



. OLideranca/Empenho
67 Orgéo de Gestdo
5. Parcerias
Escola/comunidade
4- O Dialogo Familia/Escola
3 DPessoais
2¢7 | -
A Contextuais
1
CIRecursos
0
[1Formacao

Como podemos verificar apenas 20 dos docentes fizeram sugestdes de outras
condicdes que consideraram ndo estarem presentes, quando lhes propusemos que escolhessem
de uma lista de 7 condicBes as que considerassem mais contribuir para a inclusio dos alunos

com NEE.

Agrupamos essas condigdes, referidas pelos professores.

Assim verificamos que 6 professores referem como fundamental a condigdo Didlogo
Familia/Escola . Seguiram-se a Lideranca ¢ Empenho dos orgdos de Gestdo para promover a
inclusdo, referida por 3 professores, A Formago dos Professores, indicada por 3 docentes, e
factores pessoais, como sejam a vocacdo para o ensino, a vontade de ensinar e a forma como o

professor organiza o espago na sala de aula , também indicadas por 3 professores.

Os factores que consideramos contextuais como sejam o n° de alunos por turma e a
organizacio da escola foram referidos por 2 docentes, a par da parceria Escola /Comunidade
também referida por 2 professores.

Em tltimo e apenas referida por um docente aparece a condigdo recursos.
3.1.4- COMENTARIOS/OBSERVACOES DOS PROFESSORES
No fim da escala por nos utilizada, era solicitado aos professores que fizessem comentarios
(anexo 4) que considerassem pertinentes relacionados com o tema em estudo.

Do total da amostra 19,4% dos sujeitos responderam a esta questdo.

Apresentamos de seguida os quadros referentes a analise que fizemos das produgdes escritas
dos docentes:
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Quadro n® 24 Observagdes e comentarios realizados pelos professores

TEMA: Alunos
Categorias Indicadores Frequéncia %
#“Que se tenha em mente os direitos das criangas” 1
» “A familia deve poder contar com a escola para todos os 1
fithos™
# “Ags virtualidades educativas das escolas devem aplicar se a i
Direito A Inclusdo | todos os filhos”
»” A valorizacio do direito 4 diferenca devera ser um principio 1
subjacente 3 accio educativa”
% “Para todas as criangas a escola publica € obrigatoria, laica e 1
»” A exclusdo contraria o direito das criancas com NEE” 1
6 10,9
#7506 Através da Educaciio Inclusiva a Crianga normal 1
Beneficios da aprendera a interagir com a diferenca e a aceitd-la”.
Inclusie
»” A crianca com NEE terd oportunidades de atingir o pleno 1
direito 4 cidadania”.
#”E necessario sensibilizar os almos ditos normais para a
problematica da discriminagfio” 1
#”E necessario ensina-los a respeitar a diferenca” 1
»”Defendo que o ensino regular aquilo que " a resposta
normalizada, seja o melhor das solucdes, para qualquer crianga” 2
6 10,9
$” As escolas tem que ser alvo de transformacdes qualitativas, 1
nomeadamente forma e local onde ¢ dado o apoio”
2
¥ Flexibilidade na gestdo do curriculo”
Condicdes
de $”Disponibilidade da escola para a mudanca” 2
Sucesso
da »” A escola tem que ser mais flexivel” 2
Inclusio
#”Flexibilidade das mentalidades” 1
»” A Inclusdo para ser implementada necessita de ser 1
alicercada no projecto educativo™
$”Tema pertinente porque no concreto ha muito a fazer
“Implica uma renovacfio da escola regular enriquecendo-a de 1
servicos, de potencial ... de recursos humanos™
»” Para existir uma verdadeira inclusio o Professor da turma
tem que nos considerar um recurso ao qual poderd recorrer em 2
situnagdes especificas”
12 21,8
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Quadron® 25 Observagdes e comentarios realizados pelos professores

TEMA: Alunos
Categorias Indicadores Frequéncia %
#“O n° de alunos por turma, dificulta a eficicia do trabalho” 4
» “Existe uma preocupacfo econdmica, por parte de tutela, 1
esquecendo o sucesso dos alunos”
» “Estio-se a adequar as praticas nfo pelo que estas potenciam, 1
Organizacio ¢ mas pelo facto de reduzirem o n° de casos ¢ indirectamente o n°
Funcionamento de professores”
do sistema 1
b As escolas tém que ser alvo de transformacdes qualitativas,
nomeadamente organizagio e politica ™
1
% “Mudancas globais e nfo alteracdes pontnais™
1
9 16,4
$”0Os alunos considerados com NEE tém problemas de varias 1
tipos. Nalguns casos € quase impossivel superar”
Atitudes »”Sem uma equipa multidisciplinar nfo se podem assegurar 1
Negativas todas as actividades™.
Face )
a Inclusio »”E muito dificil trabalhar com as criancas cuja agressividade 1
¢( ...) ndo deixam trabalthar com os outros”.
#”0 Prof pode nfo se sentir a vontade com o problema do
aluno. E legitimo e humano”. 1
$” A inclusdo ¢ dificil por isso encontra tanta resisténcia, desde 1
a administracdo as praticas pedagogicas”
5 9,1
Quadro n° 26 QObservagOes e comentarios realizados pelos professores
TEMA: Familias
Categorias Indicadores Frequéncia %
»“Consciencializacio e responsabilizacio das familias™ 1
Contributos da
Familia » “A inclusdo antes de passar pelas criancas tem que passar
pelos Pais™ 1
2 3,6




Quadro n° 27 Observagdes e comentdrios realizados pelos professores

TEMA: Professores

Categorias Indicadores Frequéncia %
#<QOs Professores tém que estar motivados para lidar com a 4
Dimensio Pessoal | diferenca”
» “Fxiste uma distancia entre 0 que pensamos € o que
efectivamente desejamos sentimos e fazemos ” 1
9,1
#”E bom ter mas ndo ¢ importante a especializacdo”. 1
#A Formacio especializada mostra onde e como ir 1
Formacgéio buscar informacdo”.
# “Qg Professores para além de serem bem preparados” 1
3 5,5

» “Tém que saber gerir o curriculo” 1
# “Saber fazer gestio de grupos heterogéneos™ 1

Competéncia ¥ “Processos de auto - avaliacdo interna” 1

Profissional
» “Processos de reflexdo” 1
» “Qs Professores devem ser conhecedores da situagfo de
saude dos alunos” 1
# “O professor pode ndo se sentir & vontade € legitimo ¢ 1
humano™
»”Em alguns casos é necessario saber fazer um trabalho 1
diferenciado”

7 12,7

Como pode ser constatado através da analise de conteado as produgdes dos inquiridos,
foram além do que lhes era perguntado.

Dada a riqueza de conteados e ap6s analise dos mesmos, podemos verificar nos
quadros atrds expostos que, no que se refere ao tema alunos, as categorias finalmente
encontradas, sdo equivalentes as dimensdes constantes da escala: Inclusdo, condi¢des de
sucesso na inclusiio, atitudes negativas face a inclus@o.

Foi por nos criada uma outra categoria: organizacfio e funcionamento do sistema, pela

relevancia dos indicadores encontrados nas mensagens dos sujeitos.

No que se refere ao tema professores foram criadas 3 categorias: Dimensdo Pessoal,
Formagio e Competéncias Profissionais.
Foi ainda criado o tema Familia. Neste tema chegamos a categoria: Contributo da familia para

o processo de Inclusdo.
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Vamos de seguida comentar as categorias comegando pelas com pontuagdes mais

relevantes.

Relativamente & categoria “Condigdes de sucesso da inclusdo, 21,8% dos inquiridos
apontam para necessidades das escolas se transformarem a varios niveis: Flexibilidade nas
mentalidades, na gestio do curriculo, na forma e locais como os alunos com NEE sio
apoiados, nos recursos humanos. Apontam ainda para a necessidade do projecto educativo da

escola dar corpo & inclusdo dos alunos.

Em igualdade de pontuagbes 10,9%, surge o direito a inclusiio e os beneficios da
inclusdo, parecendo ser um principio ja aceite pelos professores, chegando estes a afirmar que
“a valorizagdo do direito & diferenca, devera ser um principio subjacente a toda a acglo
educativa’e a defender que “para todas as criangas a escola publica ¢ obrigatéria, laica e

gratuita e que a exclusdo contaria os direitos das criangas com NE

Em 9,1% dos inquiridos ainda se verificam indicadores de atitudes negativas face a
inclusdo, referindo os que se enquadram nesta categoria que “é humano que os professores
ndio se sintam 4 vontade”, que “a inclusdo é dificil e tem muitas resisténcias” e “que em
muitas situacdes nio é possivel superar as dificuldades”.

Seguidamente a categoria a que os professores deram mais relevincia foi “a
organiza¢io e funcionamento do sistema. Apontam como 0O n° de alunos por turma , um
problema para a eficacia do seu trabalho e apelam para mudangas globais e ndo pontuais, bem

como para a necessidade da tutela ajudar a transformar a escolas.

No que se refere ao tema “ Professores” ,12,7% dos inquiridos valorizam a

competéncia profissional na sua relagéo com a inclus@o.
Apelam 2 auto - avaliacgo e reflexdo de si proprios e referem como muito importante a

questio de saber gerir o curriculo, 20 mesmo tempo que sentem necessidade de saber gerir

grupos heterogéneos . Reconhecem a necessidade de saber fazer um trabalho diferenciado.
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Constatamos ainda que 9,1% valoriza a dimensdo pessoal, colocando a motivagio dos
professores como fundamental no que se refere & questdo da incluso e 5,5% dos sujeitos

referem a formagio como fundamental.

Por fim na categoria contributos da familia, apenas 3,6% dos professores, consideram

fundamental a parceria com as familias.

As Entrevistas

Entrevistamos 4 docentes sendo 2 de Educagio Especial e dois de ensino regular.

Os docentes de ensino regular, encontram-se a exercer fun¢des 1 no 1° ciclo do ensino
basico e outro no 2° e 3° ciclos.

Depois de analisados os documentos transcritos a partir das gravag3es feitas (anexo 5),
elaboramos umas grelhas de classificagdo, por unidades seménticas e fomos seriando até
chegar aos resultados das categorias e sub categorias das atribuigdes feitas pelos professores

para as maiores dificuldades que dizem sentir.
Passamos a apresentar em grafico para que seja de mais facil leitura:
Tema: Valores

Categoria: Incluséo

Sub categorias: Direito e Beneficios

Elbeneficios
O Direito
(M

Podemos verificar que os docentes entrevistados, ndo deram relevancia a questdo do
direito a inclusdo provavelmente porque sera uma fase ja ultrapassada. Procuraram sim

afirmar os beneficios da inclusio.



Tema: Alunos
Categoria: Alunos

Sub categorias: Caracteristicas; Timing; Progressao

12Ts ) ”
1047
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No que se refere aos alunos verificamos que os professores afirmaram como uma
dificuldade para a inclusdo as caracteristicas especificas dos alunos. Referiram que os alunos
com problemas emocionais e da personalidade sdo os mais dificeis de serem aceites pelas
escolas como poderemos ver nas grelhas em anexo. Deram algum valor ao Timing em que 0s
alunos devem ser integrados. A questao da progressio embora com pouca relevancia torna-se

porque os professores associam a dificuldade da progressdo as atitudes deles proprios.

Tema Professores

Este tema foi o mais referido pelos professores em varias categorias.

Assim encontramos as categorias e sub categorias que apresentaremos de seguida, bem como

os resultados obtidos.



Categoria: Dimensdo Pessoal

Sub categorias: Caracteristicas pessoais; relacio; atitudes

O atitudes negativas

Hatitudes positivas

[ Caracteristicas pessoais

Podemos constatar aqui que os docentes atribuem as caracteristicas pessoais dos

professores as matores dificuldades sentidas.

Categoria: Competéncias Profissionais

Sub categorias: Gestdo, Adequagdo e Avaliagio

Elgestao
D adequacad

Oavaliacad

Verificamos que os docentes atribuem as questdes da gestdo da sala de aula, da adequacdo das

estratégias e da avaliac@o dos alunos dificuldades consideraveis.
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Categoria: Colaboracdo entre Profissionais

Sub categorias: Necessidade; Dificuldades

B necessidade
Odificuldades

Verificamos que os docentes atribuem uma importancia consideravel as dificuldades que os
docentes sentem para colaborar uns com os outros, bem como & necessidade dessa

colaboragio na promocdo da escola inclusiva.

Categoria: Formac&o

Sub categorias: Desajustada e Necessidade

124
W
10 ‘
8- |

6. ; Eldesajustada

! CInecessidade

Podemos verificar a atribuicéo feita pelos docentes, a categoria formag¢io, nfo s6
referindo a sua necessidade mas também um certo desajuste. Real¢amos que os sujeitos se

referiam aqui a sua formacao tnicial.

Tema: Contexto Organizacional
Categoria: Recursos e organizacdo

Sub categorias: legislacdo; ajudas técnicas e avaliacio



Dlegislagdo
recurso
n° de alunos

Como podemos ver este Tema € o que aparece com menos relevincia no discurso dos
professores

3.2-INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Vamos agora proceder a discuss@o dos resultados, procurando relacionar os objectivos
e hipoteses que definimos para o nosso estudo, com os resultados que obtivemos, bem como

com a revisdo da literatura.

Tragamos como objectivos gerais para este estudo:

-Conhecer as atitudes de Professores do Ensino Basico, face a Inclusio de Alunos com

Necessidades Educativas Especiais (NEE) na sala de aula

-Verificar a natureza qualitativa das Dificuldades que os Professores sentem para
promover a Educacéo Inclusiva e relaciona-las com o tipo de atitudes que manifestam
e como objectivos Especificos:

29

-Compreender as relacdes existentes entre ™ condi¢des de trabalho”, “formagio”,

“idade e tempo de servigo”; “experiéncia de ensino com criangas com NEE”, “tipo de
funcdo”, e as atitudes dos professores do Ensino Basico face a inclusio dos alunos

com NEE

-Relacionar as varidveis independentes (“Idade™; “Tipo de Professor”; “Grau
Académico”; “Formagéo e Informagiio Recebida”; Tempo de Docéneia”; “Situacio

na Profisséo"; “Nivel de Ensino”; “N° de Alunos por sala”; “Experiéncia com Alunos

134



com NEE”; com o tipo de atitude manifestada pelos docentes dos diferentes niveis de

ensino

-Constatar a natureza das principais dificuldades, de professores do ensino basico, na

sua pratica didria para que sejam promotores da educagdo inclusiva.

Utilizdmos para a recolha de informacfio, uma escala de atitudes (AFI). A fiabilidade
da escala mereceu-nos a maior atenc¢fio. Segundo Nunnaly (1978, citado por Vallejo e outros,
2003) uma boa escala deve ter um coeficiente de fiabilidade a volta de 0.70, no minimo. No
nosso estudo, a escala por nds utilizada , demonstrou uma elevada fiabilidade , pois o Alfa de
Cronbach ¢ de .881.

Para analisar os resultados, na parte da escala que mereceu tratamento estatistico de
tipo quantitativo, realizaimos correlagdes ordinais de Sperman, entre diferentes varidveis em
estudo e aplicamos os testes de Mann-Whitney, quando estava em causa a comparagéo de dois

grupos e o teste de Kruskal-Wallis, na comparacfio de 3 ou mais grupos.

A questfio aberta do nosso questiondrio, bem como as entrevistas realizadas, foram

analisadas sob o paradigma qualitativo.

Em seguida apresentaremos as hipoOteses por nos delineadas e procederemos a

interpretacfio e discussdo dos resultados, obtidos para cada uma delas.

Hipdétese 1- As Atitudes dos Professores do ensino Bdsico, face a inclusdo dos alunos com

NEE na sala de aula estdo influenciadas por factores pessoais e contextuais.

Esta hipé6tese subdividia-se em vérias sub - hipoteses e cada uma destas em varias

alineas, que passaremos a apresentar.

1.1-  As condigdes de trabalho influenciam as atitudes dos professores do ensino bdsico,

face a inclusdo dos alunos com NEE.

Consideramos para esta hipdtese as varidveis: n° de alunos por sala e situagfio na profissdo.

Assim:
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a) Os Professores que trabalham em turmas com menor n° de alunos apresentam

atitudes mais positivas face & inclusdo dos alunos com NEE

No que respeita & varidvel n° de alunos por turma e de acordo com os resultados por
n6s obtidos, no teste de Mann-Witney que comparou os professores com turmas até 20 alunos

e 0s com turmas com mais de 20 alunos, concluimos que:

_Os Professores com turmas até 20 alunos, apresentam atitudes mais positivas face a

inclusfio, nas questdes relacionadas com a filosofia e os beneficios da incluséo;

-Os mesmos docentes, nas questdes que se relacionam com o impacto da inclusdo na

sua sala de aula, nio se diferenciam dos docentes que tyém mais de 2° alunos na turma.

-Consideramos que a varidvel n° de alunos por turma, nfio tem grande influéncia sobre

as atitudes dos docentes.

Vaz, Jorge (2005) também no seu estudo sobre as atitudes, ndo encontrou diferengas
significativas do ponto de vista estatistico entre as atitudes dos professores € o n° de alunos

por turma.

Larrivee e Cook (1979, citados por Alonso e Garcia, 1985,p.52), ao investigarem as
atitudes dos professores face a inclusdio, colocam a hipdtese de os mesmos serem afectados
por diversas varidveis institucionais, tais como : o tamanho da classe. Dos dados obtidos
concluiram que ndo existia correlagio

entre os docentes que manifestavam atitudes negativas e o tamanbo da turma ou escola.

Tejano, R. Rosa (2006), obtém resultados que indicam que na generalidade e em
termos finais , os professores com menos alunos na turma, apresentam atitudes mais positivas
do que os outros professores , mas salienta que os professores que tém até 20 alunos,

apresentam atitudes menos positivas dos que os que tém de 20 a 25.

Arias (1993), refere que o n° de alunos por turma, ndo tem influéncia sobre as atitudes.

Gostariamos de salientar que embora os resultados obtidos com a nossa escala

apontem para o mesmo resultado de Vaz (2005), Arias (1993) e Larrivee e Cook (1979), os
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Professores por nés entrevistados, apontam esta varidvel como uma dificuldade para a
promogio da educacdo inclusiva, indo ao encontro dos estudos de Garcia e Alonso (1985) e
Correia e Martins (2000), que referem o n° de alunos por turma, como factor que influencia as
atitudes dos professores.

Neste momento verifica-se uma diminui¢iio do n° de alunos por turma j4 que em quase
todas as escolas, a maior parte das turmas estfo reduzidas por for¢a da lei, dado que t€ém
alunos com NEE integrados. Temos também que considerar que a presenga de um aluno com
NEE, pode ser desejado pelos professores porque corresponde no 1° ciclo a uma redugéo de 4

alunos e nos 2° e 3° ciclos essa redugio pode ir até 8 alunos.

b)Os Professores pertencentes a um Quadro de Escola /Agrupamento apresentam atitudes

mais positivas face a inclusdo de alunos com NEE na sala de aula.

Procuramos investigar se a estabilidade dos professores lhe dard mais disponibilidade
para o atendimento as criangas com NEE e que por esse motivo pudessem apresentar atitudes
mais positivas.

Ap6s aplicagdo do teste de Mann-whitney, encontramos uma diferenga estatisticamente
significativa apenas no item incluido no direito & inclusdo. Em todas as outras dimensGes da

escala ndo se verificam diferengas.

N#o encontramos ainda estudos onde esta varidvel especificamente tenha sido
analisada. No entanto inferindo que os professores com mais idade e mais tempo de servigo,
sd0 os que pertencem aos quadros das escolas, poderemos relacionar o nosso resultado com o
obtido por Huberman (1988, citado por Morgado, 2003), e que conclui que os professores
mais experientes tendem a evidenciar maior resisténcia 2 mudanga, bem como o estudo de
Gongalves (1992), que conclui que o desempenho dos professores, se modifica ao longo da
sua carreira, sendo que nesta fase em que os professores estarfio no quadro da escola, sera a

fase da divergéncia positiva ou negativa. Poderiamos entfo a dizer que:
-Os professores mais antigos tendem a responder ao que considerem ser politicamente

correcto;

-Sd0 mais positivos do ponto de vista dos principios, mas nfo tanto na pratica.
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Quanto as variaveis idade, tempo de servigo € nivel de ensino, esperavamos que 0s
professores mais e jovens e com menos tempo de servigo, adoptassem atitudes mais positivas

do que os professores mais idosos ou com mais tempo de servigo. Analisemos os resultados:

1.2- A idade, o tempo de servigo e o nivel de ensino em que leccionam influenciam a

atitude dos professores face & inclusdo de criangas com NEE.

¢ )Os Professores mais jovens tém atitudes mais positivas face & inclusdo de alunos com

NEE na sala de aula.

Para testar esta hipotese os sujeitos foram categorizados em 2 grupos: at€ 35 anos
(mais novos) e com idade superior a 35 anos (menos novos). Obtivemos através do teste

Mann-Witney o seguinte:

Os professores mais jovens apresentam atitudes mais positivas face a inclusfio mais

evidentes nas dimens&es: Comportamento dos alunos e Impacto da Incluséo.

Este resultado vem de encontro aos resultados obtidos por Berryman (1989); Center e
Ward (1987);Clough e Lindsay(1991); citados por Avramidis e Norwich (2002), que
concluiram que os professores mais novos e com pouca experiéncia de ensino sdo
considerados mais entusiastas da integracfo. Referem que “a aceitacdo de uma crianca com
incapacidade é maior nos professores com menos de 6 anos de experiéncia de ensino e tende a

cair face aqueles com seis até dez anos de experiéncia (P.7/8).

A hipétese seguinte esta na maioria dos casos relacionada com a anterior:

d)Os Professores com menos tempo de servigo, apresentam atitudes mais positivas face a

inclusdo de alunos com NEE.

Excluimos desta anélise os professores com menos de 5 anos de servi¢o, dado que dos
108 sujeitos respondentes, apenas 8 estavam nestas condigdes:

Os resultados encontrados por nds sfo dizem que apenas num dos itens da escala
existem diferengas entre os professores com mais e menos tempo de servigo. Este item

by

pertencente & categoria

13

condi¢des de sucesso para a inclusio, relaciona-se com a

formac#o dos professores. Neste item, os professores com mais de 25 anos de experiéncia
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mostram uma atitude mais positiva do que os seus colegas com 11 a 15 anos de servigo.

Nos restantes itens , nfio se verificam diferencas estatisticamente significativas.

Este resultado contraria os dados obtidos por Vaz, Jorge (2005). Também Ward e
Center (1987) e Berryman (1989) citados por Leyser, Kapperman e Keller (1994), referem
que os professores que tém menos experiéncia de ensino, se mostram mais favoraveis a
integracéo.

Autores como Reynolds (1982), Martin-Reynolds(1982) e Mark (1982), Leyser ,
Volkan e Ilan (1989), citados por Leyser, Kapperman e Keller (1994), também nfo
confirmaram que os professores com menos experiéncia de ensino apresentassem atitudes
mais favoraveis em relagfo a inclusfo.

Rodriguez, Rosa (2006) confirma que a idade e as atitudes favordveis tém uma relagéo
inversa, tal como Stainback (1984) e Arias (1993) . O nosso estudo nfio confirma estes
resultados.

Encontramos uma explicagdo no facto dos docentes mais jovens , que t€m uma
formacgo que Thes permite leccionar nos 1° e 2° ciclos, estarem segundo opinido dos proprios,
colocados nfo no ciclo de ensino que prefeririam (o 2° ciclo), mas sim onde encontram um
posto de trabalho (1° ciclo), o que faz com que muitas vezes apresentem desmotivagéo e

desconhecimento face aos alunos mais pequenos.

Colocamos também como hipétese:

e) Os Professores do 1° ciclo apresentam atitudes mais positivas face a inclusdo de

alunos com NEE do que os professores do 2° e 3° ciclo.

Esta nossa convic¢lo, baseava-se na nossa experiéncia profissional, de contacto com

docentes de todos os niveis de ensino.

De facto o teste de mann-Whitney revela que os docentes do 1° ciclo do ensino basico

revelam em quase todos o itens da escala atitudes mais positivas , do que os do 2° € 3° ciclos.

Os estudos de Cauley (1978), citados por Alonso e Garcia (1985.), verificaram que

existem diferencas entre os professores do ensino basico e os do Ensino Secundério.



Também os estudos de Larrivee e Cook (1979) e Hannah e Pliner (1983) citados por
Leyser, Kapperman e Keller (1994) confirmam a mesma diferenga.

O estudo de Vaz, Jorge (2005), denota no que as atitudes diz respeito, que os docentes
de apoio apresentam atitudes mais positivas do que os do ensino regular e que os docentes do
1° ciclo com o curso das escolas superiores de educago, consideram que a escolade E.R., € 0
local mais adequado para o aluno com NEE, mostrando uma atitude mais positiva do que os
seus colegas do Magistério Primério.

Autores como Macmillan (1974), Connor (1976); Barrueco , Aguilar e alt (1991);
Simon (1991), citados por Upton (1992); Chueca (1988);Ringlaben e Price (1981); Muntaner

(1999), confirmam esta relagio entre atitudes positivas e escolas de formag&o.

Ainda nfo encontramos estudos que tentassem, comparar as atitudes dos docentes dos

varios ciclos do ensino béasico.

Na hipétese seguinte prestamos atengio as varidveis HabilitagSes literarias e

HabilitagOes profissionais

1.3-  As Habilitacdes Literdrias e Profissionais influenciam a atitude dos Professores face

a inclusdo de criangas com NE.

f ) Os profissionais com nivel de formagdo mais elevada apresentam atitudes mais

positivas face & inclusfo de alunos com NEE na sala de aula.

Comparamos em primeiro lugar os professores que eram licenciados e os professores
mestrados. N&o nos respondeu nenhum professor doutor e os professores bacharéis eram

apenas 3.

N&o encontramos grandes diferengas. Os professores licenciados em 2 itens
relacionados com as dimensdes impacto da inclusdo e beneficios da inclusdo, apresentam
atitudes mais positivas do que os professores com grau de mestre. Parece que a habilitagio

académica nfo estara relacionada com as atitudes dos professores face a incluséo dos alunos

com NEE:

Ainda relacionada com as habilita¢Ses, mas desta vez profissionais e relacionadas com a

formagio especifica, colocdmos a seguinte hipotese:
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h) A formagio continua e a formaclio especializada no admbito das necessidades
educativas especiais desenvolvem nos professores atitudes mais positivas face a

inclusdo dos alunos com NEE na sala de aula.

Encontramos diferencas estatisticamente significativas em praticamente todas as

questdes:

Poderemos afirmar que para o universo da nossa amostra, os professores que possuem
formagfo especializada ou que fizeram formagfio continua nesta area, demonstram atitudes

mais positivas face a incluséio de alunos com NEE na sala de aula.

A titulo de exemplo refeririamos que os professores que nfo tém formagio nesta drea
ndo valorizam itens tais como:

- a presenca de um aluno com NEE numa turma de ensino regular, proporciona novas

situacdes de aprendizagem para os outros alunos;

- Incluir na turma regular alunos com NEE ocasiona mais beneficios que problemas;

- A heterogeneidade das turmas nfo € factor de insucesso escolar;

- Nas classes regulares os alunos com NEE, podem acelerar o seu ritmo de

aprendizagem, pois tomam como estimulo e modelos os alunos ditos normais;

Tal como Correia e Martins (200); Halloway (2000); Rodrigues (2000), Martinez
(2001); Silva (2002); Pareja (2002); Plaissance (2002); Sanchez (2003); Florian (2003), Molto
(2003); Alonso (2003); Melero (2004); Vaz (2005) e muitos outros anteriormente poderemos
concluir que a variavel habilitagdes profissionais & qual esta associada a formagéo especifica,
¢ uma varidvel fundamental a ser tida em consideragio na implementa¢iio de uma escola

verdadeiramente inclusiva, dada a relagdo forte que tem com as atitudes dos professores.
Parece ser possivel afirmar que os professores que frequentaram acgdes de formacéo
relacionadas com as Necessidades Educativas Especiais , procuram respostas para lidarem

com a diversidade, pelo que a sua aceitagfio reflectida em atitudes mais positivas é visivel.

De seguida consideramos a hipotese :
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1.4- A “Experiéncia “ de Ensino de criangas com NEE, influencia a atitude dos

professores do ER face a incluséio das mesmas

Esta hipétese nfio pode ser trabalhada uma vez que apenas dois dos inquiridos nfo
tinham experiéncia de trabalho com criangas ou jovens com NEE.

Gostariamos o entanto a propdsito da experi€ncia com alunos com NEE e a sua
relacdo com as atitudes face a inclusfio, referir que Munoz (1993); Yates (1973); Glass e
Mecker (1972); Payer e Murray (1974); Pedhazen (1986); Arias e Verdugo e Rubio (1885);
Kenon e Sandoval (1978); Mark (1980) citados por Jamieson (1986), concluiram que na
medida em que vio aumentando os anos de experiéncia dos professores com alunos com

NEE, as atitudes face & incluséio vio sendo menos positivas.

Para recolher a opinifio dos professores acerca dos factores facilitadores da inclusdo,
foi-lhes solicitado que na tltima parte da escala, classificassem por ordem decrescente (da
mais importante para a menos importante), as condi¢des que considerassem mais facilitadoras
para o processo de inclusdo de alunos com NEE no ensino regular. Eram-lhes dadas as

seguintes condi¢Ges:

e Atitudes dos Professores

e Técnicos especializados

e Formac8o especifica

e Metodologias de ensino

e Avaliagdo/acompanhamento dos alunos
e (Colaboracdo entre Professores

e Materiais e recursos

Na questéo fechada para o total da nossa amostra, salientamos que os professores dos
4 itens que mais escolhem, trés, estdo directamente dependentes de si préprios. Assim, os
professores escolhem em 1° lugar as Atitudes; em 2° lugar, os técnicos especialistas, em 3°
lugar a formac#io especificas e em 4° lugar as metodologias de ensino.

Os professores do 1° ciclo e de educagio especial mantém esta escolha. Os Professores
do 2° e 3° ciclos, escolhem em 1° lugar a condigdo técnicos especialistas, em 2° lugar a
Formacgéo especifica, em 3° lugar colocam a questfo das metodologias de ensino e s6 em 4°

lugar as atitudes.
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Estas atribuicdes internas, contrariam os estudos feitos por Dean (1992 e 2000);
Galton (1995), citados por Morgado (2001) e pela investigagdo de Morgado (2001), que

concluem que os professores apresentam um padréo contributivo externo.

Por sua vez, Manson ( 1999); Halloway (2000); Pareja (2002) e Molto (2003) apontam

para resultados semelhantes aos encontrados por nos.

Preocupados com a dificuldade que temos sentido ao longo da nossa carreira na
implementagiio no quotidiano das escolas, de praticas referenciadas como facilitadoras da
promociio de uma escola inclusiva, procuramos averiguar, através de entrevistas qual a
natureza das dificuldades que os professores dizem sentir e verificar se esses professores
atribuem a natureza das dificuldades sentidas mais a factores externos do que a si proprios.

Quisemos também perceber como os professores viam a colaboragdo entre
professores, sendo que este factor ¢ referenciado na literatura como fundamental para o

processo da inclusgo.

Dado o pequeno n° de entrevistas efectuadas até esta fase, optdmos por apds a andlise
de conteudo, organizar os dados em temas, categorias e sub categorias. Apresentamos nesta
fase apenas o n° de ocorréncias (unidades de registo seménticas) por sub categoria verificado
na totalidade do discurso dos professores. Com maior n° de entrevistas é nossa intengéo

aprofundar este tratamento de dados.

Vamos apresentar de forma sintética a andlise por nés efectuada:

- Os professores posicionaram-se face as questdes que lhe foram colocadas em 4

temas: Valores, alunos, professores e contexto organizacional.

- No que se refere ao tema Valores encontrdmos a Categoria: Inclusdo e as

subcategorias: Direito e Beneficios.

Enquanto a subcategoria direito sé € referida duas vezes pelos docentes, a subcategoria

beneficios € referida 12 vezes.

143



Poderemos inferir que a inclusdo como principio sera ja inquestionavel. Os beneficios
da inclusdio estarfio a ser inventariados neste momento pelos docentes sobretudo pelos que séo
favoraveis a este processo.

No que se refere ao tema Alunos, abrimos a categoria: Caracteristicas e dentro destas

as subcategorias: Tipologia, Timing e Progressio.

E relevante a frequéncia com que os professores se referem ao “tipo dos alunos™,
considerando que um dos factores importantes para a aceitacio dos alunos com NEE € a
caracteristica dos proprios alunos. Referem que os alunos que mais provocam atitudes
negativas nos professores sfio aqueles que apresentam distiirbios emocionais ou da
personalidade, encarada pelos docentes como um problema de comportamento.

As outras sub categorias ndo tém relevincia em termos de n° de ocorréncias.

Os sujeitos entrevistados ddo claramente maior relevincia como veremos ao tema
Professores. Organizimos este tema em quatro categorias: Dimens#io pessoal, Competéncias

Profissionais; colaboragio entre profissionais e Formac&o.

E muito evidente que os professores atribuem as maiores dificuldades a dimenséo
pessoal referindo-se a esta categoria 32 vezes. Esta categoria foi por nos dividida em 3

subcategorias: caracteristicas pessoais, atitudes positivas e negativas.

No que se refere & categoria competéncias profissionais subdividida em gestéo,

avaliagdo e adequacdo, encontramos 15 ocorréncias

Ao mesmo nivel os professores colocam a categoria formacdo, que subdividimos em

desajustada e necessidades.

A categoria colaboragdio entre os profissionais, subdividida em necessidade e

dificuldade, surge como uma dificuldade. Esta atribui¢do ocorre 14 vezes.

O tema Contexto Organizacional foi subdividido na categoria recursos e organizagfo.

As ocorréncias n#o sdo significativas.

Se relacionarmos estes dados com os obtidos na escala, no ponto

observac¢des/comentarios dos docentes, comecamos a verificar a consisténcia da atribuicéo
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feita pelos professores as maiores dificuldades que sentem para implementar a escola
inclusiva. Se relacionarmos ainda os dados obtidos na escala (AFI) consideramos poder
concluir que a maior dificuldade para a implementaggio da escola inclusiva esta nas atitudes
das pessoas e nfo nos contextos, cOmMo era nossa convicgdo no inicio deste estudo.

Watkings (2003) afirma que a inclusdo depende em grande medida, das atitudes dos
professores face aos alunos com NEE, dos seus pontos de vista sobre as diferengas nas salas

de aula e da sua disponibilidade para responder de forma positiva e eficaz a essas diferencas.

4- CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Ap6s uma andlise da literatura, procurando encontrar os estudos efectuados sobre esta
temdtica e dos dados por nés obtidos, vamos apresentar as conclusdes e fazer os comentarios

que considerarmos pertinentes.

a) Problematica e objectivos:

O tema fundamental do nosso estudo é conhecer as atitudes dos professores do EB

face 3 inclusfio de criangas com NEE no ER.
Ouvir os intervenientes directos no processo é um pressuposto que estard naturalmente
em mente de todos os que se preocupam com a educagfio. N&o hé escola sem alunos e sem

professores.

Concluimos que a questio da filosofia da inclusdo ndo estd posta em causa.

Regozijamo-nos com isso. Foi a luta de toda a nossa carreira priofissional.

Consideramos no entanto que os professores continuam perdidos e receosos sem saber

como e o que fazer.
Sentem-se pouco seguros em relagio a4 mudanga e ao que ela implica. Embora
conscientes de que a inclusdo passa mais pelas pessoas, pelos seus valores e atitudes, os

professores manifestaram — nos durante este trabalho, estarem preocupados com:

Dificuldade de gestdo da sala de aula;
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Dificuldade em compreender que tém que ser os professores da sala a trabalhar com

todos os alunos;

Dificuldade em lidar com a diversidade;

Falta de informacfio sobre como aprendem os alunos com NEE e se aprendem;

Falta de formac#io sobre as patologias e o que fazer com elas

Desconhecimento de metodologias diferenciadas

Dificuldade em cooperar com os colegas

Para além destes aspectos considerados por nos na categoria das competéncias
profissionais, a literatura da especialidade pde em destaque o papel da atitude e do clima de

positividade no processo de inclusdo.

A opgio pelas atitudes dos professores do ensino basico face a inclusdo de criancas
com NEE, como objecto do nosso estudo, assenta na convicgdo de que as atitudes podem
constituir um conceito fundamental , porque poderdo determinar a motivagiio € o empenho

dos professores neste processo.

Face & pertinéncia do tema, colocamos no centro da investigaciio “compreender a
relagfio existente entre > condigdes de trabalho”, “formagdo”, “idade e tempo de servigo”;
“experiéncia de ensino com criangas com NEE”, “tipo de funcfio”, e as atitudes dos
professores do Ensino Bésico face & inclusdo dos alunos com NEE, bem como relacionar as
variaveis independentes (“Idade”; Tipo de Professor”; “Grau Académico”; “Formacdo e
Informaciio Recebida”; "Tempo de Docéncia”; “Situagio na Profissdio"; “Nivel de Ensino™;
“N° de Alunos por sala”; “Experiéncia com Alunos com NEE”; com o tipo de atitude

manifestada pelos docentes dos diferentes niveis de ensino.

Para nés fazia todo o sentido para além de caracterizar as atitudes, compreender quais
as causas de natureza qualitativa das principais dificuldades, de professores do ensino basico,

na sua pratica didria para que sejam promotores da educac@o inclusiva.
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Como resultado da reviséo da literatura, pudemos verificar que houve uma evolugdo

muito acentuada, quer quanto s atitudes, quer quanto as praticas.

A maior parte dos Paises desenvolvidos reconhece hoje o direito & diferenca e o direito

das pessoas deficientes viverem incluidos na sua comunidade.

No que ao dominio escolar diz respeito, a revisdo da literatura permitiu-nos concluir
que ja existem vérias experiéncias de éxito de escolas inclusivas , salientando os estudos o
papel fundamental desempenhado pelas atitudes dos professores para esse sucesso.

Esses estudos apontam também para a importincia da renovagdo, das praticas
pedagogicas e para a adopgiio de metodologias inovadoras para o trabalho de todos os alunos

sem excepcao.

Outro aspecto que ressalta da revisfio da literatura é a importincia do conceito de
Necessidades Educativas Especiais e do que ele vem modificar no atendimento as criangas

com problemas.

Este conceito tem tido muitas e diversas interpretagdes o que vai incidir também nos

modelos de atendimento a esta populagéo.

Ao contrario do conceito de NEE, o de inclusfio, parece ter sido interpretado por todos
de forma mais clara. A inclusdo faz parte da forma de entender a sociedade neste novo

milénio.

Quando na escola se fala de incluséo fala-se de um tinico sistema de ensino, no qual

todos sem excepgdo tenham um lugar e encontrem respostas para as suas necessidades.

Relativamente & parte empirica do nosso trabalho, tinhamos como objectivo, nfo s6
avaliar as atitudes dos professores, face 3 inclusio dos alunos com NEE, mas também,
conhecer a natureza das dificuldades que dizem sentir para se transformarem em verdadeiros

promotores de uma educag¢fo inclusiva.

Para isso utilizimos uma escala com questdes fechadas mas também abertas e a

técnica da entrevista.
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As conclusdes mais importantes obtidas neste estudo, atendendo as varidveis

utilizadas, sfo as seguintes:

Idade: Nfo parece ser muito significativa a relagfio existente entre a idade dos docentes € as
atitudes face a inclusio. Das 27 questdes da escala apenas em duas se encontraram diferencas

estatisticamente relevantes.

Tempo de servigo docente: também nfo se verifica relagio significativa entre esta varidvel e

as atitudes face a inclusfo. Apenas numa questiio merece relevo em termos estatisticos.

Grau académico: A relagfo existente entre o gran académico e a atitude face a inclusio nfo &

significativa.

Nivel de ensino: os professores do 1° ciclo apresentam atitudes mais favoraveis face 3

inclusdio do que os professores dos 2° e 3° ciclos.

Situagfio na profissdo: encontramos uma relago significativa entre a situago na profissio e
o direito a inclusdo. Assim os professores com vinculo efectivo tém atitude mais positiva face

a inclus@io do que os que nfo tém.

Formacfio: esta ¢ a varidvel onde encontramos resultados mais significativos. Existe uma
relacdo evidente entre a formacsio em Necessidades Educativas Especiais e as atitudes face a
inclusdio. Assim os professores sem formacfo nesta area mostram atitudes mais negativas face

a inclusio dos alunos com NEE.

Experiéncia com alunos com NEE: nfio foi possivel verificar esta variavel, j4 que apenas
dois dos sujeitos nunca tinham trabalhado com criancas com NEE. Pensamos que esta
situagio se deve ao facto de em Portugal a maior parte das escolas terem criancas em

integrac#o escolar
n° de alunos por turma: encontrdmos uma relagfio significativa existente entre esta varidvel e

as atitudes face a inclusfio. Assim os professores com turmas até 20 alunos manifestam

atitudes mais positivas do que os que tém turmas maiores.
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Era solicitado também aos professores que das condi¢des: Atitudes dos Professores;
Técnicos  especializados; ~ Formacgfio  especifica; ~ Metodologias de  ensino;
Avaliagio/acompanhamento dos alunos; Colabora¢io entre Professores e Materiais e
recursos, escolhessem por ordem decrescente (da mais importante para a menos importante)
as que consideravam mais importantes para um verdadeiro processo de inclusio. Chegamos

aos seguintes resultados:

Para o total dos sujeitos que responderam, os professores atribuem mais importincia &

condicéio que depende exclusivamente deles: As atitudes.

E relevante que das 4 condigdes que os professores consideram como mais
importantes 3, referem-se a situagdes que sfio da responsabilidade dos proprios: Atitudes,
Formacéo e Metodologias de Ensino.

Também gostariamos de referir que a colaborago entre professores referida por toda a
literatura como fundamental para o processo de inclusio dos alunos aparece apenas referida

em 6° lugar.

Quer os professores do 1° ciclo, quer os de educagéio especial mantém esta tendéncia.
Apenas os professores do 2° e 3° ciclos, escolhem em 1° lugar a condigdo técnicos
especialistas, em 2° lugar a Formagfo especifica, em 3° lugar colocam a questdo das
metodologias de ensino e s6 em 4° lugar as atitudes.

Consideramos muito relevante a atribui¢io que os docentes fazem as condicdes que

tém a ver consigo e ndo com situagdes externas.

Poderiamos inferir que os docentes tém maior consciéncia de que a inclusio dos

alunos com NEE, depende mais de si e da sua formago.

Na questfio que era colocada de forma aberta aos docentes e apos tratamento dos dados

recolhidos (tratamento através de andlise de contetido) queremos salientar que:

58% dos professores reconhece os beneficios da inclusio e 47% ndo atribui a
heterogeneidade nenhum maleficio para o sucesso escolar dos alunos, considerando 45% dos
docentes que a situagdo de inclusdo proporciona novas situacdes de aprendizagem para os

outros alunos.
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E interessante salientar ainda a importdncia que os professores atribuiram a
responsabilidade e ao envolvimento da comunidade educativa no processo de inclusio dos

alunos com NEE (33%).

No que se refere aos resultados obtidos nas entrevistas podemos referir que os
professores continuam a valorizar o beneficio da inclusfio para todos os alunos e referem
como maiores dificuldades para a promocfo da educacfio inclusiva, as caracteristicas dos
proprios alunos, nomeadamente a etiologia da deficiéncia, a dimensio pessoal do professor,
onde incluem as atitudes negativas, a falta de colaboragiio entre os profissionais € a falta de

formagfo na 4rea das necessidades educativas especiais.

Os resultados da nossa investigacdo, confirmam estudos realizados por outros
investigadores em algumas variaveis e contrariam outros em outras variaveis:

A titulo de exemplo:

Os Professores com menos tempo de servigo, apresentam atitudes mais positivas face a

inclusdo de alunos com NEE.

Excluimos desta analise os professores com menos de 5 anos de servigo, dado que dos

108 sujeitos respondentes, apenas 8 estavam nestas condi¢es:

Os resultados encontrados por nés dizem-nos que apenas num dos itens da escala
existem diferencas entre os professores com mais e menos tempo de servigo. Este item

(34

pertencente a categoria “ condigdes de sucesso para a inclusio, relaciona-se com a
formac8io dos professores. Neste item, os professores com mais de 25 anos de experiéncia
mostram uma atitude mais positiva do que os seus colegas com 11 a 15 anos de Servico.

Nos restantes itens, nfio se verificam diferencas estatisticamente significativas.

Este resultado contraria os dados obtidos por Vaz, Jorge (2005). Também Ward e
Center (1987) e Berryman (1989) citados por Leyser, Kapperman e Keller (1994), referem
que os professores que tém menos experiéncia de ensino, se mostram mais favoriveis a
integracéo.

Autores como Reynolds (1982), Martin-Reynolds(1982) e Mark (1982), Leyser ,
Volkan e Ilan (1989), citados por Leyser, Kapperman e Keller (1994), também nfo
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confirmaram que os professores com menos experiéncia de ensino apresentassem atitudes
mais favoraveis em relago a inclusgo.

Tejadas R. Rosa (2006) confirma que a idade e as atitudes favoraveis tém uma relagdio
inversa, tal como Stainback (1984) e Arias (1993). O nosso estudo nfio confirma estes

resultados.

Se relacionarmos tempo de servico e idade os resultados parecem contraditorios.
Supostamente os professores com mais tempo de servigo s30 os com mais idade. Entfio seria
l6gico que se os docentes mais jovens apresentam atitudes mais positivas o mesmo se deveria
verificar quando se refere ao tempo de servico.

Tal nfio se verifica. Consideramos que deve ser melhor avaliada esta situagfo.

Também deveria ser aprofundada a relagfio existente entre as atitudes e o tipo de
professor, bem como os niveis de ensino.

Os resultados obtidos poderfio estar alterados pelo facto de no caso do tipo de
professor, os docentes de educagfio especial ainda ndio interiorizaram a alteracdo efectuada
pela administragfo nas suas carreiras.

Assim alguns colocam-se num ciclo de ensino (1°, ou 2°, 3°) quando os professores de
educacdo especial passaram a ter um grupo de recrutamento proprio e nfio tém nivel de
ensino.

Também deveria ser aperfeicoado este aspecto.

Outro aspecto que gostariamos de referir aqui € a questdo da formacso.

O resultado por nés obtido é muito significativo. Por este motivo é fundamental
aprofundar este estudo, nomeadamente separando o tipo de formagio entre formacdo
especializada pés graduada e formacfio continua e cruzar este tipo de varidveis com as

atitudes dos professores. Existira diferenca?

Por ultimo referir a necessidade de aprofundar a questdo da natureza das dificuldades
dos professores e tentar relaciona-las com as atitudes dos proprios entrevistados.

Assim reflectindo sobre tudo isto recomendamos que este estudo seja continuado,
melhorado e aprofundado.

Consideramos pertinente que seja encontrada uma amostra representativa dos

professores portugueses.
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Como sintese deste trabalho refeririamos que todo os ser humano é passivel de mudar.
Se as atitudes dos professores e da sociedade em geral ¢ tio importante para a inclusio das
pessoas com deficiéncia no meio natural de vida, encontremos a forma de o fazer. Cabers sem

sombra de divida a educagfio e aos professores em particular uma enorme fatia de

responsabilidade nesta matéria. Pelo Sonho é que vamos.
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ANEXOS

1- DADOS REFERENTES A AMOSTRA

2- QUESTIONARIO
3- COMENTARIOS

4- ENTREVISTAS
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Dados referentes 2 Amostra

Anexo 1
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Idade dos Professores
Freq % ‘\);a"d Cur;mat Idade dos prof

(] (]

menos de 7
25 2 1,9 1,9 1,9

95 &35 32 29,6 29,6 31,5 .
36 2 45 34 31,5 31,5 63,0 37
mais de 45 40 37,0 37,0 100,0 10-]
TOtaI 108 100’0 100'0 h m 25 ;:35 363‘46 mulslda48
Idade dos prof

No que se refere a idade verificamos que 2 professores tém menos de 25 anos; 32 tém
idades compreendidas entre 25 e 35 anos; 34 t&m idades compreendidas entre 36 e 45 anos

e 40 professores tdm mais de 45 anos.

Geénero

Género

: Cumui
0, g,
Freq Yo Valid % at % e

Masculino 20 18,5 18,5 18,5
Feminino 88 81,5 81,5 100,0
Total 108 | 100,0 | 100,0

Percent

40+

T T
Mastulng Femming

Género

do género feminino.

Verificamos que a nossa amostra € constituida por 20 Professores do género masculino e 88

Tipo de Professor

Tipo de Professor

. Cumul
0,

Freq %o Valid % ot % ol
Turma 61 56,5 56,5 56,5
Apoio 9 8,3 8,3 64,8 gm_

Educ 38 | 352 | 352 | 100,0 §
Especial "

Total 108 | 100,0 | 100,0

Apaic
Tipo de Professor

T T
D tuma Euuc, Espacial

No que se refere ao tipo de Professor, constituem a amostra 61 Professores de Turma, 9
Professores de Apoio Educativo e 38 Professores de Educagdo Especial.
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Grau Académico

Grau Académico

. Cumul
Freq % Valid % at %
Bacharel | 4 37 3.7 37

Licenciado { 86 79,6 79,6 83,3
Mestre 18 18,7 16,7 100,0
Total 108 | 100,0 { 100,0

Percent

T T T
Bachared Licenctamn Mestre
Grau Académico

No que se refere ao Grau académico, constituem a amostra 4 Docentes com Bacharelato, 86
Licenciados e 18 Mestres.

Formacdo Especializada em Educacao Especial

Formagdo Especializ. Educagdo Especial

. Cumul
0, o
Freq Yo Valid % at % a
Né&o 52 | 481 48,1 481 “
Sim 56 | 51,8 51,0 100,0 o
Total 108 | 100,0 | 1000

T ]
ti sim

Formagdo Especiafiz Educagdo Espectal

52 Docentes estdc habilitados com Formagdo especializada em Educagdo Especial e 56 ndo
possuem formagdao especializada.

Frequéncia de acgdes de formagdo em NEE

ia da Acges

. Cumul
0, 0,
Freq Yo Valid % at %
Nao 30 | 27.8 | 27.8 | 27.8 ;
Sim 78 | 722 | 722 100,0 £
Total 108 | 100,0 | 100,0

Ngﬂ S:m
da Acgdes

Podemos verificar que 31 docentes ja frequentaram acgBes de formagdo na drea das
necessidades educativas especiais e 77 ndo o fizeram.
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Ntimero de horas em acgBes especializadas

Freq % Valid % Cur;;tﬁulat Numero horas acgdes especializadas
Menos de 26 43 39,8 39,8 39,8 1
26a30 4 37 37 43,5 |
51a75 1 9 9 444

76a 150 6 5,6 5,6 50,0 o]
Mais de 150 54 50,0 50,0 100,0 g
a.

Total 108 | 100,0 100,0 -

e

Y T T T T
Henos oz 25 25a50 51a7s 76a 150 Mais tie 150
Kumero horas acgdes especlalizadas

Qualidade da informacao sobre as acces

Qualidade da Informag&o sobre acgdes

Freq | % | valide | YT
Mt Insuficiente | 30 | 27,8 27,8 27,8 -
Insuficiente 1 9 9 28,7 ;
Suficiente 10 9,3 9,3 38,0 .
Boa 17 | 157 157 53,7
Mt Boa 45 | M7 41,7 95,4
Total 5 46 46 100,0 . ]

T T T T
Hunca Muit Insuficiert2  Suficiente 03 Muto Boa
reqenloy nsuficerze

Qualldade da Informagéo sobre acgaes

Os Docentes que compfem a nossa amostra refere_a_r—n— que a qualidade da informagdo recebida nas
acgdes de formagdo na drea das NEE foi:

Para 26 docentes Muito Insuficiente

Para 2 docentes Insuficiente

Para 10 docentes Suficiente

Para 20 docentes Boa

Para 45 docentes Muito Boa

Anos de docéncia

Freq % Vaii % Cur&ula t Tempo de docéncia (ancs)
Menos de 5 8 7.4 7.4 7.4
5a10 25 23,1 23,1 30,6 ol
11a15 17 15,7 15,7 46,3 H
16a25 32 29,6 29,6 75,9 E
Mais de 25 26 24,1 24,1 100,0
Total 108 | 100,0 100,0

T T T T
Nengs o2 § 5310 t1a15 15a 28
‘Tempo de docéncia (anos)

T
Mass 0R 25

No que se refere aos anos de docéncia, verificamos que :

com menos de 5 anos temos 8 docentes,
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de 5 a 10 anos de docéncia temos 25 docentes

de 11 a 15 anos temos 17 docentes
de 16 a 25 anos temos 32 docentes

com mais de 25 anos temos 26 docentes

Situagdo na profissdo

Situacdo na prefissio

Freq | % | Valid% C”ﬂ‘,})”'at
Contratado | 14 | 13.0 | 13,0 13.0
Qzp 25 | 231 | 231 36,1 o)
QE 69 | 639 | 639 | 1000 £
Total 108 | 1000 | 100,0

T
Conratado

B oE
Situagdo na profissio

No que se refere a situagdo na profissdo temos 69 docentes de Quadro de Escola (efectivos)

e 39 ndo efectivos (14 contratados e 25 de Quadro de Zona pedagdgica)

Nivel de ensino

Nivel de ensino

Freq % Valid % Curgﬁulat s

1 ciclo 60 | 556 55,6 55,6 -]

2 ciclo 17 15,7 15,7 71,3 i

3 ciclo 3t | 287 28,7 100,0
Total 108 | 100,0 | 100,0

T
treln

T
2cen EED)
Nivel de ensino

No que se refere ao nivel de ensino 60 professores sdo do 1° ciclo, 17 de 2° ciclo e 31 de 3°

ciclo
Ntimero de turmas
Freq | % |vaiidy | CuTuat N*de tarmas
1 23 21,3 21,3 21,3
2 7 6,5 6,5 27.8 r
3 49 454 45,4 73,1
4 10 93 9,3 82,4
5 6 56 56 88,0
6 5 4,6 46 92,6 .
7 3 2.8 2.8 95,4
8 1 9 9 96,3
9 1 9 9 97,2 l—l
10 3 2,8 28 100,0 m T I—“_l'_'”‘*‘*'ﬁ'
Total 108 | 1000 | 1000 N e turmas
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Situacdo

Freq | % |valides | CUTUR
Litoral 80 | 824 | 624 | 824
Interior 19 | 176 | 176 | 1000 i
Total 108 | 1000 | 1000

100

Situagdo

|

3
Laral

Ih(n‘ucv
Situagio

Verificamos que os professores que constituem a nossa amostra trabalham maioritariamente
no litoral, 89 docentes e apenas 19 no Interior do Pais

Zona
Freq | % |vaide | CUTUR Zona
Zona urbana 87 80,6 80,6 80,6 1
Rural 17 15,7 15,7 96,3 wl
Periférica 4 37 37 100,0
Total 108 100,0 100,0 50

I

T
Zona vibana

T T
Rural Penférica
Zana

Da mesma forma 87 professores trabalham em zona urbana, 17 em zona rural e 4 em zona

periférica.
Regido
Regido
Freq | % | Valid% C”r,;o”'at
Norte 7 6,5 6,5 65
Centro 30 278 27,8 34,3 -]
Sul 71 | 657 65,7 100,0 -

Total 108 | 1000 | 100,0 g

T
o

T T
Centro Sul
Reglan

Da nossa amostra fazem parte 8 professores da zona Norte, 17 professores da zona Centro
e 83 professores da zona Sul
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Niumero de alunos na sala de aula

Freq | % |vaide | CUT
Menos de 15 9 83 8,3 8,3
De16a20 | 73 | 67.6 | 676 | 759
De21a2s | 13 | 120 | 120 | 880
De26a30 | 13 | 120 | 120 | 1000
Total 108 | 1000 | 100,0

Namero de alunos na sala de aula

[ ]

T T ¥
Heras ga 15 D153 20 De 21225

T
De a3l
Nimero de alunos na sala de aula

Verificamos que na nossa amostra 9 professores tém menos de 15 alunos, 73 professores

tédm de 16 a 20 alunos, 13 professores tém de 21 a 25 alunos e apenas 13 tém de 26 a 30
alunos na turma.

Experiéncia com alunos com NEE

Freq | % | Valid% C”rjl‘o“’at
Nao 2 | 19 19 19
Sim 106 | 981 | 981 | 1000
Total 108 | 1000 | 1000

Ja teve alunos com NEE

100~

80~

Percent

pr——

T T
nio S

& 1eve alunos com NEE

No que se refere a experiéncia com alunos com NEE, verificamos que a grande maioria dos

professores que fazem parte da amostra ja tiveram experiéncias com alunos com NEE (106)
e apenas 2 ndo tiveram essa experiéncia.

Experiéncia com alunos com dificuldades de aprendizagem

Freq | % |valid% |“T0U
Nao 5 46 46 46
Sim 103 | 954 | 954 | 1000
Total 108 | 1000 | 100,0

Alunos com dificuldades de aprendizagem

T
Hio s

E
Atunos com dificuldades de aprendizagem

No que se refere a experiéncia com alunos com Dificuldades de Aprendizagem,

assinalamos a mesma tendéncia, 103 professores ja tiveram essa experiéncia e
apenas 5 nao tiveram esse contacto.

181



Perturbacgdes por dominio

Freq | % |Valid% | U
Perturbagdes por dominio
Auditive 5 46 4,6 4.6 -
Motor 3 28 2,8 7.4
Cognitivo 83 76,9 76,9 84,3
Emocional 11 10,2 10,2 94 4
Comunicagao 5 4.6 4,6 99,1 H
Ouiro 1 9 9 100,0 £
Total 108 | 100,0 | 100,0
Auditivo Malar Fenf;gg:;s p:r:;::':—moclmumcagan Qutio
Experiéncia de coordenacdo/direccdo
de & ecgdo
Freq | % | Vvalido | CUpUR
Nao 50 46,3 46,3 46,3
Sim 58 53,7 53,7 100,0 E
Total 108 | 100,0 | 100,0 a
G0 R sm
Distrito
Freq | % | valigy | CuTUE
Aveiro 3 28 2,8 238 Distrito
Beja 3 28 2.8 56
Braga 1 9 9 6,5 o
Braganca 2 1,9 1,9 83 o ]
C.Branco 2 1,9 1,9 10,2
Coimbra 1 9 9 11,1 o
Evora 7 65 65 176 -
Faro 59 | 546 | 546 72,2 8]
Leiria 7 6,5 6,5 78,7 &
Lisboa 10 9,3 9,3 88,0 0
Porto 2 1.9 19 89,8
Santarém 7 6,5 6,5 96,3 10
Settbal 2 19 1,9 98,1 ﬂ
V.Castelo 1 8 9 99,1 LA = '_‘r“ﬁ‘:l H = ﬂ"‘ﬁ o
V.Real 1 9 98 100,0 Distiite
Total 108 | 100,0 | 100,0
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Questionario

Anexo 2
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O presente questiondrio, insere-se num trabalho de investigagdo sobre a inclus&o escolar.

Tem como objectivo conhecer a opinido dos professores de todos os niveis do ensino basico, face a Inclusdo
de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE's) no Ensino Regular (ER).

Este estudo ndo serd possivel sem a sua preciosa colaboragio. N&o existem respostas certas ou erradas e
os dados recoihidos sdo confidenciais.

Este questiondrio € constituido por 3 paginas para além desta.

Solicitamos-the gue responda com precisdo as questdes apresentadas.Tenha no entanto em atengdo ,que o
seu questiondrio s6 poderd contribuir para a investigacdo referida ,desde que esteja COMPLETAMENTE
preenchido e encerrado na opgdo “Fim do Questiondrio”. Por razfes de concepgdo do programa se n&o
completar as 3 p&ginas e quiser mais tarde voltar ao questiondrio para o acabar, tera que preencher tudo de
novo.

Ao responder tenha em consideragdo que para efeitos do estudo consideramos que:

"ha uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial, intelectual, emocional, social
ou qualquer combinagdo destas problematicas) afecta a aprendizagem ao ponto de serem necessarios
acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especial ou modificado, ou a condiges de aprendizagem
especiais, adaptadas, para que o aluno possa receber uma educagdo adequada. Esta necessidade educativa
pode ser permanente ou manifestar-se durante uma fase de desenvolvimento do aluno”.

Estes alunos podermn beneficiar de servigos de educagac especial.

Por Servigos de Educagdo Especial:

“0 conjunto de servigos de apoio especializados (do foro educacional, terapéutico, psicolégico, sacial e
clinico) destinados a responder as necessidades educativas especiais do aluno com base nas suas
caracteristicas, capacidades e necessidades e com o fim de maximizar o seu potencial ™.

Obrigado pela sua colaboragdo

Maria de Fatima Paiva dos Santos

1. Idade

nesta data Da

2. Género

O Masculino
O Feminino

3. Tipo de Professor

O Turma O Apoio O Ed.Especial

4. Grau Académico

O Bacharel O Licenciado O Mestre O Doutor

5. Formacdo especializada em educagio especial

O Nido
O Sim

6. Frequentou accies de formacdo relacionadas com a educacio especial?
O N&o
O Sim

7. Se respondeu sim na questfio anterior indique
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n® de horas S}j

8. A informacao recebida nas acgdes de formacgo foi:

O Muito Insuficiente O Insuficiente O Suficiente O Boa O Muito Boa

9, Anos de docéncia

em 31/12/2006 mﬂ

10. Situacdo na profissdo

O Contratado O Qzp O QE

11. Nivel de ensino

O 1°Ciclo O 2°Cicla O 3%Ciclo

12. Indigue o seu Grupo

de recrutamento

13. N° de turmas

que lecciona este ano Sﬂ

14. Localizagio da escela (indique 3 situacBes. Ext Litoral, Urbana, Norte)

D Litoral D Interior Zona Zona Zona D Regido I:l Regi&o D Regi&o
Sul

Urbana Rural Periférica Norte Centro

15. N9 de alunos

na sala de aula 1 "i

16. Tem ou ja teve alunos com NEE's na sala de aula?

O N&o
O Sim

17. Tem /Teve outros alunos nao classificados como NEE's mas também com
problemas de aprendizagem?

O Nio

O Sim

18. Os alunos estdo/estavam classificados predominantemente com
perturbacio no dominio

O visual O Auditivo O Motor O Cognitivo O Emocional O Comunicagdo O Outro

19. Tem experiéncia de coordenacdo/direccdo de escola/agrupamento?

O N&o
O Sim
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20. Escola onde lecciona

1

Distrito | [
21. Data

DD MM YYYY

| el gr— Jrom—
de resposta a este questionario ] /| /]

fet-23 414 e

Discordo Discordo
totalmente parcialmente

1) O contacto com alunos com NEE's em aulas O O O

do ensino regular, ndo contribui para que os
outros alunos assumam condutas
inadequadas

2) O aluno com NEE's n8o pode enfrentar os
desafios que se colocam na turma em
igualdade de condigBes com o aluno dito
"normal”

3) & dificil manter a ordem numa turma de
ensino reqular, na qual estdo incluidos alunos
com NEE's

4) Devido a falta de autocontrolo dos alunos
com NEE's, n8o & benéfico para eles serem
incluidos em turmas de ensino regular

5) Normalrmente os alunos com NEE's
comportam-se adequadamente na turma de
ensino regular

6) A eficacia pedagdgica dos professores, nas
turmas com alunos com NEE’s fica reduzida,
visto que tdm de atender alunos com
diferentes niveis de capacidade

7) O apoio motiva suficientemente o aluno
para superar as suas dificuldades

8) Os alunos com NEE's ndo obteriam mais
proveito se fossem educados em instituicGes
de ensino especial

9) A inclusdo de alunos com NEE’s no ensino
regular obriga a alteragdo das actividades
normais da aula

10) A educagdo dos alunos com NEE’s numa
turma de ensino regular, atenua as diferencas
entre eles e os seus companheiros ditos
“normais”

11) Todos os alunos, quaisguer que sejam as
suas necessidades educativas, tém o direito a
assistir as aulas na turma de ensino regular

12) Os alunos ditos “normais” que interagem
com os alunos com NEE's, tém menos
possibilidades de se desenvolverem

13) A inclusdo escolar de alunos com NEE's &
uma moda, deixard de se praticar quando se
provar que ndo é rentavel a longo prazo

14) A presenca de um aluno com NEE s numa
turma de ensino regular, ndo interfere com o
progresso dos seus colegas

15) A educacdo dos alunos com NEE’s em
instituicdes de ensino especial, fa-los adquirir
uma visdo distorcida da realidade, acentuando
a sua deficiéncia

16) Os alunos com NEE’s tém ciclos de atengéo
mais curtos gue os outros, pelo que néo
podem beneficiar das actividades
desenvolvidas em turmas de ensino regular

17) A atengdo que requerem os alunos com
NEE’s ndo prejudica o sucesso dos outros
alunos da turma

18) Os que estfo a favor da inclusdo dos
alunos com NEE’s no ensino regular, na

realidade, esto pouco interessados em

OO0 O OO0 O0OO00oO OO0 0o OO0 oo O
OO0 O OO0OO0OO0O0O O000 OO0 00 O
OO0 O OO0 O0O0O OO0 OO0 00 O

Indiferente

Concordo
parciaimente

O

OO0 O OO0 000 OO0 OO0 00 O

i. Para cada afirmacgo, por favor clique na opgdo que melhor exprime a sua

c
epiniZo (assinale sé uma hipdtese)

Concordo
totalmente

O

OO O OO0 00O OO0 oo OO0 oo O
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methorar a qualidade do ensino

19) Se as comunidades educativas fossem
responsabilizadas pela concepgdo/execugdo
dos programas educativos para criangas com
NEE's, estas ndo apresentariam tantas
dificuldades de integragdo e aprendizagem

20) A presencga de um aluno com NEE’s numa
turma de ensino regular, proporciona novas
situagdes de aprendizagem para outros alunos

21} Atender alunos com NEE's em turmas de
ensino regular, ndo é benéfico, nem para o
aluno com NEE’s nem para o aluno dito
“normal”

22) Incluir na turma regular alunos com NEE's
ocasiona mais beneficios que problemas

23) As aprendizagens académicas dos alunos
com NEE's, fazem-se mais lentamente devido
as dificuldades que enfrentam numa turma de
ensino regular

24) Sem uma formac8o especializada,
dificilmente o professor do ensine regular
podera dar uma resposta adequada aos
alunos com NEE's

25) Sem os recursos didacticos necessarios, a
ajuda do professor de apoio é quase indtil

26) Nas classes regulares os alunos com NEE‘s
podem acelerar o seu ritmo de aprendizagem,
pois tomam como estimulo & modelo os
alunos ditos “normais”

27) A heterogeneidade das turmas nfo é
factor de insucesso escolar

O

O 0O O 00 O O

O

O OO0 O OO0 0O O

O

O 0O O 00 O O

O

O OO0 O 00 O O

O

O OO0 O OO0 O O

2. Das 27 afirmagdes anteriormente apresentadas, escolha as cinco que lhe

pareceram mais relevantes a favor da inclusio

o]

23]

38

4a

——

534
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1. Classifique por ordem de prioridade crescente de 1 a 7, (sendo 1 a menos
importante e 7 a mais importante) as condigdes que considera mais relevantes
para poder realizar um efectivo processo de inciusdo

Atitudes dos professores

Avaliagdo/acompanhamento dos alunos

Metodologias de ensino

Formacio especifica para trabalhar com alunas com NEE's
Materiais e recursos

Colaboragdo entre professores

Técnicos especializados (professores, psicologos, terapeutas)

2. Se considera que existe outra condicdoc além das anteriores indigue qual

3. Este espago destina-se a comentarios/observagdes que deseje fazer e
considere importantes sobre o tema focado e que n3do estejam contemplados
(as) neste questionario
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Comentarios Professores

Anexo 3
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16.
17.

18.
19.
20.

Comment Text

E necessario alterar a legislacdo em vigor

Empenho e responsabilidade por parte do Orgéo de Gestéao

respeito e dedicacdo mituo (alunos/prof e enc de educagéo)

Atitudes/comportamentos dos alunos "normais”

E NECESSARIO TER VOCAGAO PELO ENSINO ESPECIAL

Transformagao global na escola em termos de organizagéo, politicas e lideranca, para todos os alunos.
Vontade de ensinar quem tem mais dificuldades em aprender

Haver um téchico especializado a tempo- inteiro (dois. professores na sala)

Colaboragéo dos pais, alunos, comunidade

. reducéo do n° de alunos por turma

. Relacéo Escola/Familia - Comunicagéo e colaboragéo

. Formacao do pessoal ndo docente

. Colaboragéo pais / encarregados de educacéo e professores
. Caracteristicas da turma onde o aluno esta inserido

. A mudanca global da escola no que concerne a cultura de escola, politica e praticas e ainda uma lideranca

participada sustentada por valores inclusivos
Envolvimento dos encarregados de educacéo e pais

Atitude/colaboracéo entre todos os elementos da comunidade educativa (Encarregados de Educagéo,
funcionarios...)

Organizagéo do espaco sala
responsabilizar a familia no processo eductivo do seu educando

Colaboracéo efectiva entre professores e Encarregados de Educagéo
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1.

10.

11.

12

13

Comment Text

O n° de alunos por turma dificulta muito a eficacia do trabalho dos professores face aos alunos com NEE em
particular e aos alunos em geral

Turmas com grande n® de alunos comprometem o sucesso escolar dos alunos Os problemas de comportamento
dos alunos faz com que os professores percam muito tempo que deveriam destinar a ensinar os alunos Paraa
inclusdo dos alunos com NEE é necessario turmas muito mais pequenas

O n° de alunos por turmas n&o disponibiliza ac prof uma acgéo com maior eficacia.

Tema actual, e por isso pertinente. Numa altura onde, com a extingéo dos CAE's, até as Direcgdes Regionais
andam "um pouco a deriva". Existe uma preocupacéo econémica por parte a tutela que visa toda a educacéo, por
vezes com esguecimento do verdadeiro objectivo da mesma, ou seja, 0 slicesso educativo dos alunos. Leva-me
a pensar que se estdo a adequar as praticas (refiro-me & CIF), néo pelo que estas potenciam, mas pelo facto de
redlzirem o namero de casos e indirectamente a reducgéo do ntmero de professores. A existéncia de razéo (entre
o nimero de alunos por professor especiatizado) contemplara as diferentes problematicas existentes? Sera que
0s casos nado seréo diferentes? Em vez de se fazer uma avaliacdo da necessidade de horas de trabalho para um
aluno, diz-se ao agrupamento "tém ai 3 professores, desenrasquem-se!". Criacéo de Grupos disciplinares (910,
920 e 930) para qué? para a escola s6 poder submeter horarios completos? Ou sera deturpada a nogéo que
tenho, de se & um grupo disciplinar também DEVEM ser colocadas horas a concurso? Sera que com a nova
legislacéo, acerca da Formac&o Continua, ja existiu a preocupagéo de disponibilizar formagéo para alunos com
NEE's? Ou sera que o que estd na moda s&o as TIC? Espero ter contribuido, as minhas desculpas por algum
desabafo e pelo tardio preenchimento, muito mais teria a dizer. Continuacdo de MUITO BOM TRABALHO. V.

Que se tenha em mente os direitos das crian¢as. Crianga hoje, adulto amanha.
O numero de alunos por furma nao ajuda o professor a ser mais eficaz

E necessario sensibilizar os alunocs ditos "normais” para a problemaética da discriminacéo, seja ela a que nivel for.
E importante ajudé-los a aprender a respeitar as diferengas.

Eu acho que temos sempre que ter em atencéo o tipo de NEE de cada aluno, porque por vezes € muito dificil por
exemplo trabalhar com criancas cujo a agressividade, produg&o de sons,etc n&o deixa os restantes ferem paz
para se concentrarem. Por exemplo algumas criancas autistas com as quais trabalhei em turmas regulares
mordiam, arrancavam os cabelos etc a qualquer um de nés na sala e tinhamos que estar sempre em alerta, para
os agarrar ou fugir.lsso prejudicava a turma, claro que arranjei estratégias para atenuar o problema mas e
complicado ainda com mais 2 casos graves na sala para além destes. A formagéo especializada é boa de se ter
mas nao é o mais importante, conhega muito bons professores: de E.E que tém muita expriéncia sem formacéo
especializada e a verdade que ndo hé nada como trabalhar vivénciar, a especializagdo nos mostra como e onde
ir buscar informacé&o.

A diferenca fundamental entre a integracio e a inclusdo € que a segunda necessita que o sistema de ensino em
geral e as escolas em particular, sejam alvo de trasnformagdes qualitativas destinadas a todos os alunos,
nomeadamente nas estratégias de ensino, na organizacao e politicas da escola, nas forma e locais onde € dado
o apoio, na gestdo do curriculo, na gestdo de grupos heterogéneos, na colaboraco entre docentes, nos
processos de reflexdo e auto-avaliagdo interna, entre outros... o foco da construgdo da Inclus&o esta nas
mudangas globais e ndo apenas nas alteracbes pontuais de apoio e de trabalho com os meninos com NEE em
concreto. & por isso que a Inclus3o é dificil e encontra inlimeras resisténcias na maquina instalada, desde a
administracéo dos servigos, as praticas pedagoégicas.

Os professores tém que estar motivados para fazerem coisas diferentes e para se disporem a aprende a lidar
com a diferenca :

Os professores, além de serem bem preparados, devem de ser conhecedores da situacgéo real da saude do
aluno. Saber com a maior precisio qual o prablema, consequéncias no processo ensino-aprendizagem e estarem
deveras motivados. Um professor pode ndo se sentir a vontade com o problema. E legitimo e humano esse
sentimento

Os pontos referente & identificacdo que néo respondi é devido a que ndo me encontro actualmente em nenhuma
das situacdes. Nao tenho experiéncia recente com alunos com necessidades educativas especiais, porém ha 20
anos dei aulas, durante 7 anos ao 1° ciclo e tive alguns alunos com NEE. Sobre o assunto, penso ser de referir
que os alunos considerados com "NEE" tém problemas de vérios tipos, os quais & possivel um professor superar
as dificuldades nalguns casos e noutros é quase impossivel sem uma equipa multidisciplinar para assegurar o
desenvolvimento das actividades com todos os alunos, quer os ditos "normais" quer com os de "NEE".

as questdes situam-se ao nivel do que se pensa ou se considera e ndo ao nivel do que sentimos numa situagéo
concreta,apresentando um caracter generalista e ndo particular,, ligado a uma vivéncia concreta, efectiva e real
de uma situacio decorrida pelo que existe uma distancia entre o que pensamos e o que efectivamente
desejamos,sentimos e fazemos....
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14.

15.
16.

17.

18.

19.

20.

21.

A familia‘deve poder contar com a escola para todos os filhos, sem ter que dizer esta escola foi boa para um mas
n&o & boa para o outro. As virtualidades educativas e socioculturais das escolas integradas (a familia tem os
filhos numa mesma comunidade escolar) deve aplicar-se a todos os filhos sem excepgéo. Para todas as criancas,
a escola publica é obrigatoria, laica e gratuita (na constituigéo portuguesa; ora a excluséo contraria este direito,
negando a muitas criangas com n.e.e. 0 direito de serem assumidas como crian¢as. ..

Que tipo de apoio se refere este termo na questéo 7? Apoio Pedag 6gico acrescido ou o apoio da sala de aula?

A verdadeira incluso so sera possivel desde que haja disponibilidade de mudanga da escola. Esta tera que ser
um espaco flexivel, quer ao nivel da sua organizacdo quer ao nivel curricular e de mentalidades.A inclus&o néo
pode assentar num grupo reduzido de pessoas da escola( normaimente os docentes especializados)quando
estes saem da escola A mmesma cai por terra. Para ser implementaada necessita de ser alicercada por toda a
escola,no projecto educativo da mesma na filosofia e na cultura de escola e em toda a comunidade educativa

E preocupante o aumento de alunos com DA, sabendo-se da diferenga existente e real dos alunos com NEE'S. O
novo documento CIF, tem como finalidade ignorar estes alunos com DA, e sabemos nés professors de quanto
acompanhamento pedagégico e socio-familiar & necessario, quando cada vez mais existem familias
destruturadas e na qual os jovens se sentem perdidos e sem valores e objectivos de vida. S6 com uma grande
consciencializagdo e responsabilizacdo socio-familiar pelos seus educandos, sera possivel que nas escolas se
volte a encontrar novamente o equilibrio do respeito e valores, traduzindo-se desta forma, num aproveitamento
real e efectivo dos alunos.

A pertinéncia do tema e a sua utilidade merecem reconhecimento e louvor daquele que ainda é sensivel e
humanista na defesa dos valores de cidadania tao apregoado nos nossos dias!... mas no concreto...muito ha a
fazer , que este seja mais passo a frente em prol de todos nés ... Bem hajal

A valorizagdo do direito & diferenca devera ser um principio subjacente & accao educativa, competindo as as
escolas do ensino regular incorporé-io nas suas préticas. 56 através duma educacéo inclusiva a crianga “normal”
aprendera a interagir com a diferenga e a aceité-la e a crianca com NEE's tera oportunidade de atingir o pleno
direito de cidadania. Defendo que o ensino regular, aquilo que é a resposta normalizada, seja a melhor das
solugBes, para qualquer crianga, independentemente de ser crianga com ou sem NEE’s. Mas defendo igualmente
que este novo paradigma, com o pressuposto de incluir todos os alunos ainda que, de alguma maneira, sejam
diferentes, implica uma renovacao da escola reguiar enriquecendo-a de servigos, de potencial organizacional e
de recursos humanos adequados, a fim de que esta se torne mais democrética, eficaz e mais compreensiva.

Como professora de ensino especial para que exista uma verdadeira incluséo é necessario que o professor da
tUrma nos considere como um recurso a que podera recorrer em situagdes especificas do que nos considerar
como responséaveis pelo aluno. Ele tm que fazer verdadeiramente parte da turma apesar de em alguns casos ser
necessario um trabalho diferenciado.

Achei o comentario muito bem feito e outra coisa néo seria de esperar da profissional competente que o fez. Se
calhar, erradamente, pensec que a inclus@o antes de passar pelas criangas era que passar pelos pais e
Encarregados de Educacfo das mesmas e que isso devera ser previamente trabathado com os mesmos...ou
entdo desde o 1.° momento em que surge a idéia da inclusdo para a crianga X. Se calhar penso erradamente
quando me assoma a idéia de que o questionario deveria contemplar questoes de interaccéo entre pais alunos e
professores. Provavelmente estarei errada, mas sinceramente penso que a inclusao s6 podera ter sucesso se 0s
pais entenderem e participarem na dindmica dessa incluséo de forma participativa (passe o pleonasmo), de forma
interactiva e muito presente. Tudo de bom para este frabalho que ja me passou pela cabega também fazer, mas
que derivou para outro que me ira dar bastantes dores de cabega se...ultrapassar a historia do Xisto Cubo. Tudo
de bom para ti Fatima. Fica bem. Alzira.
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ENTREVISTAS - ATRIBUICAO DAS DIFICULDADES SENTIDAS PELOS PROFESSORES

TEMA: VALORES
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS EXEMPLOS
FREQ
DIREITO “S&o criancas perfeitamente integraveis na sociedade”
2
ToTAL 2
“Ganhar sensibilidade, ver de outra maneira, cresci, fui 4
util”
A
INCLUSAO “A escola pode ser Referenciadora pode escolarizar e 4
BENEFICIOS socializar ®
“Mexer na escola e modificar atitudes” 2
“Norma social”
1
“Gratificante”
1
TOTAL 12
REFERENTE AOS ALUNGOS
CATEGORIAS Sue-CATEGORIAS ExempLOS
FREQ
0 apoio é para deficientes. 1
Os problemas gravissimos emocionais e da personalidade
ficam de fora e assustam a escola 4
Uma grande franja de alunos fica de fora 1
CARACTERISTICAS
Os mitdos com deficit cognitivo ndo chateiam, tudo bem 2
Se for deficit motor a escola adapta-se
2
B ALUNOS A paralisia cerebral choca os professores
1
Tem a ver com o tipo dos alunos
1
TOTAL 12
H& um tempo para os alunos se sentirem bem ou mal 1
TIMING
Fundamentais os primeiros tempos na escola
3
TOTAL 4
O facto dos milidos poderem progredir passa pelas 1
PROGRESSAO atitudes
TOTAL 1
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ENTREVISTAS - ATRIBUICAC DAS DIFICULDADES SENTIDAS PELOS PROFESSORES

TEMA: PROFESSORES

CATEGORIAS SuB-CATEGORIAS EXEMPLOS
FREQ
NECESSIDADE € preciso reconhecer a necessidade de trabalhar em 3
equipa
COLABORACAO é um projecto de escola 1
ENTRE todos juntos podemos fazer qualquer coisa 1
preciso que alguém me venha dar uma opinido 1
D PROFISSIONAIS
TOTAL 6
DiFicuLDADES DE | ndo pode puxar cada uma para seu lado 1
Os professores que té&m NEE t&m que colaborar 1
ndo se podem situar numa relagdo Gnica
em ouvir, pedir opinides, perguntar i
Planear em conjunto 3
2
TOTAL 8
A nossa formacdo ensina-nos a trabalhar com um grupo 1
e ndo com um aluno individual.
DESAJUSTADA
Os professores na sua formacdo ndo sdo confrontados 3
com a realidade das escolas
TOTAL 4
é importante 2
FORMACAO
c Habilita as pessoas 1
NECESSIDADE Tenham outra dimensdo da escola 3
Ganham competéncias 2
Tem que ser uma pratica das escolas 1
Acho que passa pela formacdo 2
11
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ENTREVISTAS - ATRIBUICAO DAS DIFICULDADES SENTIDAS PELOS PROFESSORES

CATEGORIAS Sus-CATEGORIAS EXEMPLOS FREQ
mentalidade dos professores 2
CARACTERISTICAS
PESSOAIS sensiveis a desenvolver outros projectos 1
a personalidade de cada um 2
a forma como sentem a escola 3
relacionamento com os alunos 2
S&o questdes pessoais 4
O professor tem que alterar a forma como lida como 2
grupo turma
D DIMENSAO
PESSOAL ATITUDES a dedicagdo dos professores 1
Positivas
“A escola é muito mais do que aprender a lere a 2
escreve
1
ATITUDES “as atitudes negativas dos professores 1
NEGATIVAS
Angustiante” 2
“A escola ndo se sente responsavel pelos alunos com 1
NEE”
1
“A escola € uma coisa sem cabega sem sentido”
2
“Falar de inclusdo é bonito mas ndo existe”
1
“Senti-me impotente”
1
Os professores ainda ndo se mentalizaram que tém que 1
trabalhar com estes meninos
Estdo 3 espera que alguém venha trabalhar com eles 1
medo de ndo ser capaz e ndo saber o0 que fazer
1
TOTAL 32
GESTAO Ambiente na sala de aula 1
COMPETENCIA
PROFISSIONAL Gestdo do curriculo 2
Os professores ndo sabem trabalhar com a diversidade
2
Gestédo dos grupos
E 2
ADEQUACAO Organizagdo do espago 2
E preciso adequar estratégias 2
AVALTACAO A avaliagdo e a sinalizagdo 2
A ansiedade dos resultados 2
TOTAL 15
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ENTREVISTAS - ATRIBUICAC DAS DIFICULDADES SENTIDAS PELOS PROFESSORES

Contexto Organizacional

CATEGORIAS SuB-CATEGORIAS EXEMPLOS
FREQ
“ndo é suficiente” 2
RECURSOS Legislagdo .

“Somos dos paises que mais se aproxima em termos

legais da inclusdo” 2
D

MATERIAIS faltam materiais/ajudas técnicas 3
ORGANIZACAO Elevado n® de alunos 2
A escola temn que ter um projecto para estes alunos” 1
10
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