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RESUMO

A educacao inclusiva assume-se cada vez mais comdema fulcral na sociedade
contemporéanea, visivel nos conceitos introduzidedegislacdo, no discurso politico e nas
tendéncias académicas e pedagdgicas. Esta reatidafkre responsabilidades acrescidas as
instituicdes educativas e em especial aos docenmagcadamente no desenvolvimento de
praticas e experiéncias que potenciem um proces@msino-aprendizagem vocacionado para
as particularidades de cada individuo. Nesta petispe a Educacdo Fisica, contemplada no
curriculo do programa educativo do 1.° ciclo deirengomo actividade de enriquecimento
curricular, pode manifestar-se como um veiculoilegiado na implementacéo efectiva desta
filosofia, dependendo sobretudo da atitude do ded@terreira, 2008b).

O presente estudo tem como objectivo averiguatitasl@s dos professores de Educagéo
Fisica do 1° ciclo face ao ensino de criangas ceficiéncia nas classes regulares, através da
determinagéo do grau de aplicabilidade das coreides tedricas do movimento inclusivo na
realidade escolar. Desta forma, contamos com &ipa¢do de 159 professores de Educacgéo
Fisica do 1° ciclo (89 pertencentes ao género rfiascel 70 ao género feminino), com idades
compreendidas entre os 22 e os 46 anos (M = 2BF0s 3,107), pertencentes a um amostra
distribuida pelos concelhos de Alcobaca, Coimbezaxe, Porto, Rio Maior e Vila Real.

A recolha de dados concretizou-se pela aplicac3@EdoT 1D IIl, questionario da autoria
de Folsom-Meek & Rizzo (1993), traduzido e adaptaoioCampos, Ferreira e Gaspar (2007),
complementada por uma entrevista semi-estruturaaCampos e Ferreira (2009). Esta
metodologia mista de recolha (quantitativa e qatiia) e de tratamento de informacao,
permitiu-nos concluir que a maioria dos docentggessa uma atitude entusiasta e positiva face
a inclusdo de individuos com deficiéncia nas atggsilares. Neste contexto, vislumbram-se
alteracBes de paradigma no ensino de uma disciflira num passado recente era suportada
por um modelo em que o fisico (corpo), a aptiddo desempenho eram componentes
privilegiados, em detrimento dos aspectos sociagitivos e afectivos. Este aspecto é
reforcado na nossa dissertacéo, verificando-ses|peofessores de educacéo fisica do 1° Ciclo
tendem a demonstrar atitudes mais positivas e iastas face a filosofia inclusiva quando

comparados com niveis de escolaridade mais elevados
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Por outro lado, podemos ainda afirmar que a formag@ educacdo especial e a
gualidade da experiéncia em jovens com deficiés@@m vectores tidos pelos docentes como
fundamentais na percepcdo da sua competéncia, peonim um ensino inclusivo de sucesso.
Além disso, os recursos e os apoios disponibiligagela comunidade escolar emergem
naturalmente, como preponderantes no ensino cengmtalunos com e sem Necessidades
Educativas Especiais (NEE), sem prejuizo para maahdas partes envolvidas (alunos com
NEE, alunos sem NEE, professor). De salientar aju#aos docentes mais novos e com menor
tempo de servi¢co apresentam atitudes mais favargueindo comparados com 0s seus pares de
idade superior e com mais anos no ensino; os pafEes do género feminino sdo mais
entusiastas na defesa da filosofia inclusiva; adepsores de Educacdo Fisica do 1° ciclo
manifestam atitudes mais positivas face ao contéxttusivo, quando em presenca de
limitacbes ligeiras e/ou dificuldades de aprendtmagm comparacdo com limitacdes severas e
fisicas.

Desta forma, e apesar das atitudes dos profesd®ieducacao Fisica do 1° ciclo se terem
revelado favoraveis face ao ensino de alunos coffici&lecia, torna-se necessaria a
implementacéo de estratégias, nomeadamente aodoivebcursos fornecidos pela escola e ao
nivel da formacdo em ensino especial, factoresdimettais para que os professores se sintam
mais competentes no ensino de alunos com defieiéBsie € o caminho para que a escola que
primeiramente apresentava como objectivo a prefaraca formagao de elites, privilegie o

conceito inclusivo de uma “escola para todos”.

Palavras-chave: inclusdo; atitudes dos professtedsducacédo Fisica do 1° Ciclo; deficiéncia;
NEE.
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ABSTRACT

Inclusive education is assumed increasingly asyatkeme in contemporary society,
visible in the concepts introduced in legislatignlitical discourse and in academic and
educational trends. This fact gives additional oesbilities to educational institutions and
especially to the teachers, particularly in the ed@ment of practices and experiences that
foster a process of teaching and learning gearéaetparticularities of each individual. In this
perspective, physical education, included in theiculum of the educational program of 1st
cycle of teaching and curriculum enrichment agfivian manifest itself as a privileged means
for the effective implementation of this philosopltdepending mainly on the attitude of the
teacher (Ferreira, 2008b).

This study aims to examine the attitudes of lstlecymhysical education teachers
compared to the education of children with dis&ébasi in regular classes, by determining the
degree of applicability of the theoretical consitiems of the inclusion movement in the school.
Thus, we benefited from the participation of 159%sgbal education teachers (89 males
belonging to the genus and 70 females), aged bet&2eand 46 years (M = 25.70, SD =
3.107), belonging to a sample distributed by thenties of Alcobaca, Coimbra, Nazaré, Porto,
Rio Maior and Vila Real.

Data collection has been realized by applicatioRPBATID Il questionnaire written by
Folsom-Meek & Rizzo (1993), translated and adapte€ampos, Ferreira and Gaspar (2007),
complemented by a semi-structured interview of Gasrgnd Ferreira (2009). This collection of
mixed methodology (quantitative and qualitative)d aata processing, has allowed us to
conclude that the majority of teachers expresspos#ive and enthusiastic attitude towards the
inclusion of individuals with disabilities in requl classes. Against this background, perceived
to be a paradigm change in teaching a disciplinelwin the recent past was supported by a
model where the physical (body), fithess and peroice components were privileged
compared to the social, cognitive and affectiveeatp This is strengthened in our thesis, noting
that the physical education teachers from the Y¥stectend to show more positive and
enthusiastic attitudes towards the inclusive pbibtyy when compared with higher levels of

schooling.
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Moreover, we can assert that training in speciaication and quality of experience in
youth with disabilities are vectors taken by teashas essential in the perception of its
competence, promoting an inclusive education tceset. Moreover, the resources and support
provided by the school community naturally emerggyeevalent in joint teaching of students
with and without Special Educational Needs (SENheut prejudice to any of the parties
involved (pupils with SEN pupils without SEN teacheNoted also that the younger teachers
with less years of service have more favorablduattis when compared with their peers in
higher age and more years in education, teachdteedemale gender are more enthusiastic in
defending the philosophy inclusive teachers Phy&dacation express more positive attitudes
to the inclusive context, in the presence of lijhtitations and/or learning difficulties in
comparison with physical limitations and severe.

Thus, despite the attitudes of physical educat@thers have turned favorable view of
the education of students with disabilities, it drees necessary to implement strategies,
including the level of resources provided by th@osd and the level of training in special
education key factors that teachers feel more ctanpén teaching students with disabilities.
This is the way to school that first had as itseebye the preparation and training of elites,

favors the inclusive concept of a "school for all.”

Keywords: inclusion; attitudes of 1st cycle physeducation teachers, disabilities, SEN.



RESUME

L'éducation intégratrice est supposé plus en pamnee un theme clé dans la
société contemporaine, visible dans les conceptedunits dans la Iégislation, les
discours politiques et des tendances académiqupédeaigogiques. Ce fait donne des
responsabilités supplémentaires aux établissentkariseignement et en particulier les
enseignants, en particulier dans le développemenipdatiques et des expériences qui
favorisent un processus d'enseignement et d'ajgsagé adaptées aux particularités de
chaque individu. Dans cette perspective, I'édunattoysique, inclus dans le curriculum
du programme d'études de ler Cycle d'enseignemetdativités d'enrichissement du
curriculum peut se manifester comme un moyen @g@ pour la mise en ceuvre
effective de cette philosophie, principalement encfion de I'attitude de I'enseignant
(Ferreira, 2008b).

Cette étude vise a examiner les attitudes des gmefes d'éducation physique du
ler cycle par rapport a I'éducation des enfantglibapés dans des classes ordinaires, en
déterminant le degré d'applicabilité des consid#mnatthéoriques du mouvement de
I'inclusion dans I'école. Ainsi, nous avons bénéfide la participation de 159
professeurs d'éducation physique (89 hommes appattau genre et 70 femmes), agés
de 22 et 46 ans (M = 25,70, SD = 3.107), apparteham échantillon distribué par les
comtés de Alcobaca, Coimbra, Nazaré, Porto, Vilal Bede Rio Maior.

La collecte des données a été réalisée par apphiade PEATID Il questionnaire
ecrit par Folsom-Meek & Rizzo (1993), traduite eiaptée par Campos, Ferreira et
Gaspar (2007), complété par un semi-structurée€agtpos Ferreira (2009). Cette
méthodologie mixte de collecte des données (qudints et qualitatives) et le
traitement des données, nous a permis de condigrdagmajorité des enseignants ont
exprimé une attitude positive et enthousiaste Merdusion des personnes handicapées

dans les classes ordinaires.
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Dans ce contexte, percue comme un changement dadigmae dans
I'enseignement d'une discipline qui dans un passént a été soutenue par un modeéle
ou le physique (corps), de remise en forme et tesposantes de rendement ont été
privilégiés au détriment du social, cognitif eteatftif. Ceci est renforcé dans notre thése,
notant que les professeurs d'éducation physiquata du ler cycle tendent a montrer
une attitude plus positive et enthousiaste de Ibgdphie inclusive par rapport a des
niveaux plus élevés de scolarité.

En outre, nous pouvons affirmer que la formationsdéenseignement spécial et
de la qualité d'expérience dans les jeunes hangkcapnt des vecteurs prises par les
enseignants comme essentiel dans la perceptioa denspétence, la promotion d'une
éducation inclusive de réussir. En outre, les masss et le soutien fournis par la
communauté scolaire émergent naturellement augsndd dans I'enseignement
commun des étudiants, avec ou sans besoins édusaéitiaux (SEN), sans préjudice a
l'une des parties concernées (éléves ayant dembastucatifs particuliers des éléves
sans enseignant SEN). A noté également que legyaasés les plus jeunes avec moins
d'années de service ont des attitudes plus favewadar rapport a leurs pairs d'age plus
élevée et plus d'années dans I'éducation, lesgmasdes entre les sexes sont les plus
enthousiastes dans la défense de la philosophie edsgignants inclusivement
I'éducation physique exprimer des attitudes plustipes dans le contexte inclusif, en
présence de limitations de lumiéere et / ou descdites d'apprentissage en comparaison
avec des limitations physiques et sévere.

Ainsi, malgré l'attitude des professeurs d'éduoatysique ont tourné avis
favorable de I'éducation des éleves handicapédsyient nécessaire de mettre en ceuvre
des stratégies, y compris au niveau des ressotoueses par I'école et le niveau de
formation dans I'enseignement spécial facteurs quiésles enseignants se sentent plus
compétents dans I'enseignement aux étudiants fegedicC'est le chemin de I'école que
le premier avait pour objectif la préparation etftamation des élites, favorise le

concept d'une école inclusive “pour tous”.

Mots-clés: intégration, les attitudes des professeéiéducation physique du ler cycle,
le handicap, SEN.
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INTRODUCAO

1.1 Preambulo

No decorrer do presente ano curricular foram alusladiferentes moédulos
disciplinares que permitiram a valorizacdo da &tdide educativa, ao sensibilizar os
discentes para questbes sociais pertinentes. Aomiadcdo das sociedades e a
globalizacéo das culturas conduziu a criacdo de ‘inmianalidade” que caracteriza 0s
contextos sociais, originando uma exclusdo, mwiezes inadvertida, dos elementos
desviantes.

Esta realidade despertou-me a atencao precoceminexercicio da minha curta
actividade de docente deparei-me por diversas veres situacdes e alunos
particulares, que exigiram maior dedicacao e, aihente, um plano direccionado as
suas caracteristicas e necessidades especifioca®. @b constatei que a elaboracdo da
resposta adaptativa mais correcta depende ndo sérdtructo intelectual prévio do
professor, mas também das atitudes que constrdécarrer das suas experiéncias, que

poderéo ser influenciadas por diversas variaveis.

1.2 Apresentagao Geral do Problema

“Um dos maiores problemas que o mundo enfrent&, éj dia, € o crescente niumero de
pessoas que sdo excluidas da participacdo actiwidanaconomica, social, politica e cultural

das suas comunidades. Uma sociedade assim naoe&fineamnem segura.”
UNESCO (2003, p. 3)

As ideologias e praticas correntes de raciociniivesm alteracdes desde os
tempos mais remotos, sendo que a problematica ddag@o do individuo com
deficiéncia na sociedade nao foi excepcgado (Lowdnf#d73 e Swain et. al., 2003,
citados por Ferreira, 2008b, 2008a). Numa priméase foram encarados como
entidades possuidas e desprovidas de qualquerfiagioi e importancia; seres
perseguidos e aniquilados por ndo atenderem ag$gsagreviamente estabelecidos
pela norma social. O individuo com deficién@e assim caracterizado como ser

estigmatizado, que expressa desvantagem e deecrdidinte de oportunidades
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direccionadas para os padrbes de qualidade de(Wateeira, 2008a). No dominio da
saude, a Organizacdo Mundial de Saude (OMS) (19896), caracteriza deficiéncia

como “[...] uma perda de substancia ou alteracédonde fwncdo ou de uma estrutura
psicolégica, fisiologica ou anatomica”. Numa soemel elitista e competitiva por

natureza, cujos valores se centram em caractadsficé-definidas que tendem a
normalizar e homogeneizar individualidades (Rodrggu2002, 2003), os seres com
deficiéncia surgem como aqueles que se destacansd€a, 1980). Esta populacao,
pelos desvios negativos que apresenta nos padedesfeténcia, € relegada para um
plano desviante de qualquer sistema social (Farr@®08a). E empurrada para o
isolamento e separatismo, pois mesmo quando ndwaasla como doenca social,
encontra-se ou é colocada na fronteira da exciiMamues, 1997).

Com a evolucédo das mentalidades e dos valoresr{dedps de correlacdo entre
deficiéncia e demonologia), os individuos rotulades‘deficientes” sdo revitalizados
no panorama social. O proprio conceito de deficg@neolui: passa de limitagdo severa
e causadora de controvérsia, a dimensao de camddivddual e enriquecedora, a qual a
comunidade deve dar resposta (Ferreira, 2008aje€dpceito € abolido em detrimento
do respeito individual, sendo que a propria deligdb conceptual é redefinida,
surgindo o conceito de Necessidades EducativasciaspéNEE). De acordo com a
Declaracdo de Salamanca (1994), todos os indiviquesem algum periodo do seu
percurso escolar necessitem de adaptacfes esa®cific proprias para 0 seu
desenvolvimento educativo, pessoal e sécio-emolionastituem-se como elementos
abrangidos pelo conceito NEE (Pereira, 1993a; [gads, 1995; Correia, 1999; Correia
& Cabral, 1999Db).

Surgem assim novos discursos politicos, tendératasiémicas e pedagogicas,
que se alteram pela desmistificacdo de determinaea®nceitos, originando um novo
quadro conceptual (Ferreira, 2008b). O conceitintkgracdo emerge nas sociedades
desenvolvidas actuais, indicando que o individuersarmente “inexistente” aos olhos
do mundo, recolhido em instituicdes assistenciaisem fins educativos (Ferreira,
2008b), é agora encarado como ser que necessiespastas proprias, especificas e
direccionadas para 0 seu ingresso na comunidadal.s@c conceito de inclusdo é
enunciado pela primeira vez na Declaracdo de Saleamaedigida pela Conferéncia
Mundial de Educacédo Especial. Surge como uma e&#oldg conceito integrativo, na
medida em que ndo pretende colocar o aluno na ‘amlade”, mas assumir perante

todos que a diversidade e heterogeneidade saordacpmsitivos e promotores do
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desenvolvimento dos alunos com e sem NEE (Mikkel48@8, citado por Ferreira,
2008b; Alper et. al., 1995). E reafirmado o prinzige uma “educacio para todos”,
cabendo as escolas regulares o compromisso deldarem e adaptarem as exigéncias
e caracteristicas de todos os alunos (UNESCO, I9®4eia & Cabral, 1999b).

Embora pareca um principio utdpico, compete a cdstade escolar, assim como
a toda a sociedade, o desenvolvimento de uma atfioditiva e de aceitacdo face as
criancas com deficiéncia, na tentativa de supesaproblemas que se levantam no
decorrer de todo um processo de ensino-aprendizaGeamde parte do sucesso da
inclusdo dos individuos com NEE, resulta da formaa@ os professores lidam com a
situacao (Ferreira, 2008b). Tal como nos diz Aj&eRishbein (1980) e Allport (1935,
citado por Serrano, 1998 e Pinheiro, 2001), constiteo pai da Psicologia Social, a
atitude exerce influéncia directa ou dinamica se@lsreespostas do individuo, a todos os
objectos e situacbes com o0s quais ele se encosimaionado. Sendo as atitudes
preditivas do comportamento, pretendemos analssa-lde forma a inferir
comportamentos face a populacdo com NEE.

Os professores sdo diariamente confrontados comamdg desafio do ensino,
tornando-se necessario que todos sejam capazesteteipr e estimular o individuo
com deficiéncia no contexto educativo. Devemosditzrenas suas competéncias nao
s6 enquanto cidaddo, mas também enquanto ser ricaltaz de surpreender e se
destacar para além dos pressupostos que o classifisufruindo dos mesmos direitos

de acesso ao meio escolar, laboral, desportiviyralie de convivio social.

1.3 Pertinéncia do Estudo

“As escolas comuns [...] representam o meio maisiefi@ra combater atitudes
discriminatérias, de criar comunidades de acolhtmaronstruir uma sociedade inclusiva e
alcancar o ideal de educacgéo para todos”
UNESCO (1994, Artigo 2)

“[...] os professores séo a chave para a incluséo.
Bennet (1997, citado por Matos, 1999, p. 32):
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A escola recebeu ao longo do tempo uma forte hareultural e social, ficando
sujeita a diversos factores de mudanca, que oeanrap nivel dos dominios da ciéncia
e do conhecimento. Os valores e praticas educasioftmam-se modificando,
traduzindo-se em diferentes formas de actuar pam os individuos com NEE.
Actualmente caminham no sentido de um modelo getade as caracteristicas da
pessoa com deficiéncia, com o objectivo de constiraa sociedade inclusiva (Marques
et. al., 2001). Configura-se assim uma nova reddideo espaco fisico-lectivo, onde os
professores sdo confrontados com realidades querdescem e para as quais nao se
encontram habilitados. Sabendo que as atitudespdufessores apontam para um
processo inclusivo diferenciado (Conatser et. 2000), constituem-se e surgem
variaveis de elevado interesse para a tematicaesqusa (Kozub & Lienert, 2003).

Neste contexto emerge naturalmente uma interrogags@A que a escola
tradicional continua a normalizar individualidades, estara a ser suplantada por uma
escola que prima pela heterogeneidade, promovende de melhor ha em cada um de
nds, como seres Unicos que somos? Através da ewrdds hipoteses de estudo e
questbes de pesquisa procuramos dar respostaguestao, enriguecendo um universo
gue se encontra limitado no nosso pais. Este estadsim pioneiro, na medida em que
€ 0 primeiro a relacionar as atitudes dos professde Educacao Fisica e a inclusdo de
alunos com deficiéncia em classes regulares, facgval de ensino a que se propde (1°

ciclo de escolaridade).

1.4 Enunciado do Problema

O presente estudo pretende analisar “As Atitudes Rlofessores de Educacéo
Fisica do 1° Ciclo Face a Inclusao de Alunos cofiicBacia em Classes Regulares”.

Tendo em linha de conta os principios da filosaiEusiva e o modo como as
atitudes e certas varidveis se parecem relaciooBr @ conceito comportamental,
tragamos como principal objectivo deste projectinglestigacéo estudar as atitudes dos
professores do 1° ciclo, e averiguar a forma coéw isfluenciadas por parametros
previamente definidos (Experiéncia e Contacto fac®eficiéncias; Preparacdo e
Formacdo Académica; Competéncia Percebida; Idadiengpo de Servico; Género;
Apoios e Suportes; Colocacdo Conjunta de Individtasa e sem NEE; Gravidade e
Tipo de Deficiéncia; Nivel Escolar). Numa sociedajlee cada vez mais se auto-
proclama de inclusiva, € imperativo verificar se ecuntexto educativo/escolar, os

docentes respondem efectivamente de forma positilreersidade.
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1.5 Formulacéo das Hipdteses de Estudo e das Quest@e Pesquisa

As hipoteses de estudo e as questdes de pesqeisse @apresentam em seguida

foram elaboradas de acordo com uma recolha billicgr relativa a tematica em

estudo, respeitando-se as variaveis a tratar.

1.5.1 Estudo Quantitativo — Hipoteses de Estudo

1HO: ndo existem diferencas estatisticamente signiN@asitrelativamente as atitudes
dos professores de Educacéo Fisica do 1° ciclmelwsdo de alunos com deficiéncia
em classes regulares, quanto a experiencia e totas docentes com a deficiéncia.

1H1: existem diferengas estatisticamente significatirgativamente as atitudes dos
professores de Educacédo Fisica do 1° ciclo e asé&clde alunos com deficiéncia em

classes regulares, quanto a experiencia e cortastdocentes com a deficiéncia.

2HO: ndo existem diferencas estatisticamente signi@sitrelativamente as atitudes
dos professores de Educacéo Fisica do 1° ciclmelwsao de alunos com deficiéncia
em classes regulares, quanto a preparacao e agdmliacadémica dos docentes.

2H1: existem diferencas estatisticamente significatinglativamente as atitudes dos
professores de Educacédo Fisica do 1° ciclo e aséclde alunos com deficiéncia em

classes regulares, quanto a preparacéo e hallisagd@émica dos docentes.

3HO: ndo existem diferencas estatisticamente signiigatrelativamente as atitudes
dos professores de Educacédo Fisica do 1° ciclmeluséo de alunos com deficiéncia
em classes regulares, quanto a competéncia peacgdsddocentes.

3H1: existem diferencas estatisticamente significatirgativamente as atitudes dos
professores de Educacédo Fisica do 1° ciclo e asa&clde alunos com deficiéncia em
classes regulares, quanto a competéncia percetéddodentes.

4HO: ndo existem diferencas estatisticamente signiigatrelativamente as atitudes
dos professores de Educacédo Fisica do 1° ciclmeluséo de alunos com deficiéncia
em classes regulares, quanto a idade e tempowecsdos docentes.

4H1: existem diferencas estatisticamente significatirgativamente as atitudes dos
professores de Educacéo Fisica do 1° ciclo e as&clde alunos com deficiéncia em

classes regulares, quanto a idade e tempo de selodcdocentes.
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5HO: ndo existem diferencas estatisticamente signiigatrelativamente as atitudes
dos professores de Educacéo Fisica do 1° ciclmelwsao de alunos com deficiéncia
em classes regulares, quanto ao género dos dacentes

5H1: existem diferencas estatisticamente significatinglativamente as atitudes dos
professores de Educacédo Fisica do 1° ciclo e as@&clde alunos com deficiéncia em

classes regulares, quanto ao género dos docentes.

1.5.2 Estudo Qualitativo — Questdes de Pesquisa

12 Questao:sera que as atitudes dos professores de Educé}éa #o 1° ciclo face a

incluséo de individuos com deficiéncia em clasegslares sao favoraveis?

22 Questao:sera que as atitudes dos professores de Educé#séa #o 1° ciclo face a
filosofia inclusiva sdo mais positivas quanto masops apoios e recursos fornecidos

para a populacdo com deficiéncia?

32 Questao:sera que as atitudes dos professores de Educesiéa dfo 1° ciclo perante
a incluséao de individuos com deficiéncia sdo pasti quanto a colocacao conjunta de

individuos com e sem NEE em classe regular?

42 Questao:sera ques professores de Educacao Fisica do 1° ciclo estaih atitudes
mais positivas face ao contexto inclusivo, quandgeesenca de limitacdes ligeiras em

comparacao com limitacbes severas?

52 Questdo:sera que as atitudes dos professores de Educésida 8o 1° ciclo sédo
mais positivasface a inclusdo de alunos em classes regularesditficnldades de

aprendizagem, comparativamente com elementos choédeias fisicas?

62 Questdo:sera que as atitudes dos professores de Educasjéa do 1° ciclo perante
o0 movimento inclusivo em escolas regulares, saos npaisitivas para niveis de

escolaridade mais baixos?
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1.6 Estrutura do Estudo

O Capitulo | destina-se a Introducdo. Efectua-sprasentacdo geral do problema,
identificando a tematica a abordar e contextuatiaeen na sociedade actual, passando por
uma analise sobre quais as suas implicacbes najumtaliana. Pretende ainda justificar a
importancia do enunciado do problema, com a delgaid das hipéteses de pesquisa, e 0
seu contributo para o universo de estudos ja ealborTermina exactamente com a
estrutura do estudo, onde se apresenta de forr#&icine inequivoca a organizacdo do
trabalho e o conteddo de cada capitulo constitdiateossa pesquisa.

O Capitulo Il corresponde a Revisdo da Literatureoetempla o enquadramento
tedrico e conceptual da dissertacdo. Encontra-gan@ado em torno de trés linhas
orientadoras principais, que pretendem dar a cemhac leitor os estudos e pesquisas
elaboradas até ao momento, definindo e expondcetorcteorias e ideologias tematicas.
Na primeira, apresentamos o0s contributos de digeastores na definicdo dos conceitos de
deficiéncia e de NEE. Posteriormente, expomos odivas que despoletaram e
contribuiram para o seu aparecimento, focando as puncipais etapas evolutivas. A
segunda linha orientadora tem como objectivo actaniaacéo contextual das sociedades e
a forma como estas encaram o individuo com defi@émpds uma breve descricdo das
cinco fases historicas de maior relevo, alcancapsosonceitos de integracéo e inclusao e
destacamos 0 seu percurso no contexto educativmn@dc Finalmente, na terceira,
desenvolvemos o conceito de atitude e toda a dagdcecom o comportamento (teorias
preditivas do comportamento). Naturalmente evidenos as atitudes dos professores de
Educacédo Fisica e as variaveis que nelas actuarfiorme a predizer e antever medidas
comportamentais.

O Capitulo 1l introduz a metodologia do estudos@evemos os procedimentos de
seleccdo da amostra e caracterizamos o universsemo. Identificamos o0s instrumentos
de avaliacdo, os procedimentos de andlise, os ogettgltratamento de dados e a definicdo
das variaveis.

No Capitulo IV apresentamos os resultados atraaésndlise estatistica descritiva e
inferencial, procedendo no Capitulo V a sua cong@racom a informacao recolhida e
exposta na revisao bibliogréfica.

O Capitulo VI sumaria as principais conclusdesdatstipelo estudo, identificando
limitacGes e recomendacdes para futuras investgagd area.

No Capitulo VII apresentamos as referéncias bildificas utilizadas na realizacao

desta dissertacdo de mestrado.
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REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo, desenvolve-se 0 enquadramentateérconceptual do estudo e
analisa-se a literatura disponivel sobre o temaolna-se organizado em torno de trés
linhas orientadoras principais. Na primeira, apmes®@-se 0s contributos de diversos
autores na definicho dos conceitos de deficiéncideeNecessidades Educativas
Especiais (NEE), expondo-se posteriormente os w®tijue contribuiram para o seu
aparecimento, focando-se ainda as suas principgias evolutivas. A segunda linha
orientadora visa a caracterizacdo contextual deiedades e a forma como encaram o
individuo com deficiéncia. Alcancados os conceitles integracdo e de incluséo,
destaca-se de forma sintética o seu percurso ndexton educativo nacional.
Finalmente, enfatizam-se as teorias preditivas dmportamento, evidenciando
naturalmente as atitudes dos professores de Edu¢dsia e as variaveis que nelas

actuam, de forma a predizer e antever medidas adampentais.
2.1 A Evolucao dos Conceitos de Deficiéncia e Nesidsdes Educativas Especiais
2.1.1 O Conceito de Deficiéncia

“A Deficiéncia é uma de entre todas as possibikdadb ser humano, portanto, deve ser
considerada, mesmo se as suas causas e consesgjgénmiadificam, como um factor natural

que nés mostramos e de que falamos do mesmo medo fazemos em relacéo a todas as
outras potencialidades humanas”

UNESCO (1999, citado por Henriques, 2000, p. 9)

A terminologia utilizada para a area da deficiéngidastante diversificada e
sofreu ao longo dos tempos grandes modificacOodga $1993, p. 219), refere que
continuas alteracdes na sua concepcdo se manifestaro “[...] um reflexo das
mudancas sociais [...]", sendo o resultado de umaadésgem ou restricdo na
realizacdo de uma determinada actividade, provogaauma organizacao social
contemporanea. Desta forma parece claro que idai#isdes, comportamentos e
delimitacbes conceptuais face a esta tematica, remnam obrigatoriamente

dependentes da evolucéo das sociedades (Fer@d&g,Zitando Swain et. al., 2003).
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A deficiéncia ndo é portanto nada de absoluto, alg® que se apoia em juizos
convencionais (Marques, 1997). Assim, 0 que nunda darcunstancia se considera
como uma desvantagem, numa outra situacao partipoldera ser mesmo encarada
como uma vantagem (Vayer & Roncin, 1992).

Num dos primeiros contributos para a definicdo elesinceito, Philip Wood em
1980, preparou para a Organizacdo Mundial de SEId&), a definicdo de deficiéncia
como sendo toda a alteracdo do corpo ou da apar@sia, de um 6rgao ou de uma
funcdo qualquer que ela seja, reflectindo em tergewais, perturbacdes ao nivel do
orgédo. Em 1983 a Organizagdo das Nag¢Oes Unidas)(@diEca o termo deficiente a
todos os individuos que se encontram num estaducdpacidade que néo Ihes permita
suplantar as exigéncias de uma vida pessoal etal smrmal, em consequéncia de
uma deficiéncia congénita e/ou das suas capacidésleas ou mentais (Marques,
1997). Mais recentemente e de acordo com a OM8pnminio da saude, a deficiéncia
corresponde a “[...] uma perda de substancia ouaghier de uma funcdo ou de uma
estrutura psicologica, fisiolégica ou anatomice889, p. 56). Kirk & Gallagher (1991)
apresentam uma definicdo de deficiéncia que secteaza por um elemento que se
desvia da média através dos seguintes factoreactedsticas mentais; capacidades
fisicas; caracteristicas fisicas ou neuromuscylaresmportamento social;
comportamento emocional; capacidades de comunicagdbplas deficiéncias.

Sdo muitas as definicbes e diversos os autores cgméribuiram para o
enriquecimento desta temética. Importa poréem dastadefinicdo de Marques et. al.
(2001, p. 74) pela sua simplicidade, que tdo bestrd a realidade actual, ao apontar
“[...] a deficiéncia como um desvio permanente danralidade, entendida e
classificada pelos médicos e/ou psicélogos”. Dastaa entende-se a deficiéncia nédo
como um problema médico ou pessoal, mas um confimtoarreiras fisicas e sociais
gue constrange, regula e discrimina pessoas capactlade (Ferreira, 2008a). Apesar
de apresentarem um défice intelectual e motor, @®suas caracteristicas, necessidades
e interesses, convém nao esquecer que as pessoasndipdo de deficiéncia séo
cidadaos de pleno direito, a quem deve ser recattaglena dignidade que € devida a
todo o ser humano (Fonseca, 1980; Marques, 199d@ridRes, 2002, 2003; Ferreira,
2008a).
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Numa sociedade cujos valores se destacam pela tiowigede e valorizacdo de
determinadas caracteristicas que tendem a normalizamogeneizar individualidades
(Rodrigues, 2002, 2003), as criancas deficientegyesu como aquelas que se
distinguem (Fonseca, 1980; Ferreira, 2008a). Nestdormidade, Marques (1997)
defende que os deficientes representam e saofidattis como contendo elementos
gue os afastam dos grupos dominantes de quaisgtemas sociais. Sendo portadores
de desvios negativos nos padrdoes de referénciap estjeitos aos pressupostos e
preconceitos sociais. O autor continua, referindee d[...] os deficientes séao
empurrados para o isolamento e para o separatdesmo quando ndo sdo encarados
como uma doenga social, encontram-se ou sdo calscad fronteira da excluséo
social” (Marques, 1997, p. 164). O termo “defic&gntconsidera-se assim como
inadequado, pois acarreta consigo uma carga nagatilepreciativa da pessoa. Este
facto foi-se manifestando ao longo dos anos comurdprio, sendo cada vez mais
rejeitado pelos especialistas da area, e em ebppelas proprios portadores.
Actualmente o conceito é considerado como inadeguaais promove 0 preconceito

em detrimento do respeito individual.

2.1.2 O Conceito de Necessidades Educativas Espec(dlEE)

“No contexto actual de N.E.E. devem incluir-se rmgis com deficiéncia ou sobredotadas, [...]
Sendo assim a expressao N.E.E. refere-se a todasm@asas e jovens cujas necessidades se
relacionam com deficiéncias ou dificuldades esesla; consequentemente, tém N.E.E., em
algum momento da sua vida escolar”
UNESCO (1994, p. 16)

O conceito de NEE apesar de ser utilizado por qaatente todos os paises
desenvolvidos, comeca apenas a ser difundido & gari978 através do emblematico
Relatorio Warnock (Pereira, 1993a; Sanches, 1998re@, 1999). Este surge no 1°
comité do Reino Unido, presidido por Mary Warnomsultando de um vasto estudo
realizado no terreno, perspectivando o trabalho edocador e obedecendo as
necessidades da crianca e do jovem (Sanches, 199f)cumento foi constituido de
forma a rever o atendimento face aos individuodscidetes, tendo proposto a
substituicdo da categoria de “deficiente” pelo @itocde “NEE” (Pereira, 1993a).
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De acordo com os autores Pereira (1993a) e Rodriffl@95), o abandono da
qualificacdo por categorias e a adopcdo de umaifitagdo direccionada para as
necessidades, em muito contribuiu para a evolugdoatlinos que se destacavam da
dita “normalidade”. Para Correia & Cabral (1999h)evolucéo para este conceito
permite que o aluno com NEE receba uma educacas mdividual, e como tal
adequada e centralizada nas suas caracterisesageacias.

Tal como o conceito de deficiéncia, também o tededNEE apresenta inUmeras
tentativas de delimitacdo contextual. No entarddas elas conduzem para problemas
gue afectam a aprendizagem ou 0 sucesso escotdurmo (Correia, 1999). Apesar de
tudo, parece-nos que a grande maioria dos autore®ia com o facto de que alunos
com NEE necessitam de uma atencao particular nextoneducativo, para que tenham
as mesmas possibilidades de desenvolvimento acemlépegssoal e sdcio-emocional
(Pereira, 1993a; Rodrigues, 1995; Correia, 1999gz0& Cabral, 1999b).

Algumas definicbes apresentam assim o aluno com,Ni®Eo aquele que
manifesta problemas ou dificuldades de aprendizagerapacidades, condicionalismos
especificos, caréncias relacionadas com deficiénc@u dificuldades escolares
vivenciadas num determinado momento do seu percassolar (Declaracdo de
Salamanca, 1994; Ministério da Educacdo, 2002; enrr2003). Outras definicbes
estabelecem a relagéo entre as potencialidadelsigio @ os resultados por ele obtidos.
Esta ideia assenta na premissa de que se o0s desulemtre as duas variaveis
anteriormente referidas nao coincidirem directame(uanto mais elevadas as
capacidades melhores terdo de ser os resultaddes)bentdo o jovem sera designado
como NEE (Nielsen, 1999). Ja segundo Hegarty (198gth definicdo centraliza-se
apenas no contexto curricular, na medida em quealuno com NEE se define
simplesmente como alguém que necessita de apoiotoqueo programa lectivo
seleccionado. De acordo com Correia (1999), é tr plar necessidade de se realizarem
adaptacOes curriculares que ocorre a sistematizdedalunos com NEE em dois
grandes grupos (NEE Permanentes e NEE Temporar&ats,um deles com categorias

especificas e que apresentamos de seguida.
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Quadro 1 — Tipos de Necessidades Educativas Espesig\NEE) (Adaptado de Correia, 1999)

TIPOS DE NECESSIDADESEDUCATIVAS ESPECIAIS (NEE)

PERMANENTES TEMPORARIAS
Exigem adaptacOes generalizadas do curriculo del@amm
as caracteristicas do aluno, mantendo-se durantgrande| Exigem adaptac¢@es curriculares num periodo de
periodo do seu percurso escolar. Aqui inserem-sei@scas € tempo especifico e reduzido, de acordo com as
jovens com alteracBes a nivel organico, funciorgle | caracteristicas do aluno
apresentam défices sdcio-culturais e econémicaegra
Tipos
Disturbios ligeiros ao nivel do desenvolvimento ¢las
Carécter intelectual: funcdes superiores:
- Deficiéncia intelectuglligeira, moderada, severa, profunda) - Motor; Linguistico;
- Dotados e Sobredotados - Perceptivo; <c®Bemocional
Caracter Sensorial: Disturbios ligeiros na aprendizagem da:
- Invisuais e ambliopes; - Leitura;
- Surdos e hipo acusticos. - Escrita; - Célculo.
Caracter Emaocional:
- Psicoses e outros; - Cortgmoentos graves.
Carécter Motor:
- Paralisia Cerebral; - Dofim Muscular;
- Spina Bifida; - Cod.
Caracter Processoldgico:
- Dificuldades de Aprendizagem.
Outros Problemas de Salde:
- Sida; -Asma - Camcr - Epilepsia.
- Diabetes; - Hemofilia - Problentasdiovasculares
Autismo

Para terminar, salienta-se ainda que o conceitdEde engloba todas as criangas e
jovens que de alguma forma ou em certo momentseapt@n niveis de aprendizagem
que se situam fora do contexto “normal”. S&o eldoseque necessitam, “[...] tal como
0s outros [...]", de medidas proprias e adequadasaealidade, com “[...] direito a
um programa de educacdo publico, adequado e grafuit]’, que lhes ofereca a
possibilidade de evoluirem como seres Unicos, “hurh meio de aprendizagem o mais
apropriado possivel [...]”, numa sociedade que temacobrigacdo englobar todos os

seus cidadaos (Correia, 1999, p. 48).
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2.1.2.1 A Adopcéo do Conceito Necessidades Edasakgpeciais (NEE) em
Portugal

O conceito “Necessidades Educativas Especiais'bptado no nosso pais apenas
em 1986, através da publicacdo da Lei n° 46/864deelOutubro da Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE), que regulamenta a Edoc&special (Matos, 1999). A
aplicacao do termo encontra suporte em 1991 coublcpcao do Decreto-lei n® 319, o
qual serve de base legal as escolas, de formaaaipagem o seu funcionamento para o
atendimento a elementos com NEE. O Decreto-lei0d/2(e 18 de Janeiro, relativo ao
novo modelo de gestdo curricular para o ensinocbasiefine pela primeira vez na
legislacdo portuguesa o conceito de NEE de carpetenanente/prolongado (Matos,
1999).

Mais recentemente o Ministério da Educacdo (2008)papresenta e define os
elementos com NEE como sendo aqueles que “ [...]Jeexigecursos ou adaptacdes
especiais no processo de ensino e de aprendizagemag sdo comuns a maioria dos
alunos da sua idade, por apresentarem dificuldadgscapacidades que se reflectem
numa ou mais areas de aprendizagem”.

Contudo, apesar de esta definicdo se encontrar gaente no Ministério da
Educacdo (2002), parece nado ser percepcionadaam&tie da mesma forma pelo
conjunto de agentes e populacdo envolvida, nomeatamdestinatarios da accéo
educativa especial, pais, docentes, docentes alipados, médicos, técnicos de saude,
terapeutas, técnicos especializados, técnicos mnestiracdo educativa e associacdes
de deficientes. Efectivamente, uma definicdo usiadee de utilizacdo recorrente, que
circunscreva com exactiddo o dominio desta accéoatisla especial, parece ser tarefa
dificil mas indispenséavel. Sé desta forma € pospiaea a escola desenvolver modelos
eficientes que produzam respostas eficazes paeaigdificuldades do aluno. S6 assim
€ que investigadores e educadores poderdo comwmtarsi, através de definicdes ou
categorias que possibilitem esses propositos (2p899).

Em Portugal, as pesquisas que se debrugcam sobéenerm de individuos em
idade escolar com NEE sdo bastante reduzidas. éstrde estimativas numéricas,
Correia (1999) calculou que a percentagem de @smpcadolescentes se situava entre
0s 12% e os 18%.

Carlos Alberto Dias e Rocha Lebres
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Mais recentemente, o Observatorio dos Apoios Eduoat do Ministério da
Educacdo efectuou um estudo que incidiu no univdeso criangas e jovens com
idades até aos 18 anos, que receberam apoio eauedttivo a NEE, no ano lectivo de
2004/05. Os autores destacam que do total das;aganjovens com apoio educativo,
79% apresenta “NEE de caracter prolongadagura 1), sendo de 21% a percentagem

de alunos identificados com “Outras NEE”".

56646

|INEE de caracter prolongado W Outras NEE 1 Total

Figura 1 — Ndmero de Criangas e Jovens com Apoio EducatMével Nacional
(Ministério da Educacao, Observatério dos Apoioadadivos, 2004/2005)

A designacao “Outras NEE” refere-se a criancas ven® que experienciam
dificuldades no processo de aprendizagem e pati@dgpno contexto educativo/escolar,
que decorrem da interaccao entre factores amhsefiisicos, sociais e atitudinais) e o
seu nivel de funcionamento nos diferentes domidieseventuais limitacdes que estes
alunos podem apresentar ao nivel do seu funciortames diferentes dominios, serdo

sempre de grau ligeiro e terdo caracter temporario.

Ao analisarem a distribuicdo do namero de criarggsvens com “NEE de
caracter prolongado” (Figura 2), os autores comslgeedas 44.640 criangas e jovens
identificados a nivel nacional, 41% recaem no d@n@ognitivg 20% no dominio
emocional/personalidade 18% no dominio daomunicacédo, linguagem e fal®s
dominios comvalores percentuais mais baixos séo, respectivanestdominios da
audicao/visad0,1%), davisdo(2%), daaudi¢cdo(4%) e dasaude fisicd4%).
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Figura 2 — Nimero de Criancas e Jovens com NEE de Cafaaitongado, por Dominios, a Nivel

Nacional (Ministério da Educacédo, Observatorio Apsios Educativos, 2004/2005)

Tem-se observado no decorrer dos ultimos anos, esreéscimo do numero de
alunos com NEE e com apoio educativo apos o 1° Eitira 3). Segundo os autores,
esta realidade podera justificar-se pelas cressatifeculdades no que se refere a
progressao dos alunos para patamares de escotamnugd avancados, verificando-se

elevados niveis de retencéo.

25670

11676
9120

| 1951

Figura 3 — Nimero de Criancas e Jovens com NEE, por Nev&dlicacdo e Ensino, a Nivel Nacional
(Ministério da Educacao, Observatério dos Apoioadativos, 2004/2005)

Lz

Educagdo nas primeiras idades m1° CEB
2° CEB 3° CEB
W Secundario

Face ao exposto, Correia (1999) coloca uma questidimente no nosso ponto de
vista: sera que uma taxa de insucesso escolatei@da no nosso pais, ndo € derivada,
em parte, a falta de atendimento que estas claas#s necessitam, e que a escola
tradicional teima em disponibilizar? Podera esttafde atendimento de qualidade
passar por atitudes menos positivas por parte desntes? Fica desde ja o alerta para
um entendimento comum, com vista a melhorar asicoesl educativas dos elementos
com NEE nas escolas portuguesas, para que a igeal@gaoportunidades e direitos que
a Constituicao Portuguesa proclama seja uma realida
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2.2 Da Excluséo a Inclusao, Uma Viagem pelo Tempo

“[...] todas as sociedades tém, ao longo do termgmmrrido a préticas reguladoras face a
pessoa com deficiéncia [...]"
Correia & Cabral (19994, p. 13)

E com esta citagdo de Correia & Cabral (1999a),injeeamos este sub capitulo.
Parece-nos clara a ideia do autor, ao afirmar quersgo dos tempos a humanidade tem
assumido e encarado diferentes posicoes e atitadesquele que se desvia da norma e
se encontra rotulado de “diferente” (Correia, 1988rreira, 2008a). De acordo com
Bairrdo et. al. (1998), muitas foram as concepggsaticas aplicadas perante esta
populacdo, podendo as atitudes oscilar, de acampacsociedade em que o elemento
com deficiéncia se encontrava inserido, desde aepaicdo a veneracdo (Pereira,
1993a; Ferreira, 200Db).

Nas suas pesquisas, Lowenfeld (1973, citado paeiFar 2008b) e Marques et.
al. (2001), constatam a existéncia de diverso®@esi historicos que contribuiram para
a formacdo de diferentes atitudes e visdes Estadificagdes comportamentais
encontram-se fortemente associadas a factores m@o¥) sociais, culturais, politicos,
cientificos e judiciais de cada época (Felgueit@84; Swain, 2003, citado por Ferreira,
2008a).

2.2.1 Fases Temporais

Desde os entraves e obstaculos que conduziram afastamento social e a
comportamentos de rejeicdo, até se verificaremcppagdes e evolucdes significativas
quanto a politicas de insercdo e inclusdo, ideatifios cinco grandes periodos
temporais que, de acordo com Marques et. al. (2@8pyimem:

0 Segregacéo;

Proteccéo;
Emancipacéo;

Integracéo;

o O O O

Inclusao.
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No que se segue, pretendemos estabelecer uma pesjotase de cada um destes
periodos, sem contudo procurarmos ser exaustivotgs afornecendo as nocgoes
consideradas fulcrais para o completo enquadranemmmpreensédo da tematica em

estudo por parte do leitor.

2.2.1.1 Primeiro Periodo: Fase Segregacionista

Esta fase estende-se até aos primérdios da Idade NEprinthall & Sprinthall,
1998), e remete-nos para uma época onde reinatwism® e 0 sobrenatural (Simon,
2000). Aqui, o individuo deficiente € encarado commo ser amaldicoado e possuido
por demonios, sendo retirado do mundo em socie(Ridbeiro 2001). Sdo elementos
perseguidos, impedidos de exercerem a sua cidadal@aplicarem os direitos que Ihes
assistiam como seres humanos, devido a um conjignpmliticas de rejeicdo (Jiménez,
1997). Desprovidos de qualquer peso no mundo acs@o condenados a mais
completa ignorancia, devido a sociedades regidas pmiiticas de segregacao,
preconceito e receio (Correia & Cabral, 1999a).aHskologia e comportamento
facilmente se compreendem, pois convergem com dsalat praticas correntes da

populacdo, com a exacerbada valorizacao da sug@rgtliménez, 1997).

Para Leitdo (1980), ao ser colocada de parte a dieiuma correlagdo positiva
entre o sobrenatural/demonologia e os individuos BE&E, € aberto o caminho para a

emergéncia de novos sentimentos e para a entradaaono periodo.

2.2.1.2 Segundo Periodo: Fase Proteccionista

Colocadas de parte as ideias de perseguicdo egéoecau demonologia € agora
suplantada pelo divino, sendo que os caridososiafitaim lugar celestial (Blasco et.
al., 1993; Marques et. al., 2001). Ideias hostereepcdes negativas criadas perante o
individuo com deficiéncia dao lugar a sentimentesbdndade e compaixéo (Leitdo,
1980). Este periodo emerge na segunda metade da Média através das primeiras
religibes monoteistas e da constru¢do de instigigle caridade, tais como asilos e
hospitais (Pereira, 1993a).
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Ainda que sem direitos na sociedade e sem pergge@ducativas ou sociais, 0S
individuos com deficiéncia eram recolhidos e askistem instituicdes especiais, que
tinham como principal funcdo providenciar alimeeateestuario (Ferreira, 2008b).

E uma fase que se caracteriza pelo inicio de umdanga de mentalidades,
necessaria para a evolugao que ocorreu posteriter(i@asco et. al., 1993; Marques et.
al., 2001).

2.2.1.3 Terceiro Periodo: Fase Emancipadora

Com a fase Emancipadora surge o detrimento doalem funcdo do Homem e
da Natureza (Ferreira, 2008b). O ser humano orgestaa preocupacéo para motivacoes
existenciais e de raciocinio (Borges & Vieira, 1P94niciam-se as primeiras
experiéncias e estudos em individuos com defi@émum o objectivo de os ajustar a
sociedade. Segundo Correia & Cabral (1999a) estmgjusas apresentam como
principal objectivo eliminar alguns dos esteredipaatitudes nefastas/negativas criadas
em torno desta populacdo. De salientar o estudendelvido por Jean Itard em 1801,
considerado “o pai da Educacao Especial”. O aussenvolveu uma pesquisa onde
tentou educar uma crianca com deficiéncia mentfupda (Correia & Cabral, 1999a,;
Ferreira, 2008b). Jimenez (1997) aponta que é mestedo, através do contributo de
Itard, que emerge a consciéncia para a necesdigapeestar apoio aos individuos com
deficiéncia, ainda que alicercado no caracter s&iml, relegando para segundo plano
o caracter educativo. Sdo construidas escolas iasp@ara os diferentes tipos de
deficiéncia, que albergam os seus alunos em regumeeternato (Simon, 2000;
Marques et. al., 2001). Correia & Cabral (1999&feddem que estas instituicbes ao
retirarem as criancas com NEE da sociedade, n&mfazais do que a sua segregacao,
na medida em que crescem em ambientes interpessoaistas vezes hostis, pois 0s
servigos existentes ndo sao capazes de promoven precesso educativo. Contudo,
sdo ja visiveis ideias integradoras através dgaviaas primeiras escolas regulares e
classes especiais, onde criancas com deficiéngiaddécadas a tempo parcial ou total,
com o objectivo de integracdo escolar, social eili@m(Marques et. al., 2001).
Suportados por Simon (2000), os autores acrescegt@mé neste periodo que se
verificam estudos de investigacdo sobre os difesetipos de deficiéncia, e suas
classificacbes associadas. Ainda que em ambiergsegados, surgem assim as

primeiras intervencdes e aplicacfes de caracteadsa.
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2.2.1.4 Quarto Periodo: Fase Integradora

De acordo com Silva (2004) a entrada na fase latlega inicia-se apos as
Grandes Guerras Mundiais, nos finais do século &lXicio do século XX, devido a
enorme quantidade de individuos mutilados e meetatien desequilibrados. Esta
realidade tocou a sensibilidade das sociedadesgritamdo uma nova visdo para a
Educacao Especial. Inicia-se uma etapa onde évebsfiservar uma relativa igualdade
de oportunidades para as criangas com NEE noont#ais escolas regulares (Correia &
Cabral, 1999Db).

Durante os anos 60 assiste-se a uma fase de empgemdsperanca, com o
aparecimento de movimentos a escala mundial emdpsodireitos civis, imbuidos em
conceitos de igualdade, liberdade e justica (Falgsie 1994; Ferreira, 2008a). O
sistema tradicional de Educacdo Especial e os tersegregacao e discriminagéo,
inerentes a este conceito, comegcam a ser postoawsa, iniciando-se um percurso que
nos conduz ao conceito de Normalizacao (Mikkel&6i8, citado por Ferreira, 2008a).

Este designio ndo pretende transformar o individoim deficiéncia num ser
considerado “normal”’, mas sim criar e promover epdes para esta populacéo, que se
assemelhem o mais possivel as demais (Silva, 20@acordo com Marques et. al.
(2001), subentende-se que a normalizacédo pretergiealade de todos e para todos,
sendo que a diferenca é um direito aliendvel. Bstea abordagem de educacao
promove o aparecimento do conceito de “Educac&ytata”, possibilitando que os
individuos com deficiéncia tenham acesso a um neeiiocativo 0 menos restrito
possivel (Correia, 1997).

Em 1975 é publicada uma lei que marca definitivameste periodo. A Public
Law 94-142, que se designa por Lei da Educacaotpdes as Criancas Deficientes,
procurou que todos os sistemas educativos apriserae melhorassem 0s seus
servicos de ensino para a Educacéo Especial, gitasito as criancas com deficiéncia
as mesmas condi¢des de realizacdo que as ditandisdr(Matos, 1999; Correia &
Serrano, 2003). Heward & Orlansky (1988) descreesta lei como sendo aquela que
provavelmente maior impacto provocou na histérigedacacéo, pois procurou educar
com sucesso todos 0s sujeitos, mesmo aqueles coeqios, disponibilizando as
pessoas com necessidades especiais as mesmasiesnglipportunidades sociais e
educacionais, respeitando-se as caracteristicasisps de cada um. Correia (1997)

vai mais longe ao referir que a colocagao conjpr@icia um melhor desenvolvimento
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social e académico das criangas com NEE, reduzindstigma existente ao ser-se
educado em ambientes segregados. Rodrigues (199gaa integracdo como sendo o
resultado da relacéo entre as caracteristicasidiugiis e as caracteristicas do meio. Para
Correia & Cabral (1999b), com a publicacdo da presdei os individuos com
deficiéncia passam a usufruir de planos educaihdigidualizados e adequados as suas
diferencas, promovendo o desenvolvimento e a e&oludo processo ensino-
aprendizagem. Os autores prosseguem destacandm@egmade e o desafio do
trabalho, uma vez que fornecer respostas validas é&eque de extrema diversidade,
proporcionado por criancas e alunos tao distimés, é tarefa facil. Rodrigues (1995)
corrobora a ideia, ao afirmar que a utilizacdoaleshceito parte do principio que, num
mesmo espaco de aula, se encontram dois gruposomNEE e outro sem NEE. Este
processo de integracdo tem a virtude de proponciama ambiente de ensino mais

familiar e menos restritivo.

2.2.1.5 Quinto Periodo: Fase Inclusiva

“As escolas comuns [...] representam o meio maisefi@ara combater atitudes
discriminatdrias, de criar comunidades de acolhtmearonstruir uma sociedade inclusiva e
alcancar o ideal de educacédo para todos”

Declaragao de Salamanca (1994, Artigo 2)

O conceito de inclusdo surge como uma revisdo daeitm de integracdo. A
diferenca reside na énfase relativamente a aceitdg@iferenca, e ndo na acentuacao e
discriminacédo pela diferenca (Marques et. al., 20Bftramos assim no quinto e ultimo
periodo, designado de fase Inclusiva.

E com o aparecimento da Declara¢do de Salamardigjdia pela Conferéncia
Mundial de Educacdo Especial, em Junho de 1994 égwafirmado o compromisso
para com a “educac¢do para todos”. Nesta conferéniczloptada a politica e a pratica
para as NEE (UNESCO, 1994). Esta declaracéo repgeeseconsenso generalizado
sobre as futuras orientacdes da educacao dasasiangvens com NEE (Mayor, 1994).
Foi assinada por um conjunto de 92 governos e Zfanaracdes internacionais
(UNESCO, 1994). Em Portugal bastaram apenas 3 pa@s que 0s principios de
Salamanca fossem consagrados no Despacho 1058itado em Julho de 1997, onde
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se faz a opgédo por uma orientacdo claramente imalymra a educagédo portuguesa

(Rodrigues, 2003). O mesmo autor e Marques ef2@01), apontam a Declaracao de

Salamanca como sendo inspirada no principio deaiséol e no reconhecimento da

necessidade de se atingir o objectivo da “escalatpaos”: aceita as diferencas e apoia
a aprendizagem de forma a dar respostas as nemsside cada um. Este documento
ressalva ainda o facto de serem as escolas a mwldas e a adaptarem-se a todos o0s
alunos, e ndo o processo contrario, independentendas suas condicdes (UNESCO,

1994; Correia & Cabral (1999b)).

Enquanto o conceito de integracdo pretendia colaoéancas com NEE
(sobretudo aquelas cujas limitacbes eram ligeiems)escolas regulares (Correia &
Serrano, 2003), o conceito de inclusdo vai maigdpna medida em que nao pretende
colocar o aluno na “normalidade”, mas assumir gerdados que a diversidade e
heterogeneidade sao factores positivos e promotivedesenvolvimento dos alunos
com e sem NEE (Alper et. al., 1995). De forma afpeate, o principio da educacéo
inclusiva pode ser considerado como orientadorazage fortalecer o desenvolvimento

sustentavel da educacgéo e a aprendizagem paradodimsgo da vida.

Quadro 2 — Evolucéo até a Inclusédo (adaptado de Rodriqudss,)
SEGREGACAO INTEGRACAO INCLUSAO

e L

Excluséo da corrente principal Juntar as partes num todo Fazer parte de um todo
(implica o ingresso de alguém na (implica o desenvolvimento de um
corrente principal, que podera ter sidp sentido de comunidade onde, em apoio
previamente excluido) mutuo se fomente o sucesso escolar
/ \ para todos os alunos)
FASE | FASE Il FASE IlI
Integracédo fisica Integragdo social| Integragdo cognitiva (envolvimento
nas escolas nas escolas académico nas classes regulares das
publicas publicas (a via escolas publicas)
comum)
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“Estas escolas devem reconhecer e satisfazer assigedes diversas dos seus alunos,

adaptando-os aos varios estilos de aprendizagemode a garantir um bom nivel de educagéo

para todos, através de curriculos adequados, déoanarganizacéo escolar, de estratégias
pedagdgicas, de utilizagéo de recursos e de unpeEEE0 com as respectivaamunidades”
(UNESCO, 2003, p. 15)

A inclusdo remete-nos assim para um procegse responde as diferentes
necessidades de todos os alunos através de uma padicipacdo na aprendizagem,
cultura e comunidade. Pretende também a reducératizsdo dentro da educacado, com
mudancas e alteracdes de contetdo, meétodos, essrutuestratégias numa visdo
comum (Rodrigues, 2002), que abranja todas asgasados mesmos niveis etarios e,
partindo da convic¢do que compete aos sistemasihgregulares educarem todas as
criangcas (UNESCO, 1994). A educacéo inclusiva aotudornecimento de respostas
pertinentes para todo o universo de necessidadesiteths nos contextos pedagdgicos
escolares formais e informais (Correia, 2003). Ean de se tornar num tema marginal
sobre como se podem integrar alguns alunos nantereducativa vigente, € uma
abordagem que foca a transformacdo dos sistemasateas, com o intuito de
responder a diversidade, apontando a inclusdo @mdxima integracdo dos alunos
com NEE nas escolas regulares (Correia, 1997)e Blarfprincipio de que a “escola é
para todos”, possibilitando ao aluno com deficié@reifrequéncia e permanéncia nas
classes regulares, onde por direito deve benefil@atodos os servicos adequados as
suas caracteristicas e necessidades (Correia, 1999, Lopes, 1997). Apela para uma
escola que perspective a crianca no seu todo, ecoésidere apenas o aluno,
respeitando niveis de desenvolvimento essenciaiglieersas vertentes (académica,
sécio-emocional e pessoal), a fim de proporciomaa educacéo apropriada e orientada
para a maximizacdo do seu potencial (Correia, 192p concluir importa reforcar que
a escola inclusiva se caracteriza como um espaficuttural e diversificado, capaz de
oferecer multiplas respostas. Trata-se do locaé @& diferente € um enriquecimento,
uma oportunidade de aprendizagem e uma forma deanosie cada individuo € um
ser Unico e especial, exactamente por ser difer@uadrigues, 1995). Este conceito
reforga o pressuposto de que todas as criancagesj@presentam os mesmos direitos
em frequentar o mesmo tipo de ensino, na medidgueEnpreconiza uma igualdade de
objectivos educacionais e de plano de estudospémientemente das diferencas
individuais que possam surgir (Alper et. al., 1986yreia, 1997 e 1999; Lopes, 1997;
Nunes, 2007).
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2.2.2 Integracéo e Inclusdo na Realidade Portuguesa

A semelhanca do contexto mundial, a educacdo edpemn Portugal
experimentou um processo dolorosamente lento,ai@ocnos diz Correia & Cabral
(1999a). Como seria de esperar, esta nova realightleziu profundas e diversas
implicagbes nos mais diversos dominios:

o0 Perspectiva politica;

0 Perspectiva legislativa;

o Organizacao de praticas educativas para a fornmaegoofessores.

(Correia, 2003).

Até aqui toda a competéncia e responsabilidade gama os individuos com
deficiéncia recaia sobre instituicbes privadas @wresa Seguranca Social (Felgueiras,
2004). Aquando da criacdo das equipas de ensineciasgntegrado, que apenas
surgiram nos primeiros anos da década de 70, a@ascas e jovens com deficiéncia eram
maioritariamente excluidos do sistema educativolaegCorreia, 2003). Nesta época
surge também um forte movimento cooperativo de pai®cnicos, que se véem
confrontados com a falta de meios de resposta fphos e alunos, respectivamente
(Pereira, 1993b). Mais tarde, no inicio dos anos &8®eguranca Social atribui um
subsidio as familias, com o objectivo de suporsagrecargos provenientes de estruturas
de ensino especial n&o oficiais (Felgueiras, 2004).

A criacdo da Lei de Bases do Sistema EducativoNL®e#6/86), em 1986, define
que a educacdo escolar integra modalidades espe@afirmando a necessidade de
responder as necessidades especificas de cadadundivComo nos diz Rodrigues
(2002), a escola deixou de se organizar com base riindiferenca as indiferencas”,
para se centrar no desenvolvimento integral do homena sua preparacdo para uma
vida produtiva na sociedade, fundada no equilibntve os interesses individuais e as
regras de vida nos grupos sociais. Entrava-se muiado que em muito contribuiu para
a criacdo de novas leis e decretos, sempre ndivant@ completar e fornecer respostas
vélidas as exigéncias que as criancas com NEEapes, sem perder de vista a sua
inclusdo no sistema regular de ensino (Pereira3li98orreia, 2003). Esta Lei veio
assim consignar pela primeira vez em Portugal, nalgilos principios fundamentais
relativos & educacédo de alunos com NEE. No entdatale a sua origem, muitas foram
as alteracdes registadas na legislagdo portugidsaseguida apontam-se as que

consideramos de maior impacto no ambito das NEE:
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+ Decreto-lei n°. 344/89 — Ordenamento Juridico danBg&o Inicial e Continua
dos Educadores de Infancia e dos Professores diooEB&sico e Secundario;

+ Decreto-lei n.° 35/96- Todas as criancgas, incluindo as portadoras dejgeal
grau ou tipo de deficiéncia, sdo abrangidas pelal@sdade obrigatoria. Até a criacao
deste diploma, vigorava o Decreto-Lei n.° 301/84 gupressamente declarava que a
escolaridade obrigatoria cessa em caso de incaukecidental ou fisica do aluno;

» Decreto-lei n°. 319/91 — Procurou garantir que $ode individuos tivessem
acesso a escola regular, mesmo que por razbeoneldas com graves problemas de
aprendizagem, necessitassem de frequentar cusialtlernativos. Procurou assegurar
apoios educativos e ajudas técnicas aos alunos NlBEh e aqueles que poderiam
necessitar;

« Decreto lei n.° 115-A/98 — Forneceu autonomiasaslas na gestao do processo
educativo e na organizagao do respectivo funciongomeonstituindo um instrumento
fundamental na sua adequacéo as necessidadesudos,alomeadamente em relacao
aos que apresentam diferencas mais significatasn autonomia, a escola ndo pode
desenvolver uma perspectiva diferenciada e inagisiv

+ Decreto-lei n.° 6/200% Propbs o desenvolvimento do curriculo nacional, de
forma a assegurar uma formacéo integral de todaus®s através da definicdo de
competéncias e de aprendizagens nucleares, esetbe uma gestao flexivel que
reconheca a diversidade e afirme a diferenciacabagigica, procurando assim
responder as necessidades de todos os alunosiuDmla primeira vez na legislacéo
portuguesa o conceito de NEE de caracter permdpesitegado;

« Despacho n.° 13.781/2001 — Permitiu ao programa&atido a realizacao de
diversas actividades (actividades complementareapdéo para os alunos; reunides
capazes de promover o trabalho cooperativo epi@essores; iniciativas relacionadas
com a ocupacao dos tempos livres dos alunos pramdova sua educacéo cultural,
desportiva ou civica; apoio pedagdgico aos alungs dple necessitem, de caracter
individual ou em grupo);

« Decreto-lei n°. 38/2004 — Promoveu a integracamale a participacdo das
pessoas com deficiéncia nas mais diversas aresgcéalade (promocdo da igualdade
de oportunidades na sociedade, possibilitando rasdetlucativas, de formacdo e
trabalho ao longo da vida). Assumiu também comacpio fundamental a nao

discriminacédo, garantindo ao individuo com defici@ros seus direitos e deveres.
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Dezassete anos apds o aparecimento do Decreté-1818/91, surge um novo
diploma que se apresenta como peca legislativaatentjue circunscreve a populacao-
alvo da educacdo especial, aalsinos com limitacdes significativas ao nivel da
actividade e da participagdo num ou varios domidasida, decorrentes de alteraces
funcionais e estruturais, de caracter permanesdgaltando em dificuldades continuadas
ao nivel da comunicacdo, aprendizagem, mobilidadgpnomia, relacionamento
interpessoal e participacéo social.

De acordo com o Decreto-lei n°. 3/08, de 7 de dartpie se aplica aos ensinos
publico, particular, cooperativo e solidario, ogegtivos da educacao especial baseiam-
se na inclusdo educativa e social, no acesso eqass0 educativos, na autonomia, na
estabilidade emocional, na promoc¢ao de igualdadepdetunidades e na preparacéo

para o prosseguimento de estudos ou para uma afequeparacdo para a vida
profissional.

2.2.3 Beneficios e Vantagens do Movimento Inclusivo

“Para os que dizem que a incluséo implica um psackmgo e dispendioso, diriamos
gue deviam experimentar fazer contas ao precodasgo.”

Rodrigues (2003, p. 32)

Encontramos na bibliografia uma imensa diversiddel@esquisas e estudos que
suportam os beneficios da inclusdo (Odom & McEV®B8 citados por Odom, 2000;
Buysse & Bailey, 1993; Bailey, 1995; Karagiannis at, 1996; Bailey et. al., 1998;
Correia, 2003; Mauerberg-deCastro, 2005). De acooio Bailey (1995), a inclusédo
tem sido defendida tendo por base argumentos @enoética e pragmatica.

No que diz respeito aos primeiros parece ndo exjgalquer davida de que os
jovens com NEE necessitam de estar incluidos ewlasscegulares, sendo esta uma
exigéncia dos principios inclusivos. Quanto aosumentos de ordem pragmatica,
Correia (2003) afirma que para os niveis da sddab&o e do desenvolvimento, as

repercussdes da escola inclusiva séo consideradaeg@das e apropriadas. Bayley et. al.
(1998) afirmam que:
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educacao especial ou regular, sdo positivas. Uaradgrdiversidade de alunos

As experiéncias dos alunos inseridos em programasldcacéo inclusiva, sob

com deficiéncia, esta a ser inserida cada vez emiprogramas de educacao

As experiéncias profissionais dos professores &itdad em programas de

0

inclusiva;
0

educacéo inclusiva sdo também positivas;
0

Os esforcos de reestruturacdo da escola tém umcimgaositivo nos

programas de educacéo inclusiva, sendo que o cortaénbéem se verifica.

Nesta perspectiva as vantagens que advém da dmamitusiva admitem

vantagens para os alunos (com e sem NEE), pararaissmpnais e principais

intervenientes do contexto educativo, assim coma fgala a comunidade escolar.

Abordamos de seguida cada um destes parametrosrda fndividual e mais

pormenorizada.

2.2.3.1 Para os Estudantes

Estudos conduzidos por Odom & McEvoy (1988, citagos Odom, 2000) e

Odom (2000), apontam vantagens na educacao comjar@aancas e jovens com e sem

NEE. Para os autores o0s beneficios manifestam-sed@®@ visiveis nos seus

comportamentos sociais e comportamentais. Karaigiabnal. (1995 Marques (1997)

e Alves (2000) defendem a mesma teoria e pressupoBtosse & Bailey (1993)

acrescentam ainda que os individuos com NEE demaomgjanhos significativos na

comunicacao e intervengéo verbal com os seus pal®@sndo consequentemente 0s

seus niveis cognitivos.

Quadro 3 - Vantagens da Educacéo Inclusiva (ONU, 1989)

ESTUDANTES COM DEFICIENCIA:

ESTUDANTES SEM DEFICIENCIA:

Aprendem a gostar da diversidade.

Tém acesso gama bem mais ampla de papéis sociais|.

Adquirem experiéncia directa com a variedade

capacidades humanas.

dBerdem o medo e o preconceito em relacdo ao dier

desenvolvendo a cooperacgédo e a tolerancia.

Demonstram crescente responsabilidade e me

aprendizagem através do trabalho em grupo, com®
alunos deficientes ou néo.

lhor

utr

Adquirem grande senso de responsabilidade e methor

rendimento escolar.

Ficam melhor preparados para a vida adulta n
sociedade diversificada, pois entendem que sacedifes,

mas néo inferiores.

L840 melhor preparados para a vida adulta porquiedesio
assimilam que as pessoas, as familias e os esgagjas ndo

sdo homogéneos.
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2.2.3.2 Para os Profissionais da Educacéo

De acordo com Correia (2003), os professores asprohais da educagcdo com
carreiras desenvolvidas em ambientes educativdssiios, defendem que a sua vida
profissional e pessoal é enriquecida. O trabalhceglépa e a cooperacdo entre os
intervenientes educativos, demonstram ser umanfemta poderosa, uma vez que
auxilia na quebra do isolamento social em que algquwderdo viver. Além disso o
trabalho torna-se mais estimulante, desenvolverdarsizades profundas. O autor
adianta também que este movimento conduz a uma ipaiticipacdo e preocupacao
em accdes de formacdo e de habilitagdo continussentdo de evoluir enquanto
educadores de individuos com NEE. Bailey (1995¢smmnta que estes profissionais,
ao estarem em contacto com NEE, apresentam nideisatvos mais elevados e
consistentes, evidenciando mais empenhamento e r masgponsabilizacdo no

cumprimento das suas tarefas, relativamente agscedegas do ensino normal.
2.2.3.3 Para a Comunidade Escolar

No que diz respeito ao envolvimento escolar, aus@b apresenta como principais
vantagens a consciencializacdo e sensibilizacdo wohesnbros activos dessa
comunidade, enriquecendo-os como seres que vivenscemedade (Correia, 2003),
promovendo o contacto entre individuos (Wilson,@Mauerberg-deCastro, 2005). O
objectivo é permitir que professores e alunos aasumositivamente a diversidade e a
considerem um elemento enriquecedor no contextcatito, em vez de um problema.
(Correia, 2003; Rodrigues, 2003; Nunes, 2007). Baraeia (2003) e Nunes (2007), a
escola que primeiramente apresentava como objeetiyoeparacdo e formacao de
elites, privilegia na actualidade a ideia de umsctéa para todos”, que prima pela
inclusdo de todos os individuos.

Como Rodrigues (2003) refere, estar incluido é enmnais do que uma presenca
fisica. E um sentimento e uma pratica mitua despest entre a escola e a crianca. O
jovem deve sentir que pertence a escola, e a edevdmassumir que é responsavel por
ele. Wilson (2000) e Correia (2003) apontam quedadésma, a escola tem maior
capacidade de resposta as individualidades de aladzento, facilitando o dialogo e
interaccdes entre individuos (docentes e alunog)enpiando e maximizando o
desenvolvimento de todos. O meio escolar transf@®nassim numa comunidade de
apoio, onde todos se sentem valorizados e acolhdisacordo com as suas

necessidades.
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2.2.4 Barreiras e Obstaculos ao Movimento Inclusivo

Na actualidadéambém se encontram documentadas e enumeradantdgeve
relativamente ao conceito de “escola inclusivilesta perspectiva, Hallahan e
Kauffman (1994) salientam que a proposta de “id@ugotal” ainda hoje sofre

consideravel resisténcia, tendo por base 0s seguanyjumentos:

 Para alguns tipos de dificuldade (como as defi@@ngraves, os graves
problemas comportamentais ou os distlrbios séaadhunicacao), pode ser
mais restritiva e segregadora a sala de aula megdéa que um tipo de
colocacao mais protegida e estruturada;

* Nem todos os professores e educadores do ensinaregtdo dispostos ou
séo capazes de lidar com os diversos alunos com plii€ipalmente com os
casos de menor incidéncia e maior gravidade, pigem®m recursos técnicos e
servigos diferenciados de apoio;

e Desconsiderar a evidéncia empirica de que ha éi&mn alguns tipos de
resposta mais protegida, para alguns tipos de slwwm dificuldades
especiais na escola, seria uma atitude profissimrde irresponsavel e

antiética.

Ja para Norwich (1993) e Rodrigues (2003), as @i dificuldades configuram
quatro grandes dimensfes (Adaptacdes CurriculdEstificacdo; Relacdo Pais-

Profissionais; Modelo de Inclusédo), que iremos dhiode seguida.

2.2.4.1 Adaptacdes Curriculares

Como a educacéo inclusiva se destaca pela rupter@siabelece com os valores
educativos tradicionais, que se caracterizam podesenvolvimento curricular Gnico e
pelo desenvolvimento do conceito de aluno-padramiBues, 2002), Nunes (2007)
refere que é premente estruturar ambientes de dipagiem adequados aos diferentes
individuos, assegurando desta forma a respostac@ssidades de cada aluno, com ou

sem deficiéncia.
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Em qualquer sistema de educacéo, os programas pmmestituir um dos maiores
obstaculos a inclusdo ou podem ser ferramentasna@sse para facilitar a
implementacdo de um sistema mais inclusivo. Emosadontextos, o programa €
extenso e exigente, ou de caracter geral e rigeimando pouco espaco a adaptacoes, a
circunstancias locais ou a que os professores iexpatem ou ensaiem novas
abordagens (Correia & Serrano, 2003). O seu coatqatle estar desajustado a
realidade em que os alunos vivem e, por consecpiéser inacessivel e desmotivante.

Sendo o0 espaco escolar o principal responsavelcada jovem e pelas suas
diferencas, o que refor¢ca o direito a uma educagcatuita e de igual qualidade para
individuos com e sem deficiéncia (Booth & Ainscal®97; Correia, 1999), prevé-se
que os curriculos, os programas, assim como o ggocevaliativo, sejam adaptaveis as
caracteristicas de cada tipo e grau de deficiéfCamreia & Serrano, 2003). Estas
adaptacdes sdo denominadas de especificas, quepoidadas a alunos com NEE,
sendo a sua implementacéo da responsabilidadesdala®

Deste modo, a filosofia inclusiva determina quer@ama reestruturacdo na
organizacdo do ambiente escolar, 0 que de acordo @orreia & Serrano (2003),
poderd produzir enormes receios e desafios pareedagadores. As respostas
curriculares devem ser efectuadas em consonanc@meo auxilio dos educadores
especializados (Correia, 2003). Contudo, Correi&&&rano (2003) assumem que as
adaptacbes de programa requerem especial atencdpape do professor, sempre
orientada para a forma como os contetdos develacgonados e apresentados. Ainda
no seguimento desta ideia, Correia (1999) chamaan@dencdo para as respostas
educativas, referindo que os professores deversetapre em conta as caracteristicas
dos alunos, condicbes, recursos e possibilidades aguescola regular fornece e
disponibiliza no processo ensino-aprendizagem.

Mauerberg-deCastro (2005) sistematiza as “adapgacOerriculares” em
“adaptacbes nao significativas” e “adaptacbes ®ogivas”. As primeiras
correspondem a alteracfes de pequena dimensao agpsémlas no ambiente sala de
aula pelo proprio docente. As segundas reportamtactes curriculares significativas,
para realidades que contemplam elementos com &wfiei na turma.

Na legislagdo portuguesa, o conceito de “adaptac@esculares” encontra-se
consagrado no agora vigente Decreto-lei n°. 3/6R) gque apresentamos de seguida a
informacé&o quanto a planificacdo e programacao athac assim como quanto as

medidas educativas.
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Quadro 4 — Adaptag8es Curriculares em Portugal (Adaptaddidgo da Republica, 2008)

PLANIFICACAO E PROGRAMACAO EDUCATIVA

1. Estabelece um Gnico documento oficial denominadmgm@ma Educativo Individual (PEI) o qu

fixa e fundamenta as respostas educativas e resgefirmas de avaliacdo utilizadas, para cadaallin

2. Introduz nos itens do PEI os indicadores de furatidade, bem como os factores ambientais
funcionam como facilitadores ou como barreirasréigypacao e a aprendizagem, por referéncia a C

3. Estabelece que o PEI deve ser elaborado, conjuotaigatoriamente, pelo docente do grupo
turma ou director de turma, pelo docente de edacagspecial e pelos servicos implicados
elaboracao do relatério acima referenciado;

4. Introduz a figura do coordenador do PEI, na peseodirector de turma, professor do 1° ciclo
educador;

5. Estabelece um prazo de 60 dias, apos a referenciagéa elaboracéo do PEI;
6. Estabelece que o PEI deve ser necessariamenttonevifinal de cada ciclo de escolaridade;

7. Estabelece a obrigatoriedade de se efectuar utdniel@ircunstanciado, no final do ano lectiv
dos resultados obtidos por cada aluno no &mbitplieacdo das medidas estabelecidas no PEI,

8. Introduz um Plano Individual de Transicdo que demmplementar o PEI no caso dos jovens c
necessidades educativas 0s impecam de adquirirpesdizagens e competéncias definidas
curriculo comum.

MEDIDAS EDUCATIVAS

al
que
IF;
ou

na

ou

o,

Jjas
no

Estabelece as medidas educativas de educacadoatspecivisam promover a aprendizagem e a

aber:

participagéo dos alunos no a&mbito da adequacéeuwdprecesso de ensino e de aprendizagem, a S
a) Apoio pedagdgico personalizado; d) Adequacbes no processo de avaliacdo;

b) Adequacdes curriculares individuais; e) Curriculo especifico individual;

¢) Adequacdes no processo de matricula f) Tecnologias de apoio

Com o objectivo de maximizar o potencial do aluencNEE, estas sugestbes

curriculares possuem diversos elementos-chave:

o0 Objectivos comuns amplamente definidos para todosalanos, incluind

conhecimentos, competéncias e valores a adquirir;

o

o Uma estrutura flexivel que facilite a resposta @exiidade e proporcione

varias oportunidades para praticar e obter resadtadh termos de conteudos,

métodos e niveis de participagao;
0 Andlise de resultados com base nos progressosideatino;

o Reconhecimento da diversidade cultural, religioBageiistica dos alunos;

o Conteudo, conhecimentos e competéncias que conagspoao contexto dos

alunos.
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2.2.4.2 ldentificacéo

Rodrigues (2003) apresenta a designacao de “ndadssi educativas especiais”,
como um roétulo que apenas veio substituir o cooceitteriormente definido de
“deficiéncia”. Assim o aluno ndo é mais do que descomo alguém necessitado de
“cuidados especiais”, situando o processo educata® necessidades que a pessoa
apresenta e ndo no seu todo “defectoldgico”. Emtesedque o conceito NEE foi criado
com o objectivo de retirar a carga depreciativeegregyativa para a designacao de
alguém com deficiéncia. No entanto, veio contrilpdra catalogar a mesma categoria
de dificuldades ou deficiéncia, concluindo que asessidades educativas sao iguais.
Desta forma o autor deixa o alerta para a neceaisida reflectir sobre a utilidade do
termo NEE no contexto inclusivo. N&do nos devemaggi@ser que este ndo se encontra
isento das consideragBes socio-politicas, tendo s&hdo, tal como o conceito de
“deficiente”, com o objectivo de rotular elementpge fogem a norma e que, como tal,
sao “diferentes”. Nesta ordem de ideias, o termexéssidades educativas especiais”
tem sido utilizado para destacar alguém pelasrasteristicas, numa perspectiva que
encerra sentimentos de carga negativa, em oposg;aontexto inclusivo, que enaltece

e valoriza a individualidade de cada elemento.

2.2.4.3 Relacao Pais-Professores

Tanto os pais como os professores perseguem odaittomogeneidade, como
condicdo de qualidade numa sociedade caracterfrldacompetitividade (Rodrigues,
2003) e onde todos os alunos séo integralmentstdstentre si (Lima, 2000). Na
grande maioria dos casos, a homogeneidade é padfardiversidade, uma vez que os
pais preconizam e ambicionam a “perfeicdo” parsens filhos. Na sua perspectiva esta
concepcao sera mais facilmente alcancada numaaetsadicional, na medida em que
0s prepara para uma sociedade elitista e que bustalimento. Concepc¢des e métodos
mais cooperativos, criativos e abertos, sdo assstaitados em prol de valores
competitivos. Rodrigues (2003) reforca o facto gisteem nas escolas factores que
estdo mais relacionados com a “resisténcia a madangue podem comprometer o
processo de evolucdo. Tal situacao verifica-se duarmma escola ocorre um esforgo
para valorizar e utilizar moldes que se aproximanildsofia inclusiva, e estas medidas

nao séo apreciadas pelos pais, criando por vehedest de descontentamento.
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2.2.4.4 Modelo de Inclusao

As propostas variam desde a ideia da inclusdo tofasicdo que defende que
todos os alunos devem ser educados apenas e Ess@ da escola regular — até a ideia
de que a diversidade de caracteristicas implicxistéacia e manutencdo de um
continuo de servicos e diversidade de opcdes. Atgoesobre qual a melhor forma de
educar criancgas e jovens com NEE continua em abestn resposta pronta (Hallahan
& Kauffman, 1994). Os modelos de inclusdo que seatam conhecidos nas décadas
de 70 e 80, apresentavam a integracdo como umssSm@EEogressivo, que se iniciava
com a incluséo fisica, social, e mais tarde eschlstes modelos limitaram-se a definir
0 conceito de “integracdo” como a simples presategaim aluno com dificuldades
numa turma de ensino regular. Desta forma, é iraptetuma reflexdo sobre o que é em
termos curriculares, psicolégicos e sociais, astduido na escola, ndo esquecendo os

objectivos que a educacao inclusiva preconiza:

“[...] as escolas devem acolher todas as criamga@spendentemente da sua
condicéo fisica, intelectual, social, emocionalgliistica, entre outras.”
UNESCO (1994, paragrafo 3)

E assim necessario responder a todos de formaersgfici direccionada e
individual. Para Hallahan & Kauffman (1994), um do#cipais direitos de qualquer
minoria € o direito de escolha, numa logica em ggigais ou tutores desses alunos
devem ter liberdade para escolher o que acham mplra os seus filhos. Referem
ainda que na auséncia de dados que suportem ageantde um dos modelos, o0s
educadores e politicos deveriam preservar o cantieuservicos, para que em qualquer
momento, seja salvaguardada a escolha daqueleeguo®srar menos restritivo, sem

nunca esquecer as circunstancias em que se encontra
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2.3 Atitudes

2.3.1 O Nascimento do Conceito de Atitude

O estudo do conceito de “atitude” remonta ao inémaséculo vinte, mantendo-se
até aos dias de hoje sem que uma definicdo coratdpnha sido assumida de forma
universal (Pinheiro, 2001). Identificado como obpetulcral da Psicologia Social, o
conceito continua a sentir o choque das diversasertes intelectuais que se
manifestam ao longo dos tempos, sobrevivendo desdieio do século aos diferentes
paradigmas e niveis de explicacdo dominantes d@alPgia Social (Lima, 2004; Ajzen
& Fishbein 2005).

O termo surge pela primeira vez no vocabulariottfiea da area, em escritos dos
fundadores da escola de Wuzbourg e, em particotar,trabalhos de Oswald Kulpe.
Desde logo se manifesta de extrema importanciagctaizando-se como um dos
objectos de estudo de maior pertinéncia e énfasgesa(Eagly & Chaiken, 1993). As
pesquisas de Oswald Kulpe determinam um granddisagio e evolucao teorica para a
tematica em questdo, pois vieram demonstrar quanfgeum mesmo estimulo, os
individuos actuam e respondem de forma distintaeesit (Thomas & Alaphilippe,
1993, citado por Pinheiro, 2001). No seguimentaadieieia depreende-se que todos nos
sofremos uma certa “influéncia” dos grupos so@amsque Nnos encontramos inseridos,
e de ambientes que determinam e manifestam pens@mnenaticas ou teorias acerca
de algo (Kendler, 1968, citado por Ajzen & Fishhe&lA05). S&o as atitudes que cada
um de nds assume que nos conduzem a um parecamtaeentos e praticas carregadas
de um valor simbdlico (Slininger et. al., 2000) tdssafirmacdes individuais que se
manifestam em constructos intelectuais (Kozub &nérg 2003), sdo capazes de
desencadear accdes ou estimulos de diversa natwegimndo entre sentimentos de
caracter positivo, negativo ou indiferente e rditeto as proprias caracteristicas
especificas da sociedade (Ajzen & Fishbein, 19&Xxuk & Lienert, 2003).

Foi a partir desta ideia que 0s cientistas sodaisperceberam que as atitudes
podiam ser utilizadas como explicacdo da accédo hanartiram do pressuposto que
as atitudes seriam responsaveis por uma disposa@portamental para a reaccao a
determinadas realidades, na presenca de deterrsimationulos, inseridos em certos
contextos sociais (Ajzen & Fishbein, 1980).
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Esta perspectiva revela-se assim como poderosanfenta no nosso estudo. Ao
analisar as atitudes dos professores face a imcldsa alunos com deficiéncias,
poderemos inferir acerca do seu comportamento feeesta realidade.

Apresentamos de seguida algumas das ideias daquelensideramos como 0s
maiores impulsionadores e estudiosos da area, temtetiva de aprimorar/aprofundar
0S nossos conhecimentos tedricos e de possibilitar completo entendimento e

interligacéo tematica.

2.3.2 O Conceito de Atitude

s

Apesar da popularidade do termo “atitude”, é exémmente dificil definir e
delimitar o conceito (Trip & Sherrill, 1991; Malowdt. al., 1995, citado por Matos,
1999; Slininger et. al., 2000), uma vez que aindla $e encontrou uma definicdo aceite
por todos os especialistas (Trip & Sherrill, 19%Eldman, 2001). Santiago (1996,
citado por Matos, 1999) justifica este facto, conexasténcia de uma variabilidade
consideravel nas definicbes de atitude (abordageosioldgicas, psicolégicas,
antropolégicas, psico-sociologicas), tornando-sécillide circunscrever o0s seus
elementos essenciais de forma definitiva.

De acordo com Lima (2004), os primeiros autoresprapor a relacao
atitude~comportamento social foram Thomas & Znaniecki, &h51 Estes defendiam
gue a atitude se expressava como sendo “ [...] urcepsod de consciéncia individual
que determina actividades reais ou possiveis dwith no mundo social.” (Lima,
2004, p. 188). Segundo Ajzen & Fishbein (1980),bder Spencer foi um dos primeiros
psicologos sociais a utilizar o termo, em 1930eneflo que “ [...] chegar ao correcto
juizo em questbes contestadas, depende muito tddeatie espirito que preservamos
enguanto ouvimos.”

Mais tarde o conceito de atitude passou a ser ddtencomo uma “ [...]
prontiddo para a atencdo ou ac¢ao de uma espéweeta” (Baldwin, 1901, citado por
Ajzen & Fishbein, 1980, pagina 13). Também Allpd®35), considerado o mentor da
psicologia social (citado por Serrano, 1998 e Rinh@001), parece partilhar a mesma
ideia. O autor propde como definicdo de atitude estado de disposicdo mental e
nervosa, que ao ser organizado pela experiénaacexnfluéncia directa ou dinamica
sobre as respostas do individuo, a todos os objectsituacdes com os quais ele se

encontra relacionado.
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Thurstone (1928, citado por Serrano, 1998) sugardém que a atitude surge
como o somatorio do conjunto de inclinagdes e wamtios que um individuo apresenta
(preconceito ou polarizagao, ideias preconceitu@sasedos, ameacas e convicgoes)
sobre um tépico especifico. O conceito encaminhassim para uma forma organizada
e coerente de pensar, sentir e reagir em relag@&ssoas, grupos, questdes sociais ou,
mais genericamente, a qualquer conhecimento ooom@ nosso meio circundante
(Vian et. al., 1973, citado por Pinheiro, 2001).

Krech et. al. (1975, citado por Pinheiro, 2001)prerem o conceito de atitude
como uma organizagdo duradoura de avaliagOes \@ssibu negativas, sentimentos
emocionais e tendéncias de accao, favoraveis daviedveis, em relacdo a objectos
sociais. Segundo o autor a atitude revela semprecamacter pessoal face a um
determinado objecto social (Lima, 2000). Ja segubdarte (1992, citado por Serrano,
1998), em psicologia social o conceito de atituddil&zado para designar um estado
mental, que predispde a pessoa a agir de deteranfoatda, quando a situacao implica
a presenca real ou simbdlica do objecto de atiuoiea determina. Eagly & Chaiken
(1993, citados por Pinheiro 2001) definem atitudm@ uma tendéncia psicoldgica que
se expressa mediante a avaliacdo de uma entiddolect(), com certo grau de
tendéncia positivo ou negativo. Sdo assim dispesidavoraveis ou desfavoraveis
relativamente a objectos, pessoas e acontecimemiosm relacdo a alguns dos seus

respectivos atributos.
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2.3.3 As suas Caracteristicas

Invariavelmente, o conceito de atitude sé poderstiex se no constructo
individual de cada um estiver presente um objeotmak Assim, uma das primeiras
caracteristicas das atitudes consiste no factoedems apreendidas (sob interaccdo
directa ou indirecta). Por outro lado, as atitudedem ser caracterizadas pelo que se
pode denominar de ‘“resisténcia’. Isto significa cage atitudes sdo relativamente
estaveis ao longo do tempo, na medida em que s&istEntes” a mudanca, tendo
sempre presente um objecto social especifico.

E-nos sugerido por varios autores que as atituélesssceptiveis de variar quer
em qualidade quer em quantidade, manifestandoreeddferentes graus de intensidade
e direccdo. Observam-se na predisposicdo de umitosumara determinado
comportamento, conduzindo-o a agir (de forma pa#ig, quando exposto ao objecto
de atitude (Pinheiro, 2001).

Uma vez que a definicdo do conceito de atituderé&wa e geradora de grande
controvérsia (Serrano, 1998), para que ndo restémidas no entendimento da
dimensao da sua abrangéncia, iremo-nos debrucautmes Antonak & Livneh (1988,
citados por Slininger et. al., 2000), que ao redeersos estudos, caracterizaram o

conceito de forma global e ampla:

* As atitudes sdo aprendidas através da experiéngiéeaccdo com outros
elementos;

« As atitudes sdo complexas e manifestam-se como utwsts
multicomponentes;

* As atitudes séo relativamente estaveis;

* As atitudes tém como referéncia objectos socigie@Bcos;

* As atitudes variam na sua qualidade e quantidamksumdo diferentes graus
de forca motivadora e direccéo;

» As atitudes séo expressas atraves de predisposigigmrtamentais para agir

de determinada forma.
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2.3.4 Estrutura das Atitudes

As atitudes apresentam uma estrutura de grandelexiogde, constituida por
diversos componentes cuja inter-relacdo tem vindser estudada por diferentes
modelos tedricos. Existem actualmente trés modefiogipais, utilizados na maioria
das investigagoes:

a) Modelo Tripartido Classico (Rosenberg & Hovland6Qp

b) Modelo Unidimensional Classico (Fishbein & Ajzef/5);

c) Modelo Tripartido Revisto de Atitude (Zanna & Rerhd®©88).

2.3.4.1 Modelo Tripartido Classico (Rosenberg & Hawd, 1960)

A maioria dos psicélogos sociais considera a aitudm constructo
multidimensional (Serrano, 1998; Pinheiro, 2001)n0delo das trés componentes,
como é vulgarmente conhecido, ou o Modelo Tripartidlassico (Rosenberg &
Hovland, 1960, citado por Neto, 1998), compreeridailsaneamente trés dimensdes

(Kozub & Lienert, 2003), como ilustra a figura sexe.

Crencas/Cognigdo Afectos/Sentimentos

Tendéncia para a
Acgdo/Comportamento

Figura 4 — Modelo Tripartido Classico

A primeira dimenséo é definida pelas crengas inémiomais (0 que a pessoa
acredita sobre os factos de uma situacéo) e crawegdiativas (consistem naquilo que a
pessoa acredita sobre os méritos, deméritos, beah, justo, injusto, beneficios ou
custos de diferentes situacdes). A segunda, aettoafconsiste nos sentimentos gerais
de um individuo na avaliagdo de uma situacdo. Adréoo da componente cognitiva

(crencas), normalmente multidimensional por seciatear com todos 0s aspectos da
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situacdo que o individuo percepciona, a componeafgetiva € unidimensional, na
medida em que se relaciona com a forma como oithgivsente ou vivencia a situagéo
como um todo A terceira e ultima dimensdo € a comportamentahoterizando-se
pelas tendéncias de accao relativas ao objecto tidadea fundamentada pela
predisposicao para actuar de determinada forma.

Cognicao
S Medidas
Objecto de Atitud (VERBAIS)
Atitude > Afecto > itude —> (FISIOLOGICAS)
(COMPORTAMENTAIS)

Comportamento /

Figura 5 — Modelo Tripartido Classico (Adaptado de Netd®8)9

Silva (2008) refere que nenhuma das componentesei#aimente independente
das restantes, encontrando-se as trés inter-ligaRa$ere ainda que, “ [...]
provavelmente as nossas reaccOes emocionais iofluenas nossas intencdes
comportamentais, assim como as nossas crencasil@enciar as nossas emocoes.”
(Silva, 2008, p. 20). Este modelo necessita quast@s componentes sejam tidas em
conta para que se possa inferir entre atitude g¢pogamento (Eiser, 1986).

2.3.4.2 Modelo Unidimensional Classico (Ajzen & Risein, 1975)

Este modelo defende uma ligacéo directa entredatistucomportamento, sendo a
componente afectiva a variavel tida em conta paeatgl se verifique. Para Rodrigues
(1972, citado por Pinheiro, 2001), as atitudes detram um sentimento que favorece
ou desfavorece um objecto social, podendo esteirser pessoa, um acontecimento
social ou qualquer produto da actividade humanaem®\j(1988, citado por Pinheiro,
2001), define atitude como uma predisposicdo deosta a um objecto, pessoa,
instituicdo ou acontecimento, de forma positivanegativa. O autor real¢ca desta forma
o caracter avaliativo afectivo, de forma a tradumma posicdo pessoal face a um
determinado objecto social. Surge assim o Modeldibhensional Classico de Atitude
(Ajzen & Fishbein, 1975, citado por Neto, 1998).
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Medidas
Objecto de Atitude (VERBAIS)
Atitude — (AFECTO) (FIsioLOGICAS)
(COMPORTAMENTAIS)

Figura 6 — Modelo Unidimensional Classico (Adaptado de N&898)

2.3.4.3 Modelo Tripartido Revisto de Atitude (Zan&Rempel, 1988)

O Modelo Tripartido Revisto de Atitude (Zanna & Rmeh) 1988, citado por Neto,
1998), assume a atitude como uma categorizacaondebjecto estimulo ao longo de
uma dimenséo avaliativa. Aqui a atitude surge cama premissa positiva ou negativa,
ao longo de um eixo bipolar, com base no raciogi@minio cognitivo), no processo

afectivo (dominio das emocgdes), e na informacdcemada num comportamento

anterior.
Cognicao A 4
S .
Medidas
Objecto de Atitud (VERBAIS)
Atitude > Afecto > itude —> (FISIOLOGICAS)
(COMPORTAMENTAIS)
Comportamento / A A

Figura 7 — Modelo Tripartido Revisto (Adaptado de Neto, 8P9

2.3.5 Formagao das Atitudes

As principais interrogacdes que se colocam quaedala de atitude, prendem-se
com a forma como estas surgem e como se podem nfb@arinimeras as teorias
explicativas da formacao de atitudes (Serrano, ;1PBfheiro, 2001). Poder-se-ia pensar
numa predisposicdo genética, porém muitos Sdo0 twsesuque apontam para uma
aquisicdo progressiva de atitudes, ao longo doegsuc de crescimento, fortemente
influenciada pelo meio (Lima, 2004; Ajzen & Gilbe2008).
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O autor John Watson (1913, citado por Monteiro &t8s, 2001, p. 21) referia
que dispondo “ [...] de criangas sadias, bem cornidtitie a espécie de mundo que
preciso para as educar, e eu garanto que, tomanalgugr uma delas ao acaso,
prepara-la-ei para se tornar um especialista quesebeccione: um medico, um
comerciante, um advogado e, sim, até um pedint@dndo, independentemente dos
seus talentos, inclinagdes, tendéncias, aptid@sgnacomo da profisséo e da raga dos
seus antepassados.”

Para Thomas & Alaphillipe (1983), apesar de nasesroom uma informacao
genética que podera ser determinante na formacdcedes constructos sociais,
acabamos por ser profundamente influenciados & tona sociedade com valores
inerentes, que acabamos por incorporar por pressdesas (pais, amigos, professores,
etc,), ou simplesmente porque as encaramos comwehwres para o0 meio social em
gue vivemos (Monteiro & Santos, 2002). As atitudée desta forma influenciadas
directamente pela nossa familia e pelos seus wal(nadigido), pelo meio onde
crescemos e pelos elementos com que lidamos, sgreda grande maioria emerge de
valores e praticas sociais, relegando-se para dequiano os factores genéticos (Lima,
2004; Ajzen & Gilbert, 2008).

Contudo, apesar da maioria dos estudiosos aceuar a$ atitudes surgem
principalmente por constructos sociais do meio onde encontramos inseridos,
Feldman (2001, citando Walter et. al., 1990) veaifique a informacdo genética
apresenta também algum peso na distribuicdo genssciedade. Estudos conduzidos
por Walter et. al., (1990), comprovam que gémeadadeiros, quando separados para
viver em familias e meios distintos, apresentatudgs mais proximas entre si do que

irmaos nascidos em anos diferentes e educados msmancontexto familiar e social.

2.3.6 Mudanca das Atitudes

Como 0 nosso estudo parte da assumpcéo de quéuaesaise manifestam em
accOes relativamente a um dado objecto social,aso especifico das atitudes dos
professores para com elementos com deficiénciereisga-nos conhecer até que ponto,

uma atitude negativa face a esta populacédo podegdtsrada.
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Recuando um pouco até as caracteristicas daseatiaptesentadas por Antonak
& Livneh (1988, citados por Slininger et. al., 2D0nporta salientar os pressupostos
identificados como de maior importancia para quedamgas possam ocorrer no
conceito de atitude. Apesar das atitudes seremtests relativamente estaveis, podem
ser alteradas ao longo do tempo (Nunes, 2007).d5qunel estas sdo apreendidas através
da experiéncia e interaccdo com outros elemenémsbém podem ser alteradas se
elementos proximos manifestarem crencas diferepéga um dado objecto social,
induzindo assim a modificacdo da atitude do propugeito (Rivoire, 2006). Esta
mudanca ocorrera ainda mais facilmente se os oljexiciais (individuo, instituicdo,
situacao) forem inseridos em contextos sociaisadsridos. A associacao destas duas
condicbes revela-se um importante factor preditttomudanca de atitude (Serrano,
1998; Pinheiro, 2001; Monteiro & Santos, 2002; Lird@04). Uma vez que as atitudes
variam em qualidade e quantidade, possuindo diesegraus de forgca motivadora e
direccdo, podemos afirmar que os resultados deriérp@&s presentes ou passadas,
podem determinar uma mudanca de atitude em retadado objecto social. Como nos
diz Triandis (1974, citado por Rivoire, 2006), uatdude positiva ou negativa podera
facilmente ser convertida num juizo avaliativo cénb, caso uma experiéncia

particular tenha consequéncias inesperadas.

2.4 Atitudes e Comportamento

As inuUmeras pesquisas e estudos realizados acesaatdudes, procuravam
efectuar uma estreita passagem entre este comceitcomportamento humano, como
afirmam Ajzen & Fishbein (1980). Uma vez que olsamano manifesta as suas acc¢oes
de forma orientada para as atitudes, as predig@ssicomportamentais parecem ser
influenciadas por estas (Rivoire, 2006). Desta &granque a Psicologia Social pretende
averiguar dentro do ramo das atitudes, € de queaf@ste conceito é determinante no

contexto comportamental.

Sera que ao termos conhecimento de uma atitudefes@ua por um individuo
face a um certo objecto social, podemos deterngoafl a sua accédo e o respectivo

comportamento perante esse objecto?
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2.4.1 Estudos Realizados — existéncia de uma relaga

Um dos primeiros estudos desta relacao foi levadab@ por LaPiere em 1934
(Ajzen & Fishbein, 1980, 2005; Eiser, 1986; Serrah®98; Pinheiro, 2001; Lima,
2004). Nos Estados Unidos da América (EUA) a émaracterizava-se por um clima
de racismo e de marginalizacdo dos povos asiatiEos.certas lojas eram mesmo
visiveis cartazes que impediam quer a entrada dmaan domésticos, quer de
individuos orientais, demonstrando de facto o giinferioridade com que estes seres
humanos eram encarados. O estudo consistiu na gisitaPiere, acompanhado por um
casal asiatico, a cerca de 184 restaurantes, 6&ishet outros estabelecimentos
comerciais. Em todos os locais por onde passaramde usufruiram dos servicos,
apenas num deles |hes foi completamente vedadaaanCerca de meio ano depois,
LaPiere enviou para cada estabelecimento comguomalonde tinham passado, uma
carta com a seguinte mensagem:. “Aceitaria indiddimraca chinesa como clientes no
seu estabelecimento?”. Dos 81 restaurantes e £rshmpie responderam, verificou-se
de forma esmagadora a resposta “Nao!”. Dos elemegtee responderam, 92%
responderam que nao serviriam nem acomodariamediele etnia asiatica, sendo que
os restantes 8% responderam “N&o tenho a certegande das circunstancias!” (Ajzen
& Fishbein, 1980, 2005; Eiser, 1986; Serrano, 19Pheiro, 2001; Lima, 2004).
Tendo em conta os resultados obtidos, facilmenteeséica uma incongruéncia entre
atitude e comportamento, na medida em que apenaseastabelecimento lhes foi
impedida a entrada. Todavia, existem algumas eqiles para este desfecho (Serrano,
1998; Pinheiro, 2001). Os autores apontam o faeto dasal se ter feito acompanhar
pelo investigador LaPiere como uma variavel ateteuddma outra caracteristica que
poderd ser encarada como atenuante, surge atrasésspostas efectuadas a carta de
solicitacdo. Nesta situacdo o interveniente, oa, gejndividuo que respondeu, pode néo
ter sido 0 mesmo que os recebeu, demonstrado poresuuma resposta individual a
um determinado objecto social (Ajzen & Fishbeinr8@Q

Apods o estudo de LaPiere em 1934, seguiram-sesvagaquisas semelhantes,
com 0 objectivo de averiguar até que ponto as dm#use manifestam em
comportamentos humanos (Feldman, 2001). Kutned.€t1952, citado por Eiser, 1986
e Lima 2004) desenvolveram um estudo com individimsaca negra, avaliando a

forma como estes eram servidos num restauranteydquacompanhados por um
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elemento de etnia caucasiana, numa época igualmearteada pelo racismo. Numa

primeira fase deslocaram-se ao restaurante, tendokservado uma recepcao
satisfatoria por parte dos estabelecimentos. Contgd uma comitiva constituida

exclusivamente por individuos de raca negra pretselefectuar uma reserva para um
acontecimento social, os restaurantes nédo satsfani pedido (Eisner, 1986; Lima,

2004).

Mais tarde, Allan Wicker (1969) elaborou uma regibibliografica de 42 estudos
empiricos, realizados com o objectivo de verifigarexisténcia ou ndo de uma
correlagcéo positiva entre atitude e comportame¥i@osua pesquisa, o autor verifica um
valor de correlacdo positivo ligeiramente supeaios 0.3, sendo que a média rondava
os 0.15 (Eagly & Chainken, 1993). As conclusfes fod@am animadoras para aqueles
que assumiam uma interligacao/interdependéncia@te(Pinheiro, 2001). Este estudo
serviu de ponto de partida para que novas quesgdeslocassem. Wicker (1969, citado
por Eagly & Chainken, 1993), ao constatar que @t$ue comportamentos nao se
manifestavam de forma tdo linear como seria deraspeentrou atencdes nos contextos
em que as atitudes ocorrem, originando posterioenesmportamentos sociais (Eagly
& Chainken, 1993; Ajzen & Fishbein, 2005).

Existem também estudos que vao de encontro a tgoeaapoia a existéncia da
relacdo preditiva atitudescomportamento social, sendo superadas algumas das
incompatibilidades verificadas nas pesquisas amesi Demonstram ainda que néo sao
apenas as atitudes especificas que se interigamfodea positiva com o
comportamento, mas que também as atitudes gereas &aobjectos, se relacionam
sistematicamente com os indices comportamentaib€Po, 1998). Wiegel & Newman
(1976, citados por Pinheiro, 1998) mostraram queatdsdes relativas a questdes
ambientais se correlacionam de forma mais sigtifiga com um indice de
comportamentos gerais pré-ambientais, do que cala comportamentos especificos
(reciclagem). Posteriormente, Rajecki (1990, citpdo Neto, 1988), ao analisar os
resultados das sondagens eleitorais nos EUA €884 4 1984, verifica que a diferenga
entre as sondagens e os valores reais foi de a@bha®No que toca as ultimas 5
eleicbes presidenciais do periodo compreendidaoof@ ainda menor, situando-se em
1,2.
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2.4.2 Modelos Tedricos Preditivos do Comportamento

A grande maioria dos estudos efectuados com o tolgede estabelecer uma
relacdo atitude>comportamento, nomeadamente os de LaPier (1934)teeKet. al.
(1952), adoptaram o Modeldnidimensional Classico de Atitude (Ajzen & Fishhei
1975), que considera somente a componente afedtiviadividuo perante o objecto
social, ou seja, nestes casos em particular, enfinacionario do estabelecimento e as
etnias minoritarias. Neste seguimento, os psic@agmiais desenvolveram a partir da
década de 70 varias linhas de pesquisa, com otivbjede determinar quais as
condicbes em que as atitudes sdo preditivas do atampento humano (Silva, 2008).
Assim, em 1975, Ajzen & Fishbein desenvolveram aod@nada Teoria da Accao
Reflectida que mais tarde e apds algumas revike® designada de Teoria do
Comportamento Planeado (Ajzen, 1991). Apesar daténdia de diversas teorias
explicativas das atitudes, iremos apenas abordadaasAccdo Reflectida e do
Comportamento Planeado, modelos-base do instrumgatavaliagdo utilizado no

nosso estudo.

2.4.2.1 Teoria da Accéo Reflectida (Ajzen & Fishbel975)

Este modelo foi desenvolvido em 1967, por Fishleeifjzen (Serrano, 1998),
numa tentativa de superar as fracas correlacoes atitude e comportamento, obtidas
nos estudos realizados até entdo. Segundo os guédravés deste modelo torna-se
possivel prever com alguma fiabilidade o comportamedos seres humanos,
controlando um conjunto de variaveis. Trata-se m@ teoria matematica, segundo a
qual a intencdo de controlar um comportamento € ethan factor preditivo de
comportamento (Conaster et. al., 2000; Verderhealgt2003). Por intencdo, entende-
se aquilo que o sujeito programa como plano decad@éando medida com acuidade
tem tendéncia a prever, com elevado grau de preasséomportamento da pessoa de
forma mais eficiente que as proprias atitudes (.i2084).
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Avaliacao do Probabilidade
Resultadc do Resultadc

Sistema de Crencas Atitude para com
Comportamentais o Comportamento

Importancia Relativa da Atitude/ Intencéo | —p Comportamento

e Componentes Normativas

Determinantes da Norma Norma Subjectiva

Subjectiva

Forca da Motivagéo
Opinido Para Cumprir

Figura 8 — Teoria da Acgéo Reflectida (Adaptado de Verdegbeal., 2003)

De acordo com Sherril (1998), as crencas pessaaisoema subjectiva interagem
de forma a influenciar uma intencdo de comportamestultando posteriormente num
comportamento ou conjunto de comportamentos. O odanpento e a intengdo so
podem ser entendidos e previstos quando a nornjaciub e as atitudes estdo em
sintonia com as crencas subjacentes (Rizzo & Kak#n1995; Kowalski & Rizzo,
1996; Rizzo et. al., 1997). Para Ajzen & Fishbdifi80), Rizzo & Kirkendall (1995) e
Kowalski & Rizzo (1996), a teoria postula, na soarfa inicial, que o comportamento é
directamente determinado pela intencdo de o realgendo esta, por seu turno,
influenciada pela atitude (isto €, pela avaliacasitiva ou negativa que o individuo
efectua sobre o comportamento a desempenhar) enpataa subjectiva (ou seja, a
pressao social percebida para desempenhar ou sé@mplenhar 0 comportamento). A
norma subjectiva forma-se a partir da percepcdo caga individuo tem dos
comportamentos, que serdo “licitos” ou “ilicitos8 dcordo com 0s grupos sociais de
referéncia (Ajzen, 2001; Conaster et. al., 2008y. filn, as consequéncias antecipadas
do desempenho ou ndo desempenho do comportamfati@na tanto a atitude como a
norma subjectiva. Para a atitude, a crenca de quesempenho de determinado
comportamento originara resultados especificos, @sectamente relacionada com as
avaliacbes desses resultados. Para a norma subjeatinossa motivacao para agir
encontra-se directamente relacionada com as crepgagemos em relacdo ao que
individuos especificos esperam que seja 0 nosspartamento.
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Tomando como exemplo os habitos tabagicos de uwidlu, a teoria sugere que
se um sujeito é ndo fumador, € porque ndo tendionar, porque as suas intencdes sao
influenciadas por atitudes positivas em relacdone wida saudavel (ou atitudes
negativas em relacdo ao fumo) e porque tem corgai@a pressao social existente
para nao fumar. Por outro lado, as suas atitudemfiéenciadas pelas crengas que tem
nos resultados obtidos com a auséncia de tabagignoo exemplo, a crenca de que o
fumo faz mal a saude — e pela avaliacdo que fesadasencas — valorizacdo da saude.
A susceptibilidade a pressao social também é infiagla pelas crencas — o individuo
persistira com o seu comportamento de ndo fumagoacreditar que as pessoas que
guer que o aceitem, esperam que nao fume.

O campo de aplicagdo desta teoria tem sido bastamiéo, sobretudo na area do
comportamento voluntario. Contudo, em certas psaguierificam-se limitacdes na sua
robustez, dado que as intengdes sao susceptiversod@Neto, 1998).

Em 1991 esta teoria sofreu um grande desenvolvon@atssando a designar-se
por Teoria do Comportamento Planeado. Estudoszeaghls concluiram que a previsao
de comportamentos € significativamente melhorada @aantroducdo de uma variavel
externa ao modelo, que consiste no comportamerteri@n do sujeito — controlo

comportamental percebido (Speckart, 1979; Eisexl et1989, citados por Lima, 2004).

2.4.2.2 Teoria do Comportamento Planeado (AjzerQ1)0

Sendo considerada uma extensdo da Teoria da Aceflecila (Ajzen &
Fishbein, 1980), este novo modelo relaciona atitédecomportamento, norma
subjectiva, controlo comportamental percebido enigfo (Ajzen, 2001). Esta nova
componente consiste na avaliacdo que o sujeitaduefede determinado estimulo,
sustentada pelas experiéncias passadas (posiégasiiras; agradaveis/desagradaveis),
e na previsao de ocorréncia do estimulo (facitdiifprovavel/improvavel) (Pinheiro,
2001). Desta forma a intencdo € agora influencipééa atitude para com o

comportamento, pela norma subjectiva e pelo canttomportamental percebido.
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Comportamentais

Sistema de Crenca

14

Atitude para com

Determinantes da
Norma Subjectiva

o Comportamento \

Norma Subjectiva| Intencao > Comportamento

Sistema de Crenca$

Controlo /
Comportamental

de Control ;
Percebid
Forca da Poder da
Opiniéo Opinido

Figura 9 — Teoria do Comportamento Planeado (Adaptado da<ler et. al., 2002)

Segundo diversos autores, a adicdo de uma novavehra Teoria da Accao

Reflectida, torna-a vantajosa na previsao compa@mdah (Albarracian et al., 2001,
Courneya & Bobick, 2000; Gatch & Kendzierski, 1999ausenblas et. al., 1997;

Mummery et. al., 2000, citados por Serrano, 19@8)roprio autor da teoria, apos

revisdo de varias pesquisas, corrobora esta opimidoconsiderar a introducdo da

componente controlo comportamental, uma melhorissua capacidade de previsao

comportamental (Ajzen, 1991). O esquema seguinstrd de forma comparativa, as

duas teorias preditivas do comportamento, antegotenapresentadas.

14

Sistema de Crenca
Comportamentais

Atitude para com
o Comportamento|

Determinantes da
Norma Subjectiva

Norma Subjectiva

I

— > Intenca —> Comportamento

Modelo de Accédo Reflectid

Sistema de Crencas
de Controlo

Controlo
Comportamental
Percebido

/ Modelo de Comportamento Planeado

Figura 10 — Comparagé&o dos Modelos Comportamentais (Adagtaddeto, 1998)

Apesar das inimeras evolucdes obtidas, continuabemo uma teoria ou modelo

gue consiga de forma completamente segura, roleufitevel assegurar uma relacéo

entre estes dois conceitos.
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2.5 Atitudes dos Professores Face ao Contexto Insluo

“[...] os professores séo a chave para a inclusdo.”
Bennet (1997, citado por Matos, 1999, p. 28)

A escola recebeu ao longo do tempo uma forte hareulgural e social, ficando
sujeita a diversos factores de mudanca, que oeanrap nivel dos varios dominios da
ciencia e do conhecimento, sempre na tentativa rignar, sobretudo quem é
“diferente”. Assistimos ao longo dos tempos a umandformacdo no modelo
educacional, preconizada por diferentes sociedadds/iamente diferentes ideologias
(Correia & Cabral, 1999a). Como verificamos em 8escanteriores, os valores e
praticas educacionais conheceram diferentes fodeaactuar para com os individuos
com NEE, caminhando sempre na direccdo de um mquietcupado e centrado nas
suas caracteristicas, e de como essas diferendasmp® devem ser utilizadas em prol
de uma sociedade inclusiva e preocupada com osskfios (Marques et. al., 2001).

Do que ficou dito, estamos convencidos que umal@&seolusiva se caracteriza
como sendo um espaco multicultural e diversificadapaz de oferecer multiplas
respostas (Correia, 1997, 1999; Lopes, 1997). Ustal@a onde ser diferente é um
enriquecimento, uma oportunidade de aprendizagamaforma de mostrar que cada
individuo é um ser anico e especial, exactamentagrodiferente (Rodrigues, 1995). A
Educacado Fisica ndo foge a regra e como tal, sdueaedo dos nossos dias ainda
reflecte a ideologia politico-social da sociedada gue vivemos, também esta
disciplina sofreu e continuard certamente a safrermes alteragcbes. A Educacao
Fisica escolar apresentava até ha algumas décedaspdelo em que o fisico (corpo),
a aptiddo e o desempenho eram os factores maigtanfes, desprezando-se muitas
vezes 0S aspectos sociais, cognitivos e afectiyqwincipal objectivo da disciplina era
o rendimento fisico, tornando 0 modelo existentgeggativo.

De forma a contemplar os principios inclusivos gxigiem a participacédo de toda
a comunidade escolar, os professores surgem canuggaiis figuras de actuacéo face a
integracdo total de individuos com deficiéncia easolas regulares (Simon, 1990;
Nunes, 2007; Ferreira, 2008b). Rizzo & KirkendaB%5), e mais recentemente Folson-
Meek & Rizzo (2002), afirmam que o sucesso do @®meinclusivo se encontra
dependente da atitude do professor de Educacaafisna vez que é ele o mediador e

principal responsével no processo ensino-apreneliizag
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As contribuicdes literarias de Folson-Meek et.(34899), Folson-Meek & Rizzo
(2002), e Gorgatti et al (2004), defendem que @ssario uma modificacdo de atitudes
e comportamentos para que a inclusédo de individowsdeficiéncia seja realizada com
cada vez mais sucesso, ultrapassando assim to@gssigrmas e preconceitos existentes
para com esta populacdo. Acrescentam ainda que indieiduos devem ser afastados
da escola regular, somente quando a sua evolug&ereseriamente comprometida, e
nao por caprichos pessoais dos intervenientes aocegso educativo. Os mesmos
pressupostos sdo defendidos para a disciplina deag#do Fisica, ao mencionarem que
alunos com deficiéncias devem ser incluidos nal@segular e nas aulas de Educacgéo
Fisica, proximos da sua area de residéncia (Shnb&tainback, 1990; Block, 1995).

Duchane & French (1998, p. 371) defendem a meson@at@crescentando que 0s
alunos com deficiéncia devem beneficiar de todos awsriculos escolares
disponibilizados no ensino regular, frisando que“ds..] atitudes favoraveis dos
professores sdo uma potente variavel no ensinoya@ats para a inclusdo de alunos
com deficiéncias”. Ao ter conhecimento que as @dtu demonstradas pelos
profissionais do ensino apresentam uma prepondardfc acentuada no processo
inclusivo, Kowalski & Rizzo (1996) focam como portentral, o desenvolvimento de
intencdes, crengas e atitudes favoraveis ao emgnmlunos com NEE. Rizzo (1985),
num dos seus contributos para a area, revela quefessor de Educacao Fisica € o
principal facilitador no processo ensino-aprendiragde habilidades motoras e
cognitivas no ambito desportivo, tanto para alwws deficiéncias, como para os ditos
“normais”, promovendo aprendizagens bem sucedides fodos os elementos da sua
turma, num contexto saudavel de inclusdo na salautke De acordo com Palla &
Mauerberg-deCastro (2004), o professor de Edudaisica é também responsavel pela
transmissao de valores, ideias, formas de pensareqradroes de comportamento para
uma correcta convivéncia em sociedade.

De acordo com Alves (2000) e Ferreira (2008c), &ividade fisica para
individuos com deficiéncia responde ao conceitoa®nalizacdo, quando proporciona
na sua pratica condi¢des culturais, estruturaisceais, semelhantes a dos seus pares
sem NEE. A disciplina manifesta-se como um Ooptinomdeitor no processo de
reabilitacdo e integracéo social das pessoas eafies. O desporto, independentemente
da sua expressédo, reune em si um potencial imemnsochisdo social, mantém-se na
moda, contrariando na sua pratica a desvantagasglamento e 0 separatismo que

conduzem a excluséo social (Alves, 2000; Ferr2bagc).
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2.5.1 Alguns Estudos Realizados

Entre 1958 e 1995, Scruggs & Mastropieri (1996)izaeam um levantamento
histdérico de todos os estudos efectuados na areeldado. Os autores concluiram que
65% dos intervenientes educativos inquiridos aporawe defendiam os valores e
pressupostos da filosofia inclusiva.

Resultados semelhantes foram observados por Millale (1997). Os autores
afirmam na sua investigacao, que a maioria dodridqs acreditava que ensinar alunos
com deficiéncia em escolas regulares, promoviaidgg positivas nos docentes e
comunidade educativa.

Bowman (1986) realizou em estudo com professomgscedizados em Educacéao
Especial, provenientes de catorze estados da UNES(@Oficou diferencas nas
opinides face ao contexto da inclusdo de individoos deficiéncias em escolas
regulares, sobressaindo a premissa de que noss paisle a filosofia inclusiva se
encontrava mais enraizada também as atitudes séestamam como mais positivas.
Pelo contrario, paises cuja mentalidade de inclug@oera tdo debatida e partilhada
pela sociedade, denotavam atitudes menos entgsiasfgomotoras dos principios
inclusivos.

Leyser et. al. (1994) conduziu um estudo semelhdatelo no entanto como
amostra docentes de diversos paises mundiais. SDftads obtidos apresentaram
conclusdes semelhantes as de Bowman (1986).

Através dos contributos de Serrano (1998) e NuB684(, verifica-se que o0s
professores de Educacgéo Fisica apresentam atfant@siveis na leccionacdo das suas
aulas, perante alunos com deficiéncia. De acordo Rodrigues (2003), os professores
de Educacgédo Fisica tendem a desenvolver atitudes poaitivas face a inclusdo de
alunos com deficiéncia, em sala de aula regulaando comparados com 0S Sseus
colegas.

Contrariamente aos estudos apresentados, Minke6)199Correia & Cabral
(1999b) apontam um cendrio menos entusiasta e isginmo que toca a escola
inclusiva, referindo que ainda existem professapaes defendem a pratica educativa

tradicional, mantendo posicdes de rejeicao e sagéegeducativa.
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2.5.2 Factores que Influenciam as Atitudes

Uma vez que as atitudes dos professores apontamuparprocesso inclusivo
diferenciado (Conatser et. al., 2000), surgem fastale elevado interesse para a
tematica em pesquisa (Kozub & Lienert, 2003), gpseiltam de possiveis ligacdes entre
a formacédo de atitudes (positivas/negativas) e esdos de natureza particular, que
iremos abordar de seguida de forma mais pormenlariza

o0 Experiéncia e Contacto face a Alunos com Defici@sici
Preparacdo e Formacdo Académica;
Competéncia Percebida;
Idade e Tempo de Servico;
Género;
Apoios e Suportes;
Colocacédo Conjunta de Alunos com e sem NEE;

Gravidade e tipo de Deficiéncia;

O O O O O o o o

Nivel Escolar.

2.5.2.1. Experiéncia e Contacto face a Alunos comfibiéncias

S&8o0 varios os autores que abordam nos seus estadovariavel
experiéncia/contacto em alunos com NEE, na temtates compreender até que ponto
influenciam e alteram as atitudes dos profess®&asa Correia (1999, p. 161), “[...] &
medida que os programas de integracdo aumentamthmpém o comportamento dos
docentes se modifica, através da [...] manifestagdatitides mais positivas [...]" face
ao processo inclusivo. Os estudos de Rizzo & Visfi®#91, 1992), Giangreco et. al.
(1993), Block & Rizzo (1995), Janney et. al. (1998)nke et. al. (1996), Keith & Ross
(1998), Conatser et. al. (2000) e Rodrigues (2@60&pboram esta teoria. Estes referem
que os professores que possuem uma experiéncigsgwohl com alunos com
deficiéncia, ultrapassam muitos conceitos infundadacerca desta temaética,
apresentando uma atitude mais favoravel e pogitimto a sua inclusdo em escolas
regulares de ensino. Também Leyser et. al. (199Mjirke (1996), apontam o0s
professores mais experientes no que respeita aactorcom alunos com deficiéncia,
como sendo mais entusiastas e defensores dospmmaiclusivos, comparativamente

aqueles que ndo conhecem NEE ou nunca lidaramal@situacao.
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A experiéncia de ensino parece assim manifestaor®® um factor importante na
formacdo e desenvolvimento da atitude dos docefiielson-Meek et tal., 1999).
Pinheiro (2001) salienta que os docentes necessitgaalgum treino no que respeita a
lidar com criangas com NEE, de forma a abandonatinsentos de preconceito e
suposi¢cdes negativas e para que desenvolvam espirdis abertos e responséveis face
a esta problematica. Folson-Meek et. al. (1999)fietem nas suas pesquisas que 0S
estudantes de Educacéao Fisica adaptada, tendeseravdlver atitudes mais positivas e
entusiastas face a inclusdo de individuos com i@efia, ap6s um periodo em que
contactaram com esta populacao. Foi realizado imepp inquérito numa fase em que
os estudantes ndo tinham ainda qualquer contacto NBE, e posteriormente um
segundo, apoOs terem privado com estes individusste@ultados demonstraram um
aumento no entusiasmo e atitudes mais favoravessdaleficiéncia.

No entanto, Fernandes (2000) conduziu uma investggacom resultados que
indicam que professores com maior experiéncia @dalho com alunos com
deficiéncia, apresentavam atitudes inclusivas mdagsraveis. Um dos possiveis
motivos para essa realidade parece estar rela@ptaldcomo nos diz Semmel et. al.
(1995) e Block & Obrusnikova, (2007), com a falta preparagdo para lidar com
situacdes novas e complexas, podendo conduzirtemgemos de incompeténcia e, por
conseguinte, a atitudes inclusivas negativas pde s professores. Gorgatti et. al.
(2004) e Nunes (2007), acrescentam que muitos saprafessores que se véem
confrontados com novas realidades, pois estdo feesdunos que necessitam de uma
resposta para a qual ndo se encontram preparadai® onesmo habilitados. Rizzo &
Vispoel (1991) e Simon (2000), afirmam que a qualel da experiéncia de ensino é
também um factor importante na formacao das astuties professores de Educacao
Fisica, uma vez que se a experiéncia passada senpediver sido bem sucedida, maior
sera a competéncia percebida e vice-versa.

Existem ainda estudos em que os resultados nadeap@ara qualquer correlacao
estatistica significativa entre experiéncia com NE& existéncia (ou ndo), de atitudes
favoraveis a inclusdo destes elementos em esadatares (Stephens & Braun, 1980;
Zanandrea & Rizzo, 1998).
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2.5.2.2 Preparacao e Formagdo Académica

Para a inclusédo de criancas e jovens com NEE noceregular, deve-se ter em
conta que o educador necessita de conhecimentoabiétdgbes especificas, que
promovam a sua pratica pedagdgica e educativa. ifsia conduz-nos aos estudos
elaborados por Scruggs & Mastropieri (1996), Hoelgal. (2002) e mais recentemente
Correia (2003), ao afirmarem que embora a maioda professores acredite no
conceito de escola inclusiva, os docentes apresealguns receios em relagéo a este
processo de mudanca, sobretudo porque sentem qumssuem a formagado necessaria
para ensinar e contactar com NEE. Esta opinidandédm partilhada por Brunet &
Goupil (1983, citados por Scruggs & Mastropieri9@p apds inquérito realizado a
professores em escolas do Quebeque. Kowalski &0R{2896) e Simon (2000),
abordam a mesmo questéo, direccionando-a paratenteeda formag&o universitaria
dos professores, considerada inadequada e insuéici®utros estudos confirmam esta
teoria, defendendo que a preparacdo acadéemicarews da deficiéncia, aliada a uma
experiéncia de ensino com estes alunos, contrioterhente para atitudes inclusivas
favoraveis nas escolas regulares (Avramidis & NoimwvR2002; Nunes, 2004).

Desta forma, com base nos estudos de Rizzo & Vigi®81, 1992), Block &
Rizzo (1995) e Kowalski & Rizzo (1996), podemoseinirf que quanto maior é a
formacdo académica nas areas de Educacdo Fisiqatalldae Educacdo de Ensino
Especial, maior serdo as atitudes de inclusédo difsgsores de Educacao Fisica face
aos alunos com deficiéncia. Quanto mais competesgesentem os professores de
Educacao Fisica, mais favoraveis serdo as suadetitnclusivas e comportamentos no
confronto com as adversidades. Vaughn et. al (199@a et. al. (1996), Leroy &
Simpson (1996) e Correia (1999), constataram nas pasquisas que 0s professores
que néo participaram em actividades de educacdasina ao longo da sua formacéao
académica e durante o seu percurso como educadpresentavam opinides negativas

sobre o processo inclusivo na escola regular.
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2.5.2.3 Competéncia Percebida

Dando seguimento a variavel tratada no ponto amtaRizzo & Wright (1988),
Rizzo & Vispoel (1991), Block & Rizzo (1995) e Zanmdrea & Rizzo (1998), apontam
que guanto maior é o sentido de competéncia quealessores de Educacgéo Fisica
possuem de si mesmos, mais a vontade se enconaeamligar com alunos com
deficiéncia, beneficiando todos os intervenientesptbcesso ensino-aprendizagem e
elevando as atitudes a um patamar mais favoravelctiesdo. Os estudos de Rizzo &
Vispoel (1991), Block & Rizzo (1995) e Zannandre&R&zo (1998) encontram-se em
sintonia, ao apontarem a competéncia percebidapdafessores e a formagdo em
Educacao Fisica Adaptada, como sendo o melhorfatditivo de atitudes favoraveis,

no ensino de alunos com deficiéncia.

2.5.2.4 Idade e Tempo de Servico

Nos estudos elaborados por Harvey (1985), Cent&Wakd (1987), Berryman
(1989), Stephens & Braun (1989), Rizzo & Vispod9d1, 1992), Rizzo & Kirkendall
(1995), Kowalski & Rizzo (1996), Conaster et. a20@0) e mais recentemente
Avramidis & Norwich (2002), observamos que os déegmmais jovens apresentam
atitudes ligeiramente mais favoraveis e, por comség, sdo mais entusiastas que 0s
seus pares de idade superior, em relacdo ao coreeinclusdo. Desta forma, quanto
mais jovens sao os docentes, mais optimistas sgamoguanto ao contexto inclusivo,
demonstrando consequentemente atitudes mais famrévVayer & Roncin, 1992).
Tendo como suporte as pesquisas de Rizzo & Visfp@91l) e Rizzo (1994),
verificamos que tal sentimento também parece eX#&te aos professores de Educacao
Fisica com menor tempo de servico. Num estudo cddupor Serrano (1998),
verifica-se que dentro da populacdo portuguesardiegsores de Educacao Fisica,
agueles que apresentam atitudes mais favoravesveghente a inclusao sao aqueles
com idade cronoldgica compreendida entre os 3035 @os. Leyser (1994), apresenta
no seu estudo resultados semelhantes, comprovamrdaparentemente, os professores
com menos de 14 anos de ensino, apresentam atimelespositivas face a incluséo,
comparativamente aos colegas com mais de 14 aneardeo. Pelo contrario, Patrick
(1987), Leyser et. al. (1994), Pinheiro (2001) ez#w & Lienert (2003), nao
encontraram nas suas investigacdes qualquer a@icekgnificativa entre a atitude e
idade.
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2.5.2.5 Género

Em relacd@o a esta variavel as opinides e pesgséabastante divergentes entre
si. Embora existam pesquisas que sugerem que o feexnino apresenta atitudes
inclusivas mais favoraveis (Aloia et. al., 1980r¥¢y, 1985; Downs & Williams, 1994;
Folson-Meek et. al.,, 1999; Conaster et. al., 20@@)stem também outros que nao
evidenciam qualquer relacdo entre género e preslisgm para atitude inclusiva (Rizzo
& Vispoel, 1991; Rizzo & Kirkendall, 1995; Serran®998; Hodge et. al., 2002).
Kowalski & Rizzo (1996) partiiham da mesma opiniao,referirem que nao encontram
diferencas significativas entre os dois sexos, emlpareca existir uma tendéncia do
sexo feminino a manifestar-se de forma mais p@sifde acordo com Giligan (1982),
uma das razfes que parece apontar uma possivelidigentre individuos do sexo
feminino e atitudes mais favoraveis, € a sua paopatureza. O autor caracteriza as
mulheres como tendo uma personalidade mais coomeranquanto os elementos do
sexo masculino sdo mais competitivos e necessitenthg@s sejam impostas regras.

Todavia e ainda dentro desta tematica, verificaguesapos a frequéncia em aulas
de ensino integrado e Educacao Fisica adaptadditades tendem a ser semelhantes
para ambos 0s sexos, ndo se verificando diferenigasficativas (Patrick, 1987;
DePauw & Doll-Tepper, 2000; Folson-Meek et. al99p

Existem varios estudos que ndo demonstram quabtquerlacdo estatisticamente
fundamentada entre género e atitude. Archie & 8h¢i©89) e Verderber et. al.
(2003), afirmam que os resultados obtidos por garivestigadores no que diz respeito
a influéncia do género nas atitudes relativas agasscom deficiéncia, se tém revelado

inconsistentes.
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2.5.2.6 Apoios e Suportes

Rodrigues (2002), constata que quando os professaie questionados sobre as
barreiras a inclusdo, um dos factores mais enuogiptende-se com a inexisténcia de
mudancgas estruturais na escola que sustentem \;@d®s ou, simplesmente, com a
falta de qualidade dos recursos. E imperativo regquecer que o atendimento dos
educandos com NEE incluidos em escolas regulaxige servicos de apoio integrado
por docentes e técnicos qualificados para umaastarta a diversidade (Giangreco et.
al., 1993; Scruggs & Mastropieri, 1996).

Semmel et. al. (1991), apontam que o reduzido apmioecido as praticas
integradoras poderad ser o suficiente para despolatadelos de exclusdo e de
segregacao. Parece assim que o trabalho de equipa movimento conjunto dos
elementos docentes, em parceria com 0s seus cotpgasde educacdo especial quer
de ensino regular, propicia e conduz a uma melharigaucesso do processo inclusivo
(Stanovich, 1996). Wood (1998), refere que a cokffo entre pais, professores e
todos os intervenientes no processo educativo asodlcada vez mais reconhecida
como um instrumento poderoso para que as atitugjas ositivas face a inclusédo de
alunos com deficiéncia. Estes factos sdo tambéamhecidos e apontados por Villa et.
al. (1996) e Zannandrea & Rizzo (1998).

Por outro lado, os docentes que nao usufruem dguiraipo de suporte/ajuda na
convivéncia com os elementos com NEE, tendem asapta atitudes negativas e
prejurativas face a inclusdo (Semmel et. al., 198Bke et. al., 1996). Para terminar
este raciocinio, de recordar apenas a ideia deagescola se massificou sem se
democratizar, isto €, sem criar estruturas adeguaol@largamento e renovagado da sua
populacdo, ndo dispondo de recursos e modos de aec&ssarios e suficientes para

gerir os anseios de uma “escola para todos” (Rodsig2005).
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2.5.2.7 Colocagao Conjunta de Alunos com e sem NEE

De uma forma geral, os professores sdo da opini@ajger os alunos com NEE,
quer os alunos “normais”, ndo sao prejudicados pebvimento inclusivo, no que
respeita a sua evolugdo académica. Os docentefestam assim uma visdo e opinido
positiva quanto a colocagdo conjunta de individtma e sem deficiéncia (Scruggs &
Mastropieri, 1996; Villa et. al., 1997). Os mesnangores referem que ensinar alunos
com deficiéncia em escolas regulares, resulta egangas positivas no educador e no
contexto educativo, ndo se desenvolvendo qualqiyer de reacgbes negativas
(Pinheiro, 2001). No seguimento desta ideia, Jargteyal. (1995) verificam que o
convivio existente fomenta e promove o desenvolnimee amizades e a melhoria da
auto-estima (Quadro 3, p. 26).

Na nossa pesquisa bibliografica apenas encontramo®studo da autoria de
Simon (1991), cujas observacdes parecem ndo seentisiastas face a colocagdo
conjunta de individuos com e sem deficiéncia. Qorauatravés de um inquérito
realizado a docentes franceses escolhidos aleatmia, verifica uma franca
percentagem de professores que acredita que arandgstente escolar (alunos com e
sem NEE), pode desenvolver sentimentos de medgegde Nesta perspectiva,
acredita-se que a inclusédo beneficie os alunosNBBE no dominio do auto-conceito e
da convivéncia social, ndo se alargando este semtomao produto académico do aluno
Simon (1991).

2.5.2.8 Gravidade e Tipo de Deficiéncia

“[...] alunos com ligeiras deficiéncias sdo aceitess favoravelmente do que alunos

com deficiéncias severas.”
Kowalski & Rizzo (1996, p. 181)

De acordo com Serrano (1998) e Pinheiro (2001)ipo €& a severidade da
deficiéncia parecem influenciar a atitude inclusi®a autores apontam desta forma que
o tipo de deficiéncia e 0 seu grau de incidénamafaétores a ter em conta, nas atitudes
e politicas de inclusdo dentro do panorama educab que toca a disciplina de
Educacdo Fisica e aos seus docentes, conclusdethantas foram retiradas numa

pesquisa levada a cabo por Block & Obrusnikova 7200
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Rizzo (1984), Rizzo & Vispoel (1991), Forlin (1995 Kowalski & Rizzo (1996),
assumem que os individuos com deficiéncias ligeé@saceites mais favoravelmente,
quando comparados com elementos com deficiénciasrase Segundo Scruggs e
Mastropieri (1996), os docentes manifestam atitudais positivas quando em contacto
com deficientes motores, sensoriais e mentaisrdigeiPelo contrario, sdo visiveis
atitudes menos positivas quando os alunos compaitditiéncias mentais, sensoriais
severas, deficiéncias profundas ou distarbios emnags. Esta ideia indica-nos que
deficiéncias severas que impliqguem alteracbes mmailofuncionamento da sala-de-
aula, bem como modificagcdes no processo educatiadb a cabo pelo professor, sao

factores menos apreciados (Vayer & Rocin, 1992).

Relativamente as classes integradas e analisandontiibutos de Rizzo (1984),
Rizzo & Vispoel (1991) e Zannandrea & Rizzo (1998)nstata-se que os professores
de Educacao Fisica preferem trabalhar com alunesaguesentam dificuldades de
aprendizagem, do que com elementos portadores faéédeias fisicas. Num estudo
semelhante realizado por Conatser et. al. (2008)ficamos que os professores de
Educacado Fisica apresentam atitudes mais favorpaesso ensino de individuos com
deficiéncias ligeiras, do que quando comparadosdefiniéncias severas. Dentro desta
tematica, Block e Obrusnikova (2007) verificarame qs atitudes dos professores de
Educacgéo Fisica e musica ndo eram unanimes, fagesaw de estudantes possuidores
de deficiéncias fisicas ou com disturbios de comapaento. Nesta pesquisa concluiu-se
que as atitudes dos professores de Educacao Bésiearificavam mais favoraveis para
0s estudantes com disturbios de comportamento, aetmuno ramo musical, as
preferéncias dos professores recaiam nos alunosieboiéncias fisicas. Para Vayer &
Rocin (1992) os resultados ndo sdo surpreendgrissenquanto uma deficiéncia fisica
constitui e se manifesta como um enorme obstacada g participacdo numa aula de
Educacdo Fisica, 0 mesmo se passa com o distUebicomhportamento numa aula
musical. Os docentes apenas demonstraram atitudissfavoraveis e positivas para
uma populacdo que exigia menos modificacdes naneeual método de leccionar, e

por conseguinte, menos preocupacdes no normalgs@cke ensino-aprendizagem.
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2.5.2.9 Nivel Escolar

Avramidis & Norwich (2002) realcam que os professodo ensino basico tendem
a apresentar atitudes mais defensoras e favorpaesscom alunos com deficiéncia,
quando comparados com os seus colegas do ensimudaeio. De igual forma, Rizzo
(1984), DePauw & Doll-Tepper (2000) e Kowalski &zRo (1996), partilham de
opinido semelhante quando referem que a integ@gésta de forma mais positiva em
relacdo a alunos mais novos. Os estudos de RiZ81)%ke Rizzo & Vispoel (1991),
apontam que quanto menor € o0 nivel de ensino leadam mais favoraveis sdo as
atitudes inclusivas dos professores de Educacdmafisrante alunos com deficiéncia.
Center & Ward (1987) encontram evidéncias que saporestes pressupostos, ao
referirem que os professores do 1° Ciclo defendepriacipios da inclusdo, sendo mais
entusiastas deste movimento, comparativamente csnsens colegas do ensino
secundario. Numa tentativa de interpretacdo ddtae®s, Salvia & Munson (1986)
concluiram que de acordo com o processo evoluthgocdancas, ou seja, a medida que
estas crescem e evoluem na hierarquia escolarptesgores tendem a centrar as suas
preocupacfes na matéria transmitida, relegando ggEgando plano as diferencas e
dificuldades da turma. Desta forma, alunos com NfeBstituem um problema

acrescido.
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Concluido o capitulo de Revisdo de Literatura, oseleencontram definidas e
expostas teorias e ideologias tematicas, e apémtsido apresentados os estudos e
pesquisas elaboradas até ao momento, imple-se tamar breve sintese para
consolidacéo dos aspectos fundamentais para otiobj@coposto, ou seja, averiguar as
atitudes dos professores de Educacdo Fisica, faoeldsdo de individuos com
deficiéncia em classes regulares.

As atitudes séo consideradas a esséncia da Psicdogial, ndo sendo por isso
de estranhar os diversos contributos existentesoem desta area, nem tdo pouco as
diferentes opinides decorrentes da sua analiseleDeficio do seu estudo sistematico
que se tem tentado definir, medir e utilizar o &ilocnuma tentativa de antever o
comportamento, apesar das muitas indefinicdes.

A discussao inicia-se desde logo em torno do pmépoinceito de atitude, que
embora utilizado indiscriminadamente, tem um sigado proprio e especifico no
ambito da Psicologia Social. Utilizando a Teoria@lamportamento Planeado de Ajzen
(1991), extensao da Teoria da Accédo Reflectidag\& Fishbein, 1980), este modelo
relaciona atitude e comportamento, norma subjectis@ntrolo comportamental
percebido e intencdo (Ajzen, 2001). Esta nova corapi@ consiste na avaliacdo que o
sujeito efectua de determinado estimulo, sustengaglas experiéncias passadas
(positivas/negativas; agradaveis/desagradaveis),mevisdo de ocorréncia do estimulo
(facil/dificil; provavel/improvavel).

Tendo em linha de conta os principios da filosaf@dusiva e 0 modo como as
atitudes se parecem relacionar com a logica comperital, torna-se imprescindivel
uma analise exaustiva de diversas variaveis, aea@ prever como sao influenciadas
as atitudes dos professores de Educacéo Fisitwaaiante ao ensino de criangas com
deficiéncia. No nosso estudo, as variaveis a feéar as seguintes: Experiéncia e
Contacto face a Deficiéncias, Preparacdo e Formagémdémica; Competéncia
Percebida, Idade e Tempo de Servico, Género, Agogportes, Colocacao Conjunta

de Individuos com e sem NEE, Gravidade e Tipo dei@acia e Nivel Escolar.
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METODOLOGIA

“O desenho de investigacéo € o plano logico crilo investigador de forma a obter
respostas validas as questdes de investigacdmdalat
Fortin (1999, p. 7)

Apos efectuado o enquadramento tedrico dos varwgeitos implicitos no
estudo, bem como uma revisao geral dos diversasesutjue produziram trabalhos na
area de investigagdo em causa, torna-se fundamaptaekentar os procedimentos
metodoldgicos adoptados ao longo do estudo.

Desta forma, neste capitulo iremos proceder a teaizacdo do estudo, aos
procedimentos de seleccdo da amostra, assim cosn@ aaracterizacéo, descricao e
caracterizagdo dos instrumentos de avaliacdoadidig, a definicdo e caracterizacdo das
variaveis, aos procedimentos utilizados na recdsadados obtidos, e ainda, a analise

e tratamento estatistico de dados.

3.1 Caracterizagao do Estudo

“[...] os métodos qualitativos e quantitativos podsgn complementares.”
Fortin (1999, p. 9)

Na realizacdo deste estudo recorremos a utilizaigdonetodologias mistas de
investigacdo quantitativas e qualitativas. As pniageremetem-nos para a utilizagéo de
guestionarios, sendo possivel verificar se as expaas e as perspectivas da amostra se
enquadram num conjunto de categorias pré-deterasnéBloavida & Amado, 2006,
citados por Lemos, 2008). Apresentam como prinsifiaalidades descrever variaveis
e examinar as relagbes existentes entre elas. gundas acrescentam uma marca
racional e intuitiva que contribui para uma melbompreensédo dos fenémenos (Kirk &
Miller, 1986). Iremos recorrer a uma entrevistapgiu(Focus Group, técnica que
permite uma recolha de dados em quantidade elegy@daurto espaco de tempo. As
caracteristicas desta técnica de recolha de infiffmmprevéem-se como uma mais-valia,
na medida em que dificilmente poderiam ser recakidtravés de uma simples
observacéo da realidade (Agar, 1986).
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Nas Ciéncias Sociais, a utilizacdo do método quiadd privilegia o processo
social em detrimento da estrutura social (PattéB87)L Procura visualizar o contexto e,
se possivel, ter uma integracdo empatica com atolje estudo (Neves, 1996, citado
por Fortin, 1999).

No presente estudo utilizdmos como instrumento \ddiagdo quantitativa o
Physical Educator’'s Attitude Toward Teaching Induals with Disabilities(PEATID
[Il) de Folson-Meek & Rizzo (1993), e como instrurtiede avaliacdo qualitativa com
recurso a um guido de entrevista desenvolvido mngds e Ferreira (2009). Esta
metodologia mista, descrita como de natureza seldiashakkori & Teddlie, 1998,
p. 46), permite ao investigador realizar uma fas@ngtativa, e em seguida,
separadamente, uma fase qualitativa. E uma meigidott® renome e muito popular
entre jovens investigadores, que desejem utilizabas as metodologias nos seus
estudos, mas que nao querem experimentar as ddme$ de utilizar as duas
metodologias em simultaneo. Por outro lado, e ne dja respeito a tematica em
analise, o presente estudo apresenta caractesiptmaeiras em Portugal, uma vez que
nunca se combinaram estes dois métodos na avalmcdiwdlise das atitudes dos
professores de Educacdo Fisica do 1° ciclo, fadaclsdo de individuos com

deficiéncia, em escolas regulares.

3.2 Procedimentos de Seleccdo da Amostra e Aplicac@los Instrumentos de
Medida

De acordo com Quivy & Campenhout (1992, citadoslmnos, 2008, p. 24), a
escolha da amostra deve ser ponderada segunda wéitiérios, dentro dos quais se
destacam: a margem de manobra dos investigadoseqrazos, 0S recursos, 0S
contactos e as informacdes que se pretendem recolhe

Seleccionamos a amostra tendo como base a popwbgAaonstituida por
professores de Educacéao Fisica do 1° ciclo deastaide. Os docentes sdo do género
masculino e feminino, sem qualquer restricdo deldda espaco geografico. Para a
aplicacdo dos questionarios, contactamos as enspresantidades promotoras da
actividade de Expressdo Fisico Motora nos concelleoflcobaca, Coimbra, Nazare,
Porto, Rio-Maior e Vila-Real, solicitando autoridacpara a aplicacdo do instrumento
de medida. Apds a apresentacdo do estudo e dazabtprévia de um parecer positivo,
0 questionario foi aplicado em reunido de depanmdmesalvaguardando que todas as
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questbes eram de preenchimento obrigatério, gadmtisimultaneamente o seu
anonimato. A entrevista de pesquisa semi-estruaueaFocus-Groupfoi realizada
apenas aos docentes do concelho de Coimbra.

A recolha de dados decorreu entre Fevereiro e Quitdid ano 2009, obtendo-se
uma média de resposta para cada questionario aitrdte 0s 7 e 0os 10 minutos. Pelas
suas caracteristicas e complexidade, a entreeiataat duracdo de aproximadamente 90

minutos.
3.3 Caracterizagdo da Amostra

“A amostra é um subconjunto de uma populagéo awndgrupo de sujeitos que fazem parte de
uma mesma populagdo. E uma réplica em miniatupppialagéo-alvo”.
Fortin (1999, p. 14)

A amostra é constituida por professores de Educhigica que leccionam o 1°
ciclo de escolaridade, desempenhando funcdes nasidades de Enriquecimento
Curricular de Expressao Fisico Motora. Para azagdio do estudo contdmos com a
participacdo de uma amostra constituida por 159ishabs (N = 159), dos quais 89 sao
do género masculino (n = 89), e 70 do género femir(n = 70), com idades
compreendidas entre os 22 anos e 0s 46 anos (M/9;25P = 3,107).

3.4 Instrumentos de Medida

“A escolha dos instrumentos utilizados realizafsefncdo das questdes orientadoras da
investigacao, e tem em conta a estratégia de argiatistica considerada.”
Fortin (1999, p. 16),

Foram aplicados dois instrumentos de medida nalggfm amostral, ambos com
0 objectivo de avaliar as atitudes dos professtaes a inclusdo de individuos com
deficiéncia na escola regular. No molde quantitatistilizamos a escala PEATID Il de
Folson-Meek & Rizzo (1993), traduzida e adaptada @ampos, Ferreira e Gaspar
(2007), complementada com uma ficha de caractézegividual.

Para o estudo qualitativo utilizamos um guido dieeista semi-estruturada da
autoria de Campos e Ferreira (2009). Numa prim&se da recolha qualitativa,
apresentamos o tépico de estudo ao grupo de esitrdos, direccionando, conduzindo

e moderando a discussao de uma forma semi-estlataraatural.
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3.4.1 Estudo Quantitativo

3.4.1.1 Physical Educator's Attitude Toward Teachinindividuals With
Disabilities (PEATID III)

O instrumento de recolha de dados utilizado folEAPID Il desenvolvido por
Folson-Meek & Rizzo (1993). A base teorica desstrumento encontra-se interligada
com a Teoria da Accdo Assistida de Ajzen & Fishi{@®i75), que mais tarde evolui
para a Teoria do Comportamento Planeado (Ajzenl)1®9apoia-se na suposi¢cédo de
que as crencgas podem ser utilizadas para infeatitagles (Rizzo, 1984). Recordamos
que esta teoria comportamental relaciona atitudengportamento, norma subjectiva,
controlo comportamental percebido e intencdo (Aj2891). Por intencdo entende-se
aquilo que o sujeito programa como plano de acgg@ago que a intencdo de controlar
um comportamento € o melhor factor de previsdo cotamental (Conaster et. al.,
2000; Verderber et. al., 2003).

Com o PEATID Ill, a atitude face ao comportamenioférida através da resposta
a doze afirmacdes sobre o comportamento em ar{élisenar alunos com deficiéncia
numa classe regular) (Folson-Meek & Rizzo, 200Xta& afirmacOes expressam
crencas relativamente ao ensino de alunos comi&lefia em classes regulares de
Educacdo Fisica, sobre as quais o0s participantpsesssam 0S seus niveis de
concordancia a respeito de quatro dimensdes deiétefia (Deficiéncia Motora,
Visual, Auditiva e Intelectual). Cinco itens exmas crencas positivas e outras setes
crencas negativas (Rizzo, 1984; Duchane & Frer@®3;1Folson-Meek & Rizzo, 2002,
citados por Silva 2008, p. 49). Ao lado de cadado@o de deficiéncia, encontra-se
uma escala de Lickert de cinco pontos (1 = Disc@dmpletamente; 2 = Discordo; 3 =
N&o Discordo Nem Concordo; 4 = Concordo; 5 = Cohco€ompletamente). As
pontuagcdes de todas as declaragbes podem ser sope@daproduzir um resultado
global que se situa entre 12-60 (resultados maisdbs indicam uma percep¢ao mais
elevada face ao ensino de alunos com deficiéngiaeeversa). De destacar que cinco
destas declaracdes expressam um parecer positteo &ainclusdo de alunos com
deficiéncia nas aulas de Educacgdo Fisica, enquset®d declaracdes (da 52 a 119),
emitem por sua vez, um parecer negativo, tendo geisser recodificadas. Este
instrumento apresenta também doze questdes demcagrabciais, experiéncia prévia e

competéncia percebida, sendo esta Ultima avalisaiado o seguinte critério: 1 = Nada
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Competente; 2 = Com Alguma Competéncia; 3 = Mubon@etente.

A utilidade do PEATID lll permite aos investigadsrespecificar o nimero e as
condicOes de deficiéncia que pretendem avaliamerinda a avaliacdo de atributos
que possam contribuir para a variancia nas atitddes ao ensino de alunos com
deficiéncia (Folson-Meek & Rizzo, 2002, citados fdva 2008, p. 50).

O instrumento original,Physical Educator's Attitude Toward Handicapped
(PEATH), foi cuidadosamente examinado quanto a wialade e fidelidade. A
validade foi determinada por seis investigadorge@alizados em Educacdo Fisica
Adaptada (Folson-Meek & Rizzo, 2002). O grau defianga foi estimado através do
coeficiente alpha (Cronbach, 1951), tendo-se wawiv 0.88 da escala total.

3.4.1.2 Ficha Individual do Docente

A utilizacdo de uma ficha de caracterizacdo dogssdr € importante no sentido
de aprofundar o conhecimento na amostra preseats, domo para obter algumas
variaveis pertinentes para o desenrolar da inegdigy nomeadamente:

» Dados biograficos (género e idade);
» Dados profissionais (anos de servico, formagdo esine especial,
experiéncia com alunos com deficiéncias, qualidadmmpeténcia da

experiéncia).

3.4.1 Estudo Quialitativo (Focus Group)

Na tentativa de alcancar os objectivos estabeleciisenvolveu-se um guido de
entrevista onde constam o0s topicos tematicos alabao longo da sessado, bem como
algumas questdes chave. Segundo Goetz & LeCom®8d)la entrevista € o método
de recolha de dados mais utilizado e comum na [Essqualitativa. E um método de
recolha que se estabelece entre o investigadorpartisipantes, com o objectivo de
recolher informacéo relativa as questfes de iryasio formuladas (Burgess, 1982;
Morgan, 1988; Wale, 1996; Creswell, 1998). Perroitter/recolher dados de forma
mais pormenorizada e detalhada, reac¢cbes ndo s€destos corporais), permitindo a
liberdade de expressdo do participante (Merriar88)9de forma a evidenciar e

intensificar o significado das experiéncias vivi§@setz & LeCompte, 1984).
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Desta forma o método de investigacdo qualitakeaus Groupque, como ja
referimos anteriormente, se define como uma emti@\grupal simultdnea a todos os
intervenientes, propicia riqueza e flexibilidade neaolha dos dados, por norma néo
disponiveis quando se aplica um instrumento indadichente (Merrian, 1988).
Beneficiamos também da espontaneidade que ocoaeéatda interaccdo entre 0s
participantes, sendo um método de recolha de irdgéim motivante e estimulante para
0os participantes (Goetz & LeCompte, 1984; Agar, 6)98Além disso, as suas
declaracbes tendem a ser consideravelmente madaderas, uma vez que se
encontram entre 0s seus pares e desta forma ndserdem tdo reprimidos e
constrangidos pela presenca do entrevistador (Raft687). Segundo os autores
Merrian (1988), e Mattar (1993) a flexibilidade quenoderador dispde para dirigir a
discusséo, relancando novos topicos de debatejtparma profundidade e intensidade
elevada, beneficiado a pesquisa numa maior amplgudpidez na recolha de dados.

Na realizacdo da entrevista os participantes faaoamodados em torno de uma
mesa e dispostos na forma de U, ficando o moderseittado a cabeceira, de frente
para os entrevistados. Sendo a gravacdo a prinfopala de obtencdo dos dados,
tornou-se fundamental assegurar a sua qualidadsyeHl, 1994). Assim, utilizamos
dois gravadores de voz e trés camaras digitaisstetis distribuidos racionalmente ao
longo da sala. Seguindo as opinides dos autoregadviof1988), Greenbaum (1993) e
Krueger (1994), foi dado a cada individuo um codigentificativo, de forma a
possibilitar a correcta transcricdo de dados pasapwmrte papel, mantendo de forma
segura 0 seu anonimato.

A entrevista semi-estruturada foi finalmente tramsce complementada com as
reaccdes nao verbais do entrevisiaimdo analisada e classificada de acordo com o0s

topicos tematicos definidos.

3.5 Definicdo e Caracterizacdo das Variaveis em Esto

As variaveis em estudo apresentam-se divididas @sgiupos, denominadas de

variaveis independentes e variaveis dependenteguas iremos descrever de modo

sucinto.
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CapPiTULO Il —METODOLOGIA

3.5.1 Variaveis Independentes

Formacdo e Habilitacdo em Ensino Especial: vari@mlesentada em 2
categorias (Sim, Nao);

Tempo de Servico: varidvel apresentada em 5 gr(fpaso, 2 anos, 3 anos, 4
anos e + 5 anos);

Grupo Etario: variavel organizada em 3 grupos (2@&2os, 26-30 anos, + 31
anos);

Género: variavel apresentada em duas categoriasc (o, Feminino);
Apoios e Suportes: variavel apresentada em duagarés (Sim, Nao);

Nivel de Ensino: variavel constituida por 1 grup®Ciclo);

Tipo de Deficiéncia (Deficiéncia Motora, Visual, ditiva, Intelectual).

o Experiéncia e Contacto face a Deficiéncias;
o Competéncia Percebida;

o Gravidade e tipo de Deficiéncia,

3.5.2 Variaveis Dependentes

Experiéncia e Contacto com Alunos com Deficiéneaiavel organizada em
4 categorias (Sem Experiéncia, Nada Positiva, faiisa, Muito Positiva);
Competéncia Percebida: variavel organizada em 3godds (Nada
Competente, Com Alguma Competéncia, Muito Compejent

Atitudes dos Professores de Educacdo Fisica dacld face ao ensino de
Alunos com Deficiéncia (Atitude face a Deficiéndiotora, Atitude face a
Deficiéncia Visual, Atitude face a Deficiéncia Atida e Atitude face a

Deficiéncia Intelectual).
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3.6 Andlise e Tratamento de Dados

3.6.1 Estudo Quantitativo

O tratamento estatistico da informacao obtida &rpha aplicacdo do instrumento
PEATID Il foi efectuado através da criacdo de umage de dados na versdo 15.0 do
ProgramaStatistical Package for the Social Scien¢8PSS), para o Windows, versao
Copyright 2007 © SPSS, Inc., para introduzir os cdagegundo o sistema de
codificagdo pré estabelecido, de forma a identifteala variavel.

No que diz respeito ao tratamento estatisticoizatiios a estatistica descritiva
como mecanismo de apresentacdo dos calculos daerdds parametros estatisticos
descritivos, de forma a analisar os dados refeseatamostra. Recorremos a média
como medida de tendéncia central, ao desvio pamh@m medida de dispersédo, e as
tabelas de frequéncias e respectivos valores pgaeeisnpara as variaveis em escala
nominal. Relativamente a estatistica inferenciabmemos as andlises comparativas
atravées do Teste T de Student, One Way ANOVA, seflest-hoc de LSD e
Correlacbes de Pearson para verificar a existérfoia ndo) de diferencas
estatisticamente significativas entre grupos pangasaveis em estudo. Para comprovar
as hipéteses elaboradas, utilizaremos um niveigtgfisancia de 0,05, dado ser o

valor convencionado para pesquisas na area dagasé&ociais.

3.6.2 Estudo Qualitativo

A analise de dados do estudo qualitativo é bastdiiezente do tratamento
convencional adoptado na metodologia quantitatiPasta forma, tomamos em
consideragdao os contributos de Goetz & LeCompt84)Ll® Merriam (1988), que
defendem que apols a transcricdo dos dados em tonpagel devemos organizar e
seleccionar a informacdo considerada pertinent@ parresposta as hipoteses de
pesquisa. De seguida, a entrevista foi analisacamplementada com as reacc¢des nao
verbais do entrevistagdosendo classificada de acordo com os topicos teosatic
definidos (Morgan, 1988; Greenbaum, 1993). As O#acdos entrevistados foram
posteriormente utilizadas como complemento dos Itegkas quantitativos,

introduzindo-se assim a componente subjectiva tlmegBogdan & Biklen, 1992).
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CAPITULO IV
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APRESENTACAO DOS RESULTADOS

No presente capitulo iremos proceder a apresen@gsioesultados obtidos no
ambito do tratamento estatistico efectuado. De dorn descrever e analisar as
caracteristicas associadas a globalidade da anewstestudo, expomos numa primeira
fase, os valores das variaveis sujeitas a anadisesthtistica descritiva (idade, género,
tempo de servico, habilitagbes literarias, formagémdémica, experiéncia, qualidade da
experiéncia e competéncia percebida). Posterioenmdebrucamo-nos e explicamos os
resultados determinados com base na aplicacaotafdstsa inferencial (Teste T de
Student, One Way ANOVA, Testes Post-Hoc de LSD edla;Oes de Pearson).

4.1 Resultados de natureza descritiva

A obtencdo dos parédmetros referentes a estatistestritiva faculta um
conhecimento e analise de todas as caracterigjfichais da amostra, potenciando a
interpretacdo dos resultados obtidos, atraves liae@o dos instrumentos utilizados no
presente estudo.

A caracterizacdo das variaveis independentes cenasids no estudo, foi realizada
com o recurso a tabelas de frequéncias com a g#bcalos respectivos valores
percentuais, realcando a informac&o com maiorfgigdo para que se possam alcancar

0s objectivos propostos para a investigacao.

4.1.1 Género

A tabela seguinte apresenta a caracterizacao davebgénero para a amostra em

estudo.

Tabela 1- Tabela Relativa a Variavel Género

GENERO FREQUENCIA PERCENTAGEM (%)
Masculino 89 56,0
Feminino 70 44,0

Total 159 100,0

Da observacdo da tabela 1, verificamos que do rsuveos 159 professores

inquiridos, 89 pertencem ao género masculino (5@%§) ao género feminino (44%).
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4.1.2 Grupo etério

Os valores relativos a variavel grupo etario estétrados de seguida na tabela 2.

Tabela 2— Tabela Relativa a Variavel Grupo Etario

GRUPO ETARIO | FREQUENCIA | PERCENTAGEM (%) | % ACUMULADA
20-25 anos 87 54,7 54,7
26-30 anos 64 40,3 95
+ 31 anos 8 5,0 100

Total 159 100,0

Os resultados revelam que a maior percentagemaqigrigdos pertence ao grupo
etario compreendido entre os 20-25 anos, com umguéncia de 87 professores
(54,7%), seguido do grupo 26-30 anos com 64 indodd(40,3%). Com menos
representacéo temos o grupo + 31 anos com umé&freigude 8 docentes (5,0%).

4.1.3 Tempo de servico

Indicamos na tabela 3 os valores de frequénciaettespes a variavel tempo de
Sservico.

Tabela 3— Tabela Relativa a Variavel Tempo de Servi¢co

TEMPO DE SERVICO| FREQUENCIA | PERCENTAGEM (%) | % ACUMULADA

1 ano 45 28,3 28,3

2 anos 24 15,1 43,4

3 anos 46 28,9 72,3

4 anos 20 12,6 84,9

+ 5 anos 24 15,1 100
Total 159 100,0

Da analise da tabela 3 podemos verificar que asramifrequéncias incidem nos
grupos com 3 anos (n = 46) e 1 ano de servico @5)- com valores percentuais
respectivos de 28,9% e 28,3%. Seguem-se 0s tenepgerdico com 2 anos e + 5 anos,
ambos com uma frequéncia de 24 docentes (15,1%jufd menos representativo da

nossa amostra situa-se nos 4 anos de tempo decserwim 20 inquiridos e um valor
percentual de 12,6%.
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4.1.4 Habilitagdo académica

A tabela seguinte (tabela 4), apresenta os valdesd$requéncias e respectivas

percentagens, para a variavel habilitacdo académica

Tabela 4— Tabela Relativa a Variavel Habilitagdo Académica

HABILITACAO ACADEMICA | FREQUENCIA | PERCENTAGEM (%)
Bacharelato 1 0,6
Licenciatura 148 93,1
Mestrado 10 6,3

Total 159 100,0

Com base na analise da tabela 4, verifica-se quendmtal de 159 inquiridos, 148
apresentam como licenciatura a habilitacdo litaer&rique corresponde a 93,1% do total
da amostra. O grau de mestre surge como o seguaiddreguente, com um total de 10
individuos (6,3%), e na ultima posi¢cdo o grau dehbeel com apenas uma resposta
(0,6%).

4.1.5 Formacédo académica em Ensino Especial

A tabela 5 caracteriza a variavel formacdo acad®min Ensino Especial, para a
amostra em estudo.

Tabela 5— Tabela Relativa a Variavel Formacao Académicdasino Especial

FORMACAO ACADEMICA EM EE | FREQUENCIA | PERCENTAGEM (%)
N&o 41 25,8
Sim 118 74,2
Total 159 100,0

De acordo com os valores obtidos, a grande mailmsandividuos constituintes da
amostra afirmaram ter tido formacdo em Ensino Hapewo longo da sua carreira
académica. De um total de 159 inquiridos, 118 nedem afirmativamente a esta
guestdo, o que corresponde a um valor percentudd @86. Por outro lado, apenas 41
professores afirmam nao ter tido qualquer tipo alendcdo especifica nesta area ao

longo da sua formacéo (25,8%).
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4.1.6 Formacao em Ensino Especial fora do contexacgadémico

A tabela 6 caracteriza a variavel formacdo em ensgpecial fora do contexto
académico.

Tabela 6— Tabela Relativa a Variavel Formacédo em Ensinpeé&ial Fora do Contexto Académico

FORMACAO EM EE FORA DO

i FREQUENCIA PERCENTAGEM (%)
CONTEXTO ACADEMICO

N&o 150 94,3
Sim 9 5,7
Total 159 100,0

Ao analisarmos os resultados obtidos € visivel cemtwado desequilibrio em favor
dos docentes sem formacado em Ensino Especial toxmuotexto académico (94,3%).
Com efeito, a quase totalidade dos professoresridgs (n=150) afirma nunca ter
frequentado ou possuido formacdo Ensino Espeadialdo contexto académico. Pelo
contrario, apenas 9 dos inquiridos obtiveram essmdcao, perfazendo um valor
percentual de 5,7%.

4.1.7 Experiéncia com estudantes com deficiéncia aala de Educacéao Fisica

Seguem-se na tabela 7, os dados referentes aelagigveriéncia com estudantes

com deficiéncia na aula de Educacéo Fisica.

Tabela 7— Tabela Relativa a Variavel Experiéncia com Eatiiels com Deficiéncia na Aula de Educacgéo
Fisica
EXPERIENCIA COM ESTUDANTES COM

R o FREQUENCIA | PERCENTAGEM (%)
DEFICIENCIA NA AULA DE EDUCAGAO FiSICA

N&o 76 47,8
Sim 83 52,2
Total 159 100,0

Para esta variavel, constatamos que mais de metasdaquiridos (n=83) declara
ter contactado com a deficiéncia ao longo do secups como docentes, enquanto 0s

restantes (n=76), confessam n&o ter vivido essaréxgia.
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Assim, estes valores determinam uma percentageb2,@8&6 para os professores

que possuem experiéncia com alunos com deficiémag suas aulas de Educacéo

Fisica, e de 47,8% para aqueles que nédo tém quagperiéncia.
4.1.8 Nivel de escolaridade em que vivenciaram essgeriéncia

Na tabela 8 apresentamos os dados para a varidslde escolaridade em que

vivenciaram essa experiéncia.

Tabela 8— Tabela Relativa a Variavel Nivel de Escolaridageque Vivenciaram essa Experiéncia

NIVEL DE ESCOLARIDADE EM QUE .
_ FREQUENCIA | PERCENTAGEM (%)
VIVENCIARAM ESSA EXPERIENCIA
Sem Resposta 76 47,8
1° Ciclo 83 52,2
Total 159 100,0

A informacao recolhida revela-nos uma distribuigie aponta que 52,2% dos
professores inquiridos adquiriram a sua experiéngid® Ciclo de escolaridade (n=83).

Os restantes 47,8% que ndo responderam a est@@ueshotam-se como docentes

sem experiéncia (n=76).

4.1.9 Condicao de deficiéncia

Os dados do estudo para a variavel condicao dei@wfia, encontram-se ilustrados

na tabela 9.

Tabela 9— Tabela Relativa a Variavel Condicéo de Deficiénc

CONDICAO DE DEFICIENCIA | FREQUENCIA| PERCENTAGEM (%)

Motora 23 14,5
Visual 1 0,6
Auditiva 11 6,9
Intelectual 33 20,8
Outras (varias deficiéncias) 15 9,4
Sem Resposta 76 47,8

Total 159 100,0
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A tabela 9 apresenta a frequéncia do tipo de @efica com que os professores ja
leccionaram. Observamos que mais de metade dosidtopuja contactou com alunos
com deficiéncia, sendo que 76 inquiridos nuncardivecontacto com essa populacao
(47,8%). As condicdes de deficiéncia mais apontpeéss docentes séo a intelectual, e
a motora, com frequéncias de 33 professores (20,8%®3 professores (14,5%),
respectivamente. Seguem-se a auditiva com 11 dthabei (6,9%), e por ultimo a visual,

com apenas uma referéncia (0,6%).

4.1.10 Experiéncia de ensino a alunos com deficiéac

Na tabela que se segue (tabela 10), expomos agéfrei@s e suas respectivas

percentagens, para a variavel experiéncia de easahtnos com deficiéncia.

Tabela 10— Tabela Relativa a Variavel Experiéncia de Ensildunos com Deficiéncia

EXPERIENCIA DE ENSINO A .
ALUNGES @O BESIE AN FREQUENCIA | PERCENTAGEM (%)
1 35 22,0
2 31 19,5
3 9 5,7
4 5 3,1
5 3 1,9
Sem Resposta 76 47,8
Total 159 100,0

Ao analisarmos a informacao patente na tabeladifioamos que a experiéncia dos
docentes com a deficiéncia na aula de EducacacaFé&i na sua grande maioria,
conferida por 1 (22%), ou 2 anos de servico (19,8épguem-se 9 professores com 3
anos de experiéncia (5,7%), 5 com 4 anos a leaceoaunos com deficiéncia (3,1%), e
finalmente 3 com 5 anos de ensino (1,9%). Os restaf6 docentes ndo responderam a
esta questdo, o que significa que 47,8% da amasirca leccionou nem tem

experiéncia com a deficiéncia nas suas aulas ded€da Fisica.
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4.1.11 Qualidade da Experiéncia

A tabela 11 reporta a variavel Qualidade da Expei#é

Tabela 11— Tabela Relativa a Variavel Qualidade da Expei&n

QUALIDADE DA EXPERIENCIA FREQUENCIA PERCENTAGEM (%)
Sem Experiéncia 76 47,8
Nada Positiva 21 13,2
Satisfatoria 29 18,2
Muito Positiva 33 20,8

Total 159 100,0

No que respeita a variavel qualidade da experieacanalise da tabela 11 mostra-
nos que 33 professores qualifica a sua experi@uwwizo muito positiva (20,8%), 29
classificam-na como sendo satisfatoria (18,2%)pe&nas 21 a assumem como nada

positiva. Dos 159 inquiridos, 76 professores alegdm ter experiéncia, ha medida em
gue nunca leccionaram alunos com deficiéncia nias ale Educacéao Fisica (47,8%).

4.1.12 Competéncia Percebida

A tabela 12 exibe a informacéo sobre a variavelpaincia percebida.

Tabela 12— Tabela Relativa a Variavel Competéncia Percebida

COMPETENCIA PERCEBIDA FREQUENCIA PERCENTAGEM (%)
Nada Competente 18 11,3
Com Alguma Competéncia 107 67,3
Muito Competente 34 21,4

Total 159 100,0

Apbs analise dos dados expostos, observamos quandegmaioria dos inquiridos
(67,3%), se classifica como sendo docentes commageompeténcia (n=107). Com
uma frequéncia de 34 respostas surgem os professar®-considerados muito
competentes (21,4%). Finalmente, em terceiro lsg@gem aqueles que se avaliam

como nada competentes (11,3%).
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4.2 Resultados de natureza inferencial

A estatistica inferencial das variaveis dependeet@spor base o célculo de alguns
parametros descritivos, permitindo uma melhor cempsdo dos resultados sobre as
atitudes dos professores face as diferentes cawligé deficiéncia em estudo. Nesta
seccao, iremos analisar os resultados da compadagwariaveis dependentes em
funcdo das variaveis independentes, recorrendcéGscas estatisticas Teste T de
Student e One Way ANOVA. A analise dos resultadoisdos com a aplicacdo dos

instrumentos utilizados permite formular conclus@@glas para o presente estudo.

4.2.1 Género

A tabela 13 indica os valores da média, desvio mdr grau de significancia
constituintes da variavel género, relativamentevargaveis dependentes qualidade da

experiéncia, competéncia percebia e atitudes mdéerentes condi¢bes de deficiéncia.

Tabela 13— Estudo Estatistico das Variaveis Formacao erm@&iisspecial, Experiéncia, Qualidade
da Experiéncia, Competéncia Percebida, Atitudes Bda. Motora, Visual, Auditiva e Intelectual em
Funcéo da Variavel Género

GENERO M DP GL Sig.

Feminino 22 1.295
Masculino 2.0 1157

Qualidade da Experiénci

Feminino 22 0.629

Competéncia Percebida :
Masculino 21 0.508

Feminino
Atitudes Face & DM 44,1 10,715

. 157 0,029
Masculino 40,3 10,848
Feminino
Atitudes Face a DV 41,8 11,706 157 0,048
Masculino '
38,2 11,127
Feminino
Atitudes Face a DA 45,5 11,062 157 0,043
Masculino '
41,9 11,035
Feminino
. . 44,1 10,589
Atitudes Face a DI 157 0,021

Masculino 40,1 10,746

Através da analise dos dados dispostos na tabelao@i@mos concluir que para as
variaveis qualidade da experiéncia e competéncepila, o valor da média é bastante
semelhante, sugerindo desde logo a inexisténciadifBrencas estatisticamente
significativas entre géneros, como se comprovaeposinente pela observacdo do

valor do grau de significancia.
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Ja 0 mesmo nédo se verifica, no que as atitudepmdsssores face as diferentes
deficiéncias diz respeito. Além do valor das médiasa os géneros feminino e
masculino ser significativamente diferente (substdmente mais elevado para o
género feminino), ao consultarmos os valores da dge significancia deparamo-nos
com diferencas estatisticamente significativas ugde significancia <0,05). Desta
forma, constata-se que os professores do génermif@mapresentam atitudes mais
favoraveis face a inclusédo, quando comparados sosews colegas do sexo masculino.
A leitura da tabela aponta os valores seguintea pardeficiéncias: auditiva (M=
45,51 e DR =11,062; M =41,9 e DR =11,035); motora (M= 44,1 e DR =10,715;
Mg = 40,3 e DR =10,848); intelectual (M= 44,1 e DP =10,589; My = 40,1 e DR =
10,746); visual (M =41,8 e DR =11,706; Mt = 38,2 e DR =11,127).

4.2.2 Grupo Etério

A tabela 14 indica os valores da média, desvio mdr grau de significancia

constituintes da variavel grupo etério face asréifes condicdes de deficiéncia.

Tabela 14— Estudo Estatistico das Variaveis Atitudes Face Bl@ora, Visual, Auditiva e
Intelectual em Fungédo da Variavel Grupo Etéario

GRUPOETARIO | M DP F |GL Sig.

20-25an0s | 4413 | 10,267

Atitude Face a DM 26-30 anos 40,39 | 11,085 6,161 | 2 0,003
+ de 31 anos 31.88| 9672
20-25an0s | 49 40| 11,086

Atitude Face a DV 26-30an0s | oo | 11634 5048 2| 0,008
tde3lanos | 5563 gas50
20-25an0s | 4568 | 10,582

Atitude Face & DA 26-30an0s | 41 e | 17179 4876 2| 0,009
*de3lanos | 5563 12035
20-25an0s | 4400 | 10,085

Atitude Face a DI 26-30 anos 40,58 | 10,799 8,274| 2 0,000
+ de 31 anos 20.25| 9,603
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Os dados da tabela 14 revelam-nos valores de nmégiis elevados para grupos
etarios mais jovens. Desta forma, e para todasradigbes de deficiéncia, constatamos
valores de média mais elevados para o grupo etifi@do entre os 20-25 anos, seguido
do grupo etario dos 26-30 anos, e por fim o grug@oie de + de 31 anos. Estes
resultados indicam que os professores mais jovpresentam ideais inclusivos mais
favoraveis do que os seus homologos de idade sup&uanto as condicbes de
deficiéncia e para todos 0s grupos etérios, das@Egue os professores de Educacgéo
Fisica do 1° ciclo apresentam atitudes mais pasitice a deficiéncia auditiva. Segue-
se a deficiéncia motora e a deficiéncia intelectaalbas com resultados semelhantes
entre elas. Por ultimo, os docentes apontam asitoamos favoraveis face a deficiéncia

auditiva.

Para permitir determinar entre que grupos etarigistean essas diferencas,
realizamos o teste Post Hoc de LSD, que fornecetesidtados que se encontram
sintetizados na tabela seguinte (tabela 15).

Tabela 15— Teste Post Hoc de LSD de Comparacéo entre qo6tarios em Relacao as Atitudes
Face a D. Motora, Visual, Auditiva e Intelectual

. ; MEAN )
GRUPO ETARIO | GRUPO ETARIO Sig.
DIFFERENCE
26-30 anos 3,736 0,034
Atitude Face a DM 20-25 anos
+ de 31 anos 12,251 0,007
26-30 anos + de 31 anos 8,516 0,033
Atitude Face a DV 20-25 anos 26-30 anos 12,777 0,002
26-30 anos + de 31 anos 4,203 0,015
Atitude Face a DA 26-30 anos 4,147 0,022
20-25 anos
+ de 31 anos 10,053 0,014
26-30 anos 3,422 0,047
) . 20-25 anos
Atitude Face a DI + de 31 anos 14,750 0,00(
26-30 anos + de 31 anos 11,328 0,004
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Relativamente a variavel atitude face a deficiéneiaonforme os dados ilustrados
na tabela 15, verificamos a existéncia de difereestatisticamente significativas, para
todos os grupos etarios analisados, nas areasfideénid@a mental (p <0,01), visual (p
<0,01), auditiva (p <0,01) e intelectual (p <0,01).

Quanto a deficiéncia visual as diferengas enconti@m@ntre o grupo dos 20-25 anos
e 0s 26-30 anos (p <0,05), entre o grupo dos 28nA?S e 0 + de 31 anos (p <0,01), e
entre o grupo etario dos 26-30 anos e o + de 34 @ne0,05).

Para a deficiéncia auditiva as diferencas séoeisintre o grupo dos 20-25 anos e
o dos 26-30 anos (p <0,05), entre o grupo dos 28R2S e o0 + de 31 anos (p <0,01), e
entre o grupo etario dos 26-30 anos e o + de 34 @ne0,05).

Finalmente e relativamente a deficiéncia inteldcamdiferencas situam-se entre o
grupo etario dos 20-25 anos e dos 26-30 anos (bx@ntre o grupo dos 20-25 anos e
0 grupo dos + de 31 anos (p <0,01), e entre o gegd6-30 anos e o grupo dos + de
31 anos (p <0,05).
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4.2.3 Tempo de Servico

A tabela 16 indica os valores da média, desvio mdr grau de significancia

constituintes da variavel tempo de servico facaifesentes condi¢cdes de deficiéncia.

Tabela 16— Estudo Estatistico das Variaveis Atitudes Fabe otora, Visual, Auditiva e
Intelectual em Funcéo da Variavel Tempo de Servico

TEMPO DE _
SERVICO M DP F |eL| sig
1ano 42,87 | 8,931
2 anos 45,79 | 10,677
Atitude Face a DM 3 anos 41,83 | 11,911 2,282 4 0,063
4 anos 42,30 | 10,950
+5anos 42,01 | 11,407
1 ano 39,07| 9,387
2 anos 44,46| 11,677
Atitude Face & DV 3 anos 4043 12249 2667| 4| 0034
4 anos 40,95| 11,473
+ 5 anos 34,17| 11,882
1 ano 44,29| 9,737
2 anos 48,54| 10,608
Atitude Face & DA 3 anos a224| 11681 2108 4| 0082
4 anos 42,85 11,179
*+ 5 anos 39,96| 12,106
1ano 42,69| 8,717
Atitude Face a DI 2 anos 45,88 10,469
3 anos 4152 11,735 2,695 4 0,033
4 anos 42,90 10,736
+ 5 anos 36,21| 11,519

Através dos dados ilustrados na tabela 16, veniitsaque face a deficiéncia motora
a média dos professores com 2 anos de tempo decsérde 45,79 e desvio padrao de
10,677, para os professores com 1 ano de servigede é de 42,87 e desvio padrdo de
8,931, para os docentes com 4 anos de servico m méate 42,30 e desvio padréo de
10,950, com 3 anos de servico a média é de 41¢@3w0 padréo de 11,911, e para 0s

professores com + de 5 anos de servico a média2,d& e desvio padrédo de 11,407.
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Relativamente a deficiéncia visual a média dosgasdres com 2 anos de tempo de
servico é de 44,46 e desvio padréo de 11,677 ,gsapeofessores com 4 anos de servico
a media é de 40,95 e desvio padrao de 11,473ppatacentes com 3 anos de servico a
média é de 40,43 e desvio padrdo de 12,249, cam #l@servico a média é de 39,07 e
desvio padrdo de 9,387, e para os professores aden5+tanos de servico a média é de
34,17 e desvio padrao de 11,882.

Para a deficiéncia auditiva encontramos uma mesbapdofessores com 2 anos de
tempo de servico é 48,54 e desvio padrao de 10p208,0s professores com 1 ano de
servico a média é de 44,29 e desvio padrédo de ,9p&8& os docentes com 4 anos de
servico a média é de 42,85 e desvio padréo de 9,1¢bm 3 anos de servico a média é
de 42,24 e desvio padrdo de 11,681, e para osspoyéess com + de 5 anos de servico a
média é de 39,96 e desvio padréo de 12,106.

Para terminar, passamos agora a analise facec@@defa intelectual. Quanto a esta
condicéo de deficiéncia verificam-se valores deienéuhis elevados para os docentes
com 2 anos de servico, 45,88 e desvio padrao dé9.0Seguem-se os professores com
4 anos e 1 ano de servico, com médias e desvio8gsakspectivos de 42, 90 e 10,736,
42,69 e 8,717. Por ultimo, encontramos os docesurs+ de 5 anos de servigo, com
meédia de 36,21 e desvio padréo de 11,519.

Para todas as condi¢Oes de deficiéncia, verificaisesamente que os professores
de Educacdo Fisica com mais tempo de servico, jauceen + de 5 anos, apontam

valores de média para todas as condi¢oes de defi@ié

Para permitir determinar entre que tempos de <sereistem as diferencas
estatisticamente significativas, realizamos o t€ist Hoc de LSD, que forneceu os

resultados que se encontram sintetizados na tabglante (tabela 17).
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Tabela 17— Teste Post Hoc de LSD de Comparacao entre opd®de Servico em Relacdo as Atitudes
Face a D. Motora, Visual, Auditiva e Intelectual

TEMPO DE TEMPO DE MEAN Si
ig.
SERVICO SERVICO DIFFERENCE 2
) R 1 ano + 5 anos 6,158 0,02¢
Atitude Face a DM
2 anos + 5 anos 9,083 0,004
2 anos + 5 anos 10,292 0,002
Atitude Face a DV 3 anos + 5 anos 6,268 0,0215
4 anos + 5 anos 6,783 0,048
3 anos 6,303 0,024
Atitude Face a DA 2 anos
+ 5 anos 8,583 0,008
1 ano + 5 anos 6,481 0,017
2 anos + 5 anos 9,667 0,002
Atitude Face a DI
3 anos + 5 anos 5,313 0,048
4 anos + 5 anos 6,692 0,039

Quanto a variavel atitude face a deficiéncia e tenhp servico, os dados ilustrados
na tabela 17 revelam-nos a existéncia de difereestisticamente significativas (p
<0,05).

Assim, para a deficiéncia motora verificamos difiggs entre os docentes com
tempo de servico de 1 ano e + de 5 anos (p <0,28nes e + de 5 anos (p <0,01).

Quanto a deficiéncia visual as diferencas sao atedeentre os docentes com 2 anos
de tempo de servico e + de 5 anos (p <0,01), 3arode 5 anos (p <0,05) e 4 anos e +
de 5 anos (p <0,05).

Relativamente a deficiéncia auditiva as diferengafficam-se entre os 2 anos de
tempo de servico e 3 anos (p <0,05), e entre o® @+ de 5 anos (p <0,01).

No que respeita a deficiéncia intelectual verificana existéncia de diferencas entre
os professores com 1 ano de tempo de servico e5tades (p <0,05), 2 anos e + de 5
anos (p <0,01), 3 anos e + de 5 anos (p <0,05jtre es 4 anos de tempo de servigco e +
de 5 anos (p <0,05).
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4.2.4 Formacao em Ensino Especial no Contexto Acadi&o

Na tabela 18 encontram-se os valores da média @esl@o padrdo relativos as
variaveis dependentes em estudo, bem como os teggeaiveis de significancia,
tendo em consideracao a variavel formagéo em elesipecial no contexto académico.

Tabela 18— Estudo Estatistico das Variaveis ExperiéncialiQade da Experiéncia, Competéncia

Percebida, Atitudes Face a D. Motora, Visual, Audit Intelectual em Funcao da Variavel Formacao
em Ensino Especial no Contexto Académico

FORMAGAO EE .
Sig. (2 -
NO CONTEXTO M DP GL i
) tailed)
ACADEMICO
Nao
Experiéncia . 1,49 0,506 - -
Sim 153 | 0,501
Nao
Qualidade da Experiénci i 1,85 1,038 . -
Sim 221 | 1,267
Nao
Competéncia Percebida 1,88 0,640 157 0,003
Sim '
2,18 0,517
Nao
Atitudes Face a DM 36,59 11,862 157 0,000
Sim '
43,89 9,953
Nao
Atitudes Face a DV 35,00 11,459 157 0,002
Sim '
41,43 11,076
Nao
Atitudes Face a DA 37,95 11,756 157 0,000
Sim '
45,43 10,309
Nao
Atitudes Face a DI 36,15 11,890 59.6 0,000
Sim ' '
43,87 9,715

A apresentacdo dos dados da tabela 18 permiteutoqcie, ao relacionarmos as
variaveis experiéncia e qualidade da experiénam a formacdo em ensino especial
dentro do contexto académico, ndo existem difeemstatisticamente significativas
entre elas, uma vez que o grau de significanciapéror a 0,05. Quanto as restantes
variaveis em estudo, apuramos a existéncia difasergtatisticamente significativas,
em funcdo da formacdo em ensino especial ao loagocdrreiras académicas dos
professores inquiridos. Para a variavel competépeiaebida, os individuos com
formacao académica apresentam como média 2,18/® gesirdo 0,517. Por seu lado,
0s restantes que ndo obtiveram formacdo na éareactiadade fisica adaptada

apresentam um valor relativamente mais baixo (M88 & DP = 0,640).
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No que toca as diferentes condi¢des de deficiépbisgervamos que os professores
com formacéo apresentam atitudes mais entusiagtaslq comparados com 0S seus
colegas sem formacdao, sobretudo face a inclus@wdodéduos com deficiéncia auditiva
(M com formacae= 45,43 € DRom formacao= 11,076; Msem formacac 37,95 € DRem formacac=
11,756), seguindo-se a motora (M formacao— 43,89 € DRom formacgo= 9,953; Msem
formacao= 36,59 € DRem formaca— 11,862), e intelectual (Wbm formacae— 43,87 € DRom
formacao = 9,715; Msem formacac= 36,15 € DRem formacaoc= 11,890). A deficiéncia visual
surge novamente na ultima posiGao {M formacac= 41,43 € DRom formacac= 11,076; M
sem formacas= 39,00 € DRem formacas 11,459).

4.2.5 Formacao em Ensino Especial Fora do Contexécadémico

De seguida (tabela 19), mencionamos o0s valores édianme do desvio padréo
relativo as variaveis dependentes em estudo, bemo cos respectivos niveis de
significancia, tendo em consideracdo a variavah&mdo em ensino especial fora do
contexto académico.

Tabela 19— Estudo Estatistico das Variaveis ExperiéncialiQade da Experiéncia, Competéncia

Percebida, Atitudes Face a D. Motora, Visual, Audie Intelectual em Funcéo da Variavel Formagéo
em Ensino Especial Fora do Contexto Académico

FORMACAO EE
FORA CONTEXTO | M DP F GL Sig.
ACADEMICO
Nao
ienci 1,49 | 0,502
Experiencia Sim 49979,3 | 149,0 0,000
2,00 | 0,000
Nao
i ianci 207 | 1,224
Qualidade da Experiénci s 12.7 111 0.004
3,00 | 0,707
Nao
Competéncia Percebida _ 2,09 | 0,572 ) ] ]
Sim 221 | 0441
Nao
Atitudes Face a DM _ 42,15| 10,863 ) ] ]
Sim 39,67 12,278
Nao
Atitudes Face a DV _ 39,87 | 11,521 ) ] ]
Sim 38,11 11,516
Nao
Atitudes Face a DA _ 43,64 | 11,235 ) ] ]
Sim 41,22 | 10,047
Nao
Atitudes Face a DI _ 42,11 | 10,800 ) ] ]
Sim 38,11 11,174
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A informacgéo contida na tabela 19 demonstra-nos,eqn funcdo da formacao em
ensino especial fora do contexto académico, nasteswi diferengas estatisticamente
significativas, quer no que diz respeito a compeéEpercebida, quer em relacdo as
atitudes dos professores de Educacdo Fisica facewiro tipos de deficiéncia em
estudo (motora, visual, auditiva e intelectual). évibanto, entre a variavel qualidade da
experiéncia e a formacdo académica fora do contexmdémico, sdo notoérias

evidéncias estatisticamente significativas (grasigeificancia< 0,05).

4.2.6 Experiéncia

Na tabela 20 apresentamos os valores da meédiagesiodpadrédo e niveis de
significancia para as variaveis dependentes end@stendo em consideracdo a variavel

experiéncia com criangas com deficiéncia.

Tabela 20— Estudo Estatistico das Variaveis Qualidade geE&ncia, Competéncia Percebida, Atitudes
Face a D. Motora, Visual, Auditiva e Intelectual Eom¢éo da Variavel Experiéncia com Criangas com

Deficiéncia
EXPERIENCIA M DP F GL Sig.
N&o
. P 1,00 0,000
Qualidade da Experiénci Sim 207,9| 82,0 0,000
3,14 0,798
Néao
- : 1,96 0,528
Competéncia Percebida . 7.2 157,0 0,003
2,22 0,570
Néao
Atitudes Face a DM 40.13| 9830 g05| o, 0.043
Sim ' '
42,53 | 11,871
Néao
. N 38,95 | 10,943
Atitudes Face a DV Sim 7,97 76,0 0,021
41,53 | 11,987
Néao
. . 41,68 | 10,175
Atitudes Face a DA = 8,2 92,0 0,037
43,34 | 12,045
Néao
Atitudes Face a DI sim 40421 9,737 7.3 97,0 0,031
42,39 | 11,771

Ao expormos a variavel atitudes dos inquiridos fasediferentes condicdes de
deficiéncia, em funcdo da variavel experiénciaa fataro a existéncia de diferencas

estatisticamente significativas entre os professooen e sem experiéncia (p <0,05).
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A analise dos valores do grau de significancia ggress na tabela 20, revelam
também a existéncia de diferencas estatisticansigtdficativas entre os professores
com e sem experiéncia, para as variaveis qualidedexperiéncia e competéncia
percebida. Através das médias destas duas ultiaraés/gis, podemos observar que 0s
profissionais com experiéncia, apresentam um vabais elevado quanto a sua
qualidade de experiéncia (Mm experiencia =3,14 € DPeom experiencia =0,798), do que os
docentes sem experiéncia @vh experienci= 1,00 € DPsem experiencia 20,000). Situacéo

idéntica ocorre quando nos debrugcamos sobre avehdampeténcia percebida.

4.2.7 Qualidade da Experiéncia

Podemos consultar na tabela 21 os valores da reédliadesvio padrao relativo as
variaveis dependentes em estudo, bem como os tiesgeaiveis de significancia,

tendo em consideracéo a variavel qualidade da iéxoé.

Tabela 21— Estudo Estatistico da Variavel Atitudes Face &1btora, Visual, Auditiva e Intelectual em
Funcéo da Variavel Qualidade da Experiéncia

QUALIDADE DA i
" M DP F GL Sig.
EXPERIENCIA
Sem Experiéncia 42,53 | 9,830
Nada Positiva
Atitude Face a DM - < 24,80 2,004 450 ° no%0
Satisfatéria 4293 | 6,408
Muito Positiva 50,91 | 6,507
Sem Experiéncia 38,95 | 10,943
Nada Positiva
Atitude Face a DV e 2402 2B 357 | 3 P00
Satisfatoria 41,21 7,379
Muito Positiva 50,12 | 6,642
Sem Experiéncia 43,68 | 10,175
Nada Positiva
Atitude Face a DA - — 28001 9,110 300 ° 00
Satisfatoria 4521 | 7,862
Muito Positiva 51,45 | 6,350
Sem Experiéncia 42,42 | 9,737
Nada Positiva
Atitude Face a DI - - zs 450 434 ° no%
Satisfatoria 42,41 | 6,775
Muito Positiva 50,76 6,379
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Atravées da analise da tabela 21,
estatisticamente significativas entre a qualidadeegperiéncia dos inquiridos e as

verificamos questem diferencas

atitudes dos professores face as diferentes casld® deficiéncia em estudo.

Para permitir determinar entre que niveis de qadédde experiéncia existem essas
diferencas, realizamos o teste Post Hoc de LSD,fgueeceu os resultados que se

encontram sintetizados na tabela seguinte (tal2gla 2

Tabela 22— Teste Post Hoc de LSD de Comparacéo entre assdNde Qualidade de Experiéncia em
Relacéo as Atitudes Face a D. Motora, Visual, Audié Intelectual

QUALIDADE DA | QUALIDADE DA MEAN o
. . ig.
EXPERIENCIA EXPERIENCIA DIFFERENCE 9
Sem Experiéncia Nada Positiva 17,669 0,000
Atitude Face a DM Satisfatéria Nada Positiva 18,074 0,000
Sem Experiéncia 8,383 0,00(
Muito Positiva Nada Positiva 26,052 0,000
Satisfatoria 7,978 0,000
Sem Experiéncia Nada Positiva 14,424 0,000
Atitude Face & DV Satisfatoria Nada Positiva 16,683 0,000
Sem Experiéncia 11,174 0,00¢
Muito Positiva Nada Positiva 25,597 0,000
Satisfatéria 8,914 0,000
Sem Experiéncia Nada Positiva 15,684 0,000
Atitude Face 3 DA Satisfatoria Nada Positiva 17,207 0,000
Sem Experiéncia 7,770 0,00(
Muito Positiva Nada Positiva 23,455 0,000
Satisfatoria 6,248 0,000
Sem Experiéncia Nada Positiva 17,183 0,000
Atitude Face a DI Satisfatoria Nada Positiva 17,176 0,000
Sem Experiéncia 8,337 0,0000
Muito Positiva Nada Positiva 25,519 0,000
Satisfatoria 8,344 0,000
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Face as diferentes condicdes de deficiéncia, vanfos a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas entre 0s grupos speriéncia e nada positiva,
satisfatoria e nada positiva, muito positiva e seperiéncia, muito positiva e nada
positiva, e muito positiva e satisfatoria. Parao®eles o nivel de significancia € de
0,000.

A tabela 23 sumaria os valores da média e do degmdodo relativos a variavel
competéncia percebida, bem como os respectivossndélee significancia, tendo em
consideracéo a variavel qualidade da experiéncia.

Tabela 23— Estudo Estatistico da Variavel Competéncia Pédeeem Funcéo da Variavel Qualidade da
Experiéncia

QUALIDADE DA

EXPERIENCIA . o s o
Sem Experiéncia 1,96 | 0,528
Nada Positiva 1,76 | 0,436
Competéncia Percebida Satisfatoria 2,10 | 0,409 18,7 3 0,000
Muito Positiva 264 | 0,489
Total 2,10 | 0,565

No que respeita a qualidade da experiéncia, podafeds pelos dados dispostos na
tabela anterior a existéncia de diferengas estatsente significativas na competéncia

percebida dos professores inquiridos.

De forma a avaliarmos entre que niveis de qualidedexperiéncia existem essas
diferencas, elaboramos o teste Post Hoc de LSDappesentamos de seguida na tabela
24,

Tabela 24— Teste Post Hoc de LSD de Comparacédo entre adadalde Experiéncia em Relacéo a
Competéncia Percebida

QUALIDADE DA | QUALIDADE DA MEAN S
. . ig.
EXPERIENCIA EXPERIENCIA | DIFFERENCE J
Satisfatéria Sem Experiéncig 0,342 0,016
C téncia P bida —

ompetencia Fercebl Sem Experiéncia 0,676 0,000
Muito Positiva Nada Positiva 0,874 0,000
Satisfatoria 0,533 0,000
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De acordo com os dados da tabela 24, verificamidegedcas estatisticamente
significativas entre os professores que percepuoioaasua qualidade de experiéncia
como satisfatoria e sem experiéncia (nivel de su@mcia p <0,05). O mesmo se pode
afirmar para os professores que classificam a gpari€ncia como muito positiva e
sem experiéncia, muito positiva e nada positivaugarpositiva e satisfatoria (nivel de
significancia p =0,000).

4.2.8 Competéncia Percebida

Na tabela 25 encontramos os valores da média eedwiodpadrao relativo as
variaveis dependentes em estudo, bem como os teggeaiveis de significancia,

tendo em consideracgéo a variavel competéncia pdeceb

Tabela 25— Estudo Estatistico da Variavel Atitudes Face &1btora, Visual, Auditiva e Intelectual em
Funcéo da Variavel Competéncia Percebida

COMPETENCIA Sig. (2 -
PERCEBIDA tailed)

Nada Competente 31,.89| 9,640

Alguma Competéncia

Atitude Face a DM : 3995 9415 465 | o 0,000
Muito Competente | g5 g5| 4 gg4 ’ ’
Total 42,01 10,920

Nada Competente 31,39| 0,268

Alguma Competéncia
Atitude Face & DV 9 P 37,22| 9,990 2 0,000

Muito Competente 52.24| 6,928 415
Total 39,77| 11,491
Nada Competente 32.00| 9,732
Atitude Face a DA | 9UMa COmPeteNcial 41 g1 | 9,817 442 0,000
Muito Competente 5491| 4,693 ' 2
Total 43,50 11,156
Nada Competente 31,78| 9,583

Alguma Competéncia
Atitude Face a DI J P 3981 9,273 | 4g2 2 0,000

Muito Competente 53.74| 4,820

41,88 | 10,825

Total
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No que toca a competéncia percebida dos professompsridos, podemos
identificar a existéncia de diferencas estatisteate significativas nas atitudes dos
professores face ao ensino de individuos com éefia motora, visual, auditiva e
intelectual (todas elas com um nivel de significéameilo).

Para apurarmos entre que niveis de competéncialpeacexistem essas diferencas,
apresentamos na tabela seguinte (tabela 26), rmadio referente ao teste Post Hoc de
LSD.

Tabela 26— Teste Post Hoc de LSD de Comparacgédo entre assNie Competéncia Percebida em
Relacao as Atitudes Face a D. Motora, Visual, Augié Intelectual

COMPETENCIA COMPETENCIA MEAN -
ig.
PERCEBIDA PERCEBIDA DIFFERENCE 9
Alguma Competéncia Nada Competente 8,064 0,000
Atitude Face a DM
Nada Competente 21,935 0,000
Muito Competente
Alguma Competéncia 13,870 0,000
Alguma Competéncia Nada Competente 5,835 0,015
Atitude Face a DV
) Nada Competente 20,846 0,000
Muito Competente
Alguma Competéncia 15,011 0,000
Alguma Competéncia Nada Competente 9,813 0,000
Atitude Face a DA
) Nada Competente 22,912 0,000
Muito Competente
Alguma Competéncia 13,099 0,000
Alguma Competéncia Nada Competente 8,035 0,000
Atitude Face a DI
Nada Competente 21,958 0,000
Muito Competente
Alguma Competéncia 13,922 0,000

Examinando a tabela 26, detectamos a existéncidifdeencas estatisticamente

significativas para todas as condi¢cOes de defi@éam estudo, para 0os grupos alguma

competéncia e nada competente, muito competent&da competente e muito

competente e alguma competéncia. Para todos o dévelignificancia € nulo, com

excepcao da deficiéncia visual para o grupo algoompeténcia e nada competente

(nivel de significancia p <0,05).
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A tabela 27 elucida-nos sobre os valores da média desvio padrdo relativo a
variavel qualidade da experiéncia, bem como o adsenivel de significancia, tendo

em consideracgdo a varidvel competéncia percebida.

Tabela 27— Estudo Estatistico da Variavel Competéncia Pédeeem Funcéo da Variavel Qualidade da
Experiéncia

COMPETENCIA

M | bP| F |GL Sig.
PERCEBIDA

Nada Competente 1.39 | 0,608

Alguma Competéncia 1,03 | 1,003

Qualidade da Experiéncia
: 186 | 2 0,000
Muito Competente 3,00 | 1,311

Total 212 | 1,219

Para a variavel competéncia percebida, podemos rovarpque existem também
diferencas estatisticamente significativas em &alag qualidade da experiéncia (nivel

de significancia p = 0,000).

Com o intuito de identificar entre que niveis denpeténcia percebida existem
essas diferencas, apresentamos o teste Post H&bPd@gabela 28).

Tabela 28— Teste Post Hoc de LSD de Comparacéo entre assNie Competéncia Percebida em
Relacdo a Qualidade da Experiéncia

COMPETENCIA COMPETENCIA MEAN .
ig.
PERCEBIDA PERCEBIDA DIFFERENCE 9
Nada Competente 1,699 0,040
Qualidade da Experiéncia  Muito Competente
Alguma Competéncia 1,154 0,000

Como podemos observar pela tabela 28, verificamesisténcia de diferengas
estatisticamente significativas entre os grupossgupercepcionam muitos competentes
e nada competentes, e muito competentes e com algompeténcia, ambos com
niveis de significancia p = 0,000.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo é dedicado a discussdo dos resultgutesentados anteriormente,
com o objectivo de uma melhor interpretacéo e cerwao do seu significado. Tem
ainda como proposito, inferir e estabelecer asgebem no contexto de estudos ja
efectuados e analisados ao longo do capitulo dséeda literatura. Assim, o principal
objectivo desta dissertacdo de mestrado é comparaesultados da nossa pesquisa
com resultados de investigacdes anteriores, exadhinaas relagcbes entre as
caracteristicas dos professores de Educacdo Hisica® ciclo de escolaridade, e
determinando a existéncia e/ou de moderadorasidgdal da experiéncia, competéncia
percebida, formacdo académica, entre outras),titades dos professores de Educacao
Fisica, face a inclusdo de alunos com deficiénasaaulas regulares da disciplina.

De acordo com os dados obtidos através da anadiseritiva para a variavel
género, verificamos que de um universo de 159 iitps, 89 professores pertencem ao
género masculino e 70 ao género feminino, reprasdatum total percentual de 56% e
44%, respectivamente. A amostra do estudo é destefconstituida maioritariamente

por professores de Educacao Fisica do género nrascul

Quanto a variavel grupo etério, os dados ilustrama média de 25,70 e um desvio
padrao de 3,107. Constatamos que 54,7 % da nossstranse encontra situada no
grupo etario compreendido entre os 20 e os 25 aegsido do grupo constituido por
individuos com idades situadas entre os 26 e @88 (40,3%). Por ultimo, com uma
representacdo de 8 docentes, temos o grupo + H (&@b6). A amplitude desta

variavel varia entre um valor minimo de 22 anosheméximo de 46 anos.

Analisando a variavel tempo de servigo, observaques esta se situa entre o 1
ano (valor minimo) e os 23 anos (valor maximo)jrdefio valores de média e desvio
padrdo de 3,13 anos e 2,671 respectivamente. Apsraue a grande maioria dos
professores inquiridos apresentam um tempo decgsedd 3 e 1 anos, com frequéncias
respectivas de 46 e 45. Seguem-se 0s 2 anos e rod de servico com uma
representacdo de 24 individuos cada (15,1%). OCogtam menor frequéncia (n = 20),
diz respeito aos 4 anos de servico, com uma pagemt de 12,6%. Como ja referimos
por varias vezes, todos os inquiridos leccionanuahctente no 1° ciclo de ensino,

critério especifico na seleccdo da amostra.
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A licenciatura (93,1%) emerge como a habilitacéadémica predominante entre
os docentes inquiridos. Segue-se 0 grau mestramn, wn total de 10 professores

(6,3%), e finalmente o bacharelato com apenasc?4)0,

Para a variavel formacdo em ensino especial delatroontexto académico, 118
professores (72,4%), afirmam ter adquirido compmé@nnessas areas de ensino. Por
outro lado, 41 dos inquiridos referem nédo possuaquer tipo de formacéo especifica
(25,8%).

No que respeita a variavel formacdo em ensino &dpémra do contexto
académico, os valores sdo um pouco diferentes,atidm em que apenas 9 dos 159
inquiridos dizem ter a referida formacdo. A esteehios docentes apontaram as
palestras escolares e as ac¢oes de formacao comipais veiculos de ensino. No poélo
oposto, com uma percentagem de 94,3%, situam-sase dotalidade dos professores
inquiridos (n = 150), que afirmam nao ter frequdotau possuir qualquer formagcao em

actividade fisica adaptada fora do contexto acact®mi

A andlise da variavel experiéncia com a deficiémeaaaula de Educacado Fisica,
aponta que mais de metade dos inquiridos (52,22%oMntactou com a deficiéncia ao
longo do seu percurso como docentes (n = 83). Nantm 47,8% dos docentes

afirmam n&o possuir experiéncia no ensino de alaaosdeficiéncia (n = 76).

Resultados idénticos sdo observados para a vanéxall escolar experimentado,
sendo que o valor obtido para os docentes detsnttereexperiéncia, é igual ao nivel
escolar experimentado 1° ciclo (n = 83 52,2%). Os professores sem resposta
apresentam também valores coincidentes com osdagidos sem experiéncia (n=76
— 47,8%).

Seguidamente, em relacdo as condicdes de defiai@xgerimentada, os dados
definem que 20,8 % (n = 33) pertence a deficiéimtielectual, 14,5 % (n = 23), a
deficiéncia motora, € 6,9 % (n = 11) a deficiérauditiva. Com apenas uma referéncia
encontramos a deficiéncia visual (0,6%). Dos 15§uimdos, 15 contactaram com

Outras (varias deficiéncias), e 76 nunca contatiaa@m qualquer tipo de deficiéncia.
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Focando-nos na variavel anos de ensino a alunogiefiaiéncia, verificamos que
a amplitude varia entre 1 e 5 anos, apresentaridoegade média e desvio padréao 1,92

e 1,050, respectivamente.

Relativamente a variavel qualidade da experiérigjtura e analise dos dados,
permitem concluir que 33 professores qualifica @ experiéncia como muito positiva
(20,8%), 29 classificam-na como satisfatéria (18,28bapenas 21 a assumem como
nada positiva (13,2%). Dos 159 inquiridos, 76 dafinse como docentes sem
experiéncia, na medida em que nunca leccionaranoslcom deficiéncia nas aulas de
Educacéao Fisica (47,8%).

Quanto a variavel competéncia percebida, concluimpes 107 inquiridos se
qualificam como docentes com alguma competénci8¥)/ Com uma frequéncia de
34 respostas surgem o0s professores que se comsidgeuito competentes (21,4%).
Finalmente, surgem aqueles que se avaliam comoaoadaetentes (11,3%).

Ao longo da elaboracdo do capitulo da reviséo téaatura, podemos constatar a
existéncia de diversas pesquisas que apontam @ssgooes como protagonistas no
quadro da incluséo total de individuos com defi@&mas escolas regulares (Simon,
1990; Nunes, 2007; Ferreira, 2008b). Outros aut@@soboram 0S pressupostos
defendidos, afirmando que o sucesso do proceskesivic se encontra dependente da
atitude do professor de Educacao Fisica, sendo glediador e principal responsavel
no processo ensino-aprendizagem (Rizzo, 1985; [&telkn& Stainback, 1990; Block,
1995; Rizzo & Kirkendall, 1995; Folson-Meek & Rizz®002; Palla & Mauerberg-
deCastro, 2004). Duchane & French (1998, p. 37dfgrdlem ainda a mesma teoria,
frisando que as “ [...] atitudes favoraveis dos psfees sdo uma potente variavel no

ensino, e cruciais para a inclusao de alunos cditiéeias”.

Tomando como ponto de partida este conjunto deasdeionvergentes, que
enfatizam o professor de Educacdo Fisica como elerentusiasta e defensor dos
principios inclusivos, apresentamos para discussdoossa primeira questdo de
pesquisa, que nos interroga acerca da existénaid@ude atitudes favoraveis por parte
dos professores de Educacado Fisica do 1° cicle, damclusdo de individuos com

deficiéncia em classes regulares.
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Embora conscientes que o nosso estudo nao pdssibfectuar comparacoes
entre os docentes de Educacgdo Fisica do 1° cide professores de outras areas
disciplinares, acreditamos dispor de informaca@muite, através dos valores da média
e do desvio padrédo das atitudes dos professoresndatra, para retirar ilagcdes sobre
esta matéria e assim obter uma resposta sustgrdeala primeira questao.

Sabendo que as declaracdes do nosso questionérigosdadas, de forma a
produzir um resultado global situado entre 12 e e&6@ue resultados mais elevados
indicam uma percepcéao superior face ao ensinou®slcom deficiéncia, observamos
gue o valor da média das atitudes dos docentesigmgivaria entre 38,2 (deficiéncia
visual), e 45,5 (deficiéncia auditiva). De salien@e todos os restantes valores de
meédia sdo superiores a 40. Assim, podemos conelaifirmar que as atitudes dos
professores de Educacéo Fisica do 1° ciclo, faemsioo de alunos com deficiéncia em
classes regulares sdo favoraveis, na medida erogesultados obtidos encontram no
valor médio das atitudes, um valor positivo elevadoa a escala a que se encontra
sujeito. Além disso, os mesmos valores de médanam confrontados com resultados
que abordam a mesma tematica (Serrano, 1998; C@®88; Lemos, 2008; Silva,
2008), revelam-se uma vez mais superiores.

As opinides dos docentes torngmmbém evidente a existéncia de um sentimento
que fomenta a entreajuda dos professores, proaumardkesenvolvimento de criancas
que, apesar das suas diferencas, devem prosseguirajecto gradual, constante e
progressivo, num meio de ensino regular onde sengramm inseridos. O testemunho
dos inquiridos revelou-nos uma preocupacdo e umeapacidade em se adaptar as
barreiras que cada aluno apresenta, sendo capazajiedar a ultrapassar as suas
dificuldades e lacunas. Se apresentarmos um eikeraicum aluno, devemo-nos
preocupar em explicar de uma forma que ele o careigender, e dessa forma realiza-
lo”. Os docentes acrescentam que é da sua resjlatesd “...saber acolher e receber
o aluno da melhor forma possivel, incluindo-o rnio s& turma por completo”.

A primeira questdo de pesquisa encontra-se assimsimionia com Rodrigues
(2003), ao afirmar que os professores de EducaicimaRendem a desenvolver atitudes
positivas face a inclusdo de alunos com deficiéneim sala de aula regular,
manifestando-se como profissionais que defendenpriogipios da inclusdo. Estes
resultados corroboram simultaneamente os contsbul® Serrano (1998), Nunes
(2004), Cortez (2008), Lemos (2008), e Silva (2008)
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“E de facto esta exigéncia que se encontra cord#gma lei portuguesa e o
professor s6 tem que a respeitar, ajudando o alarsma formagéo, como ser individual
que é.”. Contudo, os professores apresentam aitudés favoraveis para a deficiéncia
auditiva (com valores de média de 45,51 e 41,9 pagénero masculino e feminino
respectivamente), “...porque o aluno observa os eslemy fazer, e faz a sequir”,
ultrapassando-se “...facilmente o obstaculo da falea audicdo”. As opinides
relativamente a esta tematica foram consensuais,estratégias adoptadas evidenciam
que a demonstracdo ndo so ultrapassa facilmentarrairh auditiva, mas também
emerge como “..forma de rentabilizar o tempo...” .epara que todos os alunos
compreendam facilmente o que lhes é pedido”.

Segue-se a deficiéncia motora (com valores de meeli@4,1 para o género
feminino e 40,3 para o0 género masculino), e adoteal (com valores de média de 44,1
para o género feminino e 40,1 para o género masdulpela possibilidade que o
docente tem em ”...efectuar alteracdes nos jogos esdadaptar as exigéncias dos
alunos” na medida em que “Ja existem uma seérieandas, direccionadas para 0s
deficientes motores, que nés professores facilmatrteduzimos na aula”. Em ultimo e
quarto lugar surge a deficiéncia visual (com vaale média de 41,8 para o género
feminino e 38,2 para o género masculino), uma vez “q.existem sempre estimulos
que sO podem ser apreendidos através da visasn éoirsia muito complicado ao aluno
encarar a aula na sua totalidade. Vai estar seogrdicionado e limitado nas suas
vivéncias fisicas...”. Além disso, criangas invisudss “...6/7/8 anos de idade, néo
possuem ainda uma autonomia e responsabilidadiegi@ermita encarar a aula como

um invisual de 20 anos”.

Transportando estas assumpcdes para a realidatesslo estudo, e para a quarta
questdo de pesquisa elaborada (que nos interr@geaados professores de Educacédo
Fisica do 1° ciclo manifestarem atitudes mais p@sitface ao contexto inclusivo,
quando em presenca de limitacdes ligeiras em cap@arcom limitacbes severas),
somos induzidos a assumir que elas parecem ekteioreadas com as particularidades
que a deficiéncia auditiva permite na conducdoutia @ée Educacéo Fisica do 1° ciclo,
na medida em que torna possivel ultrapassar fagiBmeventuais constrangimentos,
pela adopcédo de um método/estratégia usualmelhiaddé pelos professores — modelo

de observacéo e imitacao.

Carlos Alberto Dias e Rocha Lebres
101



CAPITULO V —DISCUSSAO DOSRESULTADOS

Pelo contrario, as especificidades da deficiéncisual impdem diversas
dificuldades ao normal desenvolvimento da disciliexigindo modificagcdes quer no
habitual funcionamento da sala de aula, quer noegsm educativo concretizado pelo
professor. Estes pressupostos sdo claros, parecdirdocionar-nos de forma
inequivoca para a forma como as diferentes consligéedeficiéncia sdo enumeradas
quanto a sua limitacdo e severidade dentro dadmilBducacdo Fisica. Os docentes
através do seu discurso referem que “Se pensarosogpos de deficiéncia que temos a
nossa frente, e as analisarmos quanto a sua giayigaanto a sua severidade, é l6gico
que a auditiva surge como a menos limitadora. S&ridd nenhuma que relego para a
ultima posicéo a deficiéncia visual por tudo aggie os colegas ja referiram”.

Desta forma, os docentes de Educacao Fisica dl@®apontam claramente a
deficiéncia auditiva como a menos redutora na c¢dpde de aprendizagem do aluno,
seguida das restantes condicbes de deficiéncias magentes e complicadas de
ultrapassar no decorrer da aula.

Serrano (1998) e Pinheiro (2001), apontam o tipalefeciéncia e o seu grau de
incidéncia como aspectos a ter em conta nas aitedgoliticas de inclusdo no
panorama educativo. Esta realidade foi frequent@merencionada pelos docentes
entrevistados, ao realcarem que a inclusdo nasassegulares depende néo s6 “...do
grau da deficiéncia...”, mas também da “...severidadeddficiéncia da crianca”,
sentindo-se “... mais confortaveis e mais a vontaeaulas que permitem o ensino de
alunos com limitacdes ligeiras, 0 que no caso éspedas condi¢cdes de deficiéncia do
estudo se enumeram de acordo com a sua severidamaducdo da aula de Educagao
Fisica pela seguinte ordem: auditiva, intelectunaitora e visual...”.

Assim, e relativamente a quarta questao de pesmqsta parece de facto sugerir
que os professores de Educacdo Fisica do 1° o#déxionam as condi¢cdes de
deficiéncia com a severidade com que cada uma delasanifesta na sala de aula,
demonstrando atitudes mais positivas face ao cunteclusivo em presenca de
limitacGes ligeiras em comparacédo a limitacdes rssveConclusdes semelhantes foram
retiradas em pesquisas levadas a cabo por Riz8d)1Rizzo & Vispoel (1991), Forlin
(1995), Kowalski & Rizzo (1996), Serrano (1998)nliro (2001) e Block &
Obrusnikova (2007).
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Este raciocinio transporta-nos para a quinta qoaektdesquisa, que nos interroga
acerca das atitudes dos professores de Educagéa sl ciclo, e se estas serdo mais
positivas face a inclusdo de alunos em classeslaregucom dificuldades de
aprendizagem, comparativamente com elementos cditiédeias fisicas. Sendo a
Educacdo Fisica uma disciplina, onde na maioria demes as suas principais
finalidades (empenhamento motor, entreajuda, prémalg habitos de saude e bem-
estar fisico, entre outros), sdo esquecidas enmagtio da competicdo, € natural que o
professor no seu leque de preferéncias, destagoesatujas dificuldades se alicercam
em pressupostos predominantemente cognitivos digieiquando comparados com
limitacdes fisicas, e por conseguinte de mobilidade

Desta forma, quando um aluno com uma severidads figave necessita de

atencdo constante, “...isso vai provocar um desctartento...”, manifestando-se
como “...uma desvantagem, porque a aula ndo vai tenesmo rendimento e
empenhamento...”. Os entrevistados acrescentam amga “... alunos com
dificuldades de aprendizagem passam mais despeaoseluma aula de Educacéo
Fisica e por isso, a aula decorre de melhor fornsera interrupcbes constantes,
promovendo o processo de ensino-aprendizagem, didanem que o plano de aula nédo
necessita de reajustamentos e de tarefas espgdffitaduais...”.

Os professores defendem assim que deficiéndgisa$ sao dificilmente
suplantadas numa aula de Educacao Fisica, aindar@as numa faixa etaria que oscila
entre os 6 e os 10 anos...”. “Sao idades complicatasque os alunos nao tém
capacidade e responsabilidade para fazerem unfa t&e a supervisdo do professor
ou para se auto ajudarem. Seria preciso um profgsgose dedicasse apenas ao aluno
que apresentasse com dificuldades fisicas grawess$b, estando apenas o professor
de Educacéo Fisica, ndo é possivel incluir e iatagm aluno com essas caracteristicas
da forma desejada. Torna-se uma situagao muito lgzadp para qualquer um de nos”.

Este discurso revela de forma oObvia a dificuldade s docentes de Educacao
Fisica do 1° ciclo tém em lidar com alunos comai&ficias fisicas

A necessidade de alterar as estratégias de enainpreamover a negacdo de
medidas inclusivas, o que de acordo com Vayer &R@992), ndo é surpreendente,
uma vez que os professores apenas demonstrameatitodis favoraveis e positivas
para as populacdes que exigem menos alteracéesunmétodo usual de leccionar, e

portanto menos preocupacdes no processo normakd®eaprendizagem.
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Terminada a analise da quinta questdo de pes@stsaexprime sem davida que
as atitudes dos professores de Educacdo Fisic® delé sdo mais positivagara
alunos com dificuldades de aprendizagem, comparagnte com elementos com
deficiéncias fisicas, indo de encontro aos estadnduzidos por Rizzo (1984), Rizzo &
Vispoel (1991), Forlin (1995) Kowalski & Rizzo (189 Scruggs e Mastropieri (1996),
Serrano (1998), Zannandrea & Rizzo (1998), Pinh@é®1), Conatser et. al. (2003), e
Block & Obrusnikova (2007).

Prosseguimos com a analise da hipotese de estuderacinco, e com base nos
resultados obtidos na presente dissertacdo remstaiil0 e validamos a hipotese
alternativa 5H1, que aponta a existéncia de dif@®restatisticamente significativas
relativamente as atitudes dos professores de Ed@loid¢dsica do 1° ciclo e a inclusdo de
alunos com deficiéncia em classes regulares, qaangenero dos docentes.

Com efeito, verificamos que para todas as condig@&edeficiéncia em estudo,
deficiéncia auditiva (M feminine 45,51; M masculino = 41,9), motora (M feminino
44,1; M masculino = 40,3), intelectual (M feminia44,1; M masculino = 40,1), e
visual (M feminino=41,8; M masculino = 38,2), os inquiridos pertenesrdo género
feminino apresentam valores de média superioreandpu comparados com 0s
individuos do género masculino, indiciando atituness positivas e favoraveis face a
inclusdo de individuos com deficiéncia, em classgglares. Assim, deparamo-nos
com diferencas estatisticamente significativas padas as condi¢cdes de deficiéncia
(grau de significancia <0,05). Desta forma os tadigls da nossa pesquisa Sao
inequivocos, ao revelarem que o género femininesamta atitudes mais favoraveis
face a inclusdo de alunos com deficiéncia em cdassgulares, indo de encontro aos
contributos de Aloia et. al. (1980), Harvey (1985awns & Williams (1994), Folson-
Meek et. al. (1999), Conaster et. al. (2000), Hmoh€001), Cortez (2008) e Silva
(2008). Os resultados do nosso estudo opdem-se asgieles que nao evidenciam
qualquer relacdo entre género e a predisposicé® g#udes inclusivas (Rizzo &
Vispoel, 1991; Rizzo & Kirkendall, 1995; Kowalski &izzo, 1996; Serrano, 1998;
Hodge et. al., 2002; Lemos, 2008). De acordo cohg#si (1982), uma das razdes que
parece apontar uma possivel ligacdo entre indigidiocosexo feminino e atitudes mais
favoraveis, € a sua propria natureza. O autor t&iaa as mulheres como tendo uma
personalidade mais cooperativa e meiga, preocupsm@oprivilegiando as questbes de

caracter social, em detrimento da competitividatks caracteristica do sexo oposto.
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A entrevista efectuada veiculou esta linha de peesto, ao demonstrar que
muitas das situacdes experimentadas pelo génermifiemsédo vividas de forma
sentimental e apaixonada, potenciando a intensigladentusiasmo com que vivenciam
a crianca. Neste contexto, se “...existem pessoaséguenais jeito para uma coisa do
que outras...”, a deficiéncia ndo devera ser entanditno uma limitacdo, mas como
uma singularidade que torna a crianca Unica. Canpssim ao docente encarar a
deficiéncia como uma especificidade da criancapyeémentar metodologias de ensino
“...capazes de corresponder as dificuldades de cadapromovendo a inclusdo em
classes regulares.

S&o0 varios 0s autores que preconizam gue o0s poodssgdo ensino basico tendem
a apresentar atitudes mais defensoras e favorpaesscom alunos com deficiéncia,
quando comparados com 0s seus colegas do ensinodseio, ao realcarem que a
integracdo € vista de forma mais positiva em relaggds alunos mais novos (Rizzo,
1984; Rizzo & Vispoel, 1991; Kowalski & Rizzo, 1998ePauw & Doll-Tepper, 2000;
Avramidis & Norwich, 2002).

Dando seguimento a esta tematica, surge a sexsiadqude pesquisa, que nos
interroga acerca das atitudes dos professores deaEdib Fisica do 1° ciclo perante o
movimento inclusivo em escolas regulares, e s& est@0 mais positivas para niveis de
escolaridade mais baixos. Os dados recolhidos garepontar que de facto as atitudes
dos professores de Educacéo Fisica do 1° ciclmige@ movimento inclusivo em
escolas regulares sdo mais positivas para niveissdelaridade mais baixos. Estes
resultados defendem os pressupostos dos estudganente citados, na medida em
que os valores das médias das atitudes dos progessmuiridos se revelam mais
elevados, em comparacdo com outros trabalhos aftatucom populacbes alvo
também elas de Educacgdo Fisica, mas que leccioriggis nmais elevados de
escolaridade, tais como Serrano (1998), PinheB®6Xp Cortez (2008), Lemos (2008) e
Silva (2008). Os docentes apontam ainda factoregpqderédo influenciar a sua atitude
relativamente a forma como os alunos com deficg&hci séo vistos”. No seu discurso
revelam “...que muito possivelmente para a mesmaidafiia, num aluno do primeiro
ano de escolaridade e para um outro do nono, cepdreera mais facilmente tolerado,
fazendo com que o esforco no ensino e na transondsaonhecimentos seja maior.
Além disso, nos casos do 1° ciclo, estamos mantasie na forma como abordamos a
planificacdo, e assim podemos descurar um poucoadérias curriculares centrando-

nos sobretudo na crianga.”.
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Numa tentativa de interpretacdo destes resultadkstacamos o contributo de
Salvia & Munson (1986), ao concluirem que de acamim o processo evolutivo das
criancas, ou seja, a medida que estas cresceml@eevma hierarquia escolar, os
professores tendem a centrar as suas preocupagdesitéria transmitida, relegando
para segundo plano as diferencas e dificuldadesrdsa. Nesta Optica, os alunos com
NEE constituem um problema acrescido. Contudo,esapdesta justificagdo, parece-
nos que poderdo existir outros aspectos e factrésr em conta, susceptiveis de

interferir com a sexta questao de pesquisa.

Na verdade, ndo devemos esquecer que os profesgmrdsccionam a disciplina
de Educacéo Fisica para o 1° ciclo de escolaridape constituem a amostra do nosso
estudo, ttm em comum um conjunto de parametrostesistico, nomeadamente a
idade, o tempo de servico e a formacdo académaavdin sublinhar que os docentes
sdo na sua grande maioria jovens, que terminarai@nt@mente 0 Seu percurso
académico e que estdo no inicio da sua carreifesgiomal. Estes dados direccionam-
nos para a quarta hipotese de estudo. Quanto a eesla acordo com os dados
recolhidos, rejeitamos 4HO em detrimento de 4H1mmalida em que se verifica a
existéncia de diferengas estatisticamente sigtifes: relativamente as atitudes dos
professores de Educacédo Fisica do 1° ciclo e as@&clde alunos com deficiéncia em
classes regulares, quanto a idade e tempo de celascdocentes.

Os resultados da nossa investigacdo revelam patas tas condicbes de
deficiéncia, que os professores com idades comgigesentre os 20-25 anos, seguidos
dos colegas de 26-30 anos, apresentam atitudeganaiaveis relativamente a inclusao
de individuos com deficiéncia nas classes regulay@sndo comparados com 0S seus
homologos de + de 31 anos. Quanto a deficiéncisalviss diferencas estatisticamente
significativas encontram-se entre o grupo dos 2@2&s e os 26-30 anos (p <0,05),
entre o grupo dos 20-25 anos e o + de 31 anos,(ix@ entre o grupo etario dos 26-
30 anos e o + de 31 anos (p <0,05).

Para a deficiéncia auditiva as diferencas séoeisientre o grupo dos 20-25 anos
e 0 dos 26-30 anos (p <0,05), entre o grupo dd&s2éRos e o + de 31 anos (p <0,01), e
entre o grupo etario dos 26-30 anos e o + de 3k §po<0,05). Finalmente,
relativamente a deficiéncia intelectual, as difeemnsituam-se entre o grupo etario dos
20-25 anos e dos 26-30 anos (p <0,05), entre cogtap 20-25 anos e o grupo dos + de
31 anos (p <0,01), e entre o grupo dos 26-30 anagrepo dos + de 31 anos (p <0,05).
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Talvez este facto se justifique, como constatanrasés das entrevistas, na medida
em que “...com o passar dos anos no ensino é posgiged professor se torne mais

acomodado e como tal, menos preocupado com o de#genento de qualquer que seja

” 11

o aluno, tenha ele deficiencia ou ndo...”. Os ingosi acrescentam que “...0S
professores mais novos sdo mais interessados eupaEps com o0 bem-estar dos

alunos e com a sua evolucédo na aquisicdo de congeté.”.

Os nossos resultados comprovam também que de uma fyeral, as atitudes dos
docentes com tempo de servigo inferior sGo maissedtas quanto aos principios
inclusivos do que os seus pares de idade superior.

Verificamos assim a existéncia de diferengas sfitimente significativas para
todas as condi¢cdes de deficiéncia tratadas. Nodgueespeito a deficiéncia motora,
verificam-se diferencas entre os docentes com tefepervico de 1 ano e + de 5 anos
(p <0,05) e 2 anos e + de 5 anos (p <0,01). Paefiaéncia visual as diferencas sao
evidentes entre os docentes com 2 anos de tempendeo e + de 5 anos (p <0,01), 3
anos e + de 5 anos (p <0,05) e 4 anos e + de 5 (@ned,05). Relativamente a
deficiéncia auditiva as diferencas verificam-saenks 2 anos de tempo de servico e 3
anos (p <0,05), e entre os 2 anos e + de 5 and8,(1). No que respeita a deficiéncia
intelectual verificamos a existéncia de difereneae os professores com 1 ano de
tempo de servico e + de 5 anos (p <0,05), 2 arodee5 anos (p <0,01), 3 anos e + de
5 anos (p <0,05), e entre os 4 anos de tempo deser+ de 5 anos (p <0,05).

Concluimos assim que o0 nosso estudo aponta aslestitdos professores de
Educacdo Fisica do 1° ciclo como sendo mais pasitperante a inclusdo, quanto
menor a idade e, consequentemente, o tempo d€se@s nossos resultados vao de
encontro aos contributos de Harvey (1985), Cent&v&d (1987), Berryman (1989),
Stephens & Braun (1989), Rizzo & Vispoel (1991, 299%ayer & Roncin (1992),
Rizzo (1994), Rizzo & Kirkendall (1995), Kowalski Rizzo (1996), Conaster et. al.
(2000) e mais recentemente Avramidis & Norwich @00

Uma explicacédo para esta situacdo pode advir do fde inclusdo ser cada vez
mais um acontecimento natural, sendo poucos ontexque tendem a refutar ou nao
aceitar esta filosofia. Parece que os professaesgecaram a desenvolver uma maior
sensibilidade para a problematica da inclusdo, id€loencontro as directrizes mais

recentes da politica educativa instituida no npsss.
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Outro factor que parece contribuir para esta teridéancontra-se relacionado
com a eficacia dos curriculos académicos, cadanag adequados a esta realidade e
estruturados para preparar convenientemente otgsceNo nosso estudo, a grande
maioria dos inquiridos encontra-se ainda numa faei&da jovem, que se caracteriza por
ter beneficiado ao longo da sua formagéao de ungdadeiculares relacionadas com a

area da Educacéo Fisica Adaptada.

Surge assim a segunda hipétese de pesquisa. Ddoacom os resultados
recolhidos rejeitamos 2HO e validamos 2H1, uma oyez se verifica a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas relatigate as atitudes dos professores de
Educacéo Fisica do 1° ciclo e a inclusédo de aloaosdeficiéncia em classes regulares,
quanto a preparacao e habilitacdo académica desidsc

Através dos dados disponiveis, podemos observar agugrofessores com
formacdo apresentam atitudes mais entusiastas @eantparados com 0s seus colegas
sem formacao, sobretudo face a inclusdo de indigichom deficiéncia auditiva (M
com formacao = 45,43; Mem formacgdo = 37,95). Segue-se a deficiéncia mdidr
com formacdo = 43,89; Mem formacdo = 36,59), intelectual (M com formagao
43,87; Msem formacéo = 36,15), e por ultimo a deficiénesaial (M com formacgéo =
41,43; Msem formacéo = 35,00). Estes dados evidenciam rpostente diferencas
estatisticamente significativas para todas as ¢oedide deficiéncia (p <0,01).

Sabe-se que num passado recente a maioria daBligd&s de ensino nao
disponibilizava conteudos programaticos que cosgern esta formacao académica,
relegando-a para um plano secundario. Nesta péirspgearece-nos légico afirmar que
0os docentes com maior tempo de servico, e conseguente com mais idade, nédo
tiveram oportunidade de desenvolver competénciaa fidar com as filosofias
inclusivas. Para a inclusao de criancas e jovemsNBE no ensino regular, deve-se ter
em conta que o educador necessita de conhecimentabilitacbes especificas, que
promovam a sua pratica pedagodgica e educativaféstacdo fomenta naturalmente o
desenvolvimento de novas mentalidades e abordagemsilativas de mudancas nas

atitudes negativas face a inclusédo de individuos @eficiéncia, nas classes regulares.
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Brunet & Goupil (1983, citados por Scruggs & Maptesi, 1996), Hodge et. al.
(2002), e mais recentemente Correia (2003), defandee embora a maioria dos
professores acredite no conceito de escola ineusig docentes apresentam alguns
receios em relacdo a este processo de mudancatustbmporque sentem que nao
possuem a formacado necesséria para ensinar e teorac NEE.

Kowalski & Rizzo (1996) e Simon (2000), abordam aesma questéao,
direccionando-a para a vertente da formacéao uniggesdos professores, considerada
pelos autores inadequada e insuficiente.

No nosso estudo um dos inquiridos refere que apsaer frequentado uma
disciplina de educacdo fisica adaptada, “...bem adtrana, faltou se calhar

aprofundar certos temas...”, mas que no entanto atfmdcado dos professores mais
novos encontra-se mais direccionada para os praislee hoje em dia, inclusive para o
ensino de criangas com deficiéncia. O facto de ssandormacao se encontrar mais
direccionada para este aspecto cada vez mais getralte-nos estar mais a vontade
para leccionar turmas com alunos com deficiéncia...”.

Podemos assim inferir que quanto maior é a formaga@aaémica nas areas da
Educacéo Fisica adaptada e educacéo de ensindagéspethores serdo as atitudes de
inclusdo dos professores de Educacdo Fisica doiclk®, dace aos alunos com
deficiéncia (Rizzo & Vispoel, 1991 e 1992; BlockRizzo, 1995; Kowalski & Rizzo,
1996). Vaughn et. al (1996), Villa et. al. (199Bgroy & Simpson (1996) e Correia
(1999), constataram que os professores que nadiparam em actividades de
educacéo inclusiva ao longo da sua formacgéo acadé@miurante o seu percurso como
educadores, apresentavam opinides negativas solpmcesso inclusivo na escola
regular. Avramidis & Norwich (2002) e Nunes (2004pontam que a preparacao
académica nas areas da deficiéncia, aliada a uiperiémcia de ensino com estes
alunos, contribui significativamente para atitudeslusivas favoraveis nas escolas
regulares. Esta informagcdo pode ser entendida eleorentada através do discurso

directo dos entrevistados, ao afirmarem que “...seoahecimento fosse mais
aprofundado, poder-se-iam retirar melhores resodtada intervencédo, e com isso
melhorar e elevar o rendimento da aula”. Além diseterem ainda que “...surgem
sempre situacdes especificas em que se nés tivesseais treino, mais formacdo na
area, responderiamos melhor”, sendo que “... a faimacadémica apresenta-se como

um factor crucial na competéncia do docente...”.
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Os educadores continuam, enfatizando que “...existemas em que ndo sei se a
resposta a situacdo em causa com o menino coniédefe foi a mais adequada...”,

sublinhando que “...sdo questdes que se levantanigbelale formacéao”.

Esta informacé&o vai de encontro & primeira hipétesestudo, fazendo referéncia
a experiencia e contacto dos docentes com alunws daficiéncia. Quanto a esta
tematica, mais uma vez rejeitamos 1HO em detrimelatovalidacdo de 1H1, que
evidencia a existéncia de diferencas estatisticamsignificativas relativamente as
atitudes dos professores de Educacgéo Fisica dalt®eca inclusdo de alunos com
deficiéncia em classes regulares, quanto a exp@iencontacto dos docentes com a
deficiéncia. De acordo com os dados provenienteea$so estudo, a experiéncia de
ensino parece manifestar-se como elemento deamsvimrmacao e desenvolvimento
das atitudes inclusivas dos docentes, ao verifitaga diferencas estatisticamente
significativas para todas as condi¢coes de defi@éaca experiéncia em alunos com
deficiéncia nas aulas de Educacdo Fisica do 19,cd#monstrado um nivel de
significancia p <0,05.

E no “...dia-a-dia, através da nossa experiéncia\@mos aprendendo muita
coisa. Quando estamos sozinhos com determinadaks)ié ai que experimentamos, e
acho que € dai que nos também crescemos um bocadifue advém muita da
experiéncia para a area”, o que indicia que osiniiggg com experiéncia, e que como
tal contactaram com a deficiéncia, apresentamdatumais positivas face ao conceito
inclusivo. Esta ideia compreende-se e justificdes#imente, na medida em que os
professores necessitam de algum treino para liglar @iancas com NEE, de forma a
nao s6 abandonarem sentimentos de preconceitumpsSes negativas, mas também
desenvolverem espiritos mais abertos em relac&tagpeoblematica (Pinheiro, 2001).
Para Correia (1999, p. 161), “[...] a medida qu@mgramas de integracdo aumentam
[...]" também o comportamento dos docentes se madifiatravés da “ [...]
manifestacdo de atitudes mais positivas [...]" faz@mcesso inclusivo.

Os estudos de Rizzo & Vispoel (1991, 1992), Giargret. al. (1993), Block &
Rizzo (1995), Janney et. al. (1995), Minke et(H96), Keith & Ross (1998), Conatser
et. al. (2000) e Rodrigues (2005) corroboram estaid. Segundo os autores, 0sS
professores que possuem uma experiéncia profisscmma alunos com deficiéncia,
ultrapassam muitos conceitos infundados acercaa deshatica, apresentando uma

atitude mais favoravel e positiva quanto a suaus@m em escolas regulares de ensino:
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“Como a experiéncia € um processo que acontecei@radnte, eu penso que daqui a
cinco anos terei mais experiéncia e terei desemmlestratégias mais seguras e
eficazes que me permitam integrar com mais quaidedalunos com deficiéncia nas
minhas aulas”. Também Leyser et. al. (1994) e Mir{k896), identificam os
professores mais experientes no que respeita dactorcom alunos com deficiéncia,
como sendo 0s mais entusiastas e defensores dudps inclusivos, isto porque
“...uma experiéncia acumulada em meninos com defi@énd com certeza promover
estratégias e meios de actuar mais rentaveis me$s0 ensino-aprendizagem”.

O nosso estudo encontra-se assim em sintonia cqrasaglisas e contributos de
Pinheiro (2001), Rizzo & Vispoel (1991, 1992), Gjeeco et. al. (1993), Leyser et. al.
(1994), Block & Rizzo (1995), Janney et. al. (199)nke et. al. (1996), Keith & Ross
(1998), Correia (1999), Conatser et. al. (2000pdrigues (2005).

Rizzo & Vispoel (1991), afirmam que a qualidade edgeriéncia de ensino é
também um factor importante na formagédo das astulbes professores de Educacao
Fisica, uma vez que se a experiéncia passada senpediver sido bem sucedida, maior

€ a competéncia percebida e vice-versa.

Ao darmos seguimento ao raciocinio de Rizzo & V&Ega991), somos induzidos
a debrucarmo-nos na andlise da terceira hipétesgesiguisa. Relativamente a esta,
rejeitamos 3HO em funcdo de 3H1, na medida em gueesfica a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas relatigate as atitudes dos professores de
Educacéo Fisica do 1° ciclo e a inclusédo de aloaosdeficiéncia em classes regulares,
guanto a competéncia percebida dos docentes.

Segundo este ponto de vista, quanto mais compsteateentem os professores de
Educacao Fisica, mais favoraveis serdo as suaslegtiinclusivas e comportamentos
face as adversidades (Simon, 2000). Ao analisarososlados obtidos pela nossa
pesquisa, somos levados a afirmar que as atitumeprdfessores de Educacéo Fisica
do 1° ciclo sdo mais positivas face a inclusdonguenaior a competéncia percebida,
para todas as condicOes de deficiéncia em estuelstalorma, para as condi¢cdes de
deficiéncia motora, visual, auditiva e intelectuarificamos atitudes mais elevadas
para os professores que se percepcionam com algum@zeténcia e nada competentes,
e 0S muitos competentes com aqueles que se casideda competentes e com

alguma incompeténcia (niveis de significancia ®sp,
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Os dados recolhidos apontam que quanto maior atmlsale competéncia que os
professores de Educacgédo Fisica do 1° ciclo possigesh mesmos, mais a vontade se
encontram para lidar com os alunos com deficién@ianeficiando todos os
intervenientes do processo ensino-aprendizagemarele as atitudes a um patamar
mais favoravel de inclusé@o. Estes resultados eramoate em sintonia com os estudos
de Rizzo & Wright (1988), Rizzo & Vispoel (1991),ld8k & Rizzo (1995) e
Zannandrea & Rizzo (1998).

No que respeita a segunda questdo de pesquisa sk restudo, e ao
interrogarmo-nos acerca das atitudes dos professtmeEducacédo Fisica do 1° ciclo
face a filosofia inclusiva, e se estas sdo maistipas quanto maiores 0S apoios e
recursos fornecidos para a populagédo com defi@énsi dados sugerem que a falta de
qualidade dos recursos disponiveis e a inexist@eimudancas estruturais na escola,
surgem como os factores mais apontados na opoaigacusédo, uma vez que estes
“...alunos requerem um acompanhamento personalizadobrado e constante para
gue a sua intervencao na aula seja digna de régisto

E necessario um apoio ao professor de Educacamésiso contrario “... o resto
da turma fica parada e sem ajuda ...”. Semmel e{1881), apontam que o reduzido
apoio fornecido as praticas integradoras podera saficiente para despoletar modelos
de exclusdo e de segregacdo. Os entrevistadosmetfpre “...estando com um miudo
gue tenha uma deficiéncia mesmo grave ndo conskegee nada com ele”, ou se
encontra “...com ele ou com a turma. Se nos debrugarete, a turma vai perder a
concentracdo e o seu rendimento vai ser menorai@esimais atencéo a turma, o aluno
com deficiéncia vai estar abstraido da realidadeati de aula. Por isso o ideal seria
termos dois professores de Educacao Fisica...”. @ewvstados concluem que “... a
situacao ideal seria leccionar com o auxilio depuofiessor com formacgéo especifica na

area...”, e nestas condicbes estariamos na presends ‘Um sistema de ensino
perfeito”.

Neste contexto, depreende-se que o trabalho depaeqeom o movimento
articulado dos docentes, quer de educacao espeguoel,de ensino regular, propicia e
contribui para o sucesso do processo inclusivon(®iah, 1996; Rodrigues, 2002).
“Ter um professor especializado de Educacédo Failegptada, que acompanhasse as
aulas e nos auxiliasse, isso € o caminho. E ndestoel s6 a referir a Educacao Fisica,

mas para as outras disciplinas também”.
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Da mesma forma “... que existem professores de apale educacao especial,
também para a Educacao Fisica deveria haver uragsafcom formac¢do em Educacéo
Fisica adaptada”.

Wood (1998), acrescenta que a colaboracdo entse paifessores e todos os
intervenientes no processo educativo escolar, @ gad mais reconhecida como um
instrumento poderoso para que as atitudes sejaitivasgace a inclusao de alunos com
deficiéncia. Os relatos evidenciam este aspectmeawionarem que “muitas das vezes
conversei com as educadoras para que estas falasses pais e 0s convidassem para
vir assistir as aulas de Educacéo Fisica, e erascperiodos, que participassem. Assim
ndo sé nos ajudavam, como aprendiam a fazer o mesmoasa, criando habitos a
crianca. O que acontece € que muitas das veza®msog pais ndo sabem o que fazer
aos filhos”. Nesta linha de accéo, o envolvimeatifiar potencia cada vez mais uma
realidade inclusiva, abrangente a todo um univgusorodeia a criancga.

Os resultados obtidos vao desta forma de encomsocantributos de Wood
(1998), Semmel et. al. (1991), Giangreco et. &98), Semmel et. al. (1995), Scruggs
& Mastropieri, 1996), Stanovich, (1996), Minke el., 1996), Villa et. al. (1996),
Zannandrea & Rizzo (1998), Rodrigues, (2002, 2005).

Para terminar, falta apenas discutir a terceiratgoede pesquisa, que nos interroga
acerca das atitudes dos professores de Educag¢éa @dsl® ciclo perante a inclusao de
individuos com deficiéncia, e se estas sdo positoqueanto a colocacdo conjunta de
individuos com e sem NEE em classe regular. Ogwstados parecem ser unanimes
ao referirem que as vantagens sao existentes enesqgpara todos os envolvidos.
Quando se recorre a colegas da propria criancagfarores), desenvolvem-se quadros
gue permitem “...colocar um menino responsavel, caawpar com deficiéncia, cujas
obrigacdes passam por ajuda-lo e orienta-lo aclolag actividades da aula”.

Estes aspectos sdo também reconhecidos e apomaddslla et. al. (1996) e
Zannandrea & Rizzo (1998). Por outro lado, os dieseque ndo usufruem de qualquer
tipo de suporte/ajuda na convivéncia com os elemsetdm NEE, tendem a apresentar
atitudes negativas e prejurativas face a incluSamngel et. al., 1995; Minke et. al.,
1996). Para terminar este raciocinio, de recorg@nas a ideia de que a escola se
massificou sem se democratizar, isto €, sem cstautaras adequadas ao alargamento e
renovacdo da sua populacéo, ndo dispondo de receinsmdos de ac¢cdo necessarios e

suficientes para gerir os anseios de uma “escoéatpdos” (Rodrigues, 2005).
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Esta situacdo pode também despoletar uma realielaxdgue se os alunos com
deficiéncia ndo sédo devidamente acompanhados, desanvolvimento académico e
social podera ser prejudicado. De acordo com Seréggastropieri (1996), e Villa et.
al. (1997), os docentes apresentam uma visao yasjtianto a colocacédo conjunta de
criangcas com e sem deficiéncia, manifestando adpique quer os alunos com NEE,
quer os alunos ditos “normais”, ndo sdo prejudisgmilo movimento inclusivo, no que
diz respeito ao seu desenvolvimento global.

O nosso estudo comunga destes principios inclusparsilhando os contributos
de Semmel et. al. (1995), Minke et. al. (1996)u8gs & Mastropieri (1996), Villa et.
al. (1996), Zannandrea & Rizzo (1998), Pinhei@0@®

A convivéncia entre alunos “...prepara-os para a 'ah termos de educacéao, de
sensibilidade para com o futuro...”, exponenciandoo“seu lado mais humano e
social. Hoje em dia é importante que as pessoamestinidas, e muitas das vezes nao
€ 0 que se verifica”. Por outro lado, estar intdgra..é extremamente vantajoso, até no
sentido de entreajuda que ocorre entre 0s menino®.isblamento e a exclusdo “...vai
provocar na crianca sentimentos de duvida relagvaena sua situacdo... Ele préprio, a
sua maneira, vai-se questionar sobre isso, assimo ats colegas o poderdo fazer,
criando habitos/pensamentos e atitudes discrirmagtoque o poderdo excluir do
grupo, e isso podera ser muito complicado paraieaga quer no presente, quer no
futuro”. Os mesmos autores referem que ensinaroalwom deficiéncia em escolas
regulares conduz também a mudancas positivas tanéalucador, “...pois o professor
vai ter a possibilidade de aprender com a criancane as suas diferencas”, como no

contexto educativo (Pinheiro, 2001).
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A discusséo dos resultados evidencia que a atdodeprofessores de Educacao
Fisica do 1° ciclo face ao ensino de alunos cortidetia em classes regulares €
favoravel. No entanto, confirma-se a importancidatmacdo especializada no ambito
do Ensino Especial e de Educacdo Fisica Adaptada,sb ao longo da formacédo
académica, mas também no decorrer do percursagimfal. A formacédo apresenta-se
como um factor fundamental para que os professaragmtam competentes a leccionar
populacdes com exigéncias especificas, garantim@ssariamente o respeito pela
diferenca, cumprindo com o consignado na legislagdoque se relaciona com a
inclusédo em classes regulares. Depreende-se agsenguanto mais os professores se

auto-percepcionam como competentes, mais posge/d@® as suas atitudes.

A par da formacgdo especializada, também a variqualidade da experiéncia,
assume uma importancia crucial no ensino de alaaosdeficiéncia, influenciando a
percepcdo de competéncia dos docentes de Educejém Pocentes com experiéncia
em deficiéncia, sao profissionais com atitudes raisraveis, contribuindo em grande

escala para o sucesso da implementacao de poiftdasivas.

Outro factor de extrema importancia e frequentemapiontado pelos docentes
diz respeito a exiguidade dos apoios e recursgmouiisilizados pelas escolas. Neste
ambito, os professores estao insatisfeitos com dosigporte colocado ao seu dispor, 0
que pode ndo sO contribuir para uma diminuicdo d&o-percep¢do das suas
competéncias e capacidades, mas também justifiemisiéncia em trabalhar com estes
alunos. O apoio pedagdgico individualizado em camosnaior gravidade, parece ser
um ponto convergente para responder as necessidadeglos os intervenientes no

processo de ensino-aprendizagem (alunos com e &Emadssim como professores).

Carlos Alberto Dias e Rocha Lebres
115



CAPITULO VI —CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES

CAPITULO VI

Carlos Alberto Dias e Rocha Lebres
116



CAPITULO VI —CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES

CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES

Neste capitulo apresentamos as conclusdes do eessip, bem como algumas
limitagbes encontradas ao longo da sua realizag@oamnendacdes que consideramos
fundamentais para trabalhos de investigacdo futnm$&mbito da problematica das

atitudes e inclusao.

6.1 Conclusodes

Numa sociedade que se auto-proclama de inclusiuee¢em o dever de integrar
todos os seus cidadaos, cabe também a escola whgaala vez mais preponderante
neste dominio (Correia, 2003). O envolvimento escqlie a inclusdo propicia, pode
promover inimeros beneficios no desenvolvimentdé@oéco e humano nos individuos
com e sem deficiéncia (Rodrigues, 2003). No enfg@rm que tal situagcdo ndo passe de
uma declaracdo de principios, sdo indispensaveipadamentos que permitam a
professores e alunos, uma atitude positiva perndigersidade, encarando-a como um

elemento enriquecedor no contexto educativo (NUZ@Y).

Neste quadro conceptual, iniciAmos esta dissertdef@minados em contribuir
para o enriquecimento desta aliciante area de tigagfo, elaborando hipoteses de
pesquisa susceptiveis de abranger e sustentat@speaciais no desenvolvimento de
atitudes, e na inducdo de comportamentos orientpdos uma populacdo que se
caracteriza por um conjunto diversificado de edpétades. Apresentdmos assim uma
abordagem inovadora, tirando partido da combinaig@opotencialidades dos métodos
quantitativo e qualitativo, de forma a retirar oxm@ de informacdo dos dados
recolhidos, incidindo posteriormente nas suas oggsbes ao nivel do contexto

educativo.
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6.1.1Estudo Quantitativo — Hipoteses de Estudo

Verificamos a existéncia de diferencas estatistecdgm significativas entre as
atitudes dos docentes e a variavel experienciangi@@em alunos com deficiéncia.

Uma maior experiéncia aponta para atitudes inchssinais favoraveis.

Constatamos a existéncia de diferencas estatigi@msignificativas entre as
atitudes dos docentes e a varidvel formacdo acadénllocentes com maior

formacao demonstram atitudes inclusivas mais pasiti

Concluimos acerca da existéncia de diferencagstgiatmente significativas entre a
variavel competéncia percebida, em funcdo dasdastdos professores de Educacao
Fisica do 1° ciclo. Quanto mais competentes sermepcionam o0s docentes, mais

entusiastas se revelam face a politica inclusiva.

Observamos a existéncia de diferencas estatistidamsignificativas entre as
atitudes dos professores de Educacéo Fisica doldlea variavel idade e tempo de
servigo. Docentes mais jovens e com menos tempseico apresentam atitudes

mais favoraveis face a inclusdo de alunos comiéefias em classes regulares.

Denotamos a existéncia de diferencas estatistid@nsgnificativas entre géneros.
Docentes do género feminino revelam uma maior dmpat relagdo ao movimento

inclusivo, caracterizando-se como sendo mais aidsl e defensoras desta politica.

6.1.2 Estudo Qualitativo — Questdes de Pesquisa

Verificamos que os docentes de Educacéo Fisice®diclb se manifestam como
partidarios dos principios da inclusdo, atravéatidedes elevadas (do ponto de vista
mensuravel), e dos relatos obtidos através davstagrelativamente a insercdo de

individuos com deficiéncia nas classes regulares.

Observamos que quanto maior os apoios disponiddzapela escola, mais
favoraveis se caracterizam as atitudes dos professie Educacao Fisica do 1° ciclo

face a inclusdo de alunos com deficiéncia em clasgpilares.
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* Os docentes de Educacao Fisica do 1° ciclo partiltka ideia que uma colocacao
conjunta de alunos com e sem NEE em classe regudtemncia o desenvolvimento

de ambos.

* Em presenca de limitagdes ligeiras as atitudegpduessores de Educacéo Fisica do
1° ciclo sdo mais favoraveis e positivas face lug@o de alunos com deficiéncia em

classes regulares.

» Os professores revelam atitudes inclusivas maigiyass face a inclusdo de alunos
com dificuldades de aprendizagem, em detrimentoaldeos com deficiéncias

fisicas.

» Os professores de Educacéo Fisica do 1° cicloamvatitudes mais favoraveis face
a inclusado de alunos com deficiéncia em classada®s, quando comparados com

0S seus pares que leccionam niveis de ensino feaedes.

Parece-nos pertinente colmatar este capitulo ceimolwom um ponto fulcral do
nosso estudo, ao recordar uma das questdes leaagadndo do inicio desta pesquisa.
Questiondmo-nos se a escola de hoje em dia comtirméhomogeneizar massas em
detrimento da diversidade, distorcendo as caratitx$ Unicas e singulares de cada
aluno e ser humano. Apods as conclusGes a que cbegé&rcom grande agrado que
afirmamos que como profissionais da &rea do desgoda Educacdo Fisica, temos a
missdo de promover a pratica de actividades fisigaw de todas as populacgdes,
independentemente das suas especificidades. Cafesgores, temos a oportunidade
de ndo so levar a cabo este objectivo, mas tamieécordribuir de uma forma efectiva

para a concretizagdo da socializagao.

A aplicacao deste conceito consegue-se pela ig@&gra inclusdo, numa sala de
ensino regular, de alunos com deficiéncia, propoamdo-lhes condi¢cdes culturais,
estruturais e sociais semelhantes as dos seusasadegn NEE. A disciplina emerge
assim naturalmente como forga impulsionadora dogzsp de (re)abilitacdo social das
criangas com deficiéncia, reunindo um potencial nsee de inclusdo social e
contrariando na sua pratica a desvantagem, o isokane o separatismo, que conduzem

a exclusao social (Alves, 2000; Ferreira, 2008c).
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6.2 Limitagbes

No seguimento da seccdo anterior, cabe ainda fidantialgumas limitacdes

metodoldgicas e processuais, encontradas ao langeatizacao deste estudo:

Para 0 método quantitativo, a impossibilidade deergf@io de uma amostra
numerosa, apresenta-se como uma limitacdo impertaAticionalmente,
questionarios incorrectamente preenchidos ou néiegres, e a demora na
entrega de outros, manifestaram-se também difideklaacrescidas. Um
aumento no tamanho da amostra resultaria na fogimlde conclusées mais
fidveis.

O método qualitativo, motivado pelo elevado tempaatolha e dificuldades no
tratamento dos dados, ndo permite que o cruzandenitformacao quantitativa
e qualitativa se processe da forma mais adequadaalento do tamanho da
amostra, tal como enumerado anteriormente, perandinda conclusées mais
abrangentes e seguras.

O carécter exploratério da investigacao, apesarddepoder ser apontado como
uma limitacdo no seu sentido lato, acarreta umaagdo e referéncia. Em
Portugal, sdo praticamente inexistentes estudog sehatitudes dos professores
de Educagédo Fisica face ao ensino de individuos definiéncia nas classes
regulares, o que impede a comparacdo de result@hds para a mesma
populacdo, como para outros com docentes de aligeplinas. Aléem disso, o
facto de ter sido utilizada pela primeira vez urbardagem que combina o
método quantitativo e qualitativo, ndo permite unez mais, recorrer a
comparacao de resultados. Desta forma, os dadothicers ndo podem ser
extrapolados e generalizados para outras areagenhmto, todos os estudos

exploratdrios iniciam assim o seu percurso na bdadebilidade e validade.
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6.3 Recomendacgoes

Com a realizacdo deste estudo procurou-se enriguecereencher algumas
lacunas de uma area de investigacdo que se encontia por explorar em diversas
vertentes. Assim, e tal como a sociedade evoluisgr@os que as contribuicdes deste

trabalho podem servir de ponto de partida parasoweestigacoes.

Neste sentido, podemos referir algumas recomendagée desenvolvimentos

futuros:

* Aplicar ambos os instrumentos de recolha de infgéoa questionério e
entrevista, a um maior numero de docentes, natitemtie obter resultados mais
conclusivos.

* Avaliar a interdependéncia entre a atitude dosegsuares de Educacao Fisica e
aspectos associados ao processo de inclusdo, rnamesig, adaptacoes
curriculares, apoio individualizado, adequagbeavaiagao.

e« Comparar as atitudes inclusivas dos docentes decaEda Fisica com
professores de outras areas curriculares.

* Individualizar as atitudes dos professores de Egia#isica para cada area da
deficiéncia (Motora, Visual, Auditiva ou Intelectyade forma a aprofundar
relacbes com a condicdo de deficiéncia em questao.

* Investigar se as atitudes favoraveis dos professteeEducacao Fisica face ao
ensino de alunos com deficiéncia promovem de faoeaidas de sucesso
educativo.

* A realizacdo de um estudo longitudinal, de formanalisar a existéncia das
variacOes das atitudes dos docentes ao longo denarfectivo, tendo em conta
as unidades curriculares, recursos, espacos decaap@ios das escolas, entre

outros.
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