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Percecbes/representacdes e autoestima profissional dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com Perturbacéo do Espetro do Autismo

RESUMO

Embora em Portugal as politicas educativas preconizem a inclusdo como o caminho a
seguir, ainda ha muito a fazer na promoc¢ao do sucesso educativo de todos os alunos. A
educacdo € um direito humano basico e cabe a escola proporcionar contextos que

permitam a todos maximizar o seu potencial.

Esta investigagdo teve por objetivo averiguar se existem diferengas nas
percecdes/representacdes e na autoestima profissional dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com Perturbagdo do Espetro do Autismo
(PEA) consoante as variaveis género, idade, nivel de ensino lecionado, nimero de anos

de experiéncia profissional e experiéncia com alunos com PEA.

As investigacOes tém mostrado que as percecdes/representacdes e a autoestima dos
professores influenciam os seus comportamentos e as suas praticas e, por isso, tém um
papel crucial na aprendizagem e no sucesso educativo dos alunos. Dai a questdo que
norteou esta investigacdo: Serd que as percecdes/representacbes e a autoestima
profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos
alunos com Perturbacdo do Espetro do Autismo variam consoante o nivel de ensino que

lecionam e o facto de terem experiéncia com alunos com esta sindrome comportamental?

Esta dissertacdo € constituida pelo quadro de referéncia tedrico e pela investigacdo
empirica, de carater quase-experimental e comparativo, de énfase quantitativo. A
amostra foi composta por 77 professores que lecionavam no ensino basico (1.°, 2.° e 3.°
ciclos). Os dados foram recolhidos através de um questionario de caracterizagdo da

amostra e de duas escalas do Professor Doutor Ramos Leitdo (2012).

Os resultados sugerem que os professores aceitam o paradigma da inclusdo e que as
suas percecdes/representacdes face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
esta sindrome comportamental sdo influenciadas pelo nivel de ensino que lecionam.
Quanto a autoestima profissional dos professores néo é influenciada, quer pelo nivel de

ensino lecionado, quer pelo facto de terem experiéncia com alunos com PEA.

Palavras-chave: Percecdes/Representacdes; Autoestima profissional dos professores;
Incluséo; Aprendizagem na sala de aula; Perturbacdo do Espetro do Autismo.




Basic education teachers’ perceptions/representations and professional self-esteem

towards the learning of students with autism spectrum disorder in the classroom

ABSTRACT

Although Portuguese educational policies support inclusion, there’s much to do in
promoting the educational success for all students. Education is a basic right therefore

school must provide contexts that allow all students to maximize their potential.

This research aimed to find out the differences in basic education teachers’
perceptions/representations and professional self-esteem towards the learning of students
with autism spectrum disorder (ASD), depending on the variables gender, age, grade level

of teaching, years of teaching experience and experience with students with ASD.

Investigations have shown that these professionals’ perceptions/representations and self-
esteem influence their behaviors and practices. Therefore, each plays a role in increasing
students’ learning and educational success. Hence, the question that has guided this
investigation: Do basic education teachers’ perceptions/representations and professional
self-esteem towards the learning in the classroom of students with ASD vary depending
on the level of education taught and on the fact that each one are experienced with this

behavioral syndrome?

This dissertation consists of the theoretical reference framework and the empirical
research that is a quasi-experimental design, a comparative and quantitative research.
The sample was composed of 77 teachers, teaching basic education (which comprises
primary education [first stage of basic education] and lower secondary education [second
stage]). In data collecting we used a questionnaire of biographical data and two scales by
Ramos Leitdo (2012).

The results suggest teachers’ approval of the inclusion paradigm and their
perceptions/representations concerning the learning in the classroom of students with this
behavioral syndrome are influenced by the grade level of teaching. Regarding teachers
professional self-esteem, it isn’t influenced by the grade level of teaching or by their

experience with students with ASD.

Keywords: perceptions/representations; teachers’ professional self-esteem; inclusion;

learning in the classroom; autism spectrum disorder.
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I. Introducdo

O futuro de um pais esta na educagao dos seus cidaddos e esta, em grande parte,

depende do que foram os seus professores.

Alarcédo (1998, p.46)

Com o surgimento do paradigma da inclusdo - que preconiza que a escola deve
educar todos os alunos, permitindo-lhes ter sucesso educativo e maximizando as suas
potencialidades — ganhou, felizmente, forca a ideia de que a organizacéo social escolar,
as interagbes, 0 ambiente na sala de aula e, em especial, os professores condicionam o
processo de aprendizagem dos alunos, sobretudo, dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Passou a entender-se que as necessidades dos alunos séo
o resultado da interacdo de uma grande variedade de fatores, uns inerentes ao aluno,
outros de natureza contextual, nomeadamente, as perce¢des e a autoestima profissional

dos professores.

O grande desafio passou a ser tornar o meio ambiente adequado as necessidades
e caracteristicas de cada aluno, de modo a que todos aprendam juntos e possam atingir
sucesso educativo Booth e Ainscow (2002), Correia e Serrano (2000) e Correia (2003b).
Como salientam Ainscow e Ferreira (2003) falar deste paradigma implica falar em nome
dos vulneraveis e de todos o0s que historicamente foram, até ha pouco tempo,
marginalizados ou segregados pela sociedade, sem oportunidades e sem voz. Contudo,
realcam que este paradigma diz respeito a educagéo apropriada e ao sucesso educativo

de todos os alunos e nao apenas dos alunos com NEE.

Nesse sentido, Ainscow (1998) e Correia (2003b) consideram imprescindivel que
as escolas adotem e enaltecam as suas praticas e conhecimentos, encarem a
diversidade como um desafio e uma oportunidade para a criagdo de boas préticas e
consigam detetar o que impede a participacdo de todos os alunos. Advogam que sé
assim todos terdo acesso a uma educacdo de qualidade, o que implica considerar cada
aluno nos seus diversos niveis de desenvolvimento: pessoal, socio emocional e

académico.

Cabe aos professores um papel fulcral neste processo. Como realca Rodrigues
(1995) a mudanca educacional depende em muito do que estes profissionais fazem e
pensam e do modo como se sentem. Barros (1992) advoga que as representacdes

sociais dos professores tém grande importancia na aprendizagem e no sucesso escolar

Ana Paula Alves Dias Gomes
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dos alunos e Jesus (1995), Ferreira, Santos e Vieira (1996), Pedro e Peixoto (2006) e
Seco (2002) destacam a influencia que a autoestima profissional dos professores tem nas
aprendizagens dos alunos. Pedro e Peixoto (2006), também, constataram que a
autoestima dos professores e a sua satisfacdo profissional estdo profundamente

correlacionadas.

No mesmo sentido os resultados obtidos a partir da generalidade das
investigacdes na area da educacdo sugerem que a implementacdo efetiva e 0 sucesso
da educacédo inclusiva estdo dependentes das acdes evidenciadas pelos professores.
Acdes que sdo fortemente influenciadas, quer pela sua autoestima profissional, quer
pelas suas percecbes/representacdes Correia (2003b) e Correia e Serrano (2000). Os
relatorios sintese, da Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial
[EADSNE] (2003, 2005), também, salientam a importancia do professor na
implementacéo do paradigma da incluséo.

Deste modo, as percecdes/representacbfes e a autoestima profissional dos
professores assumem um papel nevralgico em educacdo. Dai a pertinéncia de averiguar
as percecoes/representacbes e a autoestima profissional dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA ja que,
venturosamente, os alunos com esta sindrome comportamental do desenvolvimento
humano passaram a estar na sala de aula da escola do ensino basico em Portugal e ndo
€ possivel deixar de ter presente que, como preconizam Correia e Martins (2000) e Rief e
Heimburge (2002), para que a inclusdo seja uma realidade é necessario que todos os
professores efetivamente ensinem todos os alunos. Ou seja, € preciso que estejam
disponiveis e preparados para lhes dar respostas adequadas. O mesmo é dizer que
tenham uma boa autoestima profissional e percec¢des positivas sobre a aprendizagem

dos seus alunos.

SO assim, como realca Rodrigues (1995), a escola sera um lugar onde ser

diferente é uma mais-valia e uma oportunidade de aprendizagem para todos os alunos.

Igualmente, Speece e Keogh (1996) postulam que as percecdes dos professores
sdo um elemento nevralgico em qualquer mudanca que se queira fazer em educacdao, ja
gque a organizacdo e gestdo da sala de aula se baseiam em grande parte nelas. Como
adverte Gilly (1989), o estudo das representacBes sociais no campo educativo pode
ajudar a compreender e a diminuir a resisténcia destes profissionais a mudanca das
praticas educativas, imprescindiveis numa escola que se quer inclusiva. Assim como a
questdo da autoestima profissional dos professores, pois como destacam Mruk (1998) e

Polaino-Lorente (2003) quer a autoestima seja positiva ou negativa reflete-se sempre nos

Ana Paula Alves Dias Gomes
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comportamentos e nas agdes humanas. Dai ser necessario abordar a autoestima

profissional dos professores se 0 objetivo é viabilizar o paradigma da incluséo.

Toda a investigacdo em educacdo que possa contribuir para que este paradigma
seja uma realidade inquestionavel na sociedade do século XXI, embora um pequeno

passo hum caminho que se percepciona complexo e longo, € bem-vinda e desejavel.

s

Esta dissertacdo, em termos estruturais, € constituida por duas partes: pelo
quadro de referéncia tedérico, que a suporta, e pela parte empirica da investigacdo. Apés
a introducdo foi elaborado o quadro de referéncia tedrico, que resultou da revisdo
bibliografica e que sustenta esta investigacdo. O que implicou analisar o conceito de
representacdes sociais e 0 que as investigagfes tém revelado sobre as representacdes
sociais e as percecdes no campo educativo; abordar a autoestima profissional dos
professores; fazer uma sintese dos aspetos mais significativos das distintas perspetivas
como a humanidade tem encarado as pessoas com deficiéncia/diferenca ao longo dos
tempos até chegar ao paradigma da inclusé@o; explorar a importancia da aprendizagem na
sala de aula e as diferencas e estilos de aprendizagem e, por Ultimo, terminar com uma
sintese sobre a tematica das PEA, nomeadamente, definicdo, evolugdo do conceito,
etiologia, diagndstico e caracteristicas.

Em resultado da reviséo bibliogréafica € enunciado o problema que esta na base
desta dissertacdo, os objetivos (gerais e especificos), a definicdo das hip6teses, fio

condutor da investigacao e a relevancia desta investigacao.

Na parte empirica apresenta-se a metodologia de trabalho adotada, ou seja, 0
plano de investigacdo, a definicdo, selecdo e caracterizagdo dos sujeitos, a definicdo e
caracterizacdo das variaveis, a fundamentagéo dos sistemas de andlise/instrumentos, 0s

procedimentos e 0 modo como foi efetuado o tratamento dos dados.

Em seguida, procede-se a apresentacdo, interpretacdo e discussdo dos
dados/resultados recolhidos sobre as percecdes/representacdes e a autoestima
profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos

alunos com PEA.

Por dltimo, apresentam-se as conclusdes mais relevantes obtidas através do
cruzamento dos dados com o quadro de referéncia tedrico e as hip6teses formuladas; as

limitacdes desta investigacdo e apontam-se sugestdes para possiveis investigacoes.
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Il. Formulacédo do Problema

Uma investigagdo educativa parte sempre de uma situagédo problematica a qual o
professor ou investigador ndo sabe dar resposta com os conhecimentos que sobre
essa situacao possui. Esta curiosidade por conhecer novos dados sobre um aspeto
do conhecimento constitui o problema de investigacdo, e o esforgo posterior —

desenvolvimento do processo de investigagédo — estara encaminhado a resolvé-lo.

Bravo, Pilar e Buendia (1998, p. 70).

Nos subcapitulos que se seguem proceder-se-a a formulacéo do problema abordando
as seguintes tematicas: representacdes sociais; percecodes; autoestima profissional dos
professores; inclusdo; aprendizagem na sala de aula e perturbagdo do espetro do

autismo.

1. Representagdes Sociais

Nos anos sessenta e setenta, do século XX, tendo por base os trabalhos do psic6logo
romeno, naturalizado francés, Serge Moscovici, assistiu-se ao aparecimento e
desenvolvimento do conceito de “representagdo social’, quer epistemoldgico, quer
metodoldgico, aplicado em dominios téo diversos como o da economia, o da saude e o
da educacéo. Este autor desenvolveu este conceito a partir do conceito de representacdo
coletiva, desenvolvido no século XIX, pelo socidlogo francés Durkheim, que valorizava a
importancia do pensamento social sobre o pensamento individual, como influenciador de

condutas e de comportamentos.

Nos ultimos anos, o conceito de representacdo social tem sido utilizado com bastante
frequéncia em estudos relacionados com o contexto educativo. A investigacao tedrica na
area das representacfes sociais pretende entender a forma como os seres humanos
captam e apreendem o mundo envolvente, num esforgo para o compreender e resolver
0s seus problemas. Deste modo, perceber as representagdes sociais dos professores do

ensino basico contribui para ajudar a tornar as escolas mais inclusivas.

Dado o caracter desta investigagdo faz todo o sentido perceber o que séo as

representacdes sociais, como se formam e qual a sua fungéo.
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1.1. Conceito de representacdes sociais.

Para compreender o verdadeiro significado das representa¢gfes sociais € necessario
definir representacdo, palavra derivada do latim repraesentatione, que segundo o
Dicionario da Lingua Portuguesa (10%ed.) (2010) significa a forma como o objeto é
percebida pelo espirito, isto €, a acdo de tornar sensivel qualquer coisa, através de um

signo, figura ou simbolo.

A teoria das representacdes sociais surgiu com a tese de doutoramento
“Psychanalyse: son image et son public’ de Serge Moscovici, em 1961. Como
consequéncia da grande difusdo desta teoria no meio cientifico e devido a complexidade
do fenomeno tém surgido diferentes concecdes sobre representacdes sociais. No
entanto, a sua tese continua a ser a referéncia basilar na teoria das representagdes
sociais. Teoria que se assume como uma epistemologia do senso comum ao pretender

ser uma estrutura da construg¢édo do pensamento social.

Moscovici (1986, 2005) advoga que as representacfes sociais S80 um corpus
organizado de conhecimentos, gracas as quais o ser humano torna inteligivel a realidade
fisica e social e se insere num grupo e numa ligacdo quotidiana de interacdes. Defende
que sdo um conjunto de conceitos, proposicdes e explicacdes construidos no decorrer
das comunicacfes interpessoais e da interpretacdo do mundo. Afirma que as
representagdes sociais sdo uma forma de conhecimento do mundo que permite dar
sentido a factos novos ou desconhecidos e formar um saber partilhado, geral e funcional
para o ser humano, chamado senso comum, que lhe permite a agdo. Entende que séo
uma modalidade de conhecimento particular que tem por funcdo orientar os
comportamentos e a comunicagdo entre os seres humanos. Ao afirmar isto provocou a
reabilitacdo do senso comum, do saber popular e do conhecimento do quotidiano. Antes

da sua teoria o saber popular era entendido como confuso e inconsistente.

Moscovici (1989) defende que as representagdes sociais sdo sempre complexas e de
ordem cognitiva: articula as informagdes sobre 0 objeto de representacao e as atitudes do
ser humano relativas a ele. Afirma que sdo um guia para a agdo e um modelo de
interpretacdo da realidade, ou seja, sdo verdadeiras teorias do senso comum, ciéncias
sui generis pelas quais se procede a interpretacdo e a construcdo da realidade social e
que operam uma transformacdo do ser humano e do objeto, na medida em que ambos

sé&o modificados no processo de elaborar o objeto.

Para Moscovici (2005) a subjetividade do ser humano e dos grupos onde se insere

face a um mesmo objeto social ganha sentido quando explicada pela teoria das
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representacdes sociais. Teoria que integra 0 ser humano, mais como sujeito ativo,
construtor do mundo a partir das suas ideias, pensamentos, imagens e emo¢des na
interacdo com 0s materiais que a sociedade fornece, e menos como objeto da estrutura

social pré-determinada.

Moscovici (1986, 1989) realca que o fendmeno das representacdes sociais é proprio
das sociedades pensantes e constitui uma forma de pensamento social que inclui as
informacdes, experiéncias, conhecimentos e modelos que sdo recebidos e transmitidos
através das tradicfes, da educacdo e da comunicacao social. Ou seja, as representacdes
sociais estao inscritas dentro de um referencial de um pensamento preexistente, isto €,
estdo sempre dependentes, de sistemas de crencas ancorados em imagens, valores e

tradigdes.

Segundo Jodelet (1989) na comunidade cientifica existe consenso em definir as
representagdes sociais como uma forma de conhecimento socialmente elaborado e
partilhado que tem como finalidade pratica ser a realidade comum de um conjunto social.
Para esta autora sdo um sistema de interpretacdo, teorias ndo oficiais e espontaneas,
saber pratico, de senso comum, que rege a relacdo do ser humano com o mundo, orienta
e organiza a sua conduta, as comunicacdes e as relacdes sociais. Sao imagens que
comportam de um conjunto de significacbes e sistemas de referéncia que permitem
interpretar tudo o que chega ao conhecimento do ser humano. Jodelet (1985) entende
gue sao processos cognitivos, interativos, criativos autbnomos. Afirma que as relacbes
determinam a dindmica das representacfes que, na e pela relacdo, se modificam

mutuamente, implicando uma construgéo e reconstrugdo permanentes.

Santiago (1989), também, entende que sdo uma forma de interpretar e pensar a
realidade quotidiana, uma forma de conhecimento social, um investimento séciocognitivo
e socioafetivo, que se manifesta no grau de conhecimento dos objetos a representar e
em posi¢des positivas ou negativas que 0s sujeitos tomam em relagdo aos mesmos.
Estas imagens séo resultantes de influéncias e intera¢des sociais de todo o contexto em
que o ser humano se insere. Dai Vala (1986) defender que uma boa parte dos
comportamentos de cada ser humano corresponde as representacdes sociais que

interiorizou.

No mesmo sentido, Abric (1994) advoga que as representacdes sociais sdo um
conjunto organizado de informacdes, opinides, crencas e atitudes relativas a um objeto,
pessoa ou situacdo resultado de uma atividade mental através da qual o ser humano ou
grupo reconstituem a realidade com que se confrontam. Santiago (1989) adverte que

comecam por ser individuais e exprimem posicdes e expetativas do sujeito individual,
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depois adquirem o seu caracter social pela interacdo, através da reestruturacdo, da
confirmacdo e da partilha social dos seus contetdos assim como das fungbes que vao

desempenhar na comunicacao.

Negreiros (1995) salienta que o conceito de representacdo social € hibrido e cruza
nocdes de origem socioldgica, tais como cultura, ideologia, norma, valor, e nocbes de
origem psicologica, como sentimento, opinido, imagem, pensamento e atitude. Para
Negreiros (1995), Vala e Monteiro (1993) e Doise (1986) este conceito implica que o ser
humano, através da interacdo social, constréi teorias sobre 0s objetos sociais que tornam

possivel a comunicacao e a organizacdo dos comportamentos.

1.2. Formacéao das representacdes sociais.

Moscovici (1989, 2005) entende que o universo de pensamento consensual € 0 senso
comum e encontra-se na interativa diaria, onde se constroem as representacfes sociais
através das pressodes do dia-a-dia. Defende que as representagcfes sociais resultam das
experiéncias, das recordacbes que foram preservadas e das suas categorias culturais,
das trocas de informacdo e das crencas presentes na vida quotidiana. Salienta que séo
engendradas apenas no decurso de trocas, de atos de cooperacdo e que todas as
interacbes humanas, quer ocorram entre dois seres humanos ou grupos, pressupdem

representacdes sociais.

Igualmente Jodelet (1989) considera que as representacfes sociais resultam das
informagbes, das imagens, das crengas, dos valores, das opinibes, dos elementos
culturais e dos ideolégicos, entre outros. Dai defender que devem ser estudadas nas
vertentes afetiva, cognitiva e social, articulando esses elementos e integrando, ao lado da
cogni¢do, da linguagem e da comunicacdo, as relagbes sociais que as afetam e a

realidade material, social e das ideias sobre a qual elas vao intervir.

No entender de Moscovici (2005) falar de sociedade pensante significa rejeitar a ideia
de que o ser humano efetua meras recolhas de informacdo e que estd sempre, e
completamente, sob o efeito da ideologia dominante. Ressalta que o0 ser humano e os
grupos pensam por si, produzem e comunicam incessantemente as suas proprias e
especificas representacfes e solu¢des as questbes que colocam a si proprios, formam
filosofias espontaneas, ndo oficiais que tém um impacto importante nas suas escolhas,

nas suas acdes e nas suas relacdes sociais.

Moscovici (1986, 2005) advoga que as representacfes sociais dependem de

mecanismos cognitivos, das caracteristicas individuais do assunto e da realidade social.
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Na sua opinido o que evidencia a principal constituicdo social da representacdo social € o
facto de resultar da atividade cognitiva e simbdlica de um grupo social. Afirma que é
preciso articular os processos cognitivos e os fenbmenos da realidade social, pois as
representacdes sociais sdo constru¢des que incorporam autonomia, criacdo individual e
coletiva, constituindo-se como organizadores das relagdes entre os diferentes atores

sociais.

Moscovici (2005) para explicar como se forma uma representacao social refere o
sistema de valores, as no¢fes e as praticas que conferem ao ser humano a orientacéo e

o dominio do meio social, permitindo a interacdo entre os elementos de uma comunidade.

Igualmente Negreiros (1995) defende que as representacdes sociais se constroem a
partir de varios materiais com origens diversas sendo, uma parte significativa, o resultado
de uma base cultural acumulada na sociedade no decorrer do seu processo histérico.
Base comum que circula e transpde a sociedade, através da partilha de crencas, valores
éticos, referéncias histéricas e culturais que constituem a memoaria coletiva e a identidade
da prépria sociedade. Preconiza que € nessa base que se modela a mentalidade de cada
época e que se constroem as categorias bésicas que estruturam as representacdes

sociais.

Esta autora entende que as representacdes sociais sdo produto de realidades
externas, pensamentos que se consolidam em dado contetdo — informacdes, opinides,
valores, imagens, atitudes, em relagdo a um determinado objeto, mas também resultam
da apropriacdo da realidade e da elaboracgéo psicoldgica e social dessa realidade — sdo
as representacdes sociais de um ser humano, grupo, familia ou classe. Na sua viséo
representar socialmente é re-apresentar. Assim, se por um lado as representacdes
sociais tém uma parte de reconstrucdo de interpretacdo do objeto, por outro, séo formas

expressivas do ser humano.

Jodelet (1989) adverte que o ser humano precisa de se situar no meio onde esta
inserido, precisa de se ajustar, de se conduzir, de domina-lo fisica e/ou inteletualmente,
de identifica-lo e de resolver os problemas que ele lhe apresenta. Por isso, as
representacdes sociais formam-se num ambiente social concreto, junto de outros seres
humanos, concordando-se, ou ndo, com eles e apoiando-se neles, para compreender o
ambiente, administra-lo ou afrontad-lo. Como cada ser humano é um todo, sao
indissociaveis o singular e a totalidade social, isto implica que ao elaborar e comunicar as
suas representacfes recorre a significados socialmente constituidos e de sentidos

pessoais decorrentes das suas experiéncias cognitivas e afetivas.

Ana Paula Alves Dias Gomes



Percecgbes/representagdes e autoestima profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com Perturba¢éo do Espetro do Autismo 9

Moscovici (1989, 2005) e Jodelet (1985) afirmam que o0s processos constitutivos das
representacdes sociais sdo a ancoragem e a objetivacdo, que estdo relacionados com a
formacdo e o funcionamento das mesmas, estdo intrinsecamente ligados e sé&o
delineados por fatores sociais. No mesmo sentido vao Vala (1993) e Cabecinhas (2004)
gquando dizem que o processo de ancoragem por um lado precede a objetivacao e, por
outro lado, situa-se na sua sequéncia. Defendem ainda que a ancoragem como
precedente necessita de pontos de referéncia para tratar a informacdo e como sequente
refere-se a fungdo social, ou seja, permite compreender de que forma os elementos que
estdo representados contribuem para construir as relacbes sociais. Também Negreiros
(1995) entende que a ancoragem e a objetivagcdo sdo processos concomitantes e

interrelacionados e ndo processos sucessivos.

Quanto ao processo de objetivacdo Moscovici (2005) destaca que é direcionado para
fora, dai tira conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-los no mundo exterior, ou
seja, tornar as coisas desconhecidas conhecidas a partir do que ja é conhecido. Segundo

Vala (1993) a nova mensagem € uma nova estrutura capaz de explicar e avaliar.

Vala (1993) e Negreiros (1995) afirmam que a objetivacdo corresponde ao processo
de associar uma imagem ou ideia nao-familiar a um conceito, processo que fica concluido
guando as diferencas entre a imagem ou ideia ndo familiar e a realidade deixem de existir
e 0 conceito se torna numa copia da realidade. No entender de Vala (1993) a objetivacéo
permite compreender como, Nno Senso comum, as palavras e 0s conceitos se

transformam em coisas, em realidades exteriores aos seres humanos.

Moscovici (2005) e Negreiros (1995) advogam que a ancoragem € 0 processo de
base na formacdo das representagfes sociais, € responsavel pela inser¢cdo do que de
NOVO aparece nos sistemas cognitivos ja existentes. O “processo de ancoragem €, a um
tempo, um processo de redugdo do novo ao velho e reelaboragédo do velho tornando-o
novo” Vala (1993, p.363). Na perspetiva deste autor o processo de ancoragem sO é
possivel porque quando cada ser humano pensa um objeto ou pessoa 0 Seu universo

mental ndo é tdbua rasa, muito pelo contrario, é por referéncia a experiéncias e

esquemas de pensamentos ja estabelecidos que algo de novo é pensado.

Para Moscovici (2005) ancorar significa inserir um objeto desconhecido, socialmente
valorizado e que desperta a nossa curiosidade, numa hierarquia de valores e menciona
gue a ancoragem obriga a memdria a manter-se em movimento, ou seja, esta sempre a
colocar e a retirar objetos, pessoas e acontecimentos, que classifica de acordo com um
tipo e rotula com um nome. Assim ancorar é classificar e dar nome a algo estranho ou a

alguma coisa que se conhece pouco, aproximando-o de algo que ja se conhece. O
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principal objetivo de classificar e dar nome é facilitar a interpretacdo de caracteristicas, a
compreenséo de intencdes e motivos subjacentes as acdes dos seres humanos. Trata-se

de fazer um julgamento e de dizer se esta ou ndo conforme com a norma.

Vala e Monteiro (1993) também argumentam que através do processo de ancoragem
o ser humano utiliza as categorias internas do seu sistema de pensamento pré-existente,
para interpretar e dar sentido aos novos objetos que aparecem no campo social,
possibilitando, face a algo que é (era) estranho, comparar com o que é ja considerado
tipico dessa categoria ou transforma-lo numa nova categoria, ou seja, o processo de
ancoragem inclui a integracdo do objeto representado hum sistema de pensamento pré-
existente e as transformacdes resultantes dessa integracdo, tanto ao nivel do préprio

objeto como ao nivel do sistema em que ele é integrado.

O estudo de Jodelet (1985) sobre as representagfes sociais que os habitantes de
uma aldeia francesa tinham dos doentes mentais ai existentes demonstrou que eram
avaliados e comparados pelos habitantes da aldeia, a categorias convencionais e
designados com nomes familiares, ex: idiotas, imbecis, etc. No mesmo sentido vai Vala
(1993) quando diz que classificar um ser humano como neurético, pobre ou liberal ndo é
constatar um facto mas atribuir uma posicdo num sistema de categorias que decorre de

representacdes sociais sobre a doenga mental e a natureza humana.

Doise (1986) adverte que se a objetivacdo torna concreto o que era abstrato, a
ancoragem torna-o familiar ao incorporar novos elementos de saber numa rede de
categorias mais familiares. Salienta que quando o objeto é representado, 0 sistema de
categorias pré-existente intervém no processo e que através da objetivacdo e da

ancoragem, opera-se sempre uma reestruturagéo nesse mesmo sistema de categorias.

Na visédo de Jodelet (1985) outro elemento essencial, pelo qual se formam, veiculam e
transformam as representacdes sociais, € a comunicacdo social. Afirma que a
comunicagdo e a linguagem, nas suas diversas formas, conteudos e modos, tém um
papel fundamental nas trocas e interacdes de informacdes, valores, opinides, crencas e
modelos de conduta. E considera que, um terceiro elemento essencial (e ndo menos
importante) na sua construcdo, é a insercao social dos seres humanos, uma vez que a
posicao, estatuto, funcdo social, etc., produzem experiéncias pessoais diversificadas que
condicionam a relacdo com o objeto representado, bem como a natureza do

conhecimento que se alcanca sobre ele.
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1.3. Funcdo das representacdes sociais.

Para Moscovici (1989) e Jodelet (1985, 1989) as representacdes sociais tém um
caracter utilitario e a sua principal funcdo é tornar familiar algo novo. Percebe-se, assim,
a sua importancia como fonte de seguranca para o ser humano, ha medida em que
representar 0 novo permite manter o sentimento de estabilidade diante de algo estranho

e sem significado.

Na perspetiva de Moscovici (2005) as representacdes sociais assumem um
importante valor funcional, contribuindo para os processos de orientacdo da comunicacao
entre os seres humanos e orientacdo dos seus comportamentos. Entende que tém
basicamente duas fungdes: convencionar objetos, pessoas e acontecimentos e

prescrever ag(”)es.

Jodelet (1985, 1989) considera que as representacdes sociais tém trés funcdes
bésicas: a cognitiva de integracdo da novidade; a interpretativa da realidade e a
orientadora de condutas. Destaca que dar sentido a realidade complexa, por forma a lidar
eficazmente com ela, constitui genericamente a razdo pela qual o ser humano torna
familiar o que é estranho, ou seja, porque constréi as representacdes sociais. Assim, sao
sistemas de interpretacdo que orientam o comportamento do ser humano, regulam a sua
relacdo com o outro e permitem compreender de um modo mais correto 0
comportamento dos seres humanos. Esta autora salienta que no dia-a-dia, funcionam
como guias ao definirem e permitirem interpretar diferentes aspetos da realidade e

contribuem para tomar posi¢do perante a realidade que ajudaram a perceber.

Do mesmo modo Doise (1986) defende que a posicao ou insercdo social dos seres
humanos e grupos é o principal determinante das representacfes, a partir do qual os
principios geradores vao levar o ser humano a tomadas de posi¢cdo. De acordo com Vala
e Monteiro (1993) correspondem a um saber funcional que justifica os comportamentos e

as avaliacdes dos seres humanos.

Moscovici (2005) afirma que as representacdes sociais encadeiam acdo, pensamento
e linguagem nas suas fungBes primordiais que sdo: tornar o nado-familiar conhecido,
possibilitar a comunicacdo, obter controlo sobre o0 meio em que se vive e compreender o
mundo e as relacbes que nele se estabelecem. Na sua perspetiva desempenham um
papel vital na comunicacéo e sdo fatores produtores de realidade, determinando a forma
como o ser humano interpreta a situacdo e como |lhe responde. Também, Jodelet (1985)
advoga que sao um saber funcional, ttm um objetivo pratico e contribuem para a

construcdo de uma realidade comum a um conjunto social. Servem como guias de acéo,
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regem as relacdes do ser humano com o mundo e com 0S outros e orientam 0 seu
comportamento. Orientam 0 ser humano para a compreensdo e comunicacao, refletem-

se diretamente no comportamento social e justificam os comportamentos.
Abric (1994, 1998) atribui quatro funcdes essenciais as representacdes sociais:

- de saber ou cognitiva, permite compreender e explicar a realidade, permite aos seres
humanos adquirir conhecimentos e integra-los hum quadro assimilavel e compreensivel,
em coeréncia com o seu funcionamento cognitivo e os seus valores e sdo condi¢cdo

indispensavel a comunicacéo;

- identitaria, define a identidade e permite a salvaguarda da especificidade dos grupo,
situa 0s grupos e o0s seres humanos no campo social, possibilitando e permitindo a
elaboragdo de uma identidade social e pessoal gratificante, ou seja, compativel com o0s

sistemas de normas e de valores sociais historicamente determinados;

- de orientacdo, guia os comportamentos e as praticas, intervém diretamente na definicdo
da finalidade da situacdo, determinando assim a priori o tipo de relacdes pertinentes para

o ser humano;
- justificatéria, permite justificar as tomadas de posi¢cdo e os comportamentos.
Vala (1986) também atribui quatro funcdes as representacdes sociais:

- a organizagdo significante do real em que se atribui sentido aos objetos e
acontecimentos sociais, ou seja, sdo um sistema de interpretacdo que torna o meio

envolvente coerente e familiar;

- suporte basico da comunicacdo, ou seja, nos atos comunicativos o ser humano

descreve, avalia e explica;

- suporte de comportamentos, uma vez que de forma inconsciente ou consciente,
controlada ou automatica, um grande numero dos comportamentos do ser humano

correspondem as representagfes sociais que tem;

- suporte de diferenciagdo social relacionada com a identidade social — a especificidade
de cada grupo contribui para a formagéo das suas representacfes sociais, e estas, por

sua vez, determinam as diferencas entre 0s grupos.

1.4. As representacfes sociais no campo educativo.

Gilly (1989) que fez uma vasta pesquisa sobre as investigagbes existentes sobre

representacdes sociais na area da educacdo concluiu que existem poucas onde esta
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tematica assuma um papel central. Contudo, entende como muito pertinente a
abordagem das representacdes sociais nesta area porque adverte que ndo € possivel
ignorar que, quando os professores chegam a escola ja trazem um conjunto de
representacdes enraizadas nas crencas, valores, imagens e costumes do meio social a
que pertencem e que influenciam fortemente a interacdo educativa professor/aluno.
Afirma: “os sistemas de representacdes sociais relativos a escola nao podem ser
considerados independentemente dos seus lacos com outros sistemas gerais de

representagdes sociais dos quais elas sdo dependentes” (1989, p. 382).

No mesmo sentido Alves-Mazotti (1994) advoga que em virtude das relacbes que as
representacdes sociais tém com a linguagem, com a ideologia, com o imaginario social e,
sobretudo, devido ao seu papel na orientagcdo de condutas e das praticas sociais,
constituem elementos indispensaveis para a andlise dos mecanismos que interferem na
eficacia do processo educativo que os investigadores ndo devem descurar. Esta autora
salienta que este conceito tem um interesse especial na area da educacdo pelo
contributo que pode dar na compreensdo de assuntos com ela relacionados e na
explicacdo dos mecanismos sobre os quais os fendmenos sociais agem e influenciam o

processo educativo, por isso, defende que nédo pode ser negligenciado.

Na perspetiva de Figueira (2008) as investigacdes na area da educacao relacionadas
com professores tém mostrado a existéncia de termos diferentes (tais como perspetivas,
sistemas conceptuais, concecdes teoricas, ideologias, etc.) que, em rigor, remetem/
encerram contetidos bem proximos ou similares. No entanto, para Zabalza (1994) nao se
trata de acegbes sindnimas para 0os mesmos conteudos, se bem que todas se movam
numa area nao muito diferenciada de componentes do universo mental dos professores.
Figueira (2008) entende que se trata de termos diferentes que designam um mesmo
conteudo semantico e todos denunciam denominadores comuns: sdo um conjunto de
conceitos (reconstrugfes, sinteses pessoais de conhecimentos e de experiéncias) que

compdem a visdo que o ser humano tem do mundo e que orientam a sua acao.

Figueira (2008) menciona que, nos ultimos anos, tém sido efetuadas varias
investigacdes relacionadas com as relagdes entre pensamento e acdo ou decisdo. Esta
autora considera-as muito pertinentes e justifica que este tipo de investigagdo em
educacdo, embora ainda escasso, se tem centrado, sobretudo, no estudo dos
pensamentos, crengas, concegdes, ou seja, no universo interno dos professores e na sua
influéncia nas decisbes tomadas no decurso da sua atividade profissional. Entende que
esta linha de investigacdo tem como premissa a ideia de que os comportamentos dos

professores séo influenciados pelos seus pensamentos.
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Neste ambito Gilly (1989) destaca que sao muitas as potencialidades da aplicacdo do
conceito de representacfes sociais ho campo educacional. Entende que este conceito
faculta uma explicagdo dos mecanismos pelos quais os fatores sociais atuam sobre o
processo educativo e influenciam os resultados e permite um cruzamento dos dados da
psicologia da educacdo com os da sociologia da educacdo. Na sua opinido possibilita o
estudo da relacdo entre a pertenca a um grupo social, a posicdo face a escola, os
fendmenos comunicativos na aula e os processos de construcdo do saber. Vai ainda
mais longe quando diz que estes estudos proporcionam a compreensdo dos objetos
estudados, tanto numa perspetiva diacronica, ou seja, mostrando o esquema dominante
em diferentes momentos da evolu¢ao da escola, como huma perspetiva sincroénica, isto €,
expondo os elementos contraditérios que caracterizam um determinado momento e o

modo como se organizam em torno de esquemas justificadores das praticas.

Gilly (1980) considera que em educagdo as representacdes sociais e
comportamentos sédo, simultaneamente, causas e consequéncias, na medida em que as
representacdes sociais se reconstroem em funcdo das experiéncias vividas, geram
tomadas de posicéo e, simultaneamente, influenciam os comportamentos e séo por eles
influenciadas. Salienta a influéncia das distor¢des de toda a representacdo do outro sobre
os aspetos diferenciais do processo educativo e sobre as hipoteses de sucesso

educativo.

1.5. As percec¢des no campo educativo.

Tendo como paradigma que a escola inclusiva pretende proporcionar a todos os
alunos as condi¢cBes necessarias para atingir sucesso educativo, independentemente de
possuirem NEE ou outras necessidades educativas que possam constituir uma barreira a
sua aprendizagem, torna-se por conseguinte indispensavel que todos os professores lhes
facultem um conjunto de estratégias e atividades que Ihes permitam atingir esse objetivo,

Ou seja, € necessario que respeitem e valorizem a sua individualidade.

Face a este paradigma nado é possivel ignorar as percecdes dos professores porque
tém grande influéncia na natureza e qualidade da relacdo pedagogica e no sucesso
educativo de todos os alunos, com ou sem NEE. Como afirmam Speece e Keogh (1996)
as escolas, dadas as suas caracteristicas relacionais e de aprendizagem,

consubstanciam em si um universo préprio de percecoes.

A palavra percecdo deriva do latim perceptio-onis. Segundo o Dicionario da Lingua

Portuguesa (10%ed.) (2010) refere-se a agdo ou resultado de perceber, assim, € uma
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representacdo mental de acontecimentos ou objetos, que resulta de uma ou de multiplas
impressdes sensoriais. O que implica que as percec¢des dos professores se referem as
representacdes mentais que estes profissionais organizam/elaboram sobre a realidade

educativa onde intervém.

No entender de Alves (2003) a percecado “é o meio da informacéo, mediante a qual
damos significado ao que ocorre a nossa volta” ou seja, sdo realidades sentidas ou
percebidas por um ser humano e dependem por isso do ponto de vista de cada um
(2003, p. 233).

Na perspetiva de Locke (2004) e de Speece e Keogh (1996) as percecbes dos
professores sdo um elemento nevralgico em qualquer mudanca que se queira fazer em
educacdo. Afirmam que percecdo designa entidades mentais: ideias, sensagoes,
impressdes que ndo existem no mundo real, mas na mente de cada ser humano o que
torna dificil a tarefa de investiga-las, isto €, a sua natureza, o seu estado, a sua existéncia

e 0 seu papel nas fungdes e na constituicdo da mente.

As percecdes sdo processos que envolvem o reconhecimento e a interpretagéo de
estimulos registados pelos sentidos. S&o vulneraveis porque a realidade que cada ser
humano edifica € povoada por multiplos fatores, que tém origem no meio onde esta
inserido e passa também pela comunidade onde desempenha a sua pratica profissional
Baliza (2002). Dai Barbosa e Souza (2010) preconizarem que investigar as percecdes e a
vivéncia dos professores € crucial porque sdo elementos decisivos em educacgéo que nao

podem ser descurados.

Falar da percecdo dos professores significa atender a representacdo mental da
realidade educativa de cada profissional, o que envolve um julgamento assente em
emocdes, ideias, opinides, crengas e pensamentos que fazem parte das ideias de cada
um e por consequéncia condicionam as suas acgdes e as suas respostas. Os professores
tém uma intervencdo educativa, influenciada ou condicionada por aquilo que séo
enquanto seres humanos e pelas realidades em que se inserem, isto é, pelas suas
consideragdes internas. O resultado desta interacdo estara patente em todas e cada uma
das acdes que cada professor desenvolve enquanto ator da realidade educativa Baliza
(2002). Como destacam Sprinthall e Sprinthall (1993) as dimensdes percecdo do
professor face a aprendizagem e face aos alunos influenciam a forma como cada

professor ensina e como se relaciona com os seus alunos.

Moscovici (1986, 1989) defende que as representacdes sociais implicam fenémenos

psicolégicos como a percecao, que entende como um fenédmeno dependentemente do
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que é percebido, pensado ou aprendido na sociedade/cultura em que acontece. Advoga
que as percecdes estdo ligadas as representacdes sociais, que os dois conceitos se
interligam e que ambos implicam a representacdo mental da realidade do ser humano,
baseando-se o0 primeiro conceito no segundo. Assim, para o ser humano representar
mentalmente a realidade educativa tem de perceciona-la com toda a carga de estimulos

que lhe esta associada, ou seja, as representacdes sociais orientam as percecdes.

Vala (1993) menciona que as percec¢des devem ser entendidas como o resultado da
acao de fatores autotones, que tém a ver com as caracteristicas do estimulo, a estrutura
da informacdo e com fatores comportamentais que tém origem nos aspetos sociais,
emocionais e motivacionais de cada ser humano. No mesmo sentido, Baliza (2002)
entende por percecdo 0 processo de organizagdo e interpretacdo dos estimulos

sensoriais que resulta da agéo entre os fatores referidos por Vala.

Rodrigues Dias (1989) considera que o processo de percecdo € a base da cognicao,
ou seja, o ser humano, apds apreensdo do objeto, efetua informagdo que resulta em
construcdo do conhecimento sob a forma de representacdo do real. O conhecimento
resultante deste processo € conservado pela memoria e desenvolve, posteriormente, a

construcao de ideias, juizos e raciocinios, que dao origem a representacdes sociais.

2. Autoestima

Autoestima é a disposicdo para experimentar a si mesmo como alguém

competente para lidar com os desafios basicos da vida e merecedor de felicidade.

Branden (1998, p.50)

Tendo presente que a autoestima profissional dos professores tem influencia no
processo de aprendizagem de todos os alunos ndo é possivel deixar de abordar o

conceito de autoestima.

2.1. Conceito de autoestima.

Rosenberg (1965) defende que autoestima tem, sobretudo, a ver com a aceitacéo do
eu, sendo de natureza fundamentalmente afetiva. No seu entender engloba as crencas,

as opinides, as atitudes, os valores e 0s sentimentos que cada ser humano tem a
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respeito de si proprio e, por isso, entende-a como a autoavaliacdo global que o ser
humano faz/tem em relagdo a si préprio, a qual implica um sentimento de valor. Afirma
que é uma caracteristica avaliadora do processo formador das cognices, afetos e
comportamentos. Ressalta que pode ser positiva ou negativa relativamente ao eu. Na sua
opinido uma autoestima positiva significa uma atitude global favoravel do ser humano em
relacdo a si proprio. No entanto, adverte que isto ndo implica que se sinta superior aos
outros, mas sim que se perceciona como um ser humano de valor, merecedor de
respeito. Afirma gue uma autoestima positiva € compativel com o reconhecimento
pessoal das préprias limitacbes de cada ser humano, ou seja, esse reconhecimento

insere-se num quadro global favoravel, em que a pessoa gosta de si propria.

Jardim e Pereira (2006) entendem que a autoestima € a “capacidade de conseguir
fazer uma avaliacdo valorativa e afetiva positiva de si mesmo, em termos de
acontecimentos passados, capacidades atuais e perspetivas de futuro” (2006, p.76). Ja
Ferreira et al. (1996) definem-na como a maneira como cada ser humano se avalia ou

sente em relagdo a si proprio.

Segundo Battle (1981, cit. por Ferreira et al. 1996) a autoestima pode ser definida
como a percecdo que cada ser humano possui do seu valor. Percecdo que
progressivamente evolui e se vai tornando mais diferenciada a medida que cada ser
humano se desenvolve e interage. Também Pedro e Peixoto (2006) afirmam que é um

traco importante do ser humano que se constréi na relagdo com 0s outros.

Polaino-Lorente (2003) define-a como a estima que cada ser humano tem de si
préprio. Defende que todos o0s seres humanos tém muitas qualidades mas nem todos tém

consciéncia das suas 0 que, consequentemente, provoca baixa autoestima.

7

Castelo-Branco e Pereira (2001) advertem que a autoestima € a componente
avaliativa do autoconceito e refere-se ao modo como cada um se avalia e se sente em
relacdo a si mesmo. Por isso, segundo estas autoras, tem forte influencia nos

comportamentos e nas a(;()es humanas.

Mruk (1998) advoga que compreendé-la € crucial para entender a complexa interagdo
entre a personalidade, o envolvimento social, o desenvolvimento pessoal, as escolhas
individuais e a a¢do de cada ser humano. Salienta que se trata de um fendmeno muito
complexo. No seu entender é na complexidade de relacfes e construcdes que ocorre 0
desenvolvimento da personalidade de cada um, num caminho que perpassa o social, a

experiéncia de trocas de sentimentos e de considerag¢des sobre os outros.
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Mosquera e Stobaus (2006) afirmam que a autoestima € o quanto cada ser humano
gosta de si préprio, do quanto se ama e se aprecia. Defendem que néo é estética e varia
de acordo com 0s acontecimentos sociais, emocionais e psicossomaticos. Advogam que
€ um processo em continua atualizacdo na interacdo em grupo, ou seja, é uma inter-
influéncia constante que leva o ser humano a entender-se a si proprio e a entender os

outros, do modo mais real possivel.

Branden (1998) afirma que a autoestima esta relacionada com a racionalidade, a
intuicdo, a criatividade, a flexibilidade, a capacidade para lidar com mudancas e a
disponibilidade para admitir e corrigir os erros e adverte que a realizacdo do potencial de

cada ser humano s6 é possivel com uma autoestima positiva.

Jardim e Pereira (2006) salientam que uma autoestima positiva elevada provoca bem-

estar psicoldgico, boa integracdo social e sucesso profissional.

Branden (1998) defende que a autoestima tem um papel fundamental na vida dos
seres humanos, porque basicamente é responsavel pelo seu equilibrio emocional.
Justifica esta afirmacdo dizendo que quando mais positiva for a autoestima de um ser
humano mais elevada serda o seu sentimento de valor, competéncia, autorespeito,
autenticidade e integridade. No seu entender os seres humanos com uma boa autoestima
estdo voltados para o seu crescimento e sentem prazer com as suas préprias emocgoes.
Destaca que quanto mais negativa for a autoestima de uma pessoa mais compromete o

seu desempenho inteletual, familiar e profissional.

Oliveira (2000) nas suas investigacfes concluiu que as pessoas com autoestima
positiva tém consciéncia das suas capacidades e dos seus limites. Procuram resolver os

problemas causados pelos seus limites e, sempre que se justifica, tomam decisfes.

Branden (1998) afirma que as pessoas com uma boa autoestima desenvolvem
interagBes sociais com uma dose de benevoléncia, respeito e dignidade muito superior a
média, tendem a apoiar 0 crescimento dos outros, sentem prazer em que 0S Outros
usufruam de boas emocdes, falam com sinceridade e apreciam a sinceridade daqueles
com quem falam e respeitam o direito de cada um dizer sim ou ndo, de acordo com o que

pensa e sente, ou seja, ajudam a construir uma sociedade melhor.

2.2.  Autoestima profissional dos professores.

Face ao papel determinante do professor no processo de aprendizagem dos alunos

Jesus (1995), Ferreira et al. (1996) e Seco (2002) salientam a importancia que a
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autoestima destes profissionais tem na sua acdo e, consequentemente, no SuUCesso
educativo dos alunos, ou seja, a percecdo que estes profissionais tém do seu proprio
valor e do modo como se sentem em relacdo a si proprios. Jesus (1995) vai mais longe e
afirma que os grandes beneficiarios de uma boa autoestima profissional por parte dos

professores sdo o0s alunos.

No entender de Seco (2002) a autoestima é uma variavel mediadora da satisfacao
profissional e define-a como a avaliacdo geral que cada professor faz de si préprio.
Castelo-Branco e Pereira (2001) no seu estudo concluiram que os professores que
revelaram maior motivacao para a profissdo e maior autoestima eram igualmente os que
revelavam maior indice de satisfacdo e bem-estar profissionais e advertem que a
autoestima é um importante e fiavel indicador, de um elevado ou reduzido desempenho
na aprendizagem, no desempenho profissional, na realizagdo cognitiva, no bem-estar e

no ajustamento pessoal.

A investigacao levada a cabo por Pedro e Peixoto (2006) constatou que a autoestima
dos professores e a sua satisfagdo profissional estdo profundamente correlacionadas,
afetam o clima da sala de aula e o processo de aprendizagem dos alunos. Também
Branden (1998) advoga que a autoestima dos professores € um fator relevante no
sistema educacional e salienta que um professor com baixa autoestima quase sempre €
rigido na sua atuacdo educativa, tem uma postura defensiva, apresenta resisténcia as

mudangas e tende a centrar-se nos erros e nas limitagdes dos seus alunos.

Igualmente Beck e Hillmar (citados por Marques, 2003, pp 84-85) defendem que os
professores com melhor autoestima, isto é, com sentimentos valorativos mais positivos
sobre si, apresentam uma maior capacidade para compreender e valorizar 0s seus
alunos o que vai de encontro ao defendido por Monteiro (2000) que argumenta que uma
autoestima positiva implica, entre outras coisas, gostar de ser quem se €; fazer o melhor

que se pode (e com gosto) e influenciar o empenho e o envolvimento.

Branden (1998) adverte que a baixa autoestima dos professores interfere no processo
de aprendizagem dos alunos e afirma que os professores com uma boa autoestima tém
um melhor desempenho profissional, ou seja, respeitam os seus alunos, promovem o0 seu
desenvolvimento integral, enfrentam melhor os problemas com que se confrontam no
processo educativo e focam-se na procura de solu¢gdes quando se defrontam com novos

desafios profissionais.

As investigacdes efetuadas por Chaplain (1995) e Cordeiro-Alves (1994) concluiram

que eram os professores situados a meio da carreira que apresentavam menor
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autoestima profissional e que, simultaneamente, os professores mais novos e 0s mais
velhos revelavam maior autoestima. Também Lopes (2001) concluiu que a satisfacdo
profissional dos professores mais velhos e com mais anos de experiéncia profissional
tende a ser mais elevada, o que se reflete na sua autoestima. De igual modo, Kyriacou e
Sutcliffe (1978) nas suas investigacdes concluiram que a autoestima profissional tende a

ser mais elevada junto dos professores mais velhos e mais experientes.

Jesus (1995) defende que a baixa autoestima nos professores é motivo para, na sua
pratica diaria, estes profissionais apresentarem comportamentos de inibicdo perante a
realizacdo de tarefas relacionadas com a sua profissdo o que prejudica a aprendizagem

dos alunos e, por isso, considera essencial combaté-la.

3. Da excluséo ainclusdo, uma mudanca de mentalidades

Quanto ndo teriamos ganho todos nés se a igualdade de oportunidades e o
respeito pela diferenca tivessem prevalecido sempre sobre a intolerancia, a

marginalizagdo e o medo?

Vieira e Pereira (2007, p.172)

3.1 Da excluséo a integracgao.

A histéria da Humanidade mostra-nos que o ser humano tem tido dificuldade em lidar
com a diferenga/deficiéncia, quer ela seja de ordem fisica, sensorial ou psiquica, o que
implicou que as pessoas portadoras de deficiéncia fossem, durante muito tempo, alvo de
todo o tipo de agbes discriminatorias Leitdo (2003), Sassaki (1999) e Silva (2009).
Fonseca (1989) salienta que ao longo dos tempos tem-se assistido a distintas perspetivas
na maneira como a sociedade, em geral, encara essas pessoas, consequéncia da

mudanca de mentalidades.

Até finais do século XVIII, inicio do século XIX, as pessoas portadoras de deficiéncia
eram, geralmente, excluidas da sociedade, quer pela familia, quer pela comunidade, e
tratadas com negligéncia e sem direito a qualquer educagdo Jiménez (1997), Leitdo
(2003) e Sassaki (1999).

Durante o século XIX e, sobretudo, na primeira metade do século XX, comecaram a
surgir instituicdes de cariz, essencialmente, assistencialista onde eram colocadas, porque
a sociedade comecou a tomar consciéncia da necessidade de lhes prestar algum apoio.

Estas instituicbes ficavam localizadas, geralmente, longe das povoacdes e sem contacto
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com o mundo exterior Fonseca (1989), Jiménez (1997) e Silva (2009). Nesta fase foram
criadas muitas escolas especiais para pessoas portadoras de deficiéncia e, em resultado
de inmeros estudos de médicos e educadores, comecou a defender-se que as causas
da deficiéncia eram de ordem psicoldgica e fisiolégica e ndo, como no passado, de
origem divina ou demoniaca. O que permitiu um grande passo em frente ja que implicou
que a abordagem a problematica da deficiéncia passasse a ser da competéncia dos

médicos, psicologos e educadores (Sassaki, 1999; Silva, 2009).

Contudo, apesar da crescente preocupacdo com a educacdo das pessoas portadoras
de deficiéncia, cuja intervencado resultava de um diagndstico médico-psico-pedagdgico,
com o objetivo de reabilitar, o processo de institucionaliza-las continuava a ser muito
segregador (Leitdo, 2006; Silva, 2009).

A 2.2 Guerra Mundial, as transformacfes que provocou e 0 aparecimento do
paradigma dos direitos humanos contribuiram para que nos anos sessenta e setenta, do
século XX, em muitos paises, a legislacdo comecasse a ir no sentido de acabar com o
profundo isolamento a que até ai as pessoas com problematicas diversas estavam
votadas, particularmente as que apresentavam problemas mentais e estavam
institucionalizadas. Incentivou a criacdo de condi¢cdes que lhes permitissem alguma
assisténcia e educacgdo, separando-as o menos possivel da sociedade. Foi o inicio do
movimento da integracé@o escolar (Jiménez, 1997; Sanches & Teodoro,2006; Silva,2009).

Num primeiro momento, o conceito de “integracao”, referia-se apenas ao aspeto
fisico, ou seja, 0 espaco fisico era 0 da escola regular onde existiam classes especiais,
com professores especiais. Era aqui que os alunos com NEE recebiam apoios
especificos, de acordo com as suas necessidades. Com os professores de educagéo
especial constituiam um sistema dentro de outro sistema, isto €, no mesmo espago fisico
coexistiam educagdo especial e educacdo regular. O isolamento era, em termos

académicos, total e, em termos sociais, predominante (Silva, 2009).

A filosofia da integracdo defendia que o ensino dos alunos com NEE a parte na
escola regular era mais positivo para os mesmos e que s6 em areas especificas como
Educacdo Musical se deviam juntar aos restantes alunos. Acreditava que a melhor
maneira de lhes dar um conjunto de competéncias, quer académicas, quer sociais, que
0s aproximasse dos outros alunos era facultar-lnes um conjunto de modalidades de

atendimento de acordo com a problemética de cada um (Silva, 2009).

No modelo da integragcdo escolar o professor do ensino regular assumia um papel

muito reduzido ou mesmo nulo junto dos alunos com NEE. Os modelos de ensino-
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aprendizagem centravam-se no curriculo, ja que a integracdo visava a normalizacao dos
alunos, e havia um distanciamento académico e social entre alunos com e sem NEE. A
educacao especial era um sistema paralelo ao ensino regular, na escola regular (Correia,
2003b; Jiménez, 1997; Silva, 2009).

Em todo este processo as ideias defendidas no relatorio Warnock (1978) que além de
introduzir o conceito de NEE, conceito que veio substituir a categorizacdo médica das
criancas e jovens portadores de deficiéncia, reafirmou o direito das criangcas com NEE a
terem um educacéo adaptada e fornecida em escolas regulares tiveram um papel crucial.
A partir deste relatério comecaram a impor-se as seguintes ideias: era da
responsabilidade da escola regular o percurso educativo de todas as criancas em idade
escolar e cabia-lhe criar mecanismos de resposta de modo a dar atendimento adequado
a heterogeneidade dos alunos (Correia, 2003b; Jiménez, 1997; Sanches & Teodoro,
2006; Silva, 2009).

Correia (2003a) destaca como positivo da fase da integracdo: o acréscimo de
programas de recuperacdo; a formacdo de professores especializados e o aumento do
numero de centros de investigacéo sobre NEE.

3.2.  Aincluséo.

Sociedade inclusiva € uma sociedade para todos, independentemente de sexo,
idade, religido, origem étnica, raca, orientacdo sexual ou deficiéncia; uma
sociedade ndo apenas aberta e acessivel a todos os grupos, mas que estimula a
participagdo; uma sociedade que acolhe e aprecia a diversidade da experiéncia
humana; uma sociedade cuja meta principal é oferecer oportunidades iguais para

todos realizarem o seu potencial humano.

Ratzka (1999, p.21)

O aparecimento do conceito de "inclusdo” decorreu, essencialmente, das criticas
gue foram surgindo ao modelo da integracdo e as praticas educativas que legitimou. Em
1986, a Secretaria de Estado para a Educacédo Especial, do Departamento de Educacéo
dos Estados Unidos da América, Madeleine Will, leu um discurso em que pedia
mudancas profundas no atendimento dos alunos, quer em risco educacional, quer com
NEE e defendia que era necessario procurar novas estratégias capazes de promover 0
seu sucesso escolar (Correia, 2003b; Madureira & Leite, 2003; Sanches & Teodoro,
2006).
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Em virtude deste discurso e da tomada de consciéncia da sua importancia
nasceu, nos Estados Unidos da América [EUA], o movimento Regular Education
Iniciative, que deu origem ao conceito de inclusdo. Este movimento defendia que a
resposta as NEE implicava a adaptacdo da classe regular a todos os alunos e
diversificacdo de estratégias, para atender todos os alunos Correia (2003b). No entender
de Jesus e Martins (2000), Leitdo (2003) e Sanches e Teodoro (2006) esta tentativa de
democratizar o ensino e de facultar o acesso a escolaridade a todas as criancas foi uma

das alteracdes primordiais socioeducativas ocorridas nas Ultimas décadas.

As criticas a integracdo fizeram desenvolver a ideia de que todos os alunos
deviam frequentar a sala de aula da classe regular, aprender juntos, quer com, quer sem
NEE, e que a educacdo especial devia ser um servico que fornecia um conjunto de
apoios apropriados as caracteristicas de cada um, com modelos de ensino-aprendizagem
centrados nas suas necessidades e na sua diversidade (Correia, 2003a, 2003b).

Assim, no final dos anos 80, do século XX, ganhou cada vez mais for¢a o conceito
de incluséo, ou seja, a responsabilizacdo da escola regular na educacdo de todos os
alunos com todos os alunos, no desenvolvimento de estratégias de adaptacdo para
acolher alunos com necessidades educativas diferentes, para responder as suas
necessidades e permitir-lhes ter sucesso (Ainscow, 1997; Correia, 2003b).

Foi o inicio de uma fase de rutura com os valores da educacdo e ensino
tradicionais Correia (2003b) e Rodrigues (2000). Na opinido de Baptista (1998) e Silva
(2002, 2007) implicou, também, uma mudanca das crencas dos professores e
versatilidade e disponibilidade dos mesmos para aceitar ensinar jovens que até ha pouco

tempo ndo estavam na escola regular.

Este novo conceito pressupbe rejeitar a exclusdo de qualquer aluno da
comunidade escolar e implica que todos os alunos sdo capazes de aprender e de
contribuir para a sociedade onde estado inseridos Rodrigues (2000, 2006c). Neste sentido,
Kugelmass (2001) postula o desenvolvimento de estruturas educativas inclusivas como
elemento vital no combate a mecanismos de discriminacdo e exclusdo e que devem
privilegiar e incluir as diferentes experiéncias e capacidades dos alunos, quer com, quer

sem NEE, e permitir-lhes ter sucesso educativo.

E necessario referir que nem sempre s&o claras as distingdes entre integracéo e
inclusdo. Para as distinguir, Porter (1997) afirma que enquanto a integracao é focada no
aluno, a incluséo é focada nas condicdes de sala de aula e Correia (2003b) defende que

enquanto a integracdo procura a normalizacdo dos alunos, a inclusdo preconiza que a
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diversidade na sala de aula é uma mais-valia que tem de ser atendida. No entanto,
Ainscow (2009) adverte que ndo ha uma definicdo Unica e consensual de inclusdo, que
este conceito pode ser definido de varias maneiras consoante 0s contextos e as pessoas

defende que €, sobretudo, um conjunto de principios.

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos (Tailandia, 1990), a
Conferéncia Mundial Sobre NEE (Salamanca, 1994), o Congresso Internacional Sobre
Educacdo Especial (Inglaterra, 1995) e o Congresso Europeu Sobre Deficiéncia (Madrid,
2003), contribuiram fortemente para a sensibilizacdo e para a mudanca de atitudes e de

praticas relativamente a problematica da pessoa com NEE (Gonzélez, 2003).

A Conferéncia Mundial Sobre NEE, em Salamanca, em 1994, organizada pelo
governo espanhol, em cooperagdo com a Organizacdo das Nagbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura [UNESCO] - com mais de 300 participantes,
representativos de 92 governos e 25 organiza¢des internacionais - consagrou o conceito
de inclusdo e perspetivou a necessidade de mudanca dos sistemas educativos, no
sentido de criarem escolas capazes de acolherem qualquer aluno e de Ihe dar meios para
0 seu maximo desenvolvimento e sucesso (Gonzélez, 2003; Leitdo, 2003; Silva, 2009).

A Declaracao de Salamanca representa o reconhecimento de que a escola é um
instrumento fundamental na luta contra a discriminagdo e a marginalizagdo que no
respeito pela diferenca deve fornecer uma educagdo que atende as diferencas
individuais, sejam elas quais forem. Preconiza que todos os alunos devem aprender
juntos, independentemente das diferencas que apresentam, e que a escola deve
satisfazer as diversas necessidades dos seus alunos adaptando-se aos varios estilos e
ritmos de aprendizagem, de modo a garantir qualidade e sucesso para todos Leitdo
(2003). Trata-se de um novo discurso educacional que defende o direito das criancas
(que de alguma forma se afastam dos padrbes ditos normais) a terem acesso a
educacdo, ao usufruto da escola e a oportunidades educativas de qualidade Costa
(1998b), Ruela (2000) e Silva (2009). Pressupde uma organizacdo dos recursos da
propria escola, no sentido da viabilizagdo do processo de inclusdo, o envolvimento de
todos os intervenientes e implica que os professores se relacionam e colaboram entre si

e com outros profissionais (Correia, 2003b; Porter, 1997; Silva, 2009).

Para além da universalidade de acesso e frequéncia escolar de todos os alunos, o
grande compromisso educativo presente na educacao para todos é o direito de todos a
aprendizagem. Tal implica que é da responsabilidade da escola conseguir que todos, nao

obstante a severidade da sua problematica, tenham uma educacdo apropriada, de
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qualidade, publica e gratuita, de acordo com as suas caracteristicas, diversidade e
necessidades, ou seja, a escola deve adaptar-se a cada aluno (Correia, 2003a, 2003b).

Como dizem Ainscow (1997), Carvalho e Peixoto (2000), Sanches e Teodoro
(2006) e Ruela (2000) o objetivo da inclusdo ndo é apagar as diferencas, mas sim
permitir que todos os alunos sejam Unicos e pertencam a uma comunidade educacional
gque valide e valorize a sua individualidade, o que implica que a escola tem de atender

todos os seus alunos, mesmo 0s que apresentam problematicas mais severas.

Ora sendo assim, Sanches (2001, 2005) afirma que como todos os alunos séo
diferentes tem que se contar com essa diferenca para criar ambientes estimulantes de
aprendizagem e Ainscow (1998) salienta que o desafio consiste em ter em conta as
necessidades de aprendizagem de cada aluno e procurar garantir a igualdade de acesso
a educacédo a todos, com e sem NEE. Por isso Leitdo (2003) defende que os problemas
de aprendizagem devem ser vistos, sobretudo, na 6tica da natureza contextual (politica,
cultura e praticas da escola).

Baptista (1998) e Correia (2003a) consideram que a educagcdo das pessoas
portadoras de deficiéncia € um direito, uma vez que o modelo da escola inclusiva
geradora de sucesso para todos é uma exigéncia social e politica e ndo um projeto

isolado ja que se trata de um movimento educacional, ético, social e politico.

Face a este designio todos os profissionais envolvidos neste processo deverao
alterar as suas praticas e o0s professores, em especial, deverdo aceitar a
responsabilidade de educar todos os alunos de acordo com a sua problematica. Isto
pressupde uma pedagogia centrada no aluno Correia (2003c) e Morgado (2003a, 2003b)
e exige que os professores trabalhem em equipa, colaborando no sentido de se tornarem

solucionadores de problemas (Porter, 1997).

Para Costa (1998b) a inclusdo é um processo, um objetivo com diversos
caminhos e com ritmos diferentes. Por isso, Sanches e Teodoro (2006) defendem que “a
participacdo na construcdo de uma sociedade democratica, em que a justica, o respeito
pelo outro e a equidade sejam os grandes principios de ser e de estar consigo e com 0s

outros” (2006,p.89) permitira alcancar mais depressa esse objetivo.

Avramidis e Norwich (2002), Carvalho e Peixoto (2000), Casal e Nunes (2003);
Castro Silva e Morgado (2004), Correia (2003a), Correia e Martins (2000), Ribeiro (2008),
Ross-Hill (2009) e Scruggs e Mastropieri (1996) referem investigacbes que concluiram
gue a maioria dos professores aceita o principio da inclusdo e considera que tem

beneficios para todos os alunos, em especial para os alunos com NEE. Contudo,
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Ainscow e Ferreira (2003) realgam que para ser uma realidade inquestionavel nas
escolas é indispensavel que os professores partilhem informacdo, adquiram novas
competéncias e saberes e, sobretudo, alterem a forma como encaram a

diferenca/deficiéncia.

Leitdo (2006) argumenta que para que as escolas sejam verdadeiramente

inclusivas é indispensavel a existéncia de nove dimensdes que considera determinantes:

- 0s direitos, ou seja, os alunos com NEE tém o mesmo direito de frequentar a escola da

sua comunidade, tal como o0s vizinhos, amigos ou irmaos;

- a qualidade, isto é, todos os alunos devem ter uma educacdo de qualidade. Por isso,
entende que é indispensavel reconhecer que todos os alunos devem aprender em
conjunto, que a heterogeneidade e a diversidade sé@o valores e que as situagbes de
aprendizagem, mesmo na sala de aula, tém por objetivo minimizar as barreiras que se

colocam a sua aprendizagem, participacdo e desenvolvimento;

- a diferenciacdo, processo através do qual se reconhece e responde as necessidades
individuais, promovendo oportunidades de cooperacdo, de participacdo social e de

valorizacao dos procedimentos interativos e contextos de aprendizagem na sala de aula;

- a lideranca pedagdgica assumida pelos érgdos de direcdo. Condi¢cdo nevrélgica na
construcdo de uma cultura inclusiva. Lideranca que devera ter por base a partilha, a

participacao, a solidariedade e a ajuda mutua alargada a toda a comunidade escolar;

- a cooperacdo entre professores que assume um papel crucial na promocdo da
educacao inclusiva, ja que as relacdes de confianga mutua, a partilha de objetivos e
projetos, a planificagdo conjunta dirigida a toda a turma e a organizagdo de parcerias
pedagogicas, sao facilitadores da construcdo de contextos de aprendizagem

diversificados e adaptados as necessidades especificas de cada aluno;

- a cooperacgdo entre os alunos, ou seja, desenvolver a interdependéncia positiva entre
alunos e entre grupos de aprendizagem, as interacdes face-a-face e a responsabilidade
individual no seio do grupo, com o intuito de otimizar a participagdo construtiva e ativa de

todos os alunos, no processo de constru¢éo do seu préprio desenvolvimento;

- a valorizagdo profissional dos professores, indispensavel para o desenvolvimento
profissional dos mesmos (o que implica formacao de base, continua e adoc¢ao de praticas
inclusivas e cooperativas, associadas a necessidade de procura colaborativa de melhores

solucBes para os problemas mais complexos);
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- 0s Valores, questdo imprescindivel numa escola que se pretende inclusiva. Afirma que a
escola inclusiva contribui para a implementacdo na sociedade de valores como:

solidariedade, ajuda muatua, aceitacao e respeito pela diferenca.

Scruggs e Mastropieri (1996) fizeram um levantamento das investigacdes
efetuadas na area da incluséo, entre 1958 e 1995, tendo concluido que 65% dos sujeitos
inquiridos aceitava e defendia os valores e pressupostos do paradigma da incluséo.
Segundo Conaster, Block e Lepore (2000), Keith e Ross (1998), Minke, Bear, Deemer e
Griffin (1996) e Villa, Thousand, Meyers e Nevin (1996) resultados idénticos tém sido
obtidos em vérios estudos. Também Avramidis e Norwich (2002), Castro Silva e Morgado
(2004), Cook, Cameron e Tankersley (2007) e Ribeiro (2008) salientam que as mais
recentes investigacbes na area da educacdo tém concluido que a aceitagdo deste

paradigma por parte dos professores € cada vez maior.

No entanto, Benavente (1990) argumenta que sO6 se pode falar de verdadeira
inclusdo se houver uma transformacédo nas escolas, quer ao nivel estrutural, quer ao nivel
dos conteudos e praticas, na qual os professores tém um papel decisivo. Por isso,
considera que estes profissionais devem adaptar as suas praticas as necessidades e
caracteristicas de cada aluno, de modo a encontrar caminhos de facilitacdo das
aprendizagens para todos. Entende que o combate a discriminagdo-exclusdo escolar e
social deve ser a bandeira da inclusdo o que implica que os professores procurem
respostas de acordo com as necessidades de cada aluno, o que beneficia todos, em

geral.

No que diz respeito ao numero de anos de experiéncia profissional Avramidis e
Norwich (2002) e Conaster et. al. (2000) referem que diversas investigagfes tém
mostrado que os professores com menos anos de experiéncia profissional apresentam
percecOes/representagcbes mais positivas face a inclusdo de alunos com NEE nas
escolas regulares. JA Rodrigues (2005) advoga que os professores que possuem mais
anos de experiéncia profissional sdo mais favoraveis e tém perce¢fes/representacdes
mais positivas. Garcia e Alonso (1985) e Villa et al. (1996) constataram nas suas
investigacbes que ndo existiam diferencas significativas face a esta temética

relativamente a variavel numero de anos de experiéncia profissional.

Dupoux, Wolmam e Estrada (2005), apés entrevistarem 152 professores do
ensino basico no Haiti e 216 nos EUA sobre esta tematica, concluiram que o nimero de
anos de experiencia profissional tinha uma correlagdo positiva com o movimento da
inclusédo de alunos com NEE, bem como a investigacdo de Ross-Hill (2009) efetuada no

estado do Louisina.
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No que concerne a variavel idade Avramidis e Norwich (2002), Conaster et. al.
(2000) e Garcia e Alonso (1985) verificaram que, embora ndo existam evidéncias
consistentes, as investigacées tém mostrado que, tendencialmente, sdo os professores
mais novos e menos conservadores que se revelam mais favoraveis. Contudo,
Parasuram (2006) na sua investigacdo constatou que os professores nas faixas etarias

entre vinte e trinta anos e entre cinquenta e sessenta anos sao mais favoraveis.

Alahbabi (2009), Avramidis e Norwich (2002), Conaster et. al. (2000) e Kowalski e
Rizzo (1996) mencionam que os professores do 1° ciclo sdo mais favoraveis a inclusédo
de alunos com NEE que os professores dos outros niveis de ensino. No mesmo sentido,
Garcia e Alonso (1985), Hannah e Pliner (1983) e Larrivee e Cook (1979) nas suas
investigacdes verificaram diferencas significativas entre os professores dos diferentes
niveis de ensino e concluiram que os dos niveis de ensino mais baixos tendiam a ser
mais favoraveis. Concluiram que a medida que o nivel de ensino que os professores
exercem vai sendo mais elevado, a aceitacdo dos alunos NEE na escola regular tende a
diminuir, ou seja, o nivel de ensino influencia a aceitacdo da inclusdo. Salvia e Munson
(1986) justificam este resultado afirmando que os professores dos niveis de ensino mais

elevados tendem a centrar as suas preocupacdes na area académica.

by

Relativamente a varidvel género Garcia e Alonso (1985) na sua investigacdo
concluiram que entre os professores ndo existiam diferencas significativas face a
percegdo da inclusédo de alunos com NEE no ensino regular. No entanto, Al-Zyoudi
(2006) e Leyser e Tappendorf (2001) nas suas investigacdes concluiram que o0s
professores do género feminino tinham percecdes mais favoraveis. Avramidis e Norwich
(2002), Conaster et al. (2000) e Folson-Meek, Nearing, Groteluschen e Krampf (1999)
também mencionam que as investigagfes nesta area tém revelado idénticos resultados.
Contudo, Avramidis e Norwich (2002) e Verderber, Rizzo e Sherril (2003) referem que

existem outros estudos que ndo encontraram diferengas significativas face a variavel

género.

Al-Zoudi (2006), Koutroba, Vamvakari e Theodoropoulos (2008), Minke et al.
(1996) e Rodrigues (2005, 2006c) defendem que os professores que possuem
experiéncia com alunos com NEE s&o mais favoraveis a inclusdo. Também Conaster et
al. (2000), Folson-Meek e Rizzo (2002) e Leyser, Kapperman e Keller (1994) apontam os
professores com mais experiéncia com alunos com NEE como sendo mais entusiastas e
defensores deste paradigma. Hegarty (2001, 2006) e Rodrigues (2005) justificam esta

posicdo dizendo que os professores, ao lidarem com alunos com NEE, adquirem
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conhecimentos e tém a possibilidade de modificar a sua forma de ensinar e de responder
de forma adequada as necessidades dos alunos.

Minke et al. (1996) e Mulvihill, Shearer e Van Horn (2002) reforcam estas ideias
gquando afirmam que o treino e o trabalho com alunos com NEE estdo correlacionados
com a percecdo positiva da inclusdo por parte dos professores. Avramidis e Norwich
(2002) e Castro Silva e Morgado (2004) também tém a mesma perspetiva quando dizem
que a experiéncia e a pratica em contextos inclusivos desenvolvem nos professores
novas competéncias profissionais, a percecdo destas competéncias e uma maior
aceitacdo do paradigma da inclusdo. Contudo, existem investigacbes em que O0s
resultados obtidos ndo apontam qualquer correlagéo estatistica significativa entre o facto
de terem ou ndo experiéncia com NEE e o facto de terem perce¢fes mais ou menos
favoraveis a inclusdo destes alunos nas escolas do ensino regular (Stephens & Braun,
1980).

3.3. Integracéo e incluséo — a realidade portuguesa.

Em 1986, com a revisdo da Lei de Bases do Sistema Educativo a filosofia da
integragcéo passou a ser o modelo do sistema educativo portugués. Esta lei introduziu o
conceito de NEE permanentes ou temporarias e responsabilizou a escola do ensino
regular pela educacéo de todos os alunos, com e sem NEE, em contexto de sala de aula.

A normalidade e a reabilitacdo eram os objetivos a atingir (Silva, 2009).

Na década de 90, ocorreram avangos acentuados no plano legislativo, ao
estabelecer-se a obrigatoriedade do cumprimento da escolaridade para todos os alunos,
incluindo as criangas portadoras de deficiéncia, ao nivel da escolaridade basica, da
gratuitidade do ensino e da responsabilizagdo da escola por todos os alunos (Correia,
2003Db).

Em 1991, com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 319, de 23 de agosto, as escolas
regulares passaram a dispor de um suporte legal para organizar o seu funcionamento no
que concerne aos alunos com NEE. A escola regular passou a ser responsavel pela
procura de respostas educativas eficazes e consagrou-se o direito a uma educacao
gratuita, igual e de qualidade para todos (Silva, 2009). Estabeleceu-se a individualizacao
de intervencdo educativa através dos Planos Educativos Individuais (PEI) e dos
Programas Educativos (PE) de modo a responder as necessidades educativas dos

alunos e introduziu-se o conceito de NEE, baseado em critérios pedagdégicos, e o
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conceito de Meio Menos Restritivo Possivel Correia (2003b). Este conceito implica que os

alunos, com e sem NEE, devem ser educados juntos.

Com o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, nasceu, verdadeiramente, em
Portugal, o espirito da escola inclusiva. O direito de todos a educacdo ja aparecia
consignado em declara¢des e principios assumidos internacionalmente, contudo, ganhou
um novo alento. A concretizagcdo da inclusdo, ou seja, deste direito assenta na
universalidade do acesso a educacéo e na promocao de condi¢cdes de aprendizagem de
gqualidade para todos, eliminando assimetrias e disparidades que podem ser obstaculo ao
sucesso educativo. No entanto, isto pressupde a implementacao de politicas educativas
que definam, sustentem e ponham em pratica macro-diretivas sobre os grandes objetivos
da educagéo basica e um empenho particular na criagdo de condi¢des que visem grupos
minoritarios mais suscetiveis ao fracasso e ao abandono escolar (Vaz, 2007; Mattos,

2004).

As medidas consagradas no Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, e
regulamentadas pelo Despacho 173/ME/91, de 23 de outubro, possibilitaram a chegada a
escola regular de um grande ndmero de alunos com varias probleméaticas e implicaram

um aumento significativo de alunos com NEE (Correia, 2003b).

Em 1997, o Despacho Conjunto n.° 105, de 1 de julho, deu um novo enquadramento
normativo aos apoios educativos, procurando dar resposta a lacuna deixada pelo
Decreto-Lei n.° 319/91 no que concerne as condi¢cdes de reordenamento e reafetacéo
dos meios humanos, materiais e institucionais existentes no sistema educativo portugués,

e indispensaveis a aplicacdo das medidas ai preconizadas (Silva, 2009).

Em 2008, foi publicado o Decreto-Lei n.° 3, de 7 de janeiro, ainda em vigor, que

revogou o anterior documento legal (Decreto-Lei n.° 319/91): Este novo Decreto-Lei:

Define os apoios especializados a prestar na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario dos
sectores publico, particular e cooperativo, visando a criacao de condi¢cdes para a adequagdo do processo
educativo as necessidades educativas especiais dos alunos com limitag8es significativas ao nivel da atividade e
da participacdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteracdes funcionais e estruturais, de carater
permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagédo, da aprendizagem, da mobilidade,

da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacéo social (2008, p.155)
Este Decreto-Lei define, também, o objetivo da educacéo especial:

A educacdo especial tem por objectivos a inclusdo educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promocao da igualdade de oportunidades, a preparagéo para
0 prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparagdo para a vida profissional e para uma transicao
da escola para o emprego das criangas e dos jovens com necessidades educativas especiais nas condi¢des
acima descritas. (2008, p. 155).
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Com este Decreto-Lei vinga a ideia de que € necessario existir adequacao do
processo de ensino e de aprendizagem visando promover a aprendizagem e a
participacao dos alunos com NEE de caracter permanente, ou seja, o paradigma de uma
pedagogia centrada nos alunos, onde as aprendizagens devem ser adequadas as

necessidades e capacidades de cada um de modo a obter sucesso educativo e social.

No entanto, na perspetiva de Silva (2002, 2007) e de Rodrigues (2006c) em
Portugal, a evolucéo da legislacdo no sentido da inclusdo ndo tem sido acompanhada de
formacdo adequada dos professores e embora a legislacdo e o discurso dos professores
se tenham tornado rapidamente inclusivos, as suas praticas nem sempre correspondem a

esses discursos.

Marchesi (2001) e Noévoa (1988, 1995) postulam que a formagdo e o
desenvolvimento profissional dos professores sdo decisivos para que as escolas tenham
de facto praticas inclusivas. Processo que sera mais 4&gil consoante as
percecOes/representacdes que os professores constroem do seu papel e das politicas
inclusivas, com repercussdes na sua atuacdo face aos alunos. Fuller (1969, citado por
Pereira, 1996, p. 51) defende: “...as representacfes que os professores tém acerca de
uma pratica ou procedimento pode influenciar a sua disponibilidade para as aprender e

para as utilizar.”

Costa (1996, 1998b) e NOvoa (1988, 1995) realgcam que existe uma falta generalizada
de formagédo dos professores, o que dificulta o funcionamento das escolas e as
aprendizagens de todos os alunos, com e sem NEE. Nielsen (1999) postula que s6
através do conhecimento é possivel mudar as praticas destes profissionais e fazer com

que se se sintam menos apreensivos quando tém de ensinar alunos com NEE.

4. Aprendizagem na sala de aula

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem

ensina, ensina alguma coisa a alguém.

Freire (1996, p.25)

A escola esta diferente, passou a albergar na sala de aula do ensino basico
regular um leque muito heterogéneo de alunos que com as suas diferencas sdo um
desafio, por isso, a sua misséo alterou-se. E o resultado da aplicacéo do paradigma da

inclusdo no sistema educativo portugués.
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O grande desafio passou a ser tornar o meio adequado as necessidades e
caracteristicas de cada aluno, de modo a que todos aprendam juntos e tenham sucesso
educativo e social, 0 que implica uma mudanca na maneira de encarar a sala de aula
Ainscow (1997), Correia e Serrano (2000), Correia (2003b) e Silva (2009). A sala de aula
passou a ser entendida como um espaco onde todos tém direito a aprendizagem.
Aprendizagem que segundo Claxton (2005) faz parte da natureza humana e é uma

caracteristica antiquissima que a acompanha enquanto espécie.

Ora tendo em conta que a aprendizagem é um processo que ocorre quando o ser
humano, em consequéncia de determinadas experiéncias, onde se incluem as relacdes
com o contexto, produz novas respostas ou modifica as que ja adquiriu, a aspetos novos
do contexto, faz todo o sentido que o centro da mudanga passe a ser a sala de aula e as
condi¢bes que devem facilitar a aprendizagem de todos os alunos (Gagné, 1971; Pereira,
1999; Porter, 1997).

A escola inclusiva implica aprendizagem na multiplicidade porque se preconiza
gue todos séo diferentes, quer no que diz respeito aos estilos e ritmos de aprendizagem,
qguer no que diz respeito ao processo de aprendizagem e de construgcdo do saber. Isto
implica grandes mudangas na maneira de entender a aprendizagem e os alunos
(Madureira & Leite, 2003; Marchesi, 2001).

Segundo Silva (2009) o pressuposto passou a ser: “todos os alunos estdo na
escola para aprender e, por isso, participam e interagem uns com 0S outros,
independentemente das dificuldades mais ou menos complexas que alguns possam
evidenciar e as quais cabe a escola adaptar-se” (2009, p.148). Deste modo os alunos
passaram a ser vistos como agentes ativos na construcdo da sua aprendizagem, o que
levou & crenca de que era preciso passar a recorrer a uma pedagogia diferenciada, ou
seja, uma pedagogia preocupada em atender as diferencas e as especificidades de cada
aluno, de acordo com as suas necessidades e caracteristicas, oferecendo a todos
condigbes e situagbes de aprendizagem de modo a terem iguais oportunidades de
sucesso. Tendo como lema a ideia de que se deve olhar para a diferenga de cada aluno
como uma mais-valia porque ela serve para o enriquecimento de todos e de cada um em
particular (Jesus & Martins, 2000; Madureira & Leite, 2003; Pereira, 1999; Porter, 1997).

Corroborando este ponto de vista, Jesus e Martins (2000) consideram determinante para
0 sucesso dos alunos que os professores - em vez de se centrarem numa pedagogia de
ensino-expositiva, focalizada na transmisséo de conteldos - se concentrem em conhecer
e compreender a forma como cada aluno constroi e desenvolve a sua aprendizagem. Dai

defenderem que estes profissionais devem adquirir conhecimentos que Ihes permitam
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dominar os mais atuais e diversificados métodos e técnicas de aprendizagem, de modo a
saber adapta-los aos diferentes alunos. Como diz Ainscow (1998) a inclusdo implica a
presenca dos alunos com NEE nas escolas, mas, essencialmente, a sua participacdo em

todas as atividades aprendendo e desenvolvendo as suas capacidades.

Igualmente Silva (2009) salienta que os valores que norteiam a inclusdo sao 0s
gque aceitam e valorizam a diversidade, a cooperacéo entre diferentes e a aprendizagem
da multiplicidade. Defende que s6 assim sera possivel criar uma sociedade que de fato
inclua as pessoas com necessidades especiais. Por isso, Rodrigues (2006a) e Sanches e
Teodoro (2006) advogam que a escola inclusiva implica educacgéo conjunta e cooperativa

de todos os alunos, eliminacéo das barreiras a aprendizagem e sucesso de todos.

No entanto, Leitdo (2010) adverte que muito ainda ha a fazer, nomeadamente, ao
nivel da organizacao das relagbes socioeducativas no contexto da sala de aula, ja que
investigacdes efetuadas nesta area tém verificado insistentemente que os professores se
centram, essencialmente, no método expositivo, muito embora nos ultimos anos se tenha
feito um grande investimento no sentido de criar modelos e formas de intervencdo que

reduzam esta tendéncia e permitam uma maior diferenciacdo pedagdgica.

Correia (2003a, 2003b, 2003c) corrobora estes resultados e defende que todos os
alunos sé podem de fato aprender e desenvolver as suas capacidades na sala de aula se
0s professores e 0s restantes profissionais que constituem a comunidade educativa
tiverem formacdo adequada, de forma a permitir-lhes ter outra percecdo da incluséo,
adquirir conhecimento sobre as problematicas que os alunos manifestam e conhecer as

estratégias e as metodologias que devem ser adotadas para dar resposta a cada caso.

Sim-Sim (2005) adverte que uma escola para todos significa, em primeiro lugar,
um espaco fisico e temporal em que cada aluno encontra 0s meios necessarios que
precisa para aprender e assim desenvolver todo o seu potencial cognitivo, social e
afetivo, independentemente das respetivas condi¢cdes de partida. Espaco fisico que deve
ter em conta a totalidade dos alunos, respeitar os seus diferentes estilos de
aprendizagem, acolher e dirigir a diversidade de interesses, motivacdes, capacidades e

ritmos de desenvolvimento de todos os alunos (Correia, 2003b).

No entanto, Costa (1998b) chama a atencéo para o facto de a inclusdo nao ser,
nem um local, nem um método de ensino, mas uma filosofia de apoio a aprendizagem
dos alunos que se baseia na crenca de que todos podem aprender. O que justifica o

recurso a uma pedagogia de aprendizagem em que 0s alunos sejam co-responsaveis
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pela sua prépria aprendizagem e onde as oportunidades de aprendizagem a utilizar
devem proporcionar a todos o desenvolvimento das suas capacidades.

Leitdo (2010) igualmente entende que as escolas devem fornecer “o acesso as
melhores condi¢cbes de vida e de aprendizagem possiveis. Ndo apenas alguns, mas
todos os alunos, necessitam e devem beneficiar da aceitacdo, ajuda e solidariedade, dos

seus pares, num clima onde a diferenca é um valor” (2010, p. 21).

Wang (1997) refere que efetuou um estudo em conjunto com Haertel e Walberg,
em 1993, sobre aprendizagem com o objetivo de responder a questao: O que é que ajuda
os alunos a aprender? onde foram identificadas vinte e oito varidveis que influenciavam a
aprendizagem. As variaveis mais influentes e decisivas identificadas foram: a capacidade
cognitiva do aluno; a motivagdo; o comportamento; a organizagdo da sala de aula; o
clima e as interacdes aluno/professor; a quantidade e a qualidade do ensino; o apoio dos

pais e a ajuda na aprendizagem em casa.

Em consonancia com estes resultados Leitdo (2006) argumenta que para a escola
ser verdadeiramente inclusiva o grande centro de mudancga deve ser a prépria escola, o
curriculo, as condi¢Bes e situacbes de aprendizagem e, sobretudo, a forma como se
organizam as interacdes e as interdependéncias entre todos os alunos e ndo apenas com

os alunos com NEE, porque todos estdo na escola para aprender.

No mesmo sentido Madureira e Leite (2003) argumentam que s6 se pode falar de
estratégias de aprendizagem inclusivas se os alunos trabalharem em grupos com apoio
na heterogeneidade das suas capacidades e estas autoras acrescentam: "Os alunos séo
co-responsaveis pela sua propria progressao escolar, bem como pelo desempenho do

grupo em que estao inseridos” (2003, p.99).

Para que este modelo de aprendizagem vingue é necessario que o professor do
ensino regular crie condicdes de aprendizagem adequadas a cada aluno, pensando,
como diz Costa (1998) “na forma como podera interessar [0 aluno] nas tarefas propostas,
como podera mobilizar a sua curiosidade, como podera inseri-lo em estimulantes
trabalhos de grupo e em projectos que o ajudem a prender a atencdo e a desenvolver as

suas capacidades de aprendizagem” (1998, p. 64).

Tal s6 sera possivel, na opiniao de Ainscow (1997,1998), se cada professor se
alicercar na colaboragcdo e na partiiha de experiéncias e de saberes com outros
profissionais e passar a ter uma acao orientada pelo desejo de, ao longo da sua carreira,
continuar sempre, a adquirir novas competéncias. E isto porque a aprendizagem no

modelo inclusivo requer planificacdo e orientacdo permanente por parte dos professores.
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Requer que cada professor estabeleca objetivos adequados ao desenvolvimento de cada
um dos seus alunos; informe corretamente os alunos para o desenrolar da atividade,
controle os tempos de desenvolvimento das atividades e dé sugestbes com o objetivo de
possibilitar a aquisicdo de saberes a todos, independentemente da sua problematica
(Correia, 2003b; Costa, 1998, 1998b; Madureira & Leite, 2003; Porter, 1997; Sim-Sim,
2005).

De acordo com Leitdo (2006) cabe aos professores estruturar “um contexto social
em que ocorra o0 processo de aprendizagem para que os alunos desenvolvam as atitudes
e as competéncias que, no respeito pelas diferencas, lhes permitam interagir e cooperar

uns com os outros” (2006, p.32).

Segundo Nielsen (1999) para que a aprendizagem de todos alunos aconteca é
fundamental que as estratégias que o professor adote (para além de terem em conta uma
perspetiva funcional, sempre que necessario) se alicercem em situacdes e experiéncias
diversificadas e a técnicas de manipulacéo de objetos concretos. A aprendizagem tem de
ser ativa, a partir de experiéncias concretas sobre objetos e espaco envolvente.

O relatério Warnock (1978) ja defendia que os professores tinham de alterar as
suas praticas, dominar técnicas de trabalho de grupo, prestar ajudas especificas, utilizar
novos materiais, novas estratégias de modo a responder a cada aluno e desenvolver

competéncias de trabalho colaborativo com outros profissionais.

Na perspetiva de Morgado (2003a, 2003b, 2004) e de Porter (1997) os
professores do ensino regular sdo 0 recurso mais importante no processo de
aprendizagem dos alunos com NEE. Afirmam que se estes profissionais se sentirem
pouco competentes para facilitar a aprendizagem dos alunos com NEE, terdo tendéncia
para desenvolver perce¢fes mais negativas que resultardo numa menor interagdo, numa

menor atencdo e logo com repercussdes nas suas aprendizagens.

Correia (2003c) afirma que os professores que apresentam percegdes positivas
em relacdo a inclusdo dos alunos com NEE, revelam uma fungéo mais ativa e dindmica

no processo de aprendizagem.

Marchesi (2001) postula que a flexibilidade organizacional e a formacdo dos
professores sdo fundamentais para que todos os alunos participem no processo de
aprendizagem com todos os colegas. Esta ideia € subscrita por Ainscow (1998) e N6voa
(1995) quando advogam que s6 € possivel melhorar a aprendizagem de todos os alunos,

com e sem NEE, se houver investimento na formacéo de professores.

Ana Paula Alves Dias Gomes



Percecgbes/representacdes e autoestima profissional dos professores do ensino basico face & aprendizagem na
sala de aula dos alunos com Perturba¢éo do Espetro do Autismo 36

De igual modo Leitdo (2006) defende que na escola inclusiva cabe ao professor
estruturar um contexto social em que ocorra aprendizagem, para que todos os alunos
desenvolvam atitudes e competéncias académicas e sociais que, no respeito pelas
diferencas, Ihes permitam interagir e cooperar entre si, numa comunidade cooperativa e
inclusiva, imbuida de aceitacdo, apoio e ajuda mutua. Madureira e Leite (2003)
argumentam que nas salas de aula, onde se promove a inclusdo, os alunos séo
responsaveis pela gestdo dos recursos e pelo espaco de trabalho, apoiam-se uns aos

outros e demonstram respeito pela opinido dos seus colegas.

Nielsen (1999) e Ruela (2000) expressam a mesma opinido quando consideram
que os professores do ensino regular tém a responsabilidade de promover experiéncias
de aprendizagem que sejam bem-sucedidas junto de todos os alunos. Advogam que
todos os alunos com NEE devem ser colocados em meios educativos inclusivos, ou seja,
deve ser-lhes dada oportunidade de interagir com alunos sem NEE, o que resulta huma
melhor preparacdo de todos para a vida em sociedade e para a construcdo de uma
sociedade mais humanizada. Estes autores salientam que os professores do ensino
regular devem possuir informagdes sobre as competéncias dos alunos com NEE que tém
nas suas sala de aula, os objetivos estabelecidos para 0s mesmos, 0s seus pontos fortes

e fracos e recorrer a multiplas e variadas estratégias.

Segundo Sanches (2001, 2005) a escola s6 sera inclusiva se forem introduzidas
nas salas de aula estratégias e praticas diferentes daquelas as quais os professores
habitualmente recorrem, dirigidas a diversidade de alunos que ai se encontra e se se tiver
em atencdo os seus diferentes ritmos e estilos de aprendizagem. Torna-se, também,
indispensavel que cada aluno seja visto como um todo, isto, é, nos seus diferentes niveis

de desenvolvimento: académico, socioemocional e pessoal (Correia, 2003a).

Ainscow (1997) defende que “as abordagens educativas com a énfase colocada
na aprendizagem ativa e no trabalho cooperativo de grupo podem ajudar a criar

ambientes mais adequados a aprendizagem” (1997, p.20).

Morgado (2003a, 2004) salienta que os professores elevam a qualidade da sua
pratica quando promovem a autonomia dos alunos, estabelecem climas positivos na sala
de aula, demonstram expetativas positivas, organizam o trabalho de forma consistente
em funcdo do grupo e das op¢des metodoldgicas ajustadas ao clima de sala de aula,
regulam o processo de aprendizagem, reforcando os sucessos e o0s esfor¢cos de cada um,
estimulam-nos para o trabalho em cooperacédo, diferenciam metodologias de ensino e
diversificam estratégias de ensino e situacdes de aprendizagem, ou seja, assim

contribuem para a qualidade dos processos educativos.
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Como refere Perrenoud (1995) “a caracteristica principal das atividades suscetiveis
de gerarem aprendizagens [nos alunos] é que exigem trabalho, esforgos, interesse,

implicacéo pessoal do aluno e ndo um simples conformismo de superficie” (1995, p.52).

4.1. Estilos de aprendizagem.

Almeida e Grubisich (2011) defendem que aprendizagem € a relacdo que o aluno
estabelece com o conhecimento. Argumentam que é de cunho singular, portanto, ocorre
de maneira diferente em cada aluno e consideram que ndo ha uma relacéo direta entre
ensino e aprendizagem, ou seja, 0 professor pode desenvolver o ensino mas o aluno
pode nao aprender. Advogam que embora a finalidade de ensinar seja a aprendizagem

nem sempre sdo concedidas aos alunos as melhores condi¢cbes para aprenderem.

Sendo assim, o grande desafio que se coloca aos professores para que a escola seja
de facto inclusiva é criar condicbes para que os alunos aprendam, ou seja, tém de
deslocar o enfoque do ensino para a aprendizagem Marchesi (2001). A sua eficacia
depende da sua capacidade de efetivamente responder aos diferentes estilos de
aprendizagem e modos de funcionamento cognitivo de cada um dos seus alunos Rief e
Heimburge (2000). Na ¢tica destas autoras se a sociedade quiser ter adultos tolerantes,
que aceitem e respeitem a diferenca, capazes de ter empatia com o outro, € vital ensinar-
lhes na escola que cada ser humano € um ser singular, com diferentes estilos de

aprendizagem e modos de funcionamento cognitivo que devem ser respeitados.

Ora sendo a aprendizagem um processo de interagdo entre o aprendiz e o curriculo
(no qual cabe ao professor ser mediador) e estando condicionada pelo ambiente em que
se desenvolve é nevralgico que a gestdo curricular tenha em atencdo e respeite a
heterogeneidade e a diversidade que existe nas salas de aula do ensino béasico. E
indispensavel que cada professor, como mediador, tenha uma concec¢do dindmica do
curriculo que assegure uma verdadeira igualdade de oportunidades educativas entre
todos os alunos e isso implica que sejam respeitadas as suas caracteristicas e

necessidades (Marchesi & Martin, 1998).

Por conseguinte € crucial que o professor parta da diversidade, programando e
atuando de acordo com o grupo heterogéneo que tem na sala de aula Sanches (2005).
Esta autora adverte que s6 havera salas de aula em aprendizagem inclusiva se cada
professor na sua acdo pedagogica comecar por conhecer e compreender os diferentes

ritmos e estilos de aprendizagem que ai encontra. Correia (2003a) também postula a
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necessidade dos professores respeitarem os diferentes estilos de aprendizagem para que
todos possam aprender e ter sucesso.

Logo é de toda a pertinéncia definir o que se entende por “estilo da aprendizagem”:
“O estilo de aprendizagem traduz-se num conjunto de caracteristicas pessoais,
biologicamente estabelecidas, que leva a que um mesmo método de ensino seja eficaz
para uns e ineficaz para outros” (Dunn, Beaudry & Klavas, 1989, citados por Rief &
Heimburge, 2000).

Segundo Rief e Heimburge (2000) é importante que todos os professores tenham
formacédo nesta area porque os estilos de aprendizagem influenciam a forma de pensar e
de processar a informagéo, o comportamento e a aprendizagem de todo o ser humano.
Salientam que identificar e conhecer o seu préprio estilo de aprendizagem permitiria aos
professores serem mais eficazes no trabalho com a diversidade e heterogeneidade que
existe nas suas salas de aula porque isso “conduz a uma maior consciéncia dos nossos
préprios estilos de ensino” (2000, p.18). Estas autoras argumentam que todos os alunos
terdo sucesso educativo se cada professor tratar cada um de acordo com a sua forma

Unica de aprender.

Na otica de Dunn, Beaudry e Klavas (1989, citados por Rief & Heimburge, 2000) ao
analisar o estilo de aprendizagem de cada aluno o professor toma consciéncia de quais
os sentidos que cada um utiliza para registar com mais facilidade informacdo menos

acessivel e deve ter isso em consideracdo quando planifica as suas aulas.

Dunn e Dunn (1978, citados por Rief & Heimburge, 2000) e Tomlinson e Allan (2002)
defendem que o estilo de aprendizagem de cada ser humano compreende um nimero de
elementos especificos, que dividem em quatro categorias: de natureza ambiental,
socioldgica, emocional e fisica. Nos fatores de natureza ambiental destacam o som, a luz,
a temperatura e o design; nos de natureza sociolégica destacam o trabalhar sozinho, a
pares, em grupo ou sob autoridade; nos de natureza emocional destacam a motivacao, a
responsabilidade e a persisténcia e, finalmente, nos de natureza fisica a hora do dia em
que ocorre a aprendizagem, o grau de mobilidade, pontos fortes a nivel perceptivo/

modalidade de aprendizagem (auditiva, visual, tactil-cinestésica).

Dunn, Beaudry e Klavas (1989, citados por Rief & Heimburge, 2000) e Tomlinson e
Allan (2002) advogam que se cada professor conhecer os diferentes estilos de
aprendizagem dos seus alunos organizara a sala de aula de acordo com as suas
necessidades individuais, tais como a organizacdo dos lugares e a intensidade da luz.

Deste modo minimizardo as barreiras que se colocam a aprendizagem dos alunos na
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sala de aula, quer com, quer sem NEE, e contribuem para a existéncia de salas de aula

de facto inclusivas.

4.2. Aprendizagem cooperativa na sala de aula.

Para que as salas de aula sejam de facto inclusivas é indispenséavel, também, que os
professores desenvolvam ai ambientes de interajuda entre os alunos. Interajuda que se
operacionaliza através de aprendizagem cooperativa. Segundo Lopes e Silva (2009)
trata-se de uma metodologia que permite aos alunos ajudarem-se no processo de
aprendizagem, como parceiros entre si (e com o professor) com o objetivo de adquirir
conhecimentos. Na Gtica de Leitdo (2006) € uma metodologia que permite desenvolver
relagbes de colaboracdo e partilha entre alunos. Parte da premissa que todos os alunos
sao capazes de se apoiarem mutuamente no processo de aprendizagem. Correia (2003b)
afirma que, felizmente, o tipo de abordagens prescrito por esta metodologia tem

aumentado bastante nos ultimos anos.

A aprendizagem cooperativa ndo € uma ideia nova em educacao, data dos anos trinta
do século passado e é um modelo centrado no aluno. No entanto, ainda sédo poucos 0s
professores que a utilizam regularmente como estratégia na sala de aula (Arends, 1995;
Freitas & Freitas, 2003).

Os modelos de ensino centrados nos alunos tém por base as teorias cognitivas e
construtivistas da aprendizagem que advogam que o conhecimento € pessoal, social e
cultural e que se constroi através da experiéncia, por isso, incentivam a interagdo
professor/aluno e aluno/aluno na sala de aula. As investigacdes de Vygotsky deram um
grande contributo para estes modelos ao revelaram que a interacdo/cooperacdo dos
alunos com colegas mais competentes promove o seu desenvolvimento e permiti-lhes

fazer novas aprendizagens (Arends, 1995; Lopes & Silva, 2009).

Segundo Arends (1995) neste modelo os alunos sao “encorajados e/ou obrigados a
trabalhar em conjunto numa tarefa comum e tém de coordenar os seus esforgos para
concluirem a tarefa” (1995, p. 345). Este método de trabalho é uma estratégia centrada
no aluno, na partilha e no trabalho colaborativo em pequenos grupos e que Ihe permite

desenvolver estratégias de reflexédo e de raciocinio (Leitdo, 2006; Sanches, 2005).

Booth e Ainscow (2002) advertem que a utilizacdo do potencial de cada aluno como
recurso mutuo na sala de aula é uma estratégia poderosa na aprendizagem de todos os

alunos. No mesmo sentido, Sanches (2005) afirma que s6 teremos salas de aula
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verdadeiramente inclusivas se nesse espaco fisico houver recurso a diferenciacao
pedagdgica inclusiva e explica que:
A diferenciacdo que inclui serd a que parte da diversidade, programando e atuando em funcdo de um grupo
heterogéneo com ritmos e estilos de aprendizagem diferente. E aprender no grupo e com o grupo, em situacdes de
verdadeira aprendizagem cooperativa, responsavel e responsabilizante. E organizar o espago e o tempo em funcgéo

das atividades para as aprendizagens a realizar. E implicar os alunos na construcdo dos saberes a realizar. E abrir a

escola a uma socializagdo do saber entre professores e alunos (2005, p.133).

Bessa e Fontaine (2002) definem a aprendizagem cooperativa como uma
aprendizagem que recorre ao trabalho de pares como recurso crucial do trabalho
pedagdgico. Pode apresentar trés formas: a aprendizagem cooperativa, no sentido
restrito, ou seja, pequenos grupos de trabalho com diferentes niveis de competéncia; a
explicacdo de pares, cabendo a um dos dois elementos a fungéo de tutor, neste caso ao
mais competente, e a colaboracao entre pares, isto €, dois alunos como mesmo nivel de

competéncia que se entreajudam.

Os objetivos da aprendizagem cooperativa séo: ajudar a melhorar o potencial de
todos os alunos, aceitar a diversidade, respeitar o outro e desenvolver competéncias
sociais (Arend, 1995; Lopes & Silva, 2009; Niza, 2009).

Sanches (2005) considera que a organizacdo do trabalho em pequenos grupos,
implicando a co-responsabilizacdo de todos os seus elementos, diversidade de tarefas e
de materiais, permite que cada um saiba o que tem de fazer e 0 que espera que 0s
outros facam. Além disso desenvolve dentro do grupo um clima favoravel a aceitacédo da
diversidade e a criacdo de igualdade de oportunidades para todos. Esta autora afirma
que se os varios elementos do grupo assumirem que dependem uns dos outros para o
sucesso final, todos se esfor¢cardo para ter um bom desempenho e, consequentemente,

isso implicara aprendizagens mais significativas para todos os alunos.

No mesmo sentido, Lopes e Silva (2009) argumentam que a aprendizagem
cooperativa se caracteriza pela interdependéncia positiva entre todos os elementos do
grupo porque todos tém de trabalhar em conjunto para atingir os objetivos a que o grupo
se prop6s. Ou seja, 0s objetivos s6 sdo possiveis com o esforco de todos; pela
responsabilidade individual dentro de grupo e dentro do grupo; pelo desenvolvimento das
competéncias sociais consequéncia da interacéo aluno/aluno. Além disso, segundo estes
autores, desenvolve a aptiddo cognitiva e a capacidade de trabalho de todos os

envolvidos.

Bessa e Fontaine (2002) e Leitdo (2006) entendem que é um trabalho centrado em

pequenos grupos, organizados segundo a heterogeneidades de competéncias dos seus
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elementos, apelando a diversidade de atividades, formas e contextos sociais de
aprendizagem, tendo como grande objetivo ajudar todos os alunos, de forma ativa,
solidaria e critica, a construir/ aprofundar o seu conhecimento e a desenvolver as suas

capacidades.

Segundo Correia (2003b) e Sanches (2005) este tipo de aprendizagem tem muitas
vantagens, tais como: estimular a cooperacao entre alunos, promover a sua autonomia, a
sua responsabilidade, modificar as atitudes académicas, melhorar o desempenho
escolar, a interacdo e as competéncias sociais e permitir ao professor ficar com mais
tempo para dar respostas aos alunos que delas tém necessidade e para monitorizar a

eficdcia da aprendizagem cooperativa.

Freitas e Freitas (2003) advertem que ainda existe grande resisténcia, por parte das
escolas e dos professores, a utilizacdo da aprendizagem cooperativa e que esta
metodologia implica uma grande mudanca no papel do professor que devera aprender a
gerir a diferenca dentro da sala de aula e, como diz Sanches (2005), “ajudar a aprender

0s mais e 0s menos capazes” (2005, p.136).

Se a escola quiser ser verdadeiramente inclusiva e ajudar a criar uma sociedade mais
justa e democratica tem de recorrer a metodologias ativas que concedam a todos os
alunos, com e sem NEE, a oportunidade de fazer, de pensar, de agir coletivamente, de
partilhar diferentes perspetivas, de adquirir valores sociais e de ter sucesso educativo e
social. S6 assim a sociedade tera adultos capazes de exercer a sua cidadania na sua
plenitude (Bessa & Fontaine, 2002; Sim-Sim, 2005).

5. Perturbacéo do Espetro do Autismo

A &gua nunca discute com os obstaculos, mas contorna-os.

Cury (2003, p.71)

A Perturbacdo do Espetro do Autismo é uma sindrome comportamental do
desenvolvimento humano estudada pela ciéncia h4 mais de seis décadas que ainda
continua a surpreender pela diversidade de caracteristicas que pode apresentar. No
entanto, entre os investigadores da problematica continuam a existir muitas divergéncias
e grandes questdes por responder. O autismo é a forma mais conhecida do grupo de
perturbacbes designada por Perturbacdes do Espetro do Autismo seguida da Sindrome
de Asperger (Klin, 2006; Pereira & Serra, 2006; Siegel, 2008).
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5.1. Definicéao.

A Perturbagdo do Espetro do Autismo (PEA) € uma sindrome comportamental, com
etiologias multiplas, em consequéncia de uma perturbacédo global de desenvolvimento.
Perturbacdo do desenvolvimento que influencia 0 modo como o portador desta sindrome
vé o0 mundo e interage com ele (Frith, 1999; Pereira, 1996,1999; Siegel, 2008).

Hoje em dia existem trés entidades aceites universalmente que, de forma
independente, chegaram a um consenso quanto a esta sindrome tdo complexa: Autism
Society of America [ASA]; Organizacdo Mundial de Saude [OMS] e American Psychiatric
Association [APA].

A APA no Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders [DSM-IV-TR] (1996)
define a PEA como uma Perturbacdo Global do Desenvolvimento, que se caracteriza por
um défice acentuado nas competéncias sociais e de comunica¢do; 0s comportamentos,
interesses e atividades sao estereotipados e, normalmente, 0s primeiros sinais aparecem
até aos 36 meses. Segundo este manual fazem parte deste grupo as seguintes
perturbagdes: Autistica; de Rett; Desintegrativa da Segunda Infancia; de Asperger e a
Global do Desenvolvimento Sem Outra Especificacdo (onde se inclui o Autismo Atipico).

Para a APA (1996), Garcia e Rodriguez (1997), Nielsen (1999) e Pereira (1999) a
principal caracteristica desta perturbacdo é a falha na comunicacdo verbal, no
comportamento e na interacdo social. Segundo a OMS (1991) esta perturbacéo afeta a

comunicacgdo, a interacdo social, a imagina¢do e o0 comportamento.

Na opinido de Jordan (2000) e Mello (2003) a PEA consiste num disturbio severo do
neurodesenvolvimento, que se caracteriza por dificuldades de comunicacéo, de interagéo
social, de utilizar a imaginagdo, de aceitar alteracbes de rotinas e em controlar

comportamentos estereotipados e restritos, desde idades muito precoces.

5.2. Evolucgéo do conceito.

O termo “autismo” foi utilizado, pela primeira vez, em 1906, por Eugene Bleuler,
psiquiatra suico, para descrever o comportamento de certos pacientes esquizofrénicos
gue se centravam em si mesmaos, como se estivessem fora da realidade, vivendo de uma
forma relativa ou absoluta as suas vidas interiores (Coll, Palacios & Marchesi, 1995;
Doron & Parot, 2001; Pereira, 1996, 1999).
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A palavra autismo provém do grego Autos que significa eu/préprio e ismo, ou seja, em
sentido lato, significa o estado de alguém que aparenta estar invulgarmente absorvido em
si préprio (Marques, 2000; Pereira, 1996).

Em 1943, Leo Kanner, psiquiatra infantil, de nacionalidade austriaca, residente nos
EUA, deu um grande impulso para o conhecimento desta sindrome ao fornecer relatos
sistematicos dos casos clinicos que acompanhava e ao realcar que a caracteristica que
mais se destacava nesses pacientes era a incapacidade de se relacionarem com as
outras pessoas Coll et al. (1995), Favero e Vieira (2007), Hewitt (2006) e Klin (2006).
Estes autores relatam que Kanner analisou de forma inteligente e descreveu, com rigor,
onze casos de criancas que mostravam um panorama de distdrbio de desenvolvimento
gue tinha como caracteristicas: a inabilidade de criar relacbes com as outras pessoas,
grandes alteracdes e/ou atrasos na aquisicdo e uso da linguagem e tendéncia obsessiva
para rotinas, atividades repetitivas e ritualizadas.

Um ano mais tarde, Hans Asperger, psiquiatra austriaco, sem conhecimento do
trabalho de Kanner, apresentou um trabalho escrito com descrigcbes ainda mais amplas e
com novas caracteristicas sobre os individuos portadores deste distarbio, o que deu um
novo impulso aos estudos nesta area Pereira (1996). Quer Kanner, quer Asperger
destacaram como principal problema dos pacientes que acompanhavam o
comportamento social, ou seja, o facto de ndo existir contacto com outro ser humano
(Coll et al., 1995; Frith, 1999; Hewitt, 2006).

Em 1967, o termo autismo, na classificacdo internacional de desordens psiquiéatricas,
oitava edicdo da Classificagdo Internacional de Doencas, [CID] da OMS, passou a
designar um estado de patologia infantil, classificado como um tipo de esquizofrenia,
como uma psicose da infancia, onde existia uma descricdo da doenga, mas nao critérios
de diagnéstico. Em 1974, a CID apresentou a designagao “Autismo Infantil”’, entendida
como um distarbio comportamental da infancia e utilizou a descricdo realizada por

Kanner, mas sem critérios diagnésticos (Coll et al., 1995; Frith, 1999; Pereira, 1996).

O reconhecimento do autismo como doenca distinta foi feito com base na definicdo
proposta por Michael Rutter, em 1978. Um ano mais tarde, aos desvios ao nivel da
comunicagao, da interagcdo social e da imaginagao, foi dado o nome de “Triade de
Impedimentos Sociais”, pelas investigadoras Lorna Wing e Judith Gould. Na perspetiva
destas autoras esta triade varia ao longo do tempo, tanto no grau de severidade como na
forma Coll et al. (1995), Klin (2006) e Pereira (1996). Esta triade, também conhecida por
triade de Prejuizos, é ainda hoje o critério de diagnéstico da PEA Coll et al. (1995).

Segundo Mello (2003) apresentando estas trés caracteristicas, é possivel identificar um
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padréo comportamental restrito e repetitivo, no entanto, com um nivel de inteligéncia que

vai do atraso cognitivo a niveis acima da média.

Lorna Wing introduziu o conceito “Espetro do Autismo” que passou a abranger todas
as manifestacdes diagnosticadas com autismo: Autismo Classico, Sindrome de Asperger,
Perturbacéo Desintegrativa da Infancia, Autismo Atipico e Tracos de Autismo. Esta autora
definiu de uma forma clara a dimensdo autista como continuo, e defendeu que as
alteracBes que o constituem estdo dispersas por quatro areas: a social, a comunicativa, a

da imaginacéao e a dos padrdes rigidos e repetitivos de atividade (Coll et al., 1995).

Na década de 80, o autismo obteve o reconhecimento como patologia, com o0 seu
proprio contexto evolutivo, ao ser incluido na terceira edicdo do manual DSM-III-R da
APA, com a designacdo de Disturbio do Espetro Autista. A definicAo de autismo de
Michael Rutter e o crescente numero de investigacdes nesta area deram um forte
contributo para que tal acontecesse. Este disturbio foi subdividido em dois subgrupos e
estabelecido o critério tempo para o seu diagnostico. O primeiro subgrupo designado
autismo infantil, tinha como principal critério o inicio dos sintomas até aos 30 meses, e 0
segundo subgrupo, denominado transtorno invasivo do desenvolvimento da infancia,
tinha como principal critério o inicio dos sintomas entre os 30 meses e os 12 anos (Klin,
2006).

Em 1994, a DSM-IV acrescentou novos transtornos a esta sindrome, prolongou o
periodo do aparecimento dos primeiros sintomas para 0os 36 meses, passou a referir-se
ao autismo como uma Perturbacé@o Global do Desenvolvimento, com a finalidade tedrica
de o afastar definitivamente das psicoses, com quem esteve durante muito tempo
associado, mas manteve os mesmos critérios de diagndstico. Neste manual afirma-se
gue as perturbacdes globais do desenvolvimento sdo compostas por um grupo
heterogéneo de processos. Caracterizam-se pela presenca de défices em varias areas
funcionais, tais como interacdo social, comunica¢do verbal, comunicacdo gestual e
presencga de interesses, atividades e comportamentos restritivos e estereotipados (APA,
1996; Favero & Vieira, 2007).

5.3. Etiologia.

As PEA sdo uma sindrome complexa, cujas causas permanecem desconhecidas na
maioria dos casos. No entanto, as investigacbes mais recentes nesta area apontam,

sobretudo, para causas genéticas e indiciam que é provavel que o risco resulte da
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interacdo entre multiplos genes, vias bioldgicas e fatores ambientais, ainda néo definidos
(Margues, 2000; Marques, 2003; Mello, 2003, Pereira, 1996).

Siegel (2008) explica que “provavelmente existe uma combinacao de fatores — fatores
genéticos, bem como outros relacionados com a gravidez e com o0 parto — que
determinam se uma crianca especifica desenvolve o autismo ou outra Perturbacao Global
de Desenvolvimento” (2008, p.25).

Santos e Sousa (s.d.) salientam que a investigacado genética tem evoluido bastante
através de estudos realizados com gémeos, em virtude do autismo ocorrer mais
frequentemente em gémeos monozigéticos do que em gémeos dizigbticos, o que

aumenta as hipoteses da genética ter um papel importante no desenvolvimento de PEA.

Pereira e Serra (2006) mencionam que a partir dos anos 60, a investigacéo cientifica
mostrou a existéncia de um fator genético multifatorial e de diversas causas organicas
relacionadas com a sua origem, sendo estas diversas e refletindo a diversidade das
pessoas com autismo. Causas tais como: a existéncia de genes candidatos, ou seja, uma
predisposicdo genética para o autismo; fatores pré-natais como rubéola materna,
hipertiroidismo; fatores peri-natais como prematuridade, baixo peso ao nascer, infecbes
graves neonatais, traumatismo de parto. Na opinido destes autores as criancas
portadoras de autismo apresentam com alguma frequéncia epilepsia, assim como,

anomalias nas estruturas (cerebelo, hipocampus, amigdala) e nas func¢des cerebrais.

Na atualidade, a sindrome autista é considerado como sendo uma alteracao orgéanica
do desenvolvimento, de etiologia diversa, tendo uma componente genética crucial,
determinado por diversos estudos em gémeos e familias e pela comprovagdo da

presenca de doencas genéticas bem definidas (Jordan, 2000; Pereira,1996,1999).

Antunes (2009) menciona que varios estudos apontam para a hip6tese da origem da
PEA estar associada a uma alteracdo neuroanatomica, isto é, 0s sujeitos portadores de
autismo poderem apresentar um modelo neuroanatémico, extremamente masculino. Este
facto resultaria de uma exposi¢do do feto, no periodo pré-natal, a niveis elevados de
testosterona, o que explicaria a maior prevaléncia nos rapazes. Segundo 0 mesmo autor
0 cérebro masculino tem menos capacidade de empatia, em geral, do que o feminino e
tem maior necessidade de sistematizacdo, 0 que explicaria os défices em termos de

socializacdo e o funcionamento cerebral de criangas com PEA.

Vila, Diogo e Sequeira (2009) referem que em Portugal, uma investigadora do
Instituto de Ciéncias da Gulbenkian, nos seus estudos sobre as causas da perturbacdo

autistica, encontrou um nivel anormal de serotonina nas criancas portadoras desta
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perturbagcdo o0 que pode ter consequéncias muito graves, ao nivel do neuro

desenvolvimento e do funcionamento do Sistema Nervoso Central, durante a gestacao.

O’'Roak e State (2008) defendem que a PEA tem uma origem genética, sendo a
probabilidade entre irm&os 20 a 80 vezes superior relativamente a populacdo em geral.
Verifica-se que uma grande percentagem de familiares de criancas com PEA, tem
comportamentos sociais desadequados, atrasos no desenvolvimento da linguagem social
(pragmatica) e movimentos estereotipados, embora de forma mais moderada (Jordan,
2000).

Hewitt (2006) menciona que as investigacdes que tém sido feitas nas Ultimas décadas
sobre a tematica, tém concluido que é uma sindrome vitalicia, que se manifesta com
diferentes niveis de intensidade e requer uma intervengao especializada. Marques (2000)
realca que, na maioria das vezes, a sua origem & multifatorial, apresentando uma base
neurobioldgica, podendo coexistir com perturbacdes. Sendo, na maioria dos casos, de
dificil diagnostico identificar quais as causas especificas que a caracterizam.

5.4. Diagndstico.

O estabelecimento do diagnéstico do autismo, ainda ndo é consensual gerando com
frequéncia alguma discordancia. Hoje em dia, geralmente, é realizado por uma equipa de
profissionais especializada e experiente, recorrendo a avaliacdo do quadro clinico. Nao
existem testes laboratoriais especificos para a sua detecdo. O médico solicita exames
para investigar condigdes que possam ter causas identificaveis. E de realgar que, embora
possam surgir precocemente sinais de alerta que apontem para a presenca de autismo,
raramente o diagnéstico é conclusivo antes dos 24 meses, sendo 0os 30 meses a idade

média mais comum (Antunes, 2009; Marques, 2003; Mello, 2003).

Para o diagnéstico da PEA é habitual recorrer um dos dois sistemas clinicos de
diagnostico de forma a clarificar o problema: a DSM-1V, classificagdo mais usada e que
reline maior consenso, e o CID-10 Santos e Sousa (s.d.). Em comum estes dois sistemas
clinicos de diagnéstico tém o facto de estabelecem como critério o
comprometimento/défices claros em trés &reas principais: alteragfes qualitativas das
interacBes sociais reciprocas; na comunicacao reciproca (verbal e ndo verbal); interesse

e atividades restritas, estereotipados e repetitivas (Ozonof, Rogers & Hendren, 2003).

O diagndstico é feito com base na investigacao detalhada do desenvolvimento da
crianga e historial familiar, com incidéncia nas trés areas de sintomatologia com recurso a

Entrevista de Diagnéstico de Autismo Revista (Autism Diagnostic Interview-Revised, ADI-
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R) e a Escala de Diagnéstico de Observacdo de Autismo e PEA (Autism Diagnostic
Observation Schedule, ADOS) é também comum recorrer a CID-10 (OMS, 1994) Antunes
(2009). Um diagndstico de autismo s6 é seguro se for realizado quando a crianca tiver
cerca de trés anos, por isso, por volta dessa idade, devera ser encaminhada para um
profissional especializado, que fara o despiste final Santos e Sousa (s.d.). Habitualmente,

sao 0s pais os primeiros a detetar algo de diferente no filho (Klin, 2006).

Favero e Vieira (2007) afirmam que ja existem diversos instrumentos para a avaliacao
das PEA, tais como: entrevistas diagnosticas, quadros de observacdo e escalas de
avaliacdo. Contudo, apesar da quantidade de instrumentos ja desenvolvidos para a sua
compreensdo, ainda nao existem instrumentos capazes de abranger todas as

manifestacdes do espetro do autismo.

Na opinido de Marques (2000) para um diagnéstico médico preciso desta sindrome, é
necessario uma avaliagdo correta, quer em termos fisicos, quer em termos
psiconeurolégicos, que deve incluir entrevistas com os pais e outros familiares proximos,
observacado e exame psicomental e, sempre que possivel, exames complementares para

doencas genéticas e ou hereditarias.

5.5. Prevaléncia.

Segundo Mello (2003) a prevaléncia da PEA varia consoante o autor e o critério
utilizado na investigacdo. Esta autora refere investigacbes efetuadas em 1988 que
estimaram que uma em cada 1000 criancas seria autista e que era duas vezes e meia
mais frequente no sexo masculino. Cita, ainda, outra investigacdo efetuada em 1999,
pelo Autism Society of America, que concluiu que a incidéncia € de duas criangas por

cada 1000 e que é quatro vezes mais frequente no sexo masculino.

Klin (2006) afirma que o primeiro estudo realizado sobre a prevaléncia do autismo foi
elaborado em 1966, por Vitor Lotter, num condado perto de Londres, com criangas entre
0s oito e 0os dez anos. Nesse estudo a prevaléncia era de quatro e meio criangas em
cada 10 000. Klin (2006) refere que as investigacdes nesta area tém concluido que o
autismo é mais frequente no sexo masculino do que no feminino, numa proporcao de
quatro para um, respetivamente. Marques (2000) diz que os estudos mais recentes
estimam que cinco em cada 10 000 criangas sofram de autismo e 21 em cada 10 000 de
PEA.

Em Portugal, Oliveira et al. (2007) ap6és um trabalho de investigacdo de grande

dimenséo, concluiram que, para a populacdo portuguesa, 0 autismo atinge quatro vezes
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mais os elementos do sexo masculino e ocorre com uma prevaléncia de cerca de um em
cada 1000 nascimentos. Estes investigadores concluiram, ainda, que em Portugal
Continental a prevaléncia de PEA é de nove para cada 10 000 criancas em idade escolar

e na Regido Auténoma dos Acores de 15,6.

5.6. Caracteristicas.

Apesar da idade apontada para o aparecimento dos primeiros sinais ser os trés anos,
had autores que defendem que alguns sinais podem surgir antes dessa idade. As
manifestacdes desta perturbacdo variam muito em funcao do nivel de desenvolvimento e
da idade cronolégica do sujeito e podem ir do grau leve ao severo. As rotinas repetitivas
aparecem nos primeiros 36 meses e até aos cinco anos 0s comportamentos repetitivos e

o0 isolamento social atingem o seu extremo (Mello, 2003; Pereira, 1996, 1999).

Os portadores desta perturbacdo apresentam frequentemente: dificuldades no
relacionamento com pessoas, objetos ou eventos; incapacidade de estabelecer
interacdes sociais e de ter consciéncia dos outros; contacto visual dificil sendo
regularmente evitado; incapacidade para receber afetividade; intolerdncia a contactos
fisicos; dependéncia de rotinas e resisténcia a mudanca; comportamentos compulsivos e
ritualisticos que produzem danos fisicos proprios, tais como bater persistentemente com
a cabeca, e acessos de coélera, sem razdo aparente. Muitas vezes, tém as competéncias
comunicativas verbais e nao-verbais severamente afetadas e apresentam dificuldade
para comunicar com gestos ou palavras, vocaliza¢gdes ndo relacionadas com a fala,
repeticdo de palavras proferidas por outros (ecolalia) e hiper ou hipossensibilidade a
varios estimulos sensoriais (Frith, 1999; Klin, 2006; Marques, 2000; Marques, 2003;
Nielsen, 1999; Ozonof et al. 2003; Pereira, 1996).

Para a OMS (1994) esta perturbagdo € uma condigdo, um estado que prossegue a
crianca e prolonga-se ao longo de toda a sua vida. Varia muito de individuo para
individuo, uns apresentam todos os sintomas caracteristicos desta problematica, outros

nao. Nalguns casos, é, mesmo, pouco percetivel.

Marques (2003), Ozonof et al. (2003) e Vila et al. (2009) afirmam que as pessoas com
esta perturbacdo podem apresentar sintomas comportamentais como hiperatividade,
agressividade, impulsividade, atencéo reduzida, birras e comportamentos autoagressivos,
como bater com a cabeca, morder as maos ou os dedos Klin (2006). Alguns destes
comportamentos agressivos sao consequéncia de estimulos sensoriais, tais como

hipersensibilidade a sons, ao contacto fisico, a luz ou aos cheiros. Muitas sofrem,
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também, de alteracdes na alimentagdo, no sono e no humor, nomeadamente, riso e
choro sem razdes, ou auséncia total de reagcbes emocionais; outras apresentam receios
excessivos a objetos inofensivos. Na opinido de Jordan (2000) as pessoas portadoras
desta sindrome tém imensas dificuldades em compreender e em lidar com as emocdes e

€ Ihes impossivel dar um significado pessoal ao que observam.

A nocdo de que as pessoas portadoras desta sindrome apresentam défices no
relacionamento interpessoal, na linguagem/comunicacdo, na capacidade simbolica e,
ainda, comportamentos estereotipados, € unanime entre os investigadores da tematica.

As diferencas encontram-se, sobretudo, nos mecanismos explicativos acerca da etiologia.

6. Objeto de Estudo

Os estudos em educagéo [...] constituem uma "ciéncia pratica", na medida
em que ndo queremos apenas conhecer fatos e compreender as relacdes
em nome do saber, mas também pretendemos conhecer e compreender
com o objetivo de sermos capazes de agir e agir “melhor” do que
anteriormente.

Langevel, 1995, p.4, cit. por Bell, 1997, p.32

6.1. Enunciacéo do Problema.

A fase de formulagéo do problema é fulcral para todo o processo de investigacao.
Quivy e Campenhaudt (1992) afirmam que “O primeiro problema que se pde ao
investigador € muito simplesmente o de saber como comecgar o seu trabalho” (1992,
p.31). No entender destes autores a melhor forma de comecar um trabalho de
investigacdo em ciéncias sociais consiste em enunciar o projeto sob a forma de uma
pergunta de partida. Pergunta que revela aquilo que, na realidade, o investigador
pretende saber, ou seja, qual é o objeto do seu estudo, ou seja, a pergunta de partida é o

fio condutor de toda a investigacao.

No contexto da tematica da inclusdao e tendo presente que em Portugal continua a
existir pouca igualdade nas oportunidades educativas que as escolas do ensino regular
oferecem, pretende-se averiguar se o0s professores do ensino basico revelam
percecbes/representacfes e autoestima profissional conducentes ao paradigma da
escola inclusiva ou se se mantém resistentes a mudanga, ainda que possam apresentar
discursos socialmente corretos e se as suas percecgOes/representacbes e a sua

autoestima profissional relativamente a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
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PEA sdo influenciadas pelo género, idade, nivel de ensino lecionado, niumero de anos de

experiéncia profissional e experiéncia com alunos com PEA.

“ A pergunta de partida constitui normalmente um primeiro meio para pbér em pratica uma

das dimensbes essenciais do processo cientifico” (Quivy & Campenhaudt, 1992, p. 34).
Sendo assim a pergunta de partida desta investigacdo empirica é a seguinte:

Serd que as percecles/representacdes e a autoestima profissional dos professores do
ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula de alunos com Perturbacdo do
Espetro do Autismo variam consoante o nivel de ensino que lecionam e o facto de terem

experiéncia com alunos com esta sindrome comportamental?

A pertinéncia desta investigacdo reside no fato de ser importante averiguar as
percecOes/representagdes e a autoestima profissional dos professores do ensino béasico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA, porque ambas influenciam a
qualidade das praticas docentes. Qualidade que é nevralgica para a questdo da
equidade. Equidade que é fulcral quando se fala em inclusdo e na qual os professores
tém um papel vital Correia (2003a), EADSNE (2003, 2005) e Porter (1997). Como diz
Rodrigues (2006a, 2006b, 2006c¢) tornar as escolas mais inclusivas é um processo dificil

e lento, que esta longe de estar concluido.

Vilar (1993) advoga que a mudanca das mentalidades dos principais agentes
educativos e, em especial, dos professores para 0s processos de inovagcao/mudanca é
uma das condic¢des vitais em educacdo. Na sua perspetiva nenhuma inovacdo/mudanca
podera vingar nesta area sem a participacdo e implicacdo dos professores, que vivem
diariamente os problemas que lhes séo colocados pela pratica e pela sala de aula.
Igualmente Machado (1994) considera condic¢do crucial para o entendimento e adeséo a
toda e qualquer reforma/inovagdo por parte destes profissionais, a sua participacdo no
processo de reformal/inovacdo, em todas as suas fases - concecdo, realizacdo e

avaliacao.

Kugelmass (2001) defende que ao nivel da sala de aula, um dos fatores mais
relevantes na incluséo, tem a ver com a forma como o professor concetualiza as tarefas
de aprendizagem, que propde aos alunos. O que, segundo Porter (1997), implica que se
atualize constantemente ao nivel, quer dos conhecimentos, quer das competéncias

pedagdgicas.
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6.2. Objetivo do estudo.
6.2.1. objetivo geral.

7

Fortin (2009) defende que depois de formulado o problema € necessario definir
claramente o objetivo da investigacdo e determinar o que o investigador se propde fazer
para concretizar o seu estudo. O objetivo geral da investigacdo mostra qual a orientacdo

que se deseja dar, isto é, revela onde o investigador pretende chegar.

Assim, tendo em conta a problemética apresentada e a pergunta de partida

selecionada nesta investigacdo empirica pretende-se:

- averiguar as percecoes/representacdes e a autoestima profissional dos professores do

ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA.

6.2.2. objetivos especificos.
Com esta investigacdo pretende-se ainda:

- Comparar as percecgdes/representacdes dos professores do ensino basico consoante o

nivel de ensino que lecionam - 1.°, 2.° ou 3.° ciclos.

- Comparar as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico consoante

tém ou nao experiéncia com alunos com Perturbacdo do Espetro do Autismo.

- Comparar as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico consoante o

numero de anos de experiéncia profissional.

- Comparar as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico consoante a
idade.

- Comparar as percegdes/representacdes dos professores do ensino basico consoante o

género - feminino-masculino.

- Comparar a autoestima profissional dos professores do ensino basico consoante o nivel

de ensino que lecionam - 1.9, 2.° ou 3.° ciclos.

- Comparar a autoestima profissional dos professores do ensino basico consoante tém ou

ndo experiéncia com alunos com Perturbacdo do Espetro do Autismo.

- Comparar a autoestima profissional dos professores do ensino basico consoante o

namero de anos de experiéncia profissional.

- Comparar a autoestima profissional dos professores do ensino basico consoante a
idade.
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- Comparar a autoestima profissional dos professores do ensino basico consoante o

género - feminino-masculino.

6.3. Definicdo das hipdteses.

As hipéteses sé@o o fio condutor de todos os trabalhos de investigacdo empirica e
constituem um objetivo Gtil para justificar uma investigacdo. No entender de Quivy e
Campenhoudt (1992) sdo uma “proposig¢ao provisoria, uma pressuposi¢cao que, deve ser
verificada” (1992, p.136). Para Fortin (2009) a semelhanga da pergunta de partida, as
hipéteses podem ser varias e devem ter em linha de conta as variaveis-chave e a

populagéo alvo.

Quanto a caracterizagcdo das hipoteses, no que diz respeito ao processo de
formulacao e nivel de concretizacao, é possivel afirmar que ao nivel da formulacdo sao
dedutivas pois decorrem de uma pergunta tedrica e de investigacdo na area e ao nivel da
concretizagcdo sao hipdteses estatisticas.

Para que as hipoteses sejam validas € necessario que sejam enunciadas de forma
clara, devem ser verificaveis (verificacdo empirica), plausiveis e alicercadas numa
preposicdo tedrica Fortin (2009). Sendo assim, nesta investigacdo, como resposta a
grande questao, levantam-se as seguintes hipéteses:

H 1) Existem diferengas nas perce¢des/representacdes dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante o nivel de ensino

que lecionam - 1.°, 2.° ou 3.° ciclos.

H 2) Existem diferencas nas percecdes/representacdes dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante tém ou nédo

experiéncia com alunos com esta sindrome comportamental.

H 3) Existem diferencas nas percecdes/representacdes dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante o nimero de anos

de experiéncia profissional.

H 4) Existem diferencas nas percecdes/representacdes dos professores do ensino basico

face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante a idade.

H 5) Existem diferengas nas perce¢des/representacdes dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante 0 género -

feminino-masculino.
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H 6) Existem diferencas na autoestima profissional dos professores do ensino basico

consoante o nivel de ensino que lecionam - 1.2, 2.° ou 3.° ciclos.

H 7) Existem diferengas na autoestima profissional dos professores do ensino basico

consoante tém ou nao experiéncia com alunos com PEA.

H 8) Existem diferengas na autoestima profissional dos professores do ensino bésico

consoante o nimero de anos de experiéncia profissional.

H 9) Existem diferengas na autoestima profissional dos professores do ensino bésico

consoante a idade.

H 10) Existem diferengas na autoestima profissional dos professores do ensino basico

consoante o género - feminino-masculino.

Estas hipoteses, irdo ser confirmadas ou infirmadas no decorrer da investigacao
empirica. Cada hip6tese € verificavel se a relacdo predita pode ser confirmada ou
infrmada na base dos dados colhidos junto dos sujeitos e dos resultados de analises
estatisticas. Uma hipotese é considerada plausivel na medida em que diz respeito ao

fendmeno que tem por objetivo explicar (Fortin, 2009).

6.4. Relevancia do estudo.

Nas Uultimas décadas, o paradigma da inclusdo tornou-se um tema nuclear em
educacao, especialmente no campo do debate ideoldgico. Trata-se de um conceito que
assume conotacdes diferentes dependendo das perspetivas e sensibilidades. Dai a sua

implementacéo n&o ser facil, nem consensual (Ainscow, 2009).

7

Na opinido de Leitdo (2006) este conceito é, ainda hoje, um pouco impreciso,
indefinido e ambiguo, porém decisivo e fundamental para potencializar mudancgas, porque
pressupde criar oportunidades e proporcionar a todos os alunos as melhores praticas e
as melhores condigfes socioeducativas de aprendizagem. Este autor defende que cabe a
os professores um papel fundamental na organizagéo do processo educativo e salienta
que: “a cooperacdo entre alunos e a cooperagao entre professores, sdo excelentes
estratégias de inclusdo, excelentes estratégias de mudanca da escola, importantes
abordagens na inclusdo de alunos com deficiéncias e de todo o tipo de diversidades

culturais (étnicas, linguisticas, religiosas)” (2006, p.21).

Morgado (2004) adverte que os estudos tém vindo a comprovar que a presenca de
alunos com NEE em contexto de ensino regular pode estimular as experiéncias de

aprendizagem de alunos em risco académico e social, promover o desenvolvimento de
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comportamentos e valores positivos face a diferenca e diversidade em todos os alunos e
fomentar a cooperagéo e a solidariedade.

A incluséo traz vantagens para todos os alunos, com e sem NEE, ja que proporciona
apoio académico e, simultaneamente, oferece experiéncias positivas no dominio social. A
interacdo entre alunos diferentes promove atitudes de aceitacdo, criando comunidades
abertas e, a longo prazo, permitira formar uma sociedade mais solidaria e mais tolerante
(Costa, 1996).

Na perspetiva de Baptista (1998), Rodrigues (2006a) e Silva (2002, 2007) tudo isto
pressupde disponibilidade e versatilidade dos professores para ensinar jovens que até ha
pouco tempo ndo estavam sob a sua responsabilidade e mudancga nas préaticas docentes.
Dai a necessidade de averiguar as percegdes/representacdes e a autoestima profissional
dos professores. Também Ainscow (1998), Correia (2003a) e Kowalski e Rizzo (1996)
advertem que a inclusdo depende muito do modo como os professores encaram 0s
alunos com NEE, dos seus pontos de vista sobre as diferencas na sala de aula e da sua
disponibilidade para responder, de forma positiva e eficaz, a essas diferencas.

Ainscow (1998) salienta que muitos professores estdo conscientes do modo como o
processo de rotulacdo pode levar a uma diminuicdo das expetativas face a certos alunos
e de como o fendmeno de categorizacao influencia em muito a sua maneira de pensar e

a sua pratica docente mas, muitas vezes, ndo sabem como ultrapassar este obstaculo.

Seco (2002) destaca a relevancia da autoestima profissional dos professores no
processo educativo dos alunos. Salienta que é crucial combater a baixa autoestima
profissional dos professores para alcancar o empenho e o desenvolvimento dos mesmos

e, assim, obter o sucesso educativo de todos os alunos.

Nielsen (1999) defende que sé através do conhecimento é possivel fazer com que os
professores se sintam menos apreensivos quando tém de ensinar alunos com NEE.
Neste sentido vdo também Correia (2003b) e Porter (1997) quando afirmam que a
incluséo efetiva requer um trabalho arduo e muita planificagéo por parte do professor e
que este é agente privilegiado nesse processo. Por isso, 0 modo como responde as
necessidades dos seus alunos, com e sem NEE, é uma varidvel muito mais poderosa
para determinar o éxito dos alunos do que qualquer estratégia administrativa ou
curricular. O que segundo No6voa (1995) implica que o professor repense o seu papel e
gue faca uma andlise precisa da situacdo em que se encontra de modo a encontrar

respostas mais adequadas a cada aluno.
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O conceito de inclusdo pressupde uma escola inclusiva, ou seja, uma escola aberta a
todos, inclusivamente sociocultural, e implica que os professores possuam competéncias

que ultrapassam o mero dominio dos conhecimentos da sua area de saber (Jesus, 1995).

Marques (2000) argumenta que o conceito de inclusdo pressupde um programa
educativo escolar em que a planificacdo € elaborada tendo em vista o sucesso de todos
os alunos, independentemente dos seus estilos de aprendizagem e cognitivos,

caracteristicas, dificuldades, etnia ou grupo social.

Igualmente Porter (1997) defende que cabe ao professor do ensino regular a
responsabilidade de ensinar todas as criancas/jovens. No entanto, salienta que a
auséncia de formacédo destes profissionais cria, por vezes, um clima de alheamento por
parte dos mesmos, deixando a percecéo de que todos os casos dificeis estdo fora da sua
alcada, diminuindo as suas expetativas e o seu empenho em relagdo aos alunos,
sobretudo, dos alunos com NEE e contribuindo assim para uma menor inclusdo
(Ainscow, 1998).
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1. Método

A metodologia é o conjunto de regras légicas necesséarias a uma selecéo
e a uma interpretacé@o objetiva de dados pertinentes, para dar respostas

as questdes que se propde resolver.

Lakatos e Marconi (1995, p.123)

Neste capitulo apresenta-se a metodologia de trabalho adotada para a elaboracao
desta investigacdo. Investigacdo que pretende averiguar se existem diferencas nas
percecOes/representagdes e na autoestima profissional dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA. Efetua-se a caracteriza¢do do
tipo de investigacdo realizada bem como da amostra e dos instrumentos utilizados,

explicitam-se as variaveis e os procedimentos adotados.

1. Plano de Investigagdo

No entender de Almeida e Freire (1997) um plano de investigacdo pode ser entendido
como uma sumula de orientagbes e procedimentos rigorosos que pretendem obter

respostas. Dai a importancia da investigacao na area da educacéo.

S6 fazendo uma andlise metddica e objetiva dos factos, recorrendo a explicacdes
precisas e rigorosas, € possivel evitar praticas pedagdgicas que, muitas vezes, assentam
em percecOes/representagfes (e ndo em conhecimentos cientificos) que impedem os
professores de tomar decisfes profissionais mais conformes a uma escola que se quer
inclusiva. Neste sentido é também importante averiguar a autoestima profissional dos
professores porque tem grande influencia nas suas acdes enquanto atores da realidade

educativa, nomeadamente nas suas praticas pedagdgicas.

Tendo como premissa que uma sequéncia légica segundo Almeida e Freire (1997) é
“importante e decisiva no processo cientifico de construgdo do conhecimento” (1997.p.
36) esta investigagdo é constituida por varios momentos: formulacdo do problema,
elaboracdo das hip6teses, procedimentos, recolha de dados e andlise e discussdo dos

mesmos.

Trata-se de uma investigacdo empirica de caracter quase-experimental e

comparativa, de énfase quantitativo, baseada no método cientifico, comum a maioria das
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ciéncias, e tem como objetivo obter conhecimento acerca de um grupo de professores do
ensino basico. Pretende averiguar as percecdes/representacdes e a autoestima
profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos
alunos com PEA, num agrupamento de escolas do concelho da Amadora, consoante
género, idade, nivel de ensino lecionado, nimero de anos de experiéncia profissional e
experiéncia com alunos com PEA. As hip6teses serdo testadas com o0 objetivo de as

confirmar ou infirmar.

Segundo Fortin (2009) o design verdadeiramente experimental apresenta trés
caracteristicas: a manipulacdo da variavel independente; o controlo, feito através de um
grupo de comparacdo e finalmente a randomizacéo, ou seja, a divisdo ao acaso dos
sujeitos da amostra pelos grupos experimental e de controlo. No caso do design quase-
experimental ndo se encontram presentes as trés caracteristicas atras referidas, ndo

existe o grupo de controlo ou da reparticédo aleatoria.

2. Sujeitos
2.1. Definigéo e selecéo dos sujeitos.

Numa investigacdo a definicAo do grupo de sujeitos a considerar € um aspecto
fulcral, sujeitos que devem ser entendidos segundo Almeida e Freire (1997) como
“...cada um dos elementos que compde a amostra” (1997, p.97). Na opinido destes
autores o processo para se chegar a uma determinada amostra deve ter determinados
requisitos de maneira a garantir a validade dos resultados e permitir a possibilidade

destes serem generalizados a uma populacao.

Nesta investigagdo efetuou-se uma amostra por conveniéncia, uma amostragem
intencional em que segundo Almeida e Freire (1997) “o conhecimento prévio das
caracteristicas da populagéo relevantes para o estudo em questédo; o conhecimento da
distribuicdo da populacdo por tais caracteristicas identificadas; e a utilizagdo de um
procedimento correcto de amostragem” (1997, p.105) é crucial, dado o carater

exploratério do mesmo.

Para a selecdo dos sujeitos que fazem parte desta investigacdo n&o foram utilizados
procedimentos probabilisticos, € uma amostra por conveniéncia constituida por 77
sujeitos. Trata-se de dois grupos amostrais independentes, consoante as hipéteses

formuladas, ou seja, com e sem experiéncia com alunos com PEA.
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Os dados foram recolhidos junto de professores do ensino béasico de um
agrupamento de escolas do concelho da Amadora. O objetivo era conhecer as suas
percecbes/representacfes e a sua autoestima profissional face a aprendizagem na sala

de aula dos alunos com PEA.

No que concerne a definicdo dos critérios de selecdo da amostra, foram tidos em
consideracdo o0s requisitos relativos a metodologia cientifica de forma a garantir a
validade dos resultados. Foram definidos os seguintes critérios comuns aos dois grupos

que constituem a amostra:

- Todos os professores trabalhavam no mesmo agrupamento no ano letivo

2012/2013.

- Todos os professores lecionavam o ensino basico.

As caracteristicas consideradas pertinentes para caracterizar esta amostra foram:
género, idade, habilitacdes literarias, nivel de ensino lecionado, nimero de anos de
experiéncia profissional, tempo de servico neste agrupamento, experiéncia com alunos
com NEE, experiéncia com alunos com PEA e contactos na infancia/juventude com

pessoas com deficiéncia.

Os resultados desta amostra ndo permitem generalizar, em virtude da amostra ndo
ser representativa. As conclusdes obtidas apenas se aplicam a esta amostra, ndo podem
ser extrapoladas, isto é, os seus resultados ndo sdo aplicaveis a locais e sujeitos
diferentes Biklen e Bogdan (1994) séo vélidos apenas no contexto onde foi realizado esta

investigacao.

2.2. Caracterizacdo dos sujeitos

Os questionéarios foram distribuidos a todos os professores do ensino basico do
agrupamento selecionado (120 sujeitos) e foram devolvidos 77 questionarios, ou seja, a
taxa de retorno foi de 64,16%. Sendo assim, a amostra utilizada neste estudo é
constituida por 77 sujeitos, todos professores do ensino basico no mesmo agrupamento
no mesmo ano letivo. Para este estudo foram consideradas as seguintes variaveis:
género, idade, habilitacdes literarias, nivel de ensino lecionado, nimero de anos de
experiéncia profissional, tempo de servico neste agrupamento, experiéncia com alunos
com NEE, experiéncia com alunos com PEA e contactos na infancia/juventude com

pessoas com deficiéncia.
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Como se pode observar na figura 1, no que diz respeito a varidvel género, a
amostra deste estudo €é constituida por professores do ensino basico de ambos 0s sexos,
sendo a grande maioria do género feminino, 81,82%, e apenas 18,18% do género
masculino. Sendo assim, existe uma grande disparidade no que concerne a variavel
género. Este resultado corrobora as investigacdes que tém concluido que na profisséo

docente predomina o género feminino (Araujo, 2000).

genero

W femining
masculin

Figura 1 - Distribuigdo dos sujeitos segundo a variavel género

Através da figura 2, distribuicdo dos professores do ensino basico por idade, é
possivel verificar que os valores sdo bastante heterogéneos, 0s sujeitos da amostra tém
idades compreendidas entre os 28 e os 62 anos. A maioria dos sujeitos, 50,65%, tem
entre 28 e 48 anos e 49,35% tem entre 49 e 62 anos. A média de idades é de 46,84. A
mediana é de 48 anos e a moda € de 57 anos (Apéndice B).

60,0%—

50,0%

40,0%

Percent

30,0%

200%7

10,0%]

0% T
26-48 4962
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Figura 2 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel idade
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Observando a figura 3 conclui-se que, quanto as habilitacdes literarias, a grande
maioria dos sujeitos da amostra, 74,03%, tem uma licenciatura, 14,29% possui mestrado,

9,09% pos-graduacéo e 2,6% bacharelato.

habilitagies
literarias
W pacharelato
licenciatura
B pos-graduagdo
W mestrado

Figura 3 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel habilitacdes literarias

Ao visualizar a figura 4 é possivel verificar que, no que diz respeito a variavel nivel
de ensino lecionado, 36,4% dos sujeitos da amostra leciona o 3.° ciclo, 32,5% o 1.° ciclo
e 31,2% o 2.° ciclo, ou seja, trata-se de grupos, mais ou menos, homogéneos do ponto
de vista percentual.

nivel de

leciona

W 1° ciclo
B 2° ciclo
M 3.2 ciclo

Figura 4 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel nivel de ensino lecionado
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Relativamente a variavel nimero de anos de experiéncia profissional, é possivel
verificar na figura 5 que a maioria dos sujeitos da amostra tem mais de 16 anos de
experiéncia profissional; 38,96% tem 26 anos ou mais de experiéncia, 33,77%, entre 16 e
25 de anos experiéncia profissional e apenas 27,27% tem menos de 16 anos de

experiéncia profissional. A média de anos de experiencia profissional € 22 e a moda é 20
(Apéndice B).

40,0%7

Percent

10,0%-

até 15 anos 16-25 anos 26 ou mais anos

Numero de Anos de Experiencia Profissional

Figura 5 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel nimero de anos de experiéncia profissional

Analisando a figura 6 é possivel detetar que 37,66% dos sujeitos da amostra
trabalha neste agrupamento ha mais de 10 anos, 35,06% ha menos de 5 anos e 27,27%
entre 5 e 10 anos. Sendo, assim, a maioria dos sujeitos da amostra trabalha neste
agrupamento ha mais de 5 anos.

numero de anos
que trabalha
nesta escola

W menos de 5 anos
entre 5 e 10 anos
mais de 10 anos

Figura 6 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel tempo de servico no agrupamento
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A figura 7 mostra que existe uma diferenca significativa entre os sujeitos da
amostra que possuem experiéncia de ensino com alunos com NEE, 88,31%, e os que
nao tém nenhuma experiéncia, 11,69%, ou seja, uma percentagem muito significativa dos

sujeitos tém experiéncia com alunos com NEE.

SEPEIN
com NEE
Bom
Wy

Figura 7 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel experiéncia de ensino com alunos

com Necessidades Educativas Especiais

Na figura 8 observa-se que os sujeitos que tém experiéncia com alunos com NEE,
88,31%, apresentam valores muito heterogéneos em termos de tempo de experiéncia.
Essa experiéncia vai de 1 ano até 17 anos. Dentro desta heterogeneidade, com mais
anos de experiéncia, 10 anos, aparecem 19,48% dos sujeitos, seguidos de dois grupos,
ambos com 9,09%, a saber com 6 e 8 anos de experiéncia, e com menos anos de
experiéncia, 1,390%, aparecem, também, dois grupos de sujeitos, respetivamente, com 9

e 16 anos de experiéncia. A moda situa-se nos 10 anos ( Apéndice B).

Count

4 S 6 7 8 ] 10 12 13 15 16 17 999

numero de anos de experiencia NEE

Figura 8 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel anos de experiéncia de ensino com alunos com
Necessidades Educativas Especiais
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Na figura 9 € possivel verificar que a maioria dos sujeitos da amostra, 55,8%, tem
experiéncia de ensino com alunos com PEA, 44,25% n&o tem experiéncia.

expeniencia
com
autismo

W sim
M nao

Figura 9 - Distribui¢éo dos sujeitos segundo a variavel experiéncia de ensino com alunos com Perturbacéo do
Espetro do Autismo

Na figura 10, observa-se que a experiéncia dos sujeitos com alunos com PEA
varia entre 1 e 10 anos; 19,48% possui 1 ano de experiéncia, 15,58%, 2 anos e 11,69%,
3 anos. Com 2,597%, aparecem trés grupos de sujeitos, respectivamente com 4, 6 e 10

anos. Com apenas 1,299% aparecem os sujeitos com 5 anos de experiéncia.
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Figura 10 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a varidvel anos de experiéncia de ensino com alunos com
Perturbacdo do Espetro do Autismo
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A figura 11 mostra que no que diz respeito ao contacto na infancia/juventude com
pessoas com deficiéncia a maioria dos sujeitos, 59,7%, nunca teve contacto e 40,6% teve

contacto.

contacto
com
pessoas

com
deficiencia

M sim

M nao

Figura 11 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel contacto na infancia/juventude com pessoas com
deficiéncia

3. Medidas

3.1. Definigao e caracterizacdo das variaveis.

Ao formular as hipoteses o investigador esta, no fundo, a identificar as
variaveis e a definir as suas relagdes, ou seja o respetivo papel na
investigacdo. A explicitagdo das variaveis e das suas relagdes constitui
um novo passo importante na definicho do modelo de andlise do
problema.

Almeida e Freire (1997, p. 49)

As variaveis sdo as unidades de base da investigacdo, sdo qualidades,
propriedades ou caracteristicas de pessoas, objetos, de situacbes suscetiveis de mudar
ou variar no tempo e tomam diferentes valores, que podem ser medidos, manipulados ou
controlados Fortin (2009). De acordo com o papel que cada variavel desempenha pode
ser designada de independente, dependente, parasita e de controlo (Almeida & Freire,
1997).
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A variavel independente identifica-se com a dimensdo ou a caracteristica que o
investigador manipula deliberadamente por conhecer o seu impato na variavel
dependente, ou seja, influencia o comportamento da variavel dependente. A variavel
independente pode ser manipulada durante a investigacdo. Essa manipulacdo tem um
efeito na varidvel dependente, efeito que é medido durante a investigacdo. A variavel
dependente é a variavel que aparece ou muda se o investigador aplicar, suprimir ou
modificar a variavel independente. Chama-se parasita a variavel associada a variavel
independente que afeta os resultados da variavel dependente. Designa-se variavel de
controlo a variavel que é alheia a investigacdo mas influencia os resultados e atua de
forma interativa (Almeida & Freire, 1997; Fortin, 2009).

Sendo assim, como variavel dependente (VD) para todas as hipdteses temos:

Percecdes/representacbes e autoestima profissional dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA.

Tendo por base os critérios de andlise da definicdo das variaveis, a VD quanto a
métrica, apesar de ser uma escala de métrica ordinal (escala tipo Likert), é
operacionalizada partindo dos valores absolutos adquiridos no total das escalas e das

suas diferentes dimensdes, passando estas a ter uma métrica de intervalo ou de razao.

Para operacionalizar esta variavel utilizaram-se as seguintes escalas: as
percecbes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula e a autoestima
profissional. Ambas do Professor Doutor Ramos Leitdo (2012).

Formulou-se uma variavel independente (VI) para cada uma das hipoteses:
VI 1 - nivel de ensino lecionado.
VI 2 - experiéncia com alunos com PEA.
VI 3 - nimero de anos de experiéncia profissional.
VI 4 - idade.
VI 5 - género.

Como VI apresentaram-se as seguintes varidveis: nivel de ensino lecionado,
experiéncia com alunos com PEA, niumero de anos de experiéncia profissional, idade e

género.

As VI nivel de ensino lecionado, nimero de anos de experiéncia profissional e
idade sao de métrica ordinal. As VI experiéncia com alunos com PEA e género sao de

métrica nominal e quanto ao numero de grupos amostrais sdo dicotémicas, pois
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assumem dois valores e foram operacionalizadas através de um questiondrio de

caracterizacao dos sujeitos.

O facto de todos os professores serem do ensino basico e lecionarem no mesmo

agrupamento no ano letivo 2012/2013 é a variavel comum.

N&o foram controladas as variaveis parasitas/estranhas: habilitacdes literarias, tempo
de servico no agrupamento e contactos na infancia/juventude com pessoas com

deficiéncia.

3.2.  Fundamentacdo dos sistemas de andlise.

Ultrapassada a fase da reviséo bibliografica e considerando o objeto de investigacao

e 0 quadro de referéncia teérico que o suporta foi necessério escolher os instrumentos.

Almeida e Freire (1997) afirmam que existem diferentes instrumentos de avaliagao,
como: escalas, provas, grelhas de entrevista, que tém uma série de itens ou questbes
mais ou menos organizadas e que cobrem o dominio ou dominios que se pretendem

avaliar.

Nesta investigacdo foram aplicados os seguintes instrumentos para a recolha de
dados: um questiondario de caracterizacdo da amostra e duas escalas: as percecdes dos
professores sobre a aprendizagem na sala de aula e a escala de autoestima profissional,
da autoria do Professor Doutor Ramos Leitdo (2012) Os instrumentos aplicados,
compreendem um conjunto de questdes que tém como objetivo recolher dados da
caracterizacdo dos sujeitos e medir as percecdes dos professores do ensino béasico
(Anexos A, B e C).

Fortin (2009) afirma que o questionario é um instrumento de medida que traduz os
objetivos de um estudo com varidveis mensuraveis, ajudando a organizar, a normalizar e
a controlar os dados, de forma a permitir que as informagfes procuradas possam ser
colhidas de uma maneira rigorosa. Por isso, na opinido de Ghiglione e Matalon (1997) as
questdes devem ser rigorosamente estandardizadas tanto no texto como na ordem, de

forma a garantir a comparabilidade das respostas dadas pelos diferentes sujeitos.

O questionario de caracterizacdo da amostra serve para ajudar na descoberta e na
interpretacdo dos dados recolhidos. A escala sobre as percecdes dos professores sobre
a aprendizagem na sala de aula e a escala de autoestima profissional sao constituidas
por questbes fechadas, objetivas e de facil compreensdo que fornecem ao sujeito

inquirido opgdes de entre as quais ele faz a sua escolha Fortin, Grenier e Nadeau (1999).
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Segundo estes autores os questionarios sao pouco dispendiosos e permitem recolher
informacdo de uma forma rapida, dando ao investigador a possibilidade de fazer

comparacdes entre as respostas dos diferentes sujeitos da amostra.

Com o questionario de caracterizacdo dos sujeitos pretende-se caracterizar os
sujeitos do estudo segundo determinados paradmetros: género, idade, habilitacGes
literarias, nivel de ensino lecionado, nimero de anos de experiéncia profissional,
experiéncia com alunos com NEE, experiéncia com alunos com PEA e contactos na
infancia/juventude com pessoas com deficiéncia. Este questionario € composto por dez

gquestdes.

A escala sobre as percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula
pretende analisar as perce¢bes que os professores do ensino basico tém sobre a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA. Como jé foi referido é da autoria do
Professor Doutor Ramos Leitdo (2012) e ja foi aplicada noutros estudos. Tem cinco
dimensdes: interdependéncia aluno/aluno (aprendizagem ativa e cooperativa);
interdependéncia professor/aluno; negociagdo; meta-aprendizagem; interdependéncia
professor/professor (ensino cooperativo) e € constituida por 25 questdes, distribuidas

pelas cinco dimensodes:

1) interdependéncia aluno/aluno - aprendizagem ativa e cooperativa (5 questdes:
1,11,14,17,25)

2) interdependéncia professor/aluno (5 questdes: 3,6,9,18,22)

3) negociacao (5 questdes: 4,10,15,19,23)

4) meta-aprendizagem (5 questdes: 5,7,13,21,24)

5) interdependéncia professor/professor - ensino cooperativo (5 questées: 2,8,12,16,20).

Foi utilizada uma escala de tipo Likert com um diferenciador semantico que varia
entre raramente (1) e sistematicamente (6) ou seja, para se compreender qual o tipo de
percecdo que os professores tém sobre aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PEA, verificando-se se sdo positivas ou negativas, a cada nivel de escolha, que vai de

Raramente a Sistematicamente, foi atribuido um valor, que varia entre 1 e 6:
Raramente 1 - 2 — 3 — 4 — 5 — 6 Sistematicamente.
Na questao 15 a pontuacao é inversa:

Raramente 6 - 5 — 4 — 3 — 2 —1 Sistematicamente.
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Deste modo, a escala utilizada avalia, para cada dimensédo e na sua totalidade, os
niveis de percecdes através da soma simples das cotacdes atribuidas a cada questao.

Quanto a escala de autoestima profissional, também da autoria do Professor
Doutor Ramos Leitdo (2012), pretende avaliar a autoestima profissional dos professores
desta amostra face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA, e, também, ja
foi aplicada noutros estudos. Possui quatro dimensdes: sentimento de competéncia e
capacidade; satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais; percecao do reconhecimento
pelos outros; relacdo com os alunos. E composta por 12 questdes, distribuidas pelas

quatro dimensoes:

1) sentimento de competéncia e capacidade (3 questbes: 2,6,12).

2) satisfagcdo pessoal nas relagdes profissionais (3 questdes: 1,3,9).
3) percecédo do reconhecimento pelos outros (3 questdes: 5,8,11).
4) relacdo com os alunos (3 questdes: 4,7,10).

Para se compreender qual a autoestima profissional dos professores, verificando-
se se é positiva ou negativa, a cada nivel de escolha, que vai de raramente a

sistematicamente, foi atribuido um valor que varia entre 1 e 6:
Raramente 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 Sistematicamente.

Estas escalas foram elaboradas pelo Professor Doutor Ramos Leitdo a partir de
instrumentos produzidos pelo Ministério da Educacao e foram trabalhadas por este autor
tendo como referéncia os textos de Mel Ainscow, perito da UNESCO, sobre Educacdo
Inclusiva. Na andlise das escalas, o Professor Doutor Ramos Leitdo efetuou uma analise
da consisténcia interna da escala através do alpha e a escolha das dimensdes efetuadas
através da andlise dos componentes principais (Encarnacdo, 2012; Mendes, 2001;
Valente, 2012).

A escala as percecgfes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula foi
usada e validada por Joana Subtil numa investigagdo, em 1998, efetuada na
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologia, em conjunto com o Professor
Doutor Ramos Leitdo, na altura coordenador da E.C.A.E do Cacém e, posteriormente,

utilizada noutras investigagcdes (Encarnacéo, 2012; Mendes, 2001; Valente, 2012).

Para a validagcédo da escala as percecdes dos professores sobre a aprendizagem
na sala de aula o Professor Doutor Ramos Leitdo fez a analise da consisténcia interna,
tendo obtido um alpha no valor de 87,2, o que indica uma boa consisténcia interna e uma

boa fidelidade global. Através da analise dos componentes principais encontraram-se 5

Ana Paula Alves Dias Gomes



Percecgbes/representagdes e autoestima profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com Perturba¢éo do Espetro do Autismo 69

dimensdes que explicam 53% da variancia (Encarnagao, 2012; Mendes, 2001; Valente,
2012).

Quanto a escala da autoestima profissional o Professor Doutor Ramos Leitdo fez
também a andlise da consisténcia interna, tendo obtido um alpha no valor de ,879
indicador de uma boa consisténcia interna e de uma boa fidelidade global entre os itens

qgue compdem a escala.

Ambas as escalas sdo de 2012 e estdo validadas para a populacdo portuguesa
(Encarnacéo, 2012; Mendes, 2001; Valente, 2012).

4. Procedimentos

Como afirmam Quivy e Campenhoudt (1992) numa investigagdo o procedimento &

vital e consiste na maneira de alcancar o objetivo a que a investigacao se propde.

Este projeto de investigacdo teve inicio com a escolha do tema e, em seguida,
implicou uma pesquisa bibliografica acerca do tema escolhido. Numa reunido com a
orientadora, a Professora Doutora Maria Manuel Nunes, foram selecionados o0s
instrumentos a usar. Um questionario de caracterizacdo da amostra e as Escalas: As
percecbes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula e a Autoestima
profissional, da autoria do Professor Doutor Ramos Leitdo (2012).

Posteriormente foi pedida autorizacdo presencial, para a sua aplicacdo, ao Diretor de
um Agrupamento no concelho da Amadora, bem como lhe foi apresentada a tematica,
finalidades e metodologia deste estudo. A escolha do agrupamento ficou a dever-se a
razbes de conveniéncia, era nela que lecionava. O Diretor autorizou a aplicacdo dos
referidos instrumentos desde que fosse efetuada a inscricdo no site da Dire¢cdo de
Inovacéo e Desenvolvimento Curricular de monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar.
A referida inscrigéo foi efetuada em dezembro de 2012 e obteve autorizacdo em fevereiro

do ano seguinte (Apéndice A e Anexos F,G,H, | e J).

Foram definidos como critérios de sele¢cdo dos sujeitos da amostra que todos os
professores lecionassem 0 ensino basico e trabalhassem no mesmo agrupamento, no
ano letivo 2012/2013.

Os instrumentos deste estudo foram entregues, pessoalmente, em suporte papel, a
todos os 120 professores do ensino basico do agrupamento selecionado, durante o0 més

de fevereiro, ap0s a devida autorizacdo da Direcdo de Inovagdo e Desenvolvimento
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Curricular sobre a aplicacao de Inquéritos em Meio Escolar. Entre margo e abril, dos 120
questionarios entregues, foram devolvidos 77, ou seja, a taxa de retorno foi de 64,16%.

Apbs a recolha dos questionarios foi atribuido um nimero a cada um e em seguida
utilizou-se o programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para
Windows, versdo 19 Pereira (2002). Criou-se um ficheiro onde foram definidas as
variaveis e inseridos os dados e, posteriormente, fez-se o tratamento dos mesmos, para

tal, recorreu-se a diferentes testes conforme esta explicitado no capitulo seguinte.

5. Tratamento dos dados

No entender de Almeida e Freire (1997) o tratamento dos dados permite obter

conclusdes sobre a investigacao efetuada.

Como ja foi referido, apés a recolha dos questionarios foi atribuido um nimero a cada
um e, em seguida, para concretizar o tratamento e analise dos dados utilizou-se o
programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para Windows,
versdo 19, para criar uma base de dados onde as variaveis correspondiam as questdes
das escalas e as categorias numeéricas dessas variaveis correspondiam as possibilidades
de resposta dessas mesmas questfes. Em seguida fez-se o tratamento e andlise dos
dados. Na base de dados foi introduzida a informacao contida nos 77 questionarios.

No que diz respeito a caracterizagdo dos sujeitos recorreu-se a estatistica descritiva
com base nas medidas de tendéncia central e na andlise percentilica dos resultados e

foram elaborados figuras para as diversas variaveis.

Atendendo ao objetivo do estudo, comparacdo das percegles/representacdes e da
autoestima profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de
aula dos alunos com PEA, foram elaboradas quadros que estabelecem essas

comparagoes.

Para testar a homogeneidade da variancia recorreu-se ao teste de Levene, para um
nivel de significancia de P < 0.05. Para testar as hip6teses utilizou-se uma estatistica
paramétrica aplicando o teste t - student (teste de diferenca de média) quando se tratou
de dois grupos amostrais independentes, para um nivel de significancia P < 0.05 e
recorreu-se ao teste ANOVA Il quando se tratou de mais de dois grupos amostrais
independentes, para um nivel de significancia igualmente de P < 0.05. Houve situacdes
em que foi preciso recorrer ao teste Krusk Wallis, quando n&o se verificou

homogeneidade da variancia.
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Posteriormente foi feita uma analise interpretativa dos resultados obtidos.

IV. Apresentacéo e discussao dos resultados

A nossa capacidade coletiva de influenciar o futuro — de o desenhar a medida de
um sonho partilhado — é proporcional ao esfor¢o que saibamos desencadear para o
estudar. Conhecer o futuro ndo estd ao alcance dos homens, é designio dos
deuses. Explorar futuros possiveis €, em contrapartida, a maneira mais fecunda de
a inteligéncia humana influenciar os deuses.

Carneiro (2000, p.32)

1. Apresentacgao dos resultados

Este capitulo destina-se a apresentacao e andlise dos resultados, de acordo com 0s
objetivos formulados. Num primeiro momento, apresenta-se uma analise descritiva das
escalas: as percegbes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula e a

autoestima profissional e, num segundo momento, efetua-se o tratamento das hipéteses.

1.1. Anédlise descritiva das escalas.

Para a analise descritiva das escalas: as percec¢bes dos professores sobre a
aprendizagem na sala de aula e a autoestima profissional foram elaborados diversos
quadros.
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No quadro 1 encontram-se os valores estatisticos da média, mediana, moda,
desvio padrdo, minimo, maximo e soma do total da escala as perce¢des dos professores
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA e das diferentes dimensdes:
interdependéncia aluno/aluno; interdependéncia professor/aluno; negociacdo; meta-

aprendizagem e interdependéncia professor/professor.

Para esta escala o diferenciador semantico varia entre 1 e 6. Os valores para o
total da escala variam entre 25 e 150 e para as diferentes dimensdes entre 5 e 30. Assim
€ possivel observar, no quadro 1, que todos os valores se situam acima da média, quer

para o total da escala, quer para as diferentes dimensodes.

Na observagdo do quadro 1 conclui-se que a média para o total da escala € de
103,26; para a dimensédo interdependéncia aluno/aluno é de 22,31; para a dimensao
interdependéncia professor/aluno é de 23,06; para a dimensao negociacédo é de 15,21;
para a dimensdo meta-aprendizagem é de 23,40 e para a dimenséao interdependéncia
professor/professor é de 19,53. Assim é possivel afirmar que a maioria dos sujeitos tem
percecOes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PEA.

Quadro 1 - Analise descritiva do total das percecdes/representacdes dos professores do ensino basico

Percecdes/ Dimenséo 1 Dimenséao 2 Dimenséo 3 Dimenséo 4 Dimenséo 5
representacoes Percecdes/ Percecdes/ Percecdes/ Percecdes/ Percecdes/
total da escala representacdes representacdes representacdes representacdes representacdes
dos professores dos professores dos professores dos professores dos professores dos professores

face a face a face a face a meta- face a
interdependéncia interdependéncia negociagao aprendizagem interdependéncia
aluno/aluno professor/aluno professor/
professor
Média 103,26 22,31 23,06 15,21 23,40 19,53
Mediana 105,00 23,00 23,00 15,00 24,00 20,00
Moda 103 21 23 17 24 21
Desvio P 15,124 3,392 3,357 4,479 3,843 3,523
Minimo 53 13 14 5 13 9
Méaximo 131 29 30 24 30 25
Soma 7951 1718 1776 1171 1802 1504

Para o total da escala sobre as percec¢des dos professores do ensino béasico face
a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA os valores da escala estdo
compreendidos entre 25 e 150, sendo o ponto médio de 75, isto &, valor a partir do qual

as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico sédo positivas.

E possivel afirmar, observando o quadro 2, que os resultados em relag&o ao total
131 e

percecBes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com

da escala variam entre 53 e gque maioria dos sujeitos tem
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PEA, ou seja, tendo em consideracdo o ponto médio (75) 93,5% dos sujeitos tem
percecOes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com

PEA e 6,5% tem percecdes/representacdes negativas.

Sabendo que a média do total da escala é de 103,26, quadro 1, € possivel afirmar,
observando o quadro 2, que 45,5% dos sujeitos tem percecfes/representacdes abaixo da
média, apresentando valores entre 53 e 103; 3,9% tem percecdes/representacdes dentro
da média, ou seja, 104 e 50,6% tem percecles/representacdes acima desse valor,
apresentando valores entre 105 e 131. Isto &, a maioria dos sujeitos tem
percecbes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PEA.

Quadro 2 - Andlise descritiva do total das percecdes/representacdes dos professores do ensino basico

Resultados Validos Frequéncia Percentagem Pgrcentagem Perceqtagem referente a Percentage_m
umulativa média da escala ponto médio
53 1 1,3 1,3
67 1 1,3 2,6
70 2 2,6 5.2
74 1 1,3 6,5 6,5%
75 1 1,3 7,8
77 1 1,3 9,1
79 1 1,3 10,4
85 2 2,6 13,0
89 2 2,6 15,6
90 1 1,3 16,9
93 2 2,6 19,5
94 3 3.9 23,4 45,5%
95 1 1,3 247
99 2 2,6 27,3
100 2 2,6 29,9
101 1 1,3 31,2
102 4 5,2 36,4
103 7 9,1 45,5
104 3 3,9 49,4 3,9% 93,5%
105 3 3,9 53,2
106 3 3,9 57,1
107 3 3,9 61,0
108 3 3,9 64,9
109 1 1,3 66,2
110 3 3,9 70,1
111 3 3,9 74,0
112 1 1,3 75,3
113 2 2,6 77,9
115 2 2,6 80,5
116 1 1,3 81,8
117 3 3,9 85,7
118 2 2,6 88,3
119 1 1,3 89,6
121 1 1,3 90,9 50,6%
122 1 1,3 92,2
123 1 1,3 93,5
124 1 1,3 94,8
126 1 1,3 96,1
128 1 1,3 97,4
130 1 1,3 98,7
131 1 1,3 100,0
Total 77 100,0

Salienta-se que os valores das diferentes dimensdes da escala as percecdes dos

professores sobre a aprendizagem na sala de aula estdo compreendidos entre 5 e 30
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sendo o ponto médio de 15. Assim, 0s sujeitos com resultados de 15 ou mais valores tém
percecdes/representacdes positivas, enquanto os sujeitos com menos de 15 valores tém

percecdes/representacdes negativas.

No que diz respeito a dimensdo interdependéncia aluno/aluno, quadro 3, 0s
valores estdo compreendidos entre 13 e 29, ou seja, € possivel concluir, que a maioria
dos sujeitos tem percecdes/representacées positivas face a aprendizagem na sala de
aula dos alunos com PEA. Isto é, tendo em considera¢do o ponto médio (15) 98,7% dos
sujeitos tem percecodes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de aula

dos alunos com PEA e 1,3% tem percecdes/representacdes negativas.

Como se pode observar no quadro 3 a maioria dos sujeitos apresenta
percecOes/representagdes positivas face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PEA. Ou seja, sabendo que a média desta dimensédo € de 22,31, quadro 1, é possivel
detetar no quadro 3 que 48,1% dos sujeitos tem percecgdes/representacdes abaixo da
média, entre 13 e 22, 13% tem percecdes/representacdes dentro da média e 38,9% tem
percecOes/representacbes acima da média, variando entre os 24 e os 29 valores.

Quadro 3 - Analise descritiva das percecgfes/representacfes dos professores do ensino basico face a
interdependéncia aluno/aluno

Resultados Validos Frequéncia Percentagem PercentagemCu Perceqtggem referente a Percentage_m
mulativa média da escala ponto médio
13 1 13 13 1,3%
15 2 2,6 3,9
16 1 13 52
17 3 3,9 9,1
18 5 6,5 15,6
19 3 3,9 19,5 48,1%
20 5 6,5 26,0
21 11 14,3 40,3
22 6 7,8 48,1
23 10 13,0 61,0 13% 98,7%
24 8 10,4 71,4
25 7 9,1 80,5
26 8 10,4 90,9
27 4 5,2 96,1 38,9%
28 2 2,6 98,7
29 1 1,3 100,0
Total 77 100,0
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No que diz respeito a dimensdo a interdependéncia professor/aluno, quadro 4,
verifica-se que a grande maioria dos sujeitos apresenta percec¢Oes/representacoes
positivas face & aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA. E possivel concluir,
que os valores variam entre 14 e 30, ou seja, tendo em consideracao o ponto médio (15)
98,7% dos sujeitos tem percecdes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala

de aula dos alunos com PEA e 1,3% tem percecfes/representacdes negativas.

s

Sabendo que a média desta dimensdo é de 23,06, quadro 1, conclui-se
observando o quadro 4 que 35,1% dos sujeitos tem percecdes/representacdes abaixo da
média, entre 14 e 22, 20,8% tem percecdes/representacdes dentro da média e 44,1%

tem percecoes/representaces acima da média, variando entre os 24 e os 30 valores.

Quadro 4 - Analise descritiva das percecgfes/representacdes dos professores do ensino bésico face a
interdependéncia professor/aluno

Resultados Validos Frequéncia Percentagem Pgrcentagem Percer}tggem referente & Percentage_m
umulativa média da escala ponto médio
14 1 1,3 1,3 1,3%
16 2 2,6 3,9
17 3 3,9 7,8
18 3 3,9 11,7
19 3 3,9 15,6
20 3 3,9 19,5 35,1%
21 5 6,5 26,0
22 7 9,1 35,1
23 16 20,8 55,8 20,8 98,7%
24 10 13,0 68,8
25 6 7,8 76,6
26 7 9,1 85,7 44,1%
27 4 5.2 90,9
28 3 3,9 94,8
29 3 3,9 98,7
30 1 1,3 100,0
Total 77 100,0

Ana Paula Alves Dias Gomes



Percecgbes/representagdes e autoestima profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com Perturba¢éo do Espetro do Autismo 76

Relativamente a dimensdo negociacao, observa-se, no quadro 5, que a maioria
dos sujeitos apresenta percecfes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala
de aula dos alunos com PEA. Verifica-se que os valores variam entre 5 e 24, ou seja,
tendo em consideracdo o ponto médio (15) 57,1% dos sujeitos tem
percecbes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com

PEA e 42,9% tem percecbes/representacdes negativas.

Sabendo que a média desta dimensdo € de 15,21, quadro 1, observa-se no
quadro 5 que 42,9% dos sujeitos tem representacfes abaixo da média, entre 5 e 14
valores; 9,1% tem percecBes/representacdes dentro da média e 48% tem
percecbes/representacdes acima desse valor, variando entre 16 e 24 valores, ou seja, a
maioria dos sujeitos tém percegles/representacdes positivas face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PEA.

Quadro 5 - Analise descritiva das percecgfes/representacdes dos professores do ensino bésico face a
interdependéncia professor/aluno

Resultados Validos Frequéncia Percentagem Pgrcentagem Percerlta_gem referente & Percentage_m
umulativa média da escala ponto médio
5 2 2,6 2,6
8 3 3,9 6,5
9 2 2,6 9,1
10 8 10,4 19,5
11 3 3,9 23,4
12 3 3,9 27,3
13 7 9,1 36,4 42,9%
14 5 6,5 42,9 42,9%
15 7 9,1 51,9 9,1% 57,1%
16 4 5,2 57,1
17 9 11,7 68,8
18 6 7,8 76,6 48%
19 4 5.2 81,8
20 4 5,2 87,0
21 3 3,9 90,9
22 2 2,6 93,5
23 4 5,2 98,7
24 1 1,3 100,0
Total 77 100,0
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No quadro 6, no que diz respeito & dimensdo meta-aprendizagem, é possivel
verificar que a maioria dos sujeitos apresenta percecdes/representacdes positivas face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA. Observando que os valores variam
entre 13 e 30 e sabendo que o ponto médio é 15 verifica-se que 97,4% dos sujeitos tem
percecbes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com

PEA e 2,6% tem percecdes/representacdes negativas.

A média desta dimenséo é de 23,40, quadro 1. Assim, observa-se no quadro 6
que 45,5% dos sujeitos tem percecdes/representacées abaixo da média, entre 13 e 23
valores, 16,9% tem percecles/representacdes dentro da média e 37,6% tem

percecbes/representacdes acima da média, variando entre 25 e 30 valores.

Quadro 6 - Andlise descritiva das percecdes/representagdes dos professores do ensino basico face a meta-
aprendizagem

Resultados Validos | Frequéncia | Percentagem Percentagem Pef ceqta_gem referente Percentage_m
Cumulativa a média da escala ponto médio
13 2 2,6 2,6 2,6%
16 1 1,3 3,9
17 2 2,6 6,5
18 4 5,2 11,7 45,5%
19 3 3,9 15,6
20 5 6,5 22,1
21 3 3,9 26,0
22 8 10,4 36,4
23 7 9,1 45,5
24 13 16,9 62,3 16,9 97,4%
25 9 11,7 74,0
26 6 7,8 81,8
27 2 2,6 84,4 37,6%
28 4 5,2 89,6
29 2 2,6 92,2
30 6 7,8 100,0
Total 77 100,0
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No quadro 7, referente a dimensdo interdependéncia professor/professor,
observa-se que a maioria dos sujeitos apresenta percecdes/representacbes positivas
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA. Observa-se que os valores
variam entre 9 e 25. Ora sendo o ponto médio de 15, conclui-se que 88,3% dos sujeitos
tem percecbes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de aula dos alunos

com PEA e 11,7% tem percecdes/representacées negativas.

A média desta dimenséo é de 19,53, quadro 1. Logo verifica-se, observando o
quadro 7, que 39% dos sujeitos tem representacdes abaixo da média, entre 9 e 19
valores, 13% tem percecles/representacdes dentro da média e 48% tém

percecbes/representacdes acima desse valor, variando entre os 21 e os 25.

Quadro 7 - Andlise descritiva das perce¢Bes/representacdes dos professores do ensino bésico face a
interdependéncia professor/professor

Resultados Validos | Frequéncia | Percentagem Percentagem Pef ceqta_gem referente Percentage_m
Cumulativa a média da escala ponto médio
9 1 1,3 1,3
11 1 1,3 2,6
12 1 1,3 3,9
13 4 5,2 9,1
14 2 2,6 11,7 11,7%
15 2 2,6 14,3 39%
16 2 2,6 16,9
17 5 6,5 23,4
18 7 9,1 32,5
19 5 6,5 39,0
20 10 13,0 51,9 13% 88,3%
21 17 221 74,0
22 6 7,8 81,8
23 5 6,5 88,3 48%
24 5 6,5 94,8
25 4 52 100,0
Total 77 100,0
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No quadro 8 encontram-se os valores estatisticos da média, mediana, moda,
desvio padrdo, minimo, maximo e soma do total da escala da autoestima profissional dos
professores e de todas as dimensfes: sentimento de competéncia e capacidade,
satisfacao pessoal nas relacbes profissionais, perce¢cdo do reconhecimento pelos outros

e relacdo com os alunos.

Para esta escala o diferenciador semantico varia entre 1 e 6. Os valores do total
da escala estdo compreendidos entre 12 e 72 e para as dimensdes entre 3 e 18. Logo &
possivel concluir, quadro 8, que os valores se situam acima da média, ou seja, sdo

positivos, quer para o total da escala, quer para as diferentes dimensdes.

A média para o total da escala da autoestima profissional é de 57,87; para a
dimensdo sentimento de competéncia e capacidade é de 14,94; para a dimensao
satisfacdo pessoal nas relagdes profissionais é de 14,01; para a dimenséo percecao do
reconhecimento pelos outros é de 14,58 e para a dimenséao relacdo com os alunos é de
14,81.

Quadro 8 - Analise descritiva do total da autoestima profissional dos professores do ensino basico

Total da escala da Dimenséo 1 Dimenséao 2 Dimenséo 3 Dimenséo 4
autoestima
profissional dos Sentimento de Satisfacé@o pessoal Percecéo do Relagéo com os
professores competéncia e nas relacdes reconhecimento alunos
capacidade profissionais pelos outros
Média 57,87 14,94 14,01 14,58 14,81
Mediana 58,00 15,00 15,00 15,00 15,00
Moda 57 14 15 14 14
Desvio P 8,048 2,290 2,886 2,403 2,152
Minimo 40 7 3 8 10
Maximo 72 18 18 18 18
Soma 4456 1150 1079 1123 1140

Os valores do total da escala sobre a autoestima profissional dos professores,
estdo compreendidos entre 12 e 72, sendo o ponto médio de 36, isto &, valor a partir do

qual a autoestima profissional dos professores é positiva.
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No quadro 9 é possivel observar que os resultados do total da escala variam entre
40 e 72, logo nenhum sujeito tem uma autoestima abaixo do ponto médio da escala (36),

0 que significa que a totalidade (100%) apresenta uma autoestima profissional positiva.

A média do total da escala da autoestima profissional é de 57,87, quadro 8. Sendo
assim, conclui-se, quadro 9, que 46,8% dos sujeitos tem uma autoestima abaixo da
média, apresentando valores entre 40 e 57; 3,9% tem uma autoestima dentro da média e
49,3% tem uma autoestima acima desse valor, apresentando valores entre 59 e 72. Isto

€, no total da escala a maioria dos sujeitos revela uma autoestima profissional positiva.

Quadro 9 - Analise descritiva do total da autoestima profissional dos professores do ensino basico

Resultados Validos Frequéncia | Percentagem Pgrcentagem Percen'ta_gem referente a Percentage_m
umulativa média da escala ponto médio
40 1 13 13
42 1 1,3 2,6
43 1 1,3 3,9
44 2 2,6 6,5
45 2 2,6 9,1
46 2 2,6 11,7
47 2 2,6 14,3
48 2 2,6 16,9
49 2 2,6 19,5 46,8%
51 2 2,6 22,1
52 3 3,9 26,0
54 2 2,6 28,6
55 5 6,5 351
56 2 2,6 37,7
57 7 9,1 46,8
58 3 3,9 50,6 3,9% 100%
59 2 2,6 53,2
60 7 9,1 62,3
61 2 2,6 64,9
62 6 7,8 72,7
63 2 2,6 75,3
64 3 3,9 79,2
65 3 3,9 83,1 49,3%
66 2 2,6 85,7
67 1 1,3 87,0
68 3 3,9 90,9
70 2 2,6 93,5
71 1 1.3 94,8
72 4 5,2 100,0
Total 77 100,0

Os valores das diferentes dimensbées da escala da autoestima profissional dos
professores estdo compreendidos entre 3 e 18 sendo o ponto médio de 15, isto &, os
sujeitos com resultados de 15 ou mais valores tém uma autoestima profissional positiva,

0s sujeitos com menos de 15 valores tém uma autoestima profissional negativa.
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A observacgéo do quadro 10, referente a dimenséo sentimento de competéncia e
capacidade dos professores do ensino basico, permite concluir que a maior parte dos
sujeitos apresenta sentimento de competéncia e capacidade positivo ja que os valores
variam entre 7 e 18, sendo o ponto médio de 9. Assim 98,7% dos sujeitos tem sentimento

de competéncia e capacidade positivo e 1,3% negativo.

A média da dimenséo sentimento de competéncia e capacidade dos professores
do ensino bésico é de 14,94, quadro 8. Sendo assim observa-se no quadro 10 que 26%
dos sujeitos tem sentimento de competéncia e capacidade abaixo da média, entre 7 e 13

valores, 18,2% dentro da média e 55,8% acima desse valor, variando entre os 15 e os 18.

Quadro 10 - Analise descritiva do sentimento de competéncia e capacidade dos professores do ensino basico

Resultados Validos Anci Percentagem Percentagem referente | Percentagem
Frequéncia Percentagem Cumulativa a média da escala ponto médio
7 1 13 1,3 1,3%
9 1 1,3 2,6
12 9 11,7 14,3 26%
13 9 11,7 26,0
14 14 18,2 44,2 18,2% 98,7%
15 11 14,3 58,4
16 10 13,0 71,4 55,8%
17 8 10,4 81,8
18 14 18,2 100,0
Total 77 100,0

No quadro 11, referente a dimenséo satisfacao pessoal nas relacées profissionais,
€ possivel detetar que a maioria dos sujeitos apresenta satisfacdo pessoal nas relacées
profissionais. Os valores desta dimenséo variam entre 3 e 18, sendo o ponto médio de 9,

ou seja,97,4% tem satisfacdo nas relacdes profissionais e 2,6% nao tem.

A média desta dimenséo é de 14,01, quadro 8. Logo observa-se no quadro 11 que
37,7% dos sujeitos estdo abaixo da média, entre 3 e 13 valores, 7,8% dentro da média e

54,5% apresentam valores acima da média, variando entre 15 e 18 valores.

Quadro 11 - Analise descritiva da satisfacao pessoal nas relacdes profissionais

. A Percentagem | Percentagem referente | Percentagem

Resultados Validos Frequéncia |Percentagem Cumulativa A média da escala ponto médio

3 1 1,3 1,3

8 1 1,3 2,6 2,6%

9 2 2,6 5,2

10 4 52 10,4 37,7%

11 5 6,5 16,9

12 14 18,2 35,1

13 2 2,6 37,7

14 6 7,8 45,5 7,8% 97,4%

15 21 27,3 72,7

16 7 9,1 81,8 54,5%

17 2 2,6 84,4

18 12 15,6 100,0

Total 77 100,0
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Quanto a percec¢do do reconhecimento pelos outros, € possivel verificar no quadro
12 que a maioria dos sujeitos apresenta nesta dimensao percec¢des positivas. Os valores
variam entre 8 e 18 e 0 ponto médio € de 9. Assim 98,7% dos sujeitos tem percecao do

reconhecimento pelos outros acima do ponto médio e 1,3% néo tem.

A média desta dimenséo é 14,58, quadro 8. Observa-se, no quadro 12, que 46,8%
dos sujeitos tem percecbes/representacdes abaixo da média, entre 8 e 14 valores; 15,6%
tem percecoes/representacbes dentro da meédia e 37,6% tem percecles/representacdes

acima desse valor, variando entre 16 e 18 valores.

Quadro 12 - Analise descritiva da percec¢ao do reconhecimento pelos outros

. A Percentagem | Percentagem referente |Percentagem

Resultados Validos Frequéncia Percentagem Cumulativa A média da escala ponto médio

8 1 1,3 1,3 1,3%

9 1 1,3 2,6

10 2 2,6 5,2

11 4 5,2 10,4

12 8 10,4 20,8 46,8%

13 7 9,1 29,9

14 13 16,9 46,8

15 12 15,6 62,3 15,6% 98,7%

16 12 15,6 77,9

17 5 6,5 84,4 37,6%

18 12 15,6 100,0

Total 77 100,0

No quadro 13 observa-se que na dimenséo relagcdo com os alunos todos os
sujeitos apresentam valores positivos. Nesta dimensdo sabendo que os valores variam
entre 10 e 18 e tendo em consideracao o ponto médio (9), verifica-se que nenhum sujeito
tem valores abaixo desse ponto, o que significa que a totalidade dos sujeitos (100%)

apresenta valores positivos na relacdo com os alunos.

A média para dimenséo relacdo com os alunos é de 14,81, quadro 8. Tendo isso
em conta e observando o quadro 13 conclui-se que 42,9% dos sujeitos apresenta valores
abaixo da média, entre 10 e 14, 16,9% dentro da média e 40,2% acima da média,

variando entre os 16 e os 18 valores.

Quadro 13 - Analise descritiva da relagdo com os alunos

. A Percentagem | Percentagem referente | Percentagem

Resultados Validos | Frequéncia Percentagem Cumulativa A média da escala ponto médio

10 1 1,3 1,3

11 8 10,4 11,7

12 4 5,2 16,9 42,9%

13 5 6,5 23,4

14 15 19,5 42,9

15 13 16,9 59,7 16,9% 100%

16 11 14,3 74,0

17 12 15,6 89,6 40,2%

18 8 10,4 100,0

Total 77 100,0
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Ap0s a anadlise descritiva das duas escalas utilizadas nesta investigacao apresenta-se
em seguida a testagem das hipéteses. No tratamento das hipGteses, a apresentacdo dos
resultados teve por base a andlise estatistica das hipéteses. Assim, no que concerne a
analise dos resultados é tido em consideracao um nivel da significancia P < 0,05, sendo

P < 0,01, muito significativo.

1.2. Testagem das hipodteses.

Para a primeira hipotese de trabalho (H1 - Existem diferencas nas
percecbes/representacdes que os professores do ensino basico tém face a aprendizagem
na sala de aula dos alunos com Perturbagéo do Espetro do Autismo consoante o nivel de

ensino que lecionam - 1.°, 2.° ou 3.° ciclos) definiu-se a seguinte hipdtese estatistica:

HO1 - N&o existem diferengcas estatisticamente significativas nas
percecdes/representacdes que os professores do ensino béasico tém face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante o nivel de ensino

que lecionam - 1.2, 2.° ou 3.° ciclos.

A andlise dos resultados do teste de Levene, quadro 14, permite dizer que nao
existem diferencas estatisticamente significativas, quer no total da escala [L=1,214; (74);
p=,303], quer na maioria das dimensdes: interdependéncia aluno/aluno [L=,620; (74);
p=,541], interdependéncia professor/aluno [L=,435; (74); p=,649], negociacdo [L=,050;
(74); p=,951] e interdependéncia professor/professor [L=1,134; (74); p=,327], logo, quer
para o total da escala, quer para as dimensdes acima mencionadas, verifica-se

homocedasticidade nos resultados, ou seja, hA homogeneidade na variancia.

No caso da dimensdao meta-aprendizagem o teste de Levene, quadro 14,
apresenta um nivel de significancia inferior a 0.05 [L=3,225; p=,045] logo néo se verifica
homogeneidade na variancia, para esta dimensdo. Face a estes resultados nao foi
possivel utilizar o teste ANOVA I, assim foi necessario recorrer ao teste, ndo paramétrico

de diferenca de média, Kruskal Wallis.

Para o total da escala [F=4,601; (74); p=,013] e para as dimensdes
interdependéncia aluno/aluno [F=3,889; (74); p=,025] e interdependéncia professor/aluno
[F=6,861; (74); p=,002] o teste ANOVA Il, quadro 14, mostra que existem diferencas
estatisticamente significativas nas percecdes/representacbes que os professores do
ensino béasico tém consoante o nivel de ensino que lecionam. Logo rejeita-se a HO1 para

estas dimensdes. Assim, a variavel nivel de ensino influencia significativamente as
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percecOes/representacbes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PEA, quer no total da escala, quer nas dimensdes

interdependéncia aluno/aluno e interdependéncia professor/aluno.

Quanto as dimensdes negociacdo [F=2,938; (74); p=,059] e interdependéncia
professor/professor [F=,317; (74); p=,729] o teste ANOVA I, quadro 14, mostra que nao
existem diferencas estatisticamente significativas, logo aceita-se para estas dimensdes a
hipétese nula, ou seja, o nivel de ensino que os professores lecionam nao influencia
estas duas dimensdes no que diz respeito as percecdes/representacdes dos professores

do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA.

No que diz respeito ao total da escala das percecdes/representacdes que 0s
professores do ensino basico tém face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PEA consoante o nivel de ensino que lecionam, quadro 14, é possivel verificar que
existem diferencas estatisticamente significativas entre o 1.°, 0 2.° e 0 3.° ciclos [ X (1.°
ciclo) = 110,44; x (2.° ciclo) = 100,38; x (3.° ciclo) = 99,32]. Logo rejeita-se a HO1. Assim,
a variavel nivel de ensino influencia significativamente, para o total da escala, as
percecOes/representacbes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PEA.

Numa analise mais aprofundada da tendéncia das diferentes
percecOes/representacdes face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA.,
quadro 14, embora ndo existam diferencas estatisticamente significativas para as
diferentes dimensbes verifica-se que sdo os professores do 1.° ciclo que tém
percecOes/representacbes mais positivas nas seguintes dimensdes: interdependéncia
aluno/aluno [ X (1.° ciclo) = 23,72; x (2.° ciclo) = 21,17; X (3.° ciclo) = 22,04],
interdependéncia professor/aluno [ x (1.° ciclo) = 24,96; x (2.° ciclo) = 22,00; x (3.° ciclo) =
22,29], negociacgédo [ X (1.° ciclo) = 16,80; x (2.° ciclo) = 15,08; x (3.° ciclo) = 13,89] e
interdependéncia professor/professor [ x (1.° ciclo) = 19,88; x (2.° ciclo) = 19,08; x (3.°
ciclo) = 19,61].
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Quadro 14 - Analise dos resultados referentes a hipotese HO1.

. teste de
Nivel de ANOVA I
ensino Levene
que - - . .
lecciona | N Média | Desvio L Sig. F df. Sig.
Padréo

lociclo 25 110,44 11,307
Percecdesirepresentacdes | 2eciclo 54 10038 16,539

dos professores 3.°ciclo
28 99,32 15033 1214 303 4601 74 013

Total da Escala 77 103,26 15,124

Percecdes/representacdes 1.°ciclo 25 23,72 2,965
dos professores face a 2 ociclo 24 2117 3.239

interdependéncia ,620 ,541 3,889 74 ,025
aluno/aluno 3.°ciclo 28 22,04 3,543

Percecdes/representacdes 1.°ciclo 25 24,96 2,715

dos professores face & 20ciclo 24 22,00 3,362 74
interdependéncia ) 435 ,649 6,861 ,002
professor/aluno 3.ciclo 28 22,29 3,253

Percecdes/representacdes 1.°ciclo 25 16,80 4,378
dos professores face a 20ciclo 24 1508 4064 050 951 2,938 74 059
negociagéo

3.%ciclo 28 13,89 4,605

Percecdes/representacdes 1.°ciclo 25 24,96 2,715
dos professores face a 2°iclo 24 22,04 4601 3225 045
meta-aprendizagem

3.%ciclo 28 23,18 3,611

Percecdes/representacdes 1.°ciclo 25 19,88 3,528

dos professores face a 2o%iclo 24 19,08 3,922 1,134 327 317 74 729
interdependéncia

professor/professor 3.°ciclo 28 19,61 3,236

No que concerne a dimenséo meta-aprendizagem [K=7,593; (2); p=,022] como se
pode observar no quadro 15, através do teste Kruskal Wallis, € possivel verificar que
existem diferencas estatisticamente significativas nas percec¢des/representacdes que 0s
professores do ensino basico tém face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PEA consoante o nivel de ensino que lecionam. Logo rejeita-se a HO1l para esta
dimensédo. Assim, a variavel nivel de ensino na dimensédo meta-aprendizagem influencia
significativamente as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a

aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA.

Quadro 15 - Analise dos resultados referentes a hipotese HO1

. . Teste Kruskal Wallis
Nivel de ensino

que lecciona N Média K | Df | Sig.
Percegdes/representacdes dos
professores face a meta- 1.°ciclo 25 48,62 7,593 2 ,022
aprendizagem 2.0 ciclo 24 31,63

3.%ciclo 28 36,73

Total dos sujeitos 77
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Em relagdo a segunda hipotese de trabalho (H2 - Existem diferencas nas
percecOes/representacdes que os professores do ensino basico tém face a aprendizagem
na sala de aula dos alunos com Perturbacdo do Espetro do Autismo consoante tém ou
ndo experiéncia com alunos com esta sindrome comportamental), definiu-se a seguinte
hipGtese estatistica:

HO2 - N&o existem diferengas estatisticamente significativas nas
percecdes/representacdes que os professores do ensino béasico tém face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante tém ou né&o

experiéncia com alunos com esta sindrome comportamental.

Recorrendo ao teste de Levene, quadro 16, quer no total da escala [L=1,213;
p=,274], quer nas diferentes dimensofes: interdependéncia aluno/aluno [L=1,584; p=,212],
interdependéncia professor/aluno [F=1,820; (75); p=,181], negociacédo [L=,065; p=,799],
meta-aprendizagem [L=,400; p=,529] e interdependéncia professor/professor [L=,330;
p=,568], verifica-se que nado existem diferencas estatisticamente significativas, logo
verifica-se homocedasticidade nos resultados, isto é, ha homogeneidade na variancia,
quer para o total da escala, quer para todas as dimensoes.

Da analise dos resultados do t-student, quadro 16, € possivel concluir que ndo ha
diferencas estatisticas significativas, quer para o total da escala, [t=-,163 (75); p=,871],
quer para todas as dimensdes, interdependéncia aluno/aluno [t=,715; (75); p=,477],
interdependéncia professor/aluno [t=,695; (75); p=,489], negociacdo [t=-,149; (75);
p=,882], meta-aprendizagem [t=1,240; (75); p=,219] e interdependéncia
professor/professor [t=,395; (75); p=,694], aceitando-se a HO02. Isto é, as
percecOes/representacdes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PEA nao sao influenciadas pela variavel experiéncia com

alunos com esta sindrome comportamental.

Ana Paula Alves Dias Gomes



Percecgbes/representagdes e autoestima profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com Perturba¢éo do Espetro do Autismo 87

Quadro 16 - Analise dos resultados referentes a hipdtese H02

T teste de Levene t — student
Experiéncia o Desvio Sig
com alunes N | Media | padrao L Sig. t da. | @
tailed)

Percecdes/representacdes dos
professores Sim 43 103,51 13,623

N&o 34 102,94 17,042 1,213 274 ,163 75 871

Total da Escala 7 103,26 15,124

Percecdes/representacdes dos sim 43
professores face a Nio 24 22,56 3,104 1,584 212 715 75 AT7
interdependéncia aluno/aluno 22,00 3,750
Percecdes/representacdes dos sim 43
professores face a Nio 24 23,30 2,972 1,820 ,181 ,695 75 ,489
interdependéncia professor/aluno 22,76 3,814
Percecdes/representacdes dos
professores face a negociacéo Sim 43 15,14 4,485

N0 a4 1529 4536 ,065 ,799 -,149 75 ,882
Percecdes/representacdes dos sim 43
professores face a meta- Nio 24 23,88 3,659 ,400 ,529 1,240 75 ,219
aprendizagem 22,79 4,136
Percegdes/representacdes dos
professores face a Sim 43 19,67 3,550
interdependéncia Néio 34 1035 3532 330 /568 39575 /694
professor/professor

Y

Em relacdo a terceira hipétese de trabalho (H3 - Existem diferencas nas
percecOes/representacdes que os professores do ensino basico tém face a aprendizagem
na sala de aula dos alunos com Perturbacdo do Espetro do Autismo consoante 0 numero
de anos de experiéncia profissional), definiu-se a seguinte hip6tese estatistica:

HO3 - N&o existem diferengcas estatisticamente significativas nas
percecdes/representagcdes que os professores do ensino béasico tém face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante o niumero de anos

de experiéncia profissional.

O teste de Levene, quadro 17, mostra que ndo ha diferencas estatisticamente
significativas em todas as dimensfes: interdependéncia aluno/aluno [L=,403; p=,670],
interdependéncia professor/aluno [L=1,561; p=,217], negocia¢éo [L=,397; p=,674], meta-
aprendizagem [L=,448; p=,641] e interdependéncia professor/professor [L=,532; p=,590],
logo verifica-se homocedasticidade nos resultados, ou seja, ha homogeneidade na

variancia, para todas as dimensdes.
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Para o total da escala, o teste de Levene, quadro 17, revela que existem
diferencas estatisticamente significativas [L=3,370; p=,040] logo nédo existe
homogeneidade na variancia para o total da escala, por isso foi necessario utilizar o teste,

nao parameétrico de diferenca de média, Kruskal Wallis.

A andlise dos resultados obtidos com o teste ANOVA I, quadro 17, revela que néo
existem diferencas estatisticamente significativas para todas as dimensdes:
interdependéncia aluno/aluno [F=1,815; (74); p=,170], interdependéncia professor/aluno
[F=,763; (74); p=,470], negociacao [F=1,182; (74); p=,312], meta-aprendizagem [F=1,060;
(74); p=,352] e interdependéncia professor/professor [F=2,077; (74); p=,133]. Logo
aceita-se a HO03, para todas as dimensdes, ou seja, a varidvel nimero de anos de
experiéncia profissional ndo influencia nas dimensbes a percec¢fes/representacdes que
os professores do ensino béasico tém face a aprendizagem na sala de aula dos alunos
com PEA.

No entanto, observando o quadro 17 é possivel verificar que sao os professores
com mais anos de experiéncia profissional que, nas dimensdes interdependéncia
aluno/aluno, negociacdo, meta-aprendizagem e interdependéncia professor/professor,
apresentam percecdes/representacdes mais favoraveis face a aprendizagem na sala de
aula dos alunos com PEA.

Na dimenséo interdependéncia professor/aluno sdo os professores com menos
anos de experiéncia profissional que tém percecdes/representacdes mais favoraveis face
a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA, quadro 17, [ X (até 15 anos) =
23,57; x (16-25 anos) = 22,42; X (26 anos ou mais) = 23,27].

Quadro 17 - Analise dos resultados referentes a hipétese HO3

Experiéncia N Média Desvio teste de Levene ANOVA ||
Profissional Padréo L | sig. F | df | Sig.
Percecdes/representacdes dos | Até 15 anos 21 104,86 13,162
professores 16-25 anos 26 97,65 17,938
26 ou mais anos 30 107,00 12,575 3,370 040
Total da Escala 77 103,26 15,124
Percecdes/representacdes dos Até 15 anos 21 22,24 3,604
professores face a 16-25 anos 26 21,42 3,337
interdependéncia aluno/aluno 26 ou mais anos 30 23,13 3,192 ,403 670 1815 7 170
Percegdes/representacdes dos Até 15 anos 21 23,57 3,091
professores face a 16-25 anos 26 22,42 3,890
interdependéncia professor/aluno 26 ou mais anos 30 23,27 3,051 1,561 217 763 & 470
Percec¢des/representacdes dos Até 15 anos 21 15,67 4,778
professores face a negociagao 16-25 anos 26 14,12 4,942 ,397 674 1,182 74 312
26 ou mais anos 30 15,83 3,761
Percec¢des/representacdes dos Até 15 anos 21 22,90 3,846
professores face a meta- 16-25 anos 26 22,88 4,274 ,448 ,641 1,060 74 ,352
aprendizagem 26 ou mais anos 30 24,20 3,418
Percecdes/representacdes dos Até 15 anos 21 19,05 3,217
professores face a 16-25 anos 26 18,77 3,626
interdependéncia 26 ou mais anos 30 20,53 3,511 532 590 2,077 7 133
professor/professor
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Para o total da escala das perce¢bes/representacoes dos professores do ensino
bésico, face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA, quadro 18, consoante
0 numero de anos de experiéncia profissional [K=3,701 (2); p=,157] através do teste
Kruskal Wallis é possivel verificar que n&o existem diferencas estatisticamente
significativas nas percec¢fes/representacdes que os professores do ensino basico tém
consoante o numero de anos de experiéncia profissional. Logo aceita-se a HO3 para o
total da escala. Assim, a varidvel nimero de anos de experiéncia profissional ndo
influencia no total da escala as percecdes/representacfes dos professores do ensino

basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA.

Contudo, numa andlise mais profunda observa-se, quadro 18, que s&do o0s
professores com mais anos de  experiéncia  profissional que  tém
percecOes/representacdes mais favoraveis [ X (até 15 anos) = 39,05; x (16-25 anos) =
32,81; x (26 anos ou +) = 44,33 ].

Quadro 18 - Analise dos resultados referentes a hipotese HO3

Experiéncia Teste Kruskal Wallis
Profissional N Média K [ o ] Sig.
Até 15 anos 21 39,05
~ ~ 16-25 anos 26 32,81
Percecdes/representacdes dos
professores 26 ou mais anos 30 44,33 3,702 2 ,157
Total dos sujeitos 77

No que concerne a quarta hipotese de trabalho (H4 - Existem diferengcas nas
percecOes/representacdes que os professores do ensino basico tém face a aprendizagem
na sala de aula dos alunos com Perturbacdo do Espetro do Autismo consoante a idade),

definiu-se a seguinte hipotese estatistica:

HO4 - N&o existem diferengcas estatisticamente significativas nas
percecdes/representagcdes que os professores do ensino béasico tém face a

aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante a idade.
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Recorrendo ao teste de Levene, quadro 19, verifica-se que ndo ha diferencas
estatisticamente significativas, quer no total da escala [L=,405; p=,527], quer nas
diferentes dimensdes: interdependéncia aluno/aluno [L=,048; p=,828], interdependéncia
professor/aluno [L=,022; p=,881], negociacdo [L=,291; p=,591], meta-aprendizagem
[L=,480; p=,491] e interdependéncia professor/professor [L=212; p=,646], logo verifica-se
homocedasticidade nos resultados, isto €, ha homogeneidade na variancia, quer para o

total da escala, quer para todas as dimensodes.

Da analise dos resultados do t-student, quadro 19, é possivel concluir que ndo ha
diferencas estatisticas significativas, quer para o total da escala [t=-,860 (75); p=,3973],
quer para as diferentes dimensdes: interdependéncia aluno/aluno [t=-,815; (75); p=,418],
interdependéncia professor/aluno [t=,504; (75); p=,615], negociagdo [t=-,972; (75);
p=,334], meta-aprendizagem [t=-,871; (75); p=,387] e interdependéncia
professor/professor [t=-1,755; (75); p=,083], aceitando-se a HO4, isto €, as
percecOes/representacbes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PEA néo séo influenciadas pela variavel idade.

Todavia, apesar de ndo haver diferengas estatisticamente significativas, quadro
19, para o total da escala e para todas as dimensdes, sdo os professores com mais idade
gue apresentam percecoes/representacdes mais favoraveis face a aprendizagem na sala
de aula dos alunos com PEA [ X (28-48) = 101,79; X (49-62) = 104,76].

Quadro 19 - Analise dos resultados referentes a hipotese HO4

teste de Lev. t-student
. Desvio
Idade N Média 5 Sig
Padrao L Sig. t df. (2-
tailed)
Percecdes/representacdes dos 28-48 39 101,79 16,048
professores
49-62 38 104,76 14,170 ,405 ,527 -,860 75 ,393
Total da Escala 77 103,26 15,124
Percegdes/representacdes dos 28-48 39 22,00 3,502 048 828 815 75 418
professores face a . ) ) il '
interdependéncia aluno/aluno 49-62 38 22,63 3291
Percecdes/representacdes dos 28-48 39 23,26 3,290
professores face a 49-62 38 22 87 3458 022 881 504 75 615
interdependéncia professor/aluno ’ ’
Percecdes/representacdes dos 28-48 39 14,72 4,790
professores face a negociagao 49-62 38 1571 4.139 291 591 - 972 75 334
Percecdes/representacdes dos 28-48 39 23,03 3,990
professores  face & meta- 29-62 38 23.79 3,609 ,480 491 -,871 75 ,387
aprendizagem ! !
Percegdes/representacdes  dos 28.48 39 18.85 3337
professores face a ' ' 212 ,646 -1,755 75 ,083
interdependéncia 49-62 38 20,24 3,613
professor/professor
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No que diz respeito & quinta hipotese de trabalho (H5 - Existem diferencas nas
percecOes/representacdes que os professores do ensino basico tém face a aprendizagem
na sala de aula dos alunos com Perturba¢do do Espetro do Autismo consoante 0 género -

feminino-masculino), definiu-se a seguinte hip6tese estatistica:

HO5 - N&o existem diferengas estatisticamente significativas nas
percecdes/representacdes que os professores do ensino béasico tém face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA consoante o género - feminino-

masculino.

No teste de Levene, quadro 20, para o total da escala e para as diferentes
dimensbes, verifica-se que ndo existem diferengas estatisticas significativas - total da
escala [L=,431; p=,514], dimensdes interdependéncia aluno/aluno [L=,673; p=,415],
interdependéncia professor/aluno [L=2,294; p=,134], negociacao [L=,019; p=,890], meta-
aprendizagem [L=,007; p=,934] e interdependéncia professor/professor [L=,107; p=,745] -
ou seja, verifica-se homocedasticidade nos resultados, isto €, h4 homogeneidade na
variancia, quer para o total da escala, quer para as diferentes dimensoes.

Ana Paula Alves Dias Gomes



Percecgbes/representagdes e autoestima profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com Perturba¢éo do Espetro do Autismo 92

Recorrendo ao teste t-student, quadro 20, observa-se que existem diferencas
estatisticas significativas, quer no total da escala [t=-2,131 (75); p=,036], quer nas
seguintes dimensdes: interdependéncia aluno/aluno [t=-2,365 (75); p=,021],
interdependéncia professor/aluno [t=-2,347 (75); p=,022] e meta-aprendizagem [t=-2,867
(75); p=,005]. E de destacar que a dimensdo meta-aprendizagem apresenta diferencas
estatisticamente muito significativas [t=2,867 (75); p=,005]. Assim, rejeita-se a HO5 para o
total da escala e para estas dimensdes, ou seja, a variavel género influencia as

percecbes/representacdes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na

sala de aula dos alunos com PEA nestes casos.

Quanto as dimensdes nhegociacdo [t=1,252; (75); p=,214] e interdependéncia
professor/professor [t=1,650; (75); p=,103] ndo existem diferencas estatisticas
significativas, logo aceita-se a hipétese nula para estas dimensdes. Nestas dimensdes, a
variavel género nao influencia as percecdes/representacdes que os professores tém face

a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA.

Y

Quanto a variavel género, quadro 20, verifica-se que quer quando existem
diferencas estatisticamente significativas, quer ndo, sdo os sujeitos do género feminino
gue apresentam percecoes/representacdes mais favoraveis face a aprendizagem na sala

de aula dos alunos com PEA.

Quadro 20 - Analise dos resultados referentes a hipotese H05

teste de Leven t-student
. Sig
. - Desvio
Género N Média Padréo L Sig. t d. | -
tailed)
Percecdes/ representages Feminino 63 104,95 14,620
dos professores
Masculino 14 95,64 15,540 ,431 ,514 2,131 75 ,036
Total da Escala 77 103,26 15,124
Percecdes/representacdes dos Feminino 63 22,73 3,342
professores face a ,673 ,415 2,365 75 ,021
interdependéncia aluno/aluno Masculino 14 20,43 3,056
Percecdes/representacdes dos
profesiores P facg a Feminino 63 23,48 3,136
interdependéncia 2,294 ,134 2,347 75 ,022
P . 14 21,21 3,806
professor/aluno Masculino
Percecdes/representacdes dos
profesiores f&,:ce a negociagéo Feminino 63 15,51 4414
,019 ,890 1,252 75 214
. 14 13,86 4,688
Masculino
Percecgdes/representacdes dos
N . 63 23,97 3,707
ggifeensdsic;;egsemface a meta- Feminino 007 934 2,867 75 005
Masculino 14 20,86 3,505
Percecdes/representacdes dos
profesqsores P facg a Feminino 63 19,84 3451
interdependéncia 1107 ,745 1,650 75 ,103
p . 14 18,14 3,634
professor/professor Masculino
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Quanto a sexta hipotese de trabalho (H6 - Existem diferencas na autoestima
profissional dos professores do ensino basico consoante o nivel de ensino que lecionam -

1.9, 2.° ou 3.° ciclos), definiu-se a seguinte hipétese estatistica:

HO6 - N&o existem diferencas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino basico consoante o nivel de ensino que

lecionam - 1.9, 2.° ou 3.° ciclos.

Ao analisar os resultados do teste de Levene, quadro 21, conclui-se que, no que
diz respeito & autoestima profissional dos professores, ndo ha diferencas estatisticamente
significativas, quer para o total da escala [L=1,787; p=,175], quer para as diferentes
dimensfes: sentimento de competéncia e capacidade [L=1,071; p=,348], satisfacdo
pessoal nas relagbes profissionais [L=1,530; p=,223], perce¢édo do reconhecimento pelos
outros [L=,271; p=,763] e relacdo com os alunos [L=703; p=,498], ou seja, verifica-se
homocedasticidade nos resultados, isto €, existe homogeneidade na variancia, quer para
o total da escala, quer para todas as dimensoes.

Observando os resultados da ANOVA I, quadro 21, é possivel dizer que no total
da escala [F=,866; (74); p=,425] e em todas as dimensdes (sentimento de competéncia e
capacidade [F=,712; (74); p=,494], satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais [F=,512;
(74); p=,602], percecdo do reconhecimento pelos outros [F=1,293; (74); p=,280] e relacdo
com os alunos [F=2,679; (74); p=,075]) ndo existem diferencas estatisticamente
significativas na autoestima profissional que os professores do ensino basico tém
consoante o nivel de ensino que lecionam. Logo aceita-se a H06. A variavel nivel de

ensino em que os professores lecionam néo influencia a sua autoestima profissional.
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Todavia, quadro 21, apesar de ndo se observar diferencas estatisticamente
significativas no total da escala, no sentimento de competéncia e capacidade e na
satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais sdo os professores do 2.° ciclo que
apresentam valores de autoestima mais elevados. No total da escala [ X (1.° ciclo) =
57,56; X (2.° ciclo) = 59.58; x (3.° ciclo) = 56.68], no sentimento de competéncia e
capacidade [ X (1.° ciclo) = 14,96; x (2.° ciclo) = 15.33; x (3.° ciclo) = 14.57] e na
satisfacao pessoal nas relacBes profissionais [ X (1.° ciclo) = 13,88; x (2.° ciclo) = 14.50; X
(3.2 ciclo) = 13.71].

Na dimensdo percecdo do reconhecimento pelos outros, quadro 21, sdo 0s
professores do 3.° ciclo que apresentam valores de autoestima mais elevados [ X (1.°
ciclo) = 13,96; X (2.° ciclo) = 14,79; x (3.° ciclo) = 14,96]. Na dimenséo relacdo com o0s
alunos sdo os professores do 1.° ciclo que apresentam valores de autoestima mais
elevados [ x (1.° ciclo) = 15,52; x (2.° ciclo) = 14,79; x (3.° ciclo) = 14,18].

Quadro 21 - Analise dos resultados referentes a hipotese HO6

Nivel d Desvi teste de Levene ANOVA I
ivel de - esvio
Ensino N Média Padrédo L | Sig F | df. | Sig.
1.°ciclo 25 57,56 9,292
Autoestima profissional 2.ociclo 24 59.58 7655
dos professores ’ ’ ’
3.%ciclo 28 56,68 7,175 1,787 ,175 ,866 74 ,425
Total da Escala
e 57,87 8,048
. 1.°ciclo 25 14,96 2,835
Sentimento de o
competéncia e 2.%ciclo 24 15,33 1,949 1,071 ,348 712 74 494
capacidade 3.5ciclo 28 14,57 2,026
1.°ciclo 25 13,88 3,370
Satisfagéo pessoal nas 2.5ciclo 24 14,50 2,359 1,530 223 512 74 ,602
relagBes profissionais .
3.°ciclo 28 13,71 2,878
5 1.°ciclo 25 13,96 2,423
Percegdo do o
reconhecimento pelos 2.%ciclo 24 14,79 2,395 271 763 1,293 74 ,280
outros 3.%ciclo 28 14,96 2,365
1.°ciclo 25 15,52 2,163
R|E|a<;50 com os 2.°ciclo 24 14,79 1,817 ,703 ,498 2,679 74 ,075
alunos
3.%ciclo 28 14,18 2,278

Em relacdo a sétima hipotese de trabalho (H7 - Existem diferencas na autoestima
profissional dos professores do ensino bésico consoante tém ou ndo experiéncia com
alunos com Perturbagdo do Espetro do Autismo), definiu-se a seguinte hipétese

estatistica:

HO7 - N&o existem diferencas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino basico consoante tém ou ndo experiéncia

com alunos com PEA.
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O teste de Levene, quadro 22, mostra que ndo ha diferencas estatisticamente
significativas, quer no total da escala [L=,016; p=,900], quer em todas as dimensdes:
sentimento de competéncia e capacidade [L=,320; p=,574], satisfacdo pessoal nas
relacbes profissionais [L=,976; p=,326], percecdo do reconhecimento pelos outros
[L=,056; p=,814] e relacdo com os alunos [L=,608; p=,438], logo Vverifica-se
homocedasticidade nos resultados, isto é, existe homogeneidade na variancia, quer para

o total da escala, quer para as diferentes dimensdes.

O teste t-student, quadro 22, no total da escala [t=,499 (75); p=,619] e em todas
as dimensdes, sentimento de competéncia e capacidade [t=-,021; (75); p=,984],
satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais [t=-,202; (75); p=,840], percecdo do
reconhecimento pelos outros [t=-,297; (75); p=,767] e relagdo com os alunos [t=1,108;
(75); p=,271], revela que ndo existem diferencas estatisticas significativas, ou seja,
aceita-se a HO7, a autoestima profissional dos professores do ensino basico ndo é

influenciada pela variavel experiéncia com alunos com PEA.

Apesar de ndo haver diferencas estatisticamente significativas em relacdo a
autoestima profissional dos professores, quadro 22, no total da escala sdo os professores

com experiéncia com alunos com PEA que manifestam uma autoestima mais elevada.

Quadro 22 - Analise dos resultados referentes a hipotese HO7

Experiéncia ) teste de Levene t— student
com alunos N Média Desvio i
Padrao L Sig t df Sig
com PEA (2-tailed)
Autoestima Sim 43 58,28 8,013
profissional dos
professores Néao 34 57,35 8,183 ,016 ,900 ,499 75 ,619
Total da Escala 77 57,87 8,048
Sentimento de .
P Sim 43 14,93 2,384
competéncia e Nio 34 14,94 2201 ,320 574 -,021 75 ,984
capacidade
Satisfacéo pessoal .
~ Sim 43 13,95 3,154 :
nas lrelagogs N3o 34 14.09 2,551 ,976 ,326 ,202 75 ,840
profissionais
Percegdo do .
. Sim 43 14,51 2,520
reconhecimento Nzo 24 14.68 2279 ,056 814 -,297 75 767
pelos outros
Relag&o com os Sim 43 15,05 2,011
alunos N&o 34 1450 2,313 /608 438 1,108 75 271

No que diz respeito a oitava hipétese de trabalho (H8 - Existem diferencas na
autoestima profissional dos professores do ensino basico consoante o nimero de anos

de experiéncia profissional), definiu-se a seguinte hipétese estatistica:
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HO8 - N&o existem diferencas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino basico consoante o niumero de anos de

experiéncia profissional.

A analise dos resultados do teste de Levene, quadro 23, permite concluir que, no
que diz respeito a autoestima profissional dos professores, nao existem diferencas
estatisticamente significativas, quer para o total da escala [L=1,153; p=,321], quer para as
diferentes dimensfes: sentimento de competéncia e capacidade [L=,781; p=,462],
satisfacdo pessoal nas relacbes profissionais [L=,635; p=,533], percecdo do
reconhecimento pelos outros [L=,814; p=,447] e relagdo com 0s alunos [L=545; p=,582],
ou seja, verifica-se homocedasticidade nos resultados, isto €, existe homogeneidade na

variancia, quer para o total da escala, quer para todas as dimensdes.

Para o total da escala [F=1,433; (74); p=,245] e para as diferentes dimensdes,
sentimento de competéncia e capacidade [F=,462; (74); p=,779], satisfacdo pessoal nas

relacbes profissionais [F=,533; (74); p=,518], percecdo do reconhecimento pelos outros
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[F=1,462; (74); p=,238] e relacdo com os alunos [F=2,220; (74); p=,116], face aos
resultados obtidos com a ANOVA I, quadro 23, & possivel afirmar que ndo existem
diferencas estatisticamente significativas na autoestima profissional que os professores
do ensino basico tém consoante o nivel de ensino que lecionam. Logo aceita-se a HO8,
ou seja, a variavel numero de anos de experiéncia profissional ndo influencia a

autoestima profissional dos professores do ensino basico.

No entanto, quadro 23, apesar de ndo haver diferencas estatisticamente
significativas s@o os professores com mais anos de experiéncia profissional que
apresentam no total da escala uma autoestima profissional mais elevada [ X (até 15 anos)
=56,52; x (16-25 anos) = 56,73; X (26 anos ou mais) = 59,80].

Quadro 23 - Analise dos resultados referentes a hipétese HO8

Numero de teste de Levene ANOVA I
anos N Média Desvio
experiéncia Padréo L Sig. F df. Sig.
profissional
Autoestima 21 56,52 9,315
profissional dos Até 15anos 2 56,73 7,275
professores 16-25 anos
26 oumais 30 59,80 7,613 1,153 321 1,433 74 ,245
anos
Total da Escala w5187 8,048
Seni 0 d Até 15anos 21 15,24 2,385
entimento de .
competéncia e jo25anos 26 1485 2034 781 462 251 74 779
capacidade anos 30 14,80 2,483
Satisfacgo Até 15anos 21 14,00 2,793
essoal nas 16-25 anos
p . 26 13,54 2,874 ,635 ,533 ,664 74 ,518
relacdes 26 ou mais
profissionais anos 30 14,43 2,991
b 20 d Até 15anos 21 13,90 2,606
erce¢édo do .
reconhecimento %g zg’ua”rgzis 26 1458 2,548 814 447 1462 74 238
pelos outros anos 30 15,07 2,067
Até 15anos 21 14,29 2,101
Relaggocomos [ 16-25an0s 5 4450 1924 545 582 2220 74 116
alunos 26 ou mais
anos 30 15,43 2,285

Em relacdo a nona hipétese de trabalho (H9 - Existem diferencas na autoestima
profissional dos professores do ensino basico consoante a idade), definiu-se a seguinte

hipdtese estatistica:
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HO09 — N&o existem diferencas estatisticamente significativas na autoestima

profissional dos professores do ensino basico consoante a idade.

No quadro 24, o teste de Levene mostra que ndo ha diferencas estatisticamente
significativas, no total da escala [L=,123; p=,727] e em todas as dimensdes, sentimento
de competéncia e capacidade [L=2,161; p=,146], satisfacdo pessoal nas relacbes
profissionais [L=,662; p=,418], percecdo do reconhecimento pelos outros [L=,005; p=,946]
e relacdo com os alunos [L=292; p=,591], logo verifica-se homocedasticidade nos
resultados, isto é, existe homogeneidade na variancia, para o total da escala e para as

dimensoes.

O teste t-student, quadro 24, permite verificar que ndo existem diferencas
estatisticas significativas, no total da escala [t=-,167 (75); p=,868] e nas diferentes
dimensdes, sentimento de competéncia e capacidade [t=1,252; (75); p=,214], satisfacdo
pessoal nas relacdes profissionais [t=,827; (75); p=,411], percecdo do reconhecimento
pelos outros [t=-,263; (75); p=,793] e relagdo com os alunos [t=-676; (75); p=,502], ou
seja, aceita-se a H09, a autoestima profissional dos professores do ensino basico néo é
influenciada pela variavel idade.

Contudo, quadro 24, apesar de ndo haver diferencas estatisticamente
significativas no total da escala sdo os professores mais velhos que apresentam uma
autoestima profissional mais elevada [ x (28-48) = 57,72; X (49-62) = 58,72].

Quadro 24 - Analise dos resultados referentes a hipétese H09

) teste de Levene t —student
Idade N Média Desvio -
Padréo L Sig t df Sig
(2-tailed)

Autoestima 28-48 39 57,72 8,240
profissional dos
professores 49-62 38 58,72 7.954 123 727 -,167 75 ,868
Total da Escala 77 57,87 8,048
Sentimento de 28-48 39 15,26 2,302 » 161 146 195 75 14
competencia e 49-62 38 14,61 2,261 ' ' ' '
capacidade
Satisfacéo pessoal 28-48 39 14,28 2,554 662 418 827 75 a1
nas relacges 49-62 38 13,74 3,202 ' ' ' '
profissionais
Percecao do 28-48 39 14,51 2,394 005 946 263 75 703
reconhecimento 19-62 a8 14,66 2,441 ) ) \ ,
pelos outros
Relagédo com os 28-48 39 14,64 2,096
alunos ,292 ,591 ,-676 75 ,502

49-62 38 14,97 2,224

Relativamente a décima hipétese de trabalho (H10 — Existem diferencas na
autoestima profissional dos professores do ensino basico consoante o género — feminino-

masculino), definiu-se a seguinte hipétese estatistica:
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HO010 - Nao existem diferencas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino basico consoante o género - feminino-

masculino.

Para o total da escala e para as diferentes dimens@es, no teste de Levene, quadro
25, verifica-se que ndo existem diferencas estatisticas significativas, quer no total da
escala [L=,006; p=,937], quer em todas as dimensdes: sentimento de competéncia e
capacidade [L=1,021; p=,315], satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais [L=1,925;
p=,169], percecdo do reconhecimento pelos outros [L=,143; p=,706] e relacdo com o0s
alunos [L=1,114; p=,288]. Verifica-se homocedasticidade nos resultados, ou seja, ha
homogeneidade na variancia, quer para o total da escala, quer para as diferentes

dimensoes.

Para o total da escala [t=,043; (75); p=,966] e para todas as dimensoes,
sentimento de competéncia e capacidade [t=-,245; (75); p=,807], satisfacdo pessoal nas
relagcbes profissionais [t=,836; (75); p=,406], percecdo do reconhecimento pelos outros
[t=-1,086; (75); p=,281] e relagdo com os alunos [t=,447; (75); p=,656], quando se analisa
os resultados do teste t-student, quadro 25, conclui-se que n&o existem diferencas
estatisticas significativas, logo aceita-se a HO10, isto &, a variavel género nao influencia a
autoestima profissional dos professores do ensino.

Quadro 25 - Andlise dos resultados referentes a hipétese H010
teste de Levene t-student
Género N Média Desvio Sig
Padréo L Sig. t df (2-
tailed)
Autoestima Feminino 63 57,89 8,128
profissional dos Masculino 14 57,79 7,973
professores ,006 ,937 ,043 75 ,966
Total da Escala o 57.87 8,048
Sentimento de Feminino 63 14,90 2,381 1021 315 245 75 807
competéncia e Masculino 14 15,07 1,900 ‘ ‘ ‘ ’
capacidade
Satisfacéo pessoal Feminino 63 14,14 2,793 1925 169 836 75 406
nas relacbes Masculino 14 1343 3,322 ’ : ’ ’
profissionais
Percegdo do Feminino 63 14,44 2,395 143 206 1086 75 281
reconhecimento Masculino 14 15,21 2,424 ’ ’ : ’
pelos outros
Relagdo com os Feminino 63 14,86 2,221
alunos ) 1,114 ,288 447 75 ,656
Masculino 14 14,57 1,869

2. Interpretacédo e discussao dos resultados

Nesta fase pretende-se efetuar a interpretacdo e discussdo dos resultados
apresentados anteriormente, com base no quadro de referéncia teorico - que resultou da

revisdo bibliogréfica - e nas hipéteses que estiveram na base desta investigagao.
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Sabendo que as representagbes sociais sdo uma modalidade de conhecimento
particular que sdo um guia para a acdo, um modelo de interpretacdo da realidade e
orientam a comunicacao entre os seres humanos Moscovici (2005); que as percecdes
dos professores sdo um elemento nevralgico em qualquer mudanca que se queira fazer
em educacao Locke (2004) e Speece e Keogh (1996) e que a autoestima profissional dos
professores tém grande influencia na sua acédo pedagogica Ferreira et al. (1996) e Seco
(2002) esta investigacdo teve como premissa a ideia de que averiguar as
percecbes/representacdes e a autoestima profissional dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA é imprescindivel para ajudar
na construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva. Isto €, que permita a equidade

gue é vital quando se fala na educacgéo de todos, em especial, dos alunos NEE.

Esta ideia € também defendida por Gilly (1980) quando salienta a influéncia das
distorcbes de toda a representacdo social do outro sobre os aspetos diferenciais do
processo educativo e sobre as hipéteses de sucesso educativo dos alunos.

No entender de Baliza (2002) falar da percecdo dos professores significa atender a
sua representacdo mental da realidade educativa, o que envolve um julgamento assente
em emocdes, ideias, opinides, crencas e pensamentos que fazem parte das ideias de

cada professor e, por consequéncia, condicionam as suas acdes e as suas respostas.

Igualmente Ferreira et al. (1996) e Jesus (1995) destacam a importancia que a
autoestima dos professores tem na sua acdo e, consequentemente, na equidade

educativa.

Sendo assim a andlise descritiva, item a item, da escala de perce¢bes dos
professores do ensino basico sobre a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA
permitiu concluir que a maioria dos sujeitos tém percecdes/representacdes positivas, quer
para o total da escala, quer para todas as dimensdes: interdependéncia aluno/aluno;
interdependéncia professor/aluno; negociacdo; meta-aprendizagem e interdependéncia
professor/professor. O que vai de encontro ao que é referido por diversos autores
(Avramidis & Norwich, 2002; Carvalho & Peixoto, 2000; Castro Silva & Morgado, 2004;

Cook et al., 2007; Correia, 2003a; Minke et al., 1996; Ribeiro; 2008).

Quanto a analise descritiva, item a item, da escala de autoestima profissional dos
professores do ensino basico permitiu verificar que a maioria dos sujeitos tém uma
autoestima positiva, quer no total da escala, quer em todas dimensfes: sentimento de

competéncia e capacidade, satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais, percecdo do
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reconhecimento pelos outros e relacdo com os alunos, o que é muito positivo para a

construcdo da escola inclusiva.

Os resultados destas duas escalas corroboram a ideia defendida por Beck e Hillmar
(citados por Marques, 2003, pp 84-85) de que os professores com melhor autoestima
profissional apresentam uma maior capacidade para compreender, aceitar e valorizar os
seus alunos e a ideia de que as dimensdes percepcao do professor face a aprendizagem
e face aos alunos influenciam a forma como cada um destes profissionais ensina e se

relaciona com os seus alunos (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Esta investigacdo foi norteada por dez hipoteses que a apOs testagem permitiram
concluir que no que toca a primeira hipétese, a variavel nivel de ensino influencia
significativamente as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA, no total da escala e nas dimensdes
interdependéncia aluno/aluno; interdependéncia professor/aluno e meta-aprendizagem.
Sendo os professores do 1.° ciclo os que apresentam percecdes/representacdes mais
favoraveis e os do 3.° ciclo os que apresentam percecdes/representacées menos
favoraveis, o que atesta o defendido por diversos autores (Alahbabi, 2009; Avramidis &
Norwich, 2002; Conaster et al., 2000; Kowalski & Rizzo, 1996; Larrivee & Cook, 1979).

No que diz respeito a segunda hipétese verificou-se que quanto a variavel experiéncia
com alunos com PEA nédo existem diferencas estatisticas significativas, quer para o total
da escala, quer para todas as dimensdes (interdependéncia aluno/aluno,
interdependéncia professor/aluno, negociacdo, meta-aprendizagem e interdependéncia
professor/professor). Ou seja, as perce¢des/representacdes dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA nao sao influenciadas

pela variavel experiéncia com alunos com esta sindrome comportamental.

Estes resultados talvez se justifiguem pelo facto da maioria dos sujeitos ter
experiéncia com alunos com NEE, o que segundo Avramidis e Norwich (2002), Conaster
et al. (2000), Folson-Meek e Rizzo (2002), Hegarty (2001, 2006), Leyser et al. (1994) e
Rodrigues (2005) é decisivo, porque os professores ao lidarem com alunos com NEE,
adquirem conhecimentos e tém a possibilidade de modificar a sua forma de ensinar e de
responder de forma adequada as necessidades dos alunos. E de destacar que o quadro
de referéncia tedrico salienta que o contacto e a interacdo com alunos com NEE
influenciam positivamente as percecOes/representacdes dos professores face a
aprendizagem na sala de aula destes alunos, possibilitando percecdes/representacdes

mais favoraveis (Minke et al., 1996; Rodrigues, 2006c).
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Em relag@o a terceira hipotese concluiu-se que a variavel nimero de anos de
experiéncia profissional ndo influencia no total da escala as percecdes/representacdes
dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PEA. Resultados semelhantes foram obtidos por Garcia e Alonso (1985) e Villa et al.
(1996) nas suas investigacfes. Estes autores concluiram também nao existir diferencas
significativas face a esta tematica relativamente a variavel nimero de anos de

experiéncia profissional.

Contudo, os resultados desta investigacao indicam que sdo os professores com
mais anos de experiéncia profissional que, nas dimens@es interdependéncia aluno/aluno,
negociacdo, meta-aprendizagem e interdependéncia professor/professor, apresentam
percecOes/representacbes mais favoraveis. Isto corrobora os resultados obtidos por
Dupoux et al. (2005), que concluiram que o niumero de anos de experiencia profissional
tinha uma correlagdo positiva com o movimento da inclusdo e pelo defendido por
Rodrigues (2005) que advoga que os professores com mais anos de experiéncia
profissional apresentam percecdes/representacdes mais positivas.

Na dimensdo interdependéncia professor/aluno verificou-se que s&8o0 o0s
professores com menos anos de experiéncia  profissional que  tém
percecdes/representacbes mais favoraveis face a aprendizagem na sala de aula dos
alunos com PEA. Estes resultados estdo em consonadncia com o que defendem
Avramidis e Norwich (2002) e Conaster et al. (2000). Estes autores afirmam que os
professores com menos anos de experiéncia  profissional apresentam

percegOes/representacfes mais positivas.

O facto dos professores com menos anos de experiéncia profissional
apresentaram nesta investigacdo percecOes/representagbes mais positivas face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA pode ser consequéncia da formacao
inicial de professores em Portugal, nas ultimas décadas, ja ser orientada pela filosofia da

incluséo.

No que concerne a quarta hipotese, verificou-se que ndo ha diferencas
estatisticamente significativas, quer para o total da escala, quer para todas as dimensbtes
(interdependéncia aluno/aluno, interdependéncia professor/aluno, negociacdo, meta-
aprendizagem e interdependéncia professor/professor). Ou seja, a variavel idade nao
influencia as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a

aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA.
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No entanto, sdo os professores com mais idade que apresentam
percecOes/representacbes mais favoraveis, o que contraria os resultados obtidos nas
investigacdes de Avramidis e Norwich (2002), Conaster et al. (2000) e Garcia e Alonso
(1985). Estes autores concluiram gque, embora ndo existam evidéncias consistentes, as
investigacdes tém mostrado que, tendencialmente, sdo os professores mais novos e

menos conservadores que se revelam mais favoraveis.

Relativamente a quinta hipdtese, concluiu-se que a variavel género influencia as
percecbes/representacdes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PEA no total da escala e nas dimensbes: interdependéncia
aluno/aluno, interdependéncia professor/aluno e meta-aprendizagem. S&o os professores
do género feminino que apresentam percecdes/representagcbes mais favoraveis. Estes
resultados vao de encontro ao defendido por varios autores (Al-Zyoudi, 2006; Conaster et
al., 2000; Folson-Meek et. al., 1999; Leyser & Tappendorf, 2001).

Em relagdo a sexta hipoétese, o nivel de ensino que os professores lecionam nao
influencia a sua autoestima, relativamente ao total da escala de autoestima profissional
dos professores e a todas as dimensdes (sentimento de competéncia e capacidade,
satisfacdo pessoal nas relagcdes profissionais, percecdo do reconhecimento pelos outros
e relacdo com os alunos). Ou seja, ndo se verificam diferencas estatisticamente
significativas, contudo, no total da escala séo os professores do 2.° ciclo que apresentam

uma autoestima mais elevada.

No que diz respeito a sétima hip6tese, verificou-se que a variavel experiéncia com
alunos com PEA nao influencia a autoestima profissional dos professores do ensino
basico. No entanto, sdo os professores com experiéncia com alunos com PEA que

manifestam uma autoestima mais elevada.

Estes resultados além de positivos para o sucesso da implementagcdo do
paradigma da inclusdo nas escolas corroboram o ponto de vista de Gilly (1980), que
adverte que em educacdo as representacdes sociais e comportamentos Ss&o,
simultaneamente, causas e consequéncias, jA& que as representacdes sociais se
reconstroem em funcdo das experiéncias vividas, geram tomadas de posicdo e,
simultaneamente, influenciam os comportamentos e séo influenciadas por eles e como
afirmam Beck e Hillmar (citados por Marques, 2003, pp 84-85) quanto mais positiva for a
autoestima profissional de um professor, maior sera a sua capacidade para compreender
e valorizar os seus alunos. Ja Jesus (1995) salienta que os grandes beneficiarios de uma

boa autoestima profissional dos professores sdo os alunos.
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No que concerne a oitava hipotese, foi possivel concluir que a variavel nimero de
anos de experiéncia profissional ndo influencia a autoestima profissional dos professores,
ndo obstante, sdo os professores com mais anos de experiéncia profissional que
apresentam, no total da escala, uma autoestima mais elevada. Os resultados obtidos
corroboram o defendido por Chaplain (1995), Cordeiro-Alves (1994), Kyriacou e Sutcliffe
(1978) e Lopes (2001) que advogam que os professores com mais anos de experiéncia

profissional tendem a ter uma autoestima profissional mais elevada.

Também, no que diz respeito & nona hipétese, se verificou que a autoestima
profissional dos professores do ensino basico ndo é influenciada pela variavel idade. Nao
obstante, s@o o0s sujeitos da amostra mais velhos que apresentam uma autoestima mais
elevada. Estes resultados estdo em concordancia com os obtidos por Chaplain (1995),
Cordeiro-Alves (1994), Kyriacou e Sutcliffe (1978) e Lopes (2001), que concluiram que a

autoestima profissional dos professores mais velhos tende a ser mais elevada.

Por dltimo, em relacdo a décima hipétese, verificou-se que a variavel género ndo
influencia a autoestima profissional dos professores do ensino béasico, quer para o total
da escala, quer para todas as dimensfes (sentimento de competéncia e capacidade,
satisfacdo pessoal nas relagcbes profissionais, percecdo do reconhecimento pelos outros
e relacdo com os alunos). Ou seja, ndo se verificam diferencas estatisticamente

significativas.

Os resultados obtidos nesta investigacdo sobre a autoestima profissional dos
professores do ensino bésico séo favoraveis ao sucesso da implementagéo do paradigma
da inclusédo ja que como argumenta Monteiro (2000), uma autoestima positiva implica,
entre outras coisas, gostar de ser quem se é; fazer o melhor que se pode e com gosto; e
influenciar positivamente o empenho e o envolvimento. Também Jesus (1995) e Ferreira
et al. (1996) destacam a importancia que a autoestima profissional dos professores tem

na sua agao e, consequentemente, nas aprendizagens dos alunos.

Face aos resultados obtido ndo é possivel terminar sem destacar que Pedro e Peixoto
(2006) concluiram, na sua investigagdo, que a autoestima profissional dos professores e
a sua satisfacdo profissional estdo profundamente correlacionadas, afetam o clima da
sala de aula, o processo de aprendizagem e, consequentemente, a implementacéo de

escolas verdadeiramente inclusivas.

V. Conclusdes
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A realizacdo desta investigagdo foi muito gratificante e constituiu uma oportunidade

de atualizar e aprofundar conhecimentos e alargar horizontes.

Neste capitulo, atendendo aos objetivos e hipoteses formulados e ao quadro de
referéncia teodrico, apresentam-se as conclusdes mais relevantes obtidas nesta
investigacdo, identificam-se algumas limitacdes inerentes a mesma e apontam-se

sugestdes para futuros trabalhos.

Felizmente, assistiu-se em Portugal, nas escolas publicas do ensino bésico, a
chegada de uma grande heterogeneidade de alunos resultado da aplica¢do do paradigma
da inclusdo. No entanto, o designio de construir uma escola que aceite a diferenca e
edugue todos, até ao limite das suas capacidades implica mudar objetivos, praticas,
estratégias e mentalidades. S6 assim a equidade ndo sera uma palavra va. Se 0s
professores ndo atuarem de modo a proporcionar igualdade de oportunidades de
aprendizagem e de sucesso, homeadamente, aos alunos com PEA, estardo a impedir a
escola de ser de facto inclusiva (Ainscow, 1998, 2009; Correia, 2003b; Leitdo, 2003).

Neste processo as representacdes sociais dos professores tém grande importancia
Barros (1992) e Gilly (1989) tal como a sua autoestima profissional Branden (1998) e
Seco (2002). Dai ser essencial que sejam investigadas de modo a contribuir para que a
inclusdo seja uma realidade inquestionavel, ou seja, que independentemente, do género,
da etnia, da religido, da condicao fisica, emocional, social ou inteletual, a escola receba
todos os alunos e Ihes permita ter sucesso educativo. Como salienta Jesus (1995) os

grandes beneficiarios de uma boa autoestima profissional dos professores sdo os alunos.

Esta investigacdo foi realizada no intuito de contribuir para averiguar as
percecOes/representacdes e a autoestima profissional dos professores do ensino basico
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA nas escolas regulares. A sua
pertinéncia reside no fato de, segundo o quadro de referéncia teorico, ser essencial
conhecer as percecdes/representagfes e a autoestima profissional dos professores do
ensino basico porgue influenciam as suas préticas, e a qualidade das suas préaticas é

nevralgica para a questdo da incluséo (Jesus, 1995; Baliza, 2002; Locke, 2004).

Os resultados desta investigacao apontam para percecdes/representacdes favoraveis
dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PEA o que esta em concordancia com o suporte legislativo do sistema educativo

portugués e com as perspetivas atuais da literatura da especialidade (Correia, 2003a).

Os resultados apontam para o fato das percecdes/representacdes dos professores do

ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PEA serem
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influenciadas pelo nivel de ensino que lecionam (verificando-se que sdo os professores
do 1.° ciclo que tém percecdes/representacdes mais favoraveis) e pela variavel género
(sdo os professores do género feminino que apresentam percecdes/representacées mais

favoraveis) e vao de encontro a literatura (Alahbabi, 2009; Avramidis & Norwich, 2002).

As percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a aprendizagem
na sala de aula dos alunos com PEA ndo séo influenciadas pela experiéncia com alunos
com esta sindrome comportamental, pelo numero de anos de experiéncia profissional e
pela idade (Avramidis & Norwich, 2002; Garcia & Alonso, 1985).

Contudo, apesar de ndo existirem diferencas estatisticamente significativas nas
percecOes/representagcbes nas variaveis acima mencionadas, uma analise mais
aprofundada dos resultados permite concluir que nas dimensdes interdependéncia
aluno/aluno, negociacdo, meta-aprendizagem e interdependéncia professor/professor,
foram os professores com mais anos de experiéncia profissional que apresentaram
percecOes/representacbes mais favoraveis, tal como referem Dupoux et al. (2005) e
Rodrigues (2005), e na dimenséo interdependéncia professor/aluno foram os professores
com menos anos de experiéncia profissional que revelaram percecoes/representacdes
mais favoraveis, o que corrobora o defendido por varios autores (Avramidis & Norwich,
2002; Conaster et al., 2000).

Quanto a variavel idade foram os professores mais velhos que apresentaram
percecdes/representacbes mais favoraveis, tal como concluiram diversos autores
(Avramidis & Norwich, 2002; Conaster et al., 2000).

No gque diz respeito a autoestima profissional dos professores do ensino basico
verificou-se que nao era influenciada, quer pelo nivel de ensino lecionado, quer pelo facto
dos professores terem experiéncia com alunos com PEA. Nao obstante, foram os sujeitos
mais velhos e com mais anos de experiéncia profissional que apresentaram uma
autoestima mais elevada. Estes resultados vao de encontro ao defendido por varios
autores (Chaplain, 1995; Cordeiro-Alves, 1994; Kyriacou & Sutcliffe, 1978; Lopes, 2001).

A interpretacdo dos resultados obtidos deve ser em conta as limitacbes desta
investigacdo, isto é, o facto de se tratar de uma amostra de conveniéncia, sendo
constituida pelos sujeitos que voluntariamente responderam e o facto de sé incidir sobre
professores do ensino basico a lecionar no mesmo agrupamento. Logo estes resultados
s6 podem ser interpretados no contexto da presente investigacdo e, por isso, nao

permitem generalizages, ou seja, devem ser analisados com cuidado.
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Fica, no entanto, a esperanc¢a de ter contribuido com uma infima particula para a

implementacéo de uma escola mais humana, solidéria e, portanto, mais inclusiva.

Recomendacdes/sugestdes para futuras investigagdes

Tendo como ideal a implementacdo do paradigma da inclusdo e sabendo que o
mesmo implica um processo complexo, que ainda estd em construcdo e que requer uma
grande mudanca de mentalidades e investimento e compromisso por parte de todos os
intervenientes, ndo é possivel deixar de referir que se trata de uma problemética

complexa e multifacetada, que justifica investigacéo.

O decorrer desta investigagdo levou a formulagdo de sugestdes para futuras
investigacdes, que agora se apresentam. Seria interessante abranger um universo mais
alargado e significativo de sujeitos e outras varidveis; averiguar se as
percecOes/representacdes dos professores do ensino basico e as suas praticas estdo em
consonancia com o paradigma da inclusdo; verificar que mudancas ocorrem nas mesmas
apos terem formacdo em PEA, investigar a relacdo entre a autoestima profissional dos
professores e as suas praticas pedagodgicas e verificar as percecdes/representacdes dos
professores do ensino basico face a alunos com problematicas mais severas. E isto
porque a implementacdo do paradigma da inclusdo nas escolas € um designio que
implica um processo de mudanca de mentalidades, dificil e moroso mas que comeca

dentro de cada ser humano.

Para terminar ndo é possivel deixar de destacar a importancia de uma maior
divulgacao dos resultados das investigagfes em educacéo junto da comunidade docente,
de modo a desencadear atitudes reflexivas e de formagéo pedagdgica que conduzam a

mudancgas positivas em todos os dominios da docéncia (Ainscow, 1998; Porter, 1997).

E preciso que no campo educativo haja consciéncia que a autoestima profissional
dos professores Branden (1998) e as suas percecdes/representacdes Gilly (1989) sobre
a aprendizagem na sala de aula dos alunos influenciam a relacdo pedagogica que se
estabelece entre o0s varios intervenientes no processo de aprendizagem e o que se

pretende sdo préaticas pedagogicas inclusivas.

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a

proxima pratica.
Freire e Schor (1997, p.39)
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Apéndice A : Nota Metodolégica

Para os devidos efeitos declaro que eu, Ana Paula Alves Dias Gomes, portadora do
cartdo de cidaddo n.° 6592456, professora efetiva no Agrupamento de Escolas Roque
Gameiro, grupo 910, estou a fazer investigacdo para uma dissertacdo de Mestrado em
Educacdo Especial, na area do Dominio Cognitivo e Motor, no Instituto Superior de
Ciéncias Educativas, em Odivelas, orientada pela Professora Doutora Maria Manuel
Nunes, no ano letivo 2012/2013.

A referida dissertagcéo, que tem como titulo “Perturbacdes do Espectro do Autismo e a
Aprendizagem na sala de Aula: Um olhar sobre as Percepgbes dos Professores do
Ensino Basico”, € uma investigagdo empirica de caracter quase-experimental, que
pretende comparar dois grupos amostrais independentes, nomeadamente as
representacoes que os professores do ensino basico tém sobre a aprendizagem na sala
de aula de alunos com Espectro do Autismo, consoante o nivel de ensino que lecionam.
Para este efeito vdo ser utilizados como instrumentos para operacionalizagdo das
variaveis em jogo no estudo, a Escala de Perceg¢bes dos professores sobre a
aprendizagem na sala de aula e a Escala de Autoestima Profissional, instrumentos do
Sr. Professor Doutor Francisco Ramos Leit&o.

A recolha de dados sera efetuada com recurso a estes dois questionarios porque
permitem a obtencdo direta de informacdo e escolheu-se o Agrupamento de Escolas
Roque Gameiro porque é onde exerco a profissdo de docente de educacgéo especial e o
respetivo Diretor deu permissédo desde que devidamente registada no site do Ministério
da Educacéo para esse efeito.

Este estudo empirico implicou uma planificacdo global na qual foi efetuada o
levantamento do problema, a definicdo dos objetivos, a enunciacdo de hipéteses e esta
a requerer uma pesquisa bibliografica que permite o enquadramento teérico, o que lhe
confere rigor cientifico.

A opcao por estes instrumentos de recolha de dados deve-se a sua adequacdo ao
objetivo deste estudo, ou seja, obter dados/opinides dos docentes do ensino regular
béasico. Escolhida a amostra, foi pedida autorizagdo a instituicdo e, em seguida, sera
pedido autorizagcdo aos sujeitos envolvidos no estudo e, por ultimo, serdo preenchidos
0s questionarios. Serdo entregues pessoalmente aos docentes da amostra do estudo.
Este estudo tem como limitagBes entre outras coisas a reduzida dimensdo da amostra,
0 que faz com que os resultados ndo possam ser extrapolados, trata-se apenas de um
grupo de professores do ensino regular de um agrupamento, a localizacdo da amostra e
o tempo limitado para a realiza¢cdo do mesmo.

Alfragide, 29 de dezembro de 2012
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Apéndice B: Quadros das variaveis

Género
) Cumulative
Frequency Percent Valid Percent
Percent
Valid feminino 63 81,8 81,8 81,8
masculino 14 18,2 18,2 100,0
Total 77 100,0 100,0
Idade
) Cumulative
Frequency Percent Valid Percent
Percent
Valid 28-48 39 50,6 50,6 50,6
49-62 38 49,4 49,4 100,0
Total 77 100,0 100,0
Habilitacdes literarias
) Cumulative
Frequency Percent Valid Percent
Percent
Valid  Bacharelato 2 2,6 2,6 2,6
Licenciatura 57 74,0 74,0 76,6
pés-graduacdo 7 9,1 9,1 85,7
Mestrado 11 14,3 14,3 100,0
Total 77 100,0 100,0
Nivel de ensino lecionado
] Cumulative
Frequency Percent Valid Percent
Percent
Valid  1°ciclo 25 32,5 32,5 32,5
2° ciclo 24 31,2 31,2 63,6
3.°ciclo 28 36,4 36,4 100,0
Total 77 100,0 100,0
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Numero de anos de experiéncia profissional
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid até 15 anos 21 27,3 27,3 27,3

16-25 anos 26 33,8 33,8 61,0

26 ou mais anos 30 39,0 39,0 100,0

Total 77 100,0 100,0

Numero de anos que trabalha neste agrupamento
Cumulative
Freqguency Percent Valid Percent Percent

Valid  menos de 5 anos 27 35,1 35,1 35,1

entre 5 e 10 anos 21 27,3 27,3 62,3

mais de 10 anos 29 37,7 37,7 100,0

Total 77 100,0 100,0

Experiéncia com alunos com NEE
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent

Valid  Sim 68 88,3 88,3 88,3

N&o 9 11,7 11,7 100,0

Total 77 100,0 100,0
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Numero de anos de experiéncia com alunos com NEE

Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Valid 0 9 11,7 11,7 11,7
1 6 7,8 7,8 19,5
2 5 6,5 6,5 26,0
3 2 2,6 2,6 28,6
4 3 3,9 3,9 32,5
5 4 5,2 5,2 37,7
6 7 9,1 9,1 46,8
7 3 3.9 3,9 50,6
8 7 9,1 9,1 59,7
9 1 1,3 1,3 61,0
10 15 19,5 19,5 80,5
12 3 3.9 3,9 84,4
13 2 2,6 2,6 87,0
15 2 2,6 2,6 89,6
16 1 1,3 1,3 90,9
17 2 2,6 2,6 93,5
999 5 6.5 6,5 100,0
Total 77 100,0 100,0
Experiéncia com alunos com Perturbacéo do Espetro do Autismo
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
sim 43 55,8 55,8 55,8
Valid Nao 34 44,2 44,2 100,0
Total 77 100,0 100,0
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NUmero de anos de experiéncia com alunos com Perturbacdo do Espetro do Autismo

Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
0 34 44,2 44,2 44,2
1 15 19,5 19,5 63,6
2 12 15,6 15,6 79,2
3 9 11,7 11,7 90,9
Valid 4 2 2,6 2,6 93,5
5 1 1.3 1,3 94,8
6 2 2,6 2,6 97,4
10 2 2,6 2,6 100,0
Total 77 100,0 100,0
Contacto com pessoas com deficiéncia
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Valid  sim 31 40,3 40,3 40,3
nao 46 59,7 59,7 100,0
Total 77 100,0 100,0

Valores estatisticos da média, mediana, moda, desvio padrdo, minimo, maximo

Ndmero de
Habilitagbes Nivel de ensino anos de
Género Idade
literarias que leciona experiéncia
profissional
N Valid 77 77 77 77 77
Missing 0 0 0 0 0
Mean 1,18 46,84 2,35 2,04 22,12
Median 1,00 48,00 2,00 2,00 22,00
Mode 1 57 2 3 20
Std. Deviation ,388 8,900 757 ,834 8,853
Minimum 1 28 1 1 4
Maximum 2 62 4 3 38
Sum 91 3607 181 157 1703
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Valores estatisticos da média, mediana, moda, desvio padrao, minimo, maximo

Numero de
Ndmero de Namero de
anos que Contacto com
Experiéncia anos de Experiéncia anos de
trabalha pessoas com
com NEE experiéncia | com autismo | experiencia
nesta deficiéncia
NEE autismo
escola
N Valid 77 7 7 77 7 77
Missing 0 0 0 0 0 0
Mean 2,03 1,12 71,03 1,44 1,44 1,60
Median 2,00 1,00 7,00 1,00 1,00 2,00
Mode 3 1 10 1 0 2
Std. Deviation ,858 ,323 246,188 ,500 2,029 ,494
Minimum 1 1 0 1 0 1
Maximum 3 2 999 2 10 2
Sum 156 86 5469 111 111 123
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Anexo A: Questionério de caracterizacao

O presente questionario insere-se num trabalho de investigacdo para a
elaboracdo de uma dissertacdo de mestrado em Educacdo Especial, no Instituto
Superior de Ciéncias Educativas. E constituido por um conjunto de afirmacfes que
podem caracterizar o ensino e a aprendizagem, nomeadamente, no contexto da sala de
aula. Foi elaborado pelo Senhor Professor Doutor Francisco Ramos Leitéo.

Nao ha respostas certas ou erradas. As respostas devem refletir a sua
experiéncia e pratica profissional. Utilize para o efeito uma escala de um a seis. Os seis
pontos da escala oscilam entre

Raramente—1-2-3 -4 -5 -6 — Sistematicamente

Nao deixe nenhuma afirmacdo sem resposta. Leia cuidadosamente cada uma
das questdes, assinalando com uma cruz (X) a opcéo que lhe parece mais adequada.

O questionario € anénimo e confidencial, a sua participagéo é muito importante.
Obrigado pela sua colaboragéo

DADOS BIOGRAFICOS
1. Género F[J MO

2. ldade anos

3. Habilitagdes literéarias

Bacharelato [] Licenciatura [ P6s-Graduacao [ Mestrado [
Doutoramento [
Em
4. Funcbes
Grupo Disciplinar
Sou ou ja fui Diretor de Turma Sim [J Néo [J

Sou ou ja fui Coordenador de Departamento Sim [ Néo [J
Integro ou ja integrei Conselhos Pedagégicos  Sim [1 N&o [J
Sou ou ja fui Coordenador de Projetos Sim [J Nao [J

5. Nivel de Ensino que Leciona
Pré-Escolar [ 1° Ciclo [ 2° Ciclo O 3°Ciclo [ Secundario [

6. Experiéncia Profissional anos

7. Ha guantos anos trabalha nesta escola?
-5anosll] 5-10anosl] + 10anos (]

8. Ja teve alguma experiéncia no ensino de alunos com Necessidades Educativas
Especiais? Sim [] Nao [l Numero de Anos

9. J4 teve alguma experiéncia no ensino de alunos com Perturba¢gdes do Espetro

do Autismo?
Sim 0 Ndo O NuUmero de Anos
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10. Na sua infancia/juventude teve alguns contactos com pessoas com
deficiéncia?
Sim [J Nao [
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Anexo B: Escala As percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de

aula
(ASA-PPP, Leitdo, 2012)

Para responder a este questionario utilize a escala de 1 a 6 que se segue:

(Raramente) 1 ----- 2 ----- 3 - 4 ----- 5----- 6 (Sistematicamente)

1

1 | Nas minhas aulas os alunos ajudam-se mutuamente, colaborando uns com os outros.

2  Partilno com 0s meus colegas as praticas que desenvolvo na sala de aula.

3 Sou um parceiro activo no trabalho de grupo dos alunos, o que me ajuda a conhecé-los
melhor.

4 Nas aulas dou aos alunos a oportunidade de poderem decidir sobre o que querem
aprender.

5 Dou aos meus alunos “mnemonicas”, regras ou principios, que os ajudam a reter a
informacao necessaria.

6 Organizo as actividades com o objectivo de ajudar os alunos a desenvolver a capacidade
de, por eles, tomarem iniciativas e decisoes.

7 Procuro envolver os alunos na avaliacdo/reflexdo da forma como estudam e aprendem.

8 Modifico as minhas praticas em funcdo dos feedbacks que o0s meus colegas me
proporcionam.

9  Naorganizacdo das actividades levo em consideracdo as sugestdes dos alunos.

10 A forma de os alunos se comportarem e trabalharem nas aulas é definida em conjunto
entre mim e os alunos.

11 = Recorro a situacGes de aprendizagem em que os alunos trabalham a pares.

12 Planifico, em conjunto com os meus colegas de disciplina, as actividades a desenvolver
nas aulas.

13 Dou indicacdes aos meus alunos sobre o que espero deles e porqué.

14 ' Nas aulas encorajo a participacdo activa de todos os alunos.

15  Sou eu quem decide sobre as actividades a realizar nas aulas.

16  Observo as aulas dos meus colegas, tal como eles observam as minhas.

17 Recorro a situacOes de aprendizagem em que os alunos trabalham em pequenos grupos.

18 Falo com os meus alunos sobre os problemas pessoais que apresentam.

19  As actividades da sala de aula sdo combinadas entre mim e os alunos.

20 Partilho, com os outros professores, informacdes, materiais e recursos.
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12

Nas aulas que antecedem os momentos avaliativos confronto os meus alunos com o

21 . X .
desafio de tentarem antecipar ou prever 0 que vai sair nessas provas.

22  Nas aulas ajudo mais os alunos que tém maiores dificuldades.

93 Proponho aos alunos diferentes actividades, podendo estes escolher aquelas em que véo
trabalhar.

24 Dou pistas que ajudam os alunos a distinguir entre informacéo e informacéo util, entre o
importante e 0 acessorio.

o5 Nas aulas os alunos passam algum tempo em actividades que gerem de forma mais ou

menos autbnoma.
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Anexo C: Escala de Autoestima profissional
(E.A.P., Leitéo, 2012)

Responda ainda, por favor, usando a escala que se segue, as seguintes
questoes:

Discordo Totalmente 1 ----- 2 -——-- 3 4 - 5 6 Concordo Totalmente

11213
1 | Sinto-me gratificado por ser membro do meu grupo disciplinar
2 . Sinto que tenho muito a oferecer ao meu grupo disciplinar
3 Pertencer ao meu grupo disciplinar é parte importante da minha imagem profissional
4 . Sinto-me seguro e confiante na forma como me relaciono com os meus alunos
5  Oscolegas do meu grupo disciplinar respeitam-me como profissional
6  Sinto que tenho muito a oferecer a comunidade educativa que integro
7  Habitualmente tenho toda a confianga nos meus alunos
8 | Os colegas de outros grupos disciplinares respeitam-me como profissional
9 | Pertencer ao meu grupo disciplinar é parte importante da minha imagem pessoal
10 = Em geral os alunos tém muita estima por mim
11 O meu grupo disciplinar é visto de forma positiva pelos outros docentes
12 Sinto-me confiante nas minhas capacidades para ensinar
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Anexo D: Valores e dimensfes da escala As percecdes dos professores sobre a

aprendizagem na sala de aula

Dimensdo 1 — Interdependéncia aluno/aluno (aprendizagem activa e cooperativa) — 1,
11, 14,17, 25

Dimenséo 2 — Interdependéncia professor/aluno — 3, 6, 9, 18, 22
Dimensédo 3 — Negociacdo — 4, 10, 15, 19, 23
Dimenséo 4 — Meta-aprendizagem — 5, 7, 13, 21, 24

Dimenséo 5 — Interdependéncia professor/professor (ensino cooperativo) — 2, 8, 12, 16,
20

Item 15 — cotagBes tém que ser invertidas
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Anexo E: Valores e dimensdes da escala autoestima profissional
Dimenséo 1- Sentimento de competéncia e capacidade — 2, 6, 12

Dimenséo 2 — Satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais — 1, 3, 9
Dimenséo 3 — Percepcao do reconhecimento pelos outros — 5, 8, 11

Dimenséo 4 - Relagdo com os alunos — 4, 7, 10
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Anexo F: Declaracdo de orientacdo de tese de mestrado

Para os devidos efeitos se declara que Eu, Maria Manuel Nunes, estou a orientar a tese
de Mestrado em Educacdo Especial, na area do Dominio Cognitivo e Motor da aluna
Ana Paula Alves Dias Gomes.

A referida tese tem como titulo “Perturbacdes do Espectro do Autismo e a
Aprendizagem na sala de Aula: Um olhar sobre as Percepcdes dos Professores do
Ensino Basico” e é uma investigagdo empirica de caracter quase-experimental, que
pretende comparar dois grupos amostrais independentes, nomeadamente as
presentacfes que os professores do ensino basico tém sobre a aprendizagem na sala
de aulas de alunos com Espectro do Autismo, consoante o nivel de ensino que
leccionam.

Para este efeito vdo ser utilizados como instrumentos para operacionalizagdo das
variaveis em jogo no estudo, a Escala de Percepgbes dos professores sobre a
aprendizagem na sala de aula e a Escala de AutoestimaProfissional, do Sr. Professor
Doutor Francisco Ramos Leit&o.

Como orientadora da referida tese considero que os referidos instrumentos sao
adequados para medir as variaveis em jogo no estudo e definidas nas diferentes
hipoteses a testar.

Odivelas, 13 de Dezembro de 2012

A Professora Doutora

Maria Manuel Nunes

Ana Paula Alves Dias Gomes
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Anexo G: Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de Entidade

Assunto: Monotorizacao de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de Entidade
Data: 16 de dezembro de 2012, as 23.26
De: mime-noreply@gepe.min-edu.pt

Para: .............oonil. @ gmail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

Foi efectuado no sistema de Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar
(http://mime.gepe.min-edu.pt) um registo da entidade Ana Paula Alves Dias Gomes

com os seguintes dados:

[0 Tipo de entidade: Outro: Estudante 2.° ano mestrado de educacéo especial no ISCE

0 Localidade: ...........

[0 Concelho: Amadora

(1 Distrito: Lisboa

[0 Telefone: ...............
OFax: coooieiiiiiiienn,

0 E-mail: ............. @ gmail. com

Apos validagdo deste registo pelos nossos servi¢os sera enviado um e-mail com os

dados de acesso a este sistema.

Desde j& agradecemos a sua colaboracdo, e brevemente entraremos em contacto

consigo.

Ana Paula Alves Dias Gomes
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Anexo H: Monotorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de Entidade

Assunto: Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de Entidade.
Data: 18 de dezembro de 2012, as 17:35
De: mime-noreply@gepe.min-edu.pt

Para: ........cooiiii. @ gmail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O registo da entidade "Ana Paula Alves Dias Gomes " efetuado no sistema de
Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar (http://mime.gepe.min-edu.pt) foi

aprovado.

Para aceder a area de acesso restrito neste sistema utilize os seguintes dados de

acesso:
O Utilizador: ..........coooonnt ..

O Palavra-chave: ..............

Os dados de acesso constantes neste e-mail servem como identificador da sua entidade
perante este sistema, e permite-lhe aceder a um conjunto de funcionalidades tais como
consultar e/ou editar os dados da entidade, registar novos inquéritos e consultar e/ou

editar os inquéritos registados pela sua entidade.

Ana Paula Alves Dias Gomes
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Anexo |: Monotorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de Inquérito

Assunto: Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Registo de Inquérito
Data: 29 de janeiro de 2013, as 18: 12
De: mime-noreply@gepe.min-edu.pt

Para: ... @gmail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

Foi registado no sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar
(http://mime.gepe.min-edu.pt) um pedido de autorizagédo de inquérito com 0s seguintes

dados:

Numero de registo: 0357500001
= Nome da Entidade: Ana Paula Alves Dias Gomes
=  Nome do Interlocutor: Professora Doutora Maria Manuel Nunes

» Designagdo do inquérito: Escala de perce¢bes dos professores sobre a

aprendizagem na sala de aula e Escala de autoestimaprofissional

Pode consultar na Internet toda a informacdo referente a este pedido no endereco
http://mime.gepe.min-edu.pt. Para tal terd de se autenticar fornecendo os dados de

acesso da entidade.

Este pedido vai ser analisado pela Direccdo-Geral de Inovagcédo e de Desenvolvimento

Curricular, e a decisdo tomada serd comunicada via e-mail.

Desde j4 agradecemos a sua colaboragdo, e brevemente entraremos em contacto

consigo.

Ana Paula Alves Dias Gomes
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Anexo J: Monotorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n.° 0357500001

Assunto: Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n.° 0357500001
Data: 12 de fevereiro de 2013, as 17: 14
De: mime-noreply@gepe.min-edu.pt

Para: ... @gmail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacdo do inquérito n.° 0357500001, com a designacdo Escala de
percecbes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula e Escala de

autoestimaprofissional, registado em 29-01-2013, foi aprovado.
Avaliagéo do inquérito:
Exmo(a) Senhor(a) Dr(a) Ana Paula Alves Dias Gomes

Venho por este meio informar que o pedido de realizagéo de inquérito em meio
escolar é autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre 0s requisitos,

devendo atender-se as observagdes aduzidas.
Com os melhores cumprimentos
José Vitor Pedroso
Diretor de Servigos de Projetos Educativos
DGE

Observacoes:

a) A realizacao do Inquérito fica sujeita a autorizacao prévia das Dire¢des dos

Agrupamentos de Escolas.

b) Devem ser consideradas as medidas de protecdo e seguranca previstas na
Lei n° 67/98.

c) Dado que na investigacdo se obtém dados pessoais, exige-se a garantia de
anonimato, confidencialidade e protecdo dos mesmos. Os inquiridos ndo devem

ser identificados por qualquer modo de identificacdo pessoal, direta ou indireta.

Ana Paula Alves Dias Gomes
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A recolha e o tratamento dos dados dever&o basear-se no consentimento
expresso e esclarecido do titular dos dados ou dos seus legais representantes.
Assim, devera ser obtido o consentimento informado e a respetiva autorizacdo
dos inquiridos contendo a identificacdo do responsavel pelo tratamento e sua
finalidade, informando sobre a existéncia e condi¢des do direito de acesso e de
retificacao por parte do respetivo titular, ao que serdo apostas as assinaturas

dos legais representantes dos titulares dos dados.

Pode consultar na Internet toda a informacdo referente a este pedido no endereco

http://mime.gepe.min-edu.pt. Para tal tera de se autenticar fornecendo os dados de

acesso da entidade.

Ana Paula Alves Dias Gomes
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Ana Paula Alves Dias Gomes



