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RESUMO

Esta dissertacdo analisa a percepcdo do tipo de relacdo estabelecido entre os
professores do ensino regular/especial e os alunos com deficiéncia mental relativamente aos
restantes alunos da sala. Foram aplicados 176 questionarios correspondentes aos alunos
envolvidos no estudo por parte do professor do ensino regular e a 22 alunos pelos professores
do ensino especial. Para avaliar o relacionamento entre os pares foi aplicada uma técnica
sociométrica aos 176 alunos.

A primeira parte revé a literatura acerca da inclusdo, deficiéncia mental e
relacionamento interpessoal. A segunda parte consiste no estudo empirico. Participaram 176
alunos do Ensino Basico; 11 professores do ensino regular e 5 professores do ensino especial.
A analise dos dados permitiu-nos inferir que a percepcao dos professores do ensino regular
relativamente a todos os alunos é de maior dependéncia, assim como a percepcao de ambos
os professores relativamente aos alunos com deficiéncia mental. Os pares nem sempre

aceitam a inclusdo de criancgas diferentes.

Palavras-chave — Inclusao; relacionamento interpessoal; deficiéncia mental
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ABSTRACT

This dissertation analyzes the perception of the type of relationship established
between regular/special teachers and students with special learning disabilities in relation to
other pupils of the inclusive classroom. It were applied 176 questionnaires corresponding to
students involved in the study by regular teachers and 22 students by special teachers. To

evaluate the relationship between pairs it was applied a sociometric to all 176 students.

The first part reviews the literature about the inclusion, disability and interpersonal
relationship. The second part consists of an empirical study. 176 students participated in the
Basic Education; 11 regular teachers and five special education teachers. The data analysis
allowed us to infer that the perception of regular teachers towards all students is more
dependent, as well as perception of both teachers towards to students with learning disabilities.

Pairs do not always accept the inclusion of different children.

Keywords - Inclusion, interpersonal relationships, learning disabilities
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INTRODUCAO

Promover a inclusdo de criancas portadoras de deficiéncia mental em turmas
do ensino regular, tornando-as sujeitos activos e dindmicos no desenvolvimento das
actividades curriculares, tem sido nos ultimos anos, uma preocupacao constante de
professores, pais e toda a comunidade em geral.

Durante muito tempo, os individuos com deficiéncia mental foram rotulados
como “elementos incapacitados” e sem condi¢des para serem Uteis a sociedade.

Hoje em dia, a realidade é bem diferente. Foi sobretudo a partir da Declaracao
de Salamanca que assistimos a uma nova forma de perspectivar a educacdo das
criancas portadoras de um qualquer défice, desde o mental ao sensorial.

A escola é entendida como um espaco privilegiado para iniciar e promover a
verdadeira inclusédo das criancas com necessidades educativas especiais, baseando a
sua intervencdo em documentos legais. As escolas tém vindo a adequar o curriculo de
modo a conseguir que 0s seus alunos realizem o maximo de aprendizagens.
Atendendo a esta filosofia de escola, deve-se proporcionar aos alunos com
necessidades educativas individuais um curriculo aberto e flexivel realizado no
contexto de cada escola e de cada sala de aula, de acordo com as caracteristicas
individuais de cada aluno, mediante uma adaptacéao curricular individualizada.

Cabe aos professores delinearem as estratégias metodolégicas mais
apropriadas, que conduzam a aquisicdo de competéncias essenciais, tanto ao nivel do
desenvolvimento pessoal e social como ao seu bem-estar e qualidade de vida. Desta
forma, € pertinente, na revisdo da literatura efectuada ao longo deste trabalho, partir
da questdo fundamental de que a inclusdo é uma questdo de Direitos Humanos. S6
deste modo se poderd instituir a verdadeira inclusdo destas criancas, pondo em
pratica os principios constantes na Declaragdo de Salamanca, assim como noutros
documentos legais existentes e que servem de base a qualquer dindmica escolar.

Enguanto professora e verificando a diversidade que constitui a escola, tornou-
se pertinente reflectir se o relacionamento com os alunos e se o relacionamento entre
estes, sao favoraveis ou ndo a inclusdo de todos. Foi neste contexto, rico em
diversidade e em interac¢Bes pessoais, que decorreu esta investigacdo onde se

pretende ver, com um novo olhar, a realidade que nos rodeia.



Nesta perspectiva, o problema cientifico deste trabalho € dedicado ao
conhecimento da percepcdo dos professores do ensino basico face a inclusdo das
criancas/jovens portadores de deficiéncia mental nas turmas do ensino regular.

Partindo do nosso problema e tendo em vista testar os objectivos formulados,
decidimos realizar um estudo quantitativo e qualitativo. Assim, estruturdmos o trabalho
em duas partes fundamentais, sendo que na primeira surge o enquadramento tedrico
gue sustenta o presente estudo, e na segunda o estudo empirico e a forma como se
concretizou.

Tendo em consideracéo todo o processo desta investigacao, salientamos que a
presente dissertacdo se encontra organizada em seis capitulos.

No primeiro capitulo, para além dos conceitos inerentes a incluséo e a
sua evolucao numa perspectiva histérica, assim como alguns dos aspectos legislativos
gue regem o processo educativo, o curriculo e a aprendizagem em educacao
inclusiva, salienta-se a importancia da inclusdo como uma questdo de Direitos
Humanos.

No segundo capitulo, sdo apresentadas as perspectivas actuais quanto a
etiologia, classificacdo e caracteristicas da Deficiéncia Mental. No altimo ponto deste
capitulo, é realcada a importancia da escola inclusiva e as atitudes dos professores no
processo de ensino-aprendizagem destas criancas.

No terceiro capitulo, salienta-se a importancia do clima em sala de aula como
um dos aspectos essenciais para promover atitudes/comportamentos inclusivos.
Apresentamos 0 conceito de representacdo e a sua importancia no tipo de imagem
que se constréi do “outro”. Sao igualmente apresentadas pesquisas e estudos
realizados que realcam a importancia dos relacionamentos no sucesso de uma escola
inclusiva.

No quarto capitulo apresentamos o estudo empirico. Para além dos objectivos
do estudo descrevemos a metodologia adoptada, os participantes, os instrumentos de
pesquisa utilizados e os procedimentos inerentes ao estudo.

No quinto capitulo apresentamos a discussao dos resultados.

Por ultimo s&o descritas as conclusdes, limitagdes e perspectivas futuras.



PARTE | - FUNDAMENTACAO TEORICA



CAPITULO | - INCLUSAO



e Perspectiva Histérica

Segundo Costa (1999), a educacao inclusiva no nosso pais surge no sentido
de defender o direito a plena dignidade e igualdade da crianca enquanto ser humano.
Atendendo a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, de 10 de Dezembro de
1948, o artigo 1° profere que “Todos os seres humanos nascem livres e iguais em
dignidade e em direitos. Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir uns para com
0s outros em espirito de fraternidade ”. Nesta Declaracao acentua-se o principio da néo
discriminacdo e proclama-se o direito de todos a educacdo, significando,
historicamente, um grande passo para a educacdo das pessoas com necessidades
educativas especiais.

A Declamacdo de Salamanca reporta-se a Declaracdo Universal dos Direitos
do Homem, que determina o direito a educacao de todos os individuos; a resolucao da
Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para todos, de 1990, que proclama a
necessidade em se assegurar esse direito, independentemente das necessidades
individuais; e as normas das Nac¢des Unidas sobre a Igualdade de Oportunidades para
as Pessoas com deficiéncia, de 1993, que “exortam os estados a assegurar que a
educacao das pessoas com deficiéncia faca parte integrante do sistema educativo”.

Segundo Sampaio da Silva (2011), A dignidade € uma qualidade que, por ser
inerente ao ser humano o distingue dos demais. A dignidade pode ser congénita ou
adquirida. A dignidade congénita assenta na potencialidade de um valor inerente a
todo o ser humano, e como tal, inerente ao percurso de vida de uma pessoa, a
dignidade adquirida est4 condicionada a efectiva assuncéo e realizacdo de outros
valores éticos, tais como verdade, responsabilidade, tolerancia, etc., ou seja, depende
da forma como a pessoa vai assumindo e praticando estes valores. A escola tem,
desta forma, uma importancia fundamental na educacgéo das criangas e jovens.

Em Portugal, até 1976, os alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE) eram praticamente excluidos do sistema regular de ensino. Depois deste, com a
criagdo das equipas de ensino especial integrado os alunos com NEE, apesar de
usufruirem destes servigos, ndo estavam juntos com as outras criangas. O objectivo
destas equipas de ensino especial era o de “promover a integracdo familiar, social e

escolar das criangcas e jovens com deficiéncia” (in: Correia, 2008: 14), mas



efectivamente, grande parte das criancas e jovens com NEE significativas (moderada
ou severa), em idade escolar, continuavam a frequentar uma escola especial. S6 em
1986, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), republicada e
renumerada através da Lei n°49/2005 de 30 de Agosto, se comecam a verificar
transformagdes no conceito de educacdo integrada. Um dos objectivos deste novo
paradigma de educacdo era “assegurar as criangcas com necessidades educativas
especificas, designadamente a deficiéncias fisicas e mentais, condigbes adequadas
ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades” (art® 7° al. j).
Resultante desta LBSE, sé@o criadas as Equipas de Educacdo Especial (EEE) que
intervém a nivel local e que, poucos anos mais tarde, deram lugar, a nivel legislativo,
ao Decreto-Lei n° 319/91, de 23 de Agosto. Com este Decreto-Lei as escolas passam
a ter um suporte legal para poderem organizar o seu funcionamento no que respeita a
alunos com NEE.

O Decreto-Lei n° 319/91 introduz o conceito de “necessidades educativas
especiais”, baseado em critérios pedagoégicos; responsabiliza a escola regular pela
procura de respostas educativas eficazes para os alunos com deficiéncia ou com
dificuldades de aprendizagem; reforca a necessidade de haver uma abertura por parte
da escola a alunos com necessidades educativas especiais, numa perspectiva de
«escolas para todos»; reforca o papel dos pais na educacao dos seus filhos e, por fim
consagra um conjunto de medidas que devem ser adoptadas sempre que se revele
indispensavel para atingir os objectivos educacionais definidos.

Uma das maiores preocupacfes das sucessivas reformas educativas, que
levaram a criacdo do Decreto-Lei n°® 319/91 e mais recentemente a publicacdo do
Decreto-Lei n°® 3/2008, de 7 de Janeiro, tera sido a de assegurar que 0s alunos com
NEE possam frequentar as escolas regulares em vez das escolas especiais ou
instituicdes. Os alunos com NEE frequentavam classes especiais, onde recebiam
apoios especificos consentaneos com as suas necessidades tendo por base o seu
desenvolvimento e potencial de aprendizagem. Na educagdo destes alunos, o
professor do ensino regular assumia um papel muito reduzido ou mesmo nulo. O
didlogo entre o professor do ensino especial e 0 do ensino regular era praticamente
inexistente. Contudo, foi esta integragéo fisica nas escolas regulares que preconizou
uma mudancga radical quanto & forma como os alunos com NEE eram educados. O
facto de os alunos com NEE estarem nos mesmos espacos fisicos que os alunos

considerados “normais” da lugar a uma aproximagao em termos de interacgbes entre



eles, embora tenha continuado a preconizar que o aluno com NEE beneficiard mais
com um ensino a parte no que respeita as areas académicas.

Incluir € mais do que o oposto de excluir e ndo é sinénimo de integrar.
Conforme Leitdo (2006), podemos dizer que, incluir é lidar e conviver com a
diversidade, valorizarmo-nos nas nossas diferencas, engrandecendo-nos; € apoiar e
ajudar o outro no seu esforco de construir vinculos com os colegas, com 0s
professores, com a escola e a comunidade; € proporcionar um ambiente acolhedor,
onde alunos, professores, auxiliares, se sintam bem e reciprocamente apoiados e
ajudados; é gerar e divulgar valores (dignidade, cidadania, reconhecimento,

responsabilidade, lealdade...).

e EscolalInclusiva: Um novo paradigma

A escola obrigatéria tornou-se mais longa e muitos alunos que abandonavam a
escola precocemente passaram a frequenta-la até mais tarde, o que trouxe consigo
novos desafios. A sociedade também mudou, tornando-se cada vez mais tecnoldgica,
em que os alunos podem obter a informacdo desejada nas varias fontes facilmente
consultaveis, criando novas exigéncias e necessidades (César, 2003).

Segundo César (2003), estas mudancas tiveram como consequéncia o
repensar da escola enquanto instituicdo. Questionou-se o que era aprender, 0 que era
ensinar, qual o papel dos professores e alunos numa escola que ja ndo era vista como
um aglomerado de pessoas agindo de forma mais ou menos isolada, mas antes como
uma comunidade educativa, interagindo mutuamente. Esta nova concepc¢ao de escola
fez surgir a preméncia, ndo s6 nas salas de aula mas em todo o espaco escolar, de
praticas quotidianas que permitam desenvolver nos alunos essas mesmas
competéncias, evitando abandonos. (in: Rodrigues, D., 2003)

A escola compete a aceitacdo e valorizagdo da diferenca. O primeiro passo
para a criacdo de uma escola inclusiva é estabelecer uma filosofia da escola baseada
nos principios democraticos e igualitarios da inclusdo, da insercdo e da provisdo de
uma educacgédo de qualidade para todos os alunos.

Segundo Rodrigues (2003)), este é um desafio para os professores e alunos,
uma vez que implica mudar as formas de ensino tradicionais. E um desafio uma vez

gue realgca a necessidade de encarar a escola enquanto espaco aberto a explorar de



acordo com as necessidades e apeténcias dos varios agentes da comunidade
educativa.

Conforme César, (2003), surge, assim, a nocdo de que a escola inclusiva é
uma escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como uma riqueza e nao
como algo a evitar (Ainscow, 1999; Bénard da Costa, 1996; César, 2000; Mittler,
2000), em que as complementaridades das caracteristicas de cada um permitem
avancar, em vez de serem vistas como ameacadoras, como um perigo que pde em
risco a nossa proépria integridade, apenas porque ela é culturalmente diversa da do
outro, que temos como parceiro social. (in Rodrigues, D. 2003).

O sucesso da inclusdo de alunos com deficiéncia na escola regular decorre das
possibilidades de se conseguir progressos significativos desses alunos na
escolaridade, por meio da adequacdo das praticas pedagogicas a diversidade das
criancas. E s6 se consegue atingir esse sucesso, quando a escola regular assumir
gue, as dificuldades de alguns alunos ndo sdo apenas deles, mas resultam em grande
parte do modo como o ensino é ministrado, a aprendizagem é concebida e avaliada
frequentemente. Ndo sdo apenas as criancas com deficiéncia que sédo excluidas, mas
também as que sdo pobres, as que ndo vao as aulas, as que pertencem a grupos
discriminados, as que de tanto repetir desistem de estudar. (in Rodrigues, D. 2003).

Como refere César, (2002), uma escola de todos e para todos, tem que garantir
gue cada um encontra nela o seu préprio lugar, que cada um tem direito ao seu ritmo,
a sua cultura, sendo ajudado a construir uma identidade de que se possa orgulhar por
a sentir respeitada. (in: Rodrigues, D. 2003).

De acordo com Rodrigues (2006a), podemos encontrar varios factores que tém
contribuido para perpetuar o tradicional sistema organizativo da escola. Entre os varios
factores podemos centrar-nos na imagem simbdlica que a sociedade faz da escola, na
gestdo da sala de aula e, naturalmente, nos contextos pedagdgicos onde se desenrola
0 processo ensino/aprendizagem.

Para Rodrigues, (2003), a discriminagdo e preconceito continuam, s6 que,
dentro da propria escola. Na inclusdo € a escola que tem de estar preparada para
acolher todos os alunos; na integragéo € o aluno que tem de se adaptar as exigéncias
da escola. Na primeira, o fracasso escolar € da responsabilidade de todos
(professores, auxiliares, pais, alunos); na segunda, o fracasso € do aluno que nao teve
competéncia para se adaptar as regras inflexiveis da escola, que presta mais atengéo

aos impedimentos do que aos potenciais das criangas. A incluséo é estar com o outro;



a integracdo é estar junto ao outro (Que nao necessariamente significa compartir nem
aceitar, estamos junto dele, mas ndo estamos com ele).

Segundo Costa (2003), o momento de inclusdo escolar, ao contrario da

integracdo, defende os direitos de todos, sem excepcédo, a frequentarem as salas de
aula de ensino regular. Nao se trata apenas de todos frequentarem a mesma escola,
mas sim, de frequentarem os mesmos espacos. Entdo, a escola inclusiva é aquela que
tem salas de aulas inclusivas, recreios inclusivos, bibliotecas inclusivas, acessos
inclusivos, projecto educativo inclusivo, e, principalmente, alunos e professores
inclusivos. (in Rodrigues, D., 2006a).
Para Ainscow, (1999), mais do que assumirmos a concepc¢ao de “Educacéo para
Todos”, importa ter a preocupagéo de a tornar realidade, assim o objectivo consiste na
reestruturacdo das escolas para que respondam as necessidades de todos os alunos
e ndo s6 as de alguns. Neste sentido, defendemos que a escola deve assumir de
forma frontal as principais tarefas da Inclusédo, ou seja, promover a aprendizagem e a
participacdo dos alunos, minimizando as “barreiras”. Assim, quando falamos de
inclusao, referimo-nos a capacidade de acolher a diversidade; a interaccdo com todos
os alunos, nao rotulando, nem excluindo; ao cuidado que a Escola deve ter para que
os alunos ndo se sintam excluidos e, por ultimo, o direito ao acesso a educacao,
adoptando medidas para determinados alunos, sem os excluir (Unesco, 2005, cit. in
Lima-Rodrigues et al., 2007).

e Educacéo Inclusiva, Curriculo e Aprendizagem

Para Correia (2008), é essencial que se crie uma verdadeira cultura de escola
gue se apoie em principios de igualdade, de justica, de dignidade e de respeito mutuo,
qgue permita a promocgdo de praticas inclusivas. Para que tal aconte¢ca h&a alguns
aspectos que parecem ser importantes a ter em consideracdo, ou seja: - o curriculo
deve ter uma componente socioldgica, ndo deve ser apenas, de natureza meramente
técnica; - deve tornar viavel a concepcdo construtivista: como se ensina e como se
aprende; - e deve persistir na atencdo a diversidade de capacidades, interesses e

motivagdo dos alunos.



Assim, perante Correia (2008), a escola elabora o seu projecto educativo, no
qual deve explicitar as suas intengbes, orientacbes e acg¢bes a empreender,
desenvolvendo propostas curriculares de acordo com as caracteristicas da populacéo
gue a frequenta e das necessidades e problemas identificados.

A introducdo de novos curriculos, mais explicitos e diferenciados, é sem duvida
um grande desafio. Compreender as diferencas existentes entre os alunos para os
levarmos a adquirir o maior nimero de competéncias de acordo com as suas
capacidades e necessidades torna-se crucial.

Segundo Correia (2001), o curriculo € um conjunto de experiéncias a que o
aluno é exposto nos ambientes onde interage (escola, casa, comunidade), devendo
estas experiéncias reportar-se a forma como a informacao deve ser seleccionada, com
gue prioridade, sequéncia e a organizacéo.

Segundo Correia (2001), uma das principais caracteristicas de um curriculo é a
sua flexibilidade. A flexibilidade curricular € um principio orientador do processo de
escolarizacao e da origem aos processos de diferenciacao curricular, necessarios para
garantir o acesso de todos os alunos ao curriculo comum. Ha ainda, hoje em dia, a
nocdo errada de que a diferenciacdo curricular corresponde a uma reducdo do
curriculo, que pretende remediar ou compensar as dificuldades dos alunos através de
trabalho individual na sala e/ou de apoios de educacdo especial. A diferenciacéo
curricular ndo tem que corresponder a uma limitacdo das competéncias definidas no
curriculo comum, mesmo no caso dos alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE), pelo contrario, a grande finalidade desta diferenciacéo é garantir que todos os
alunos alcancem as competéncias de saida em cada ciclo de escolaridade, ainda que
0s percursos sejam diferentes.

Para Bruner (1977), o aluno deve ser ensinado de tal forma que, no futuro,
possa continuar a aprender sozinho, isto €, deve adquirir capacidade para identificar a
informacgéo relevante, interpreta-la, classifica-la e relaciond-la com a informacéo
adquirida anteriormente.

Estimular a inovagédo e a criatividade pedagdgicas, favorecendo um ambito
integrador e coerente é, sem duvida alguma, a finalidade que deve ser preocupacgéo
de qualquer Projecto Curricular. Ndo é suficiente dispor de Projectos Curriculares
cuidadosamente elaborados, cientificamente fundamentados, e empiricamente
contrastados; também é preciso impulsionar o seu desenvolvimento, converté-los em

verdadeiros instrumentos de trabalho e de pesquisa. Do ponto de vista legislativo, em
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Portugal, a gestdo flexivel de curriculos, a organizacdo dos estabelecimentos de
ensino em agrupamentos verticais, o projecto educativo das escolas, 0 projecto
curricular de turma, o apoio da educacdo especial e as parcerias com outras
instituicdes, sdo algumas das medidas ja implementadas que lhe dao suporte.
(Correia, 2008)

Segundo os principios da inclusdo, a escola é responsavel pela educacao de
todos os alunos, independentemente das problematicas que alguns possam ter. Nao
se trata de procurar a sua “normalizacdo”, como defendia a integracdo, mas de
encontrar as respostas mais adequadas as suas necessidades, de acordo com as
capacidades que revelem. Estas respostas passam, entre outras, pela diferenciacao
pedagdgica, pela aprendizagem cooperativa, pelo estabelecimento de parcerias com
outros actores da comunidade, pela flexibilizacdo curricular, ou seja, definem-se
consoante as necessidades da populacdo escolar a que é necessario responder. Ou
seja, o curriculo ndo é apenas uma planificacdo. O curriculo é determinado pelo
contexto (professores, alunos, familias) e nele adquire diferentes sentidos conforme os
diversos protagonistas. E importante referir que a flexibilizagdo do curriculo ndo deve
significar a sua simplificacdo ou reducdo, mas sim torna-lo acessivel, o que é muito
diferente de empobrece-lo. O processo de flexibilizacdo deve ser entendido como a
adequacdo do trabalho a diversidade dos contextos. Ha aprendizagens
imprescindiveis a todos o0s alunos que ndo se podem modificar nem retirar da estrutura
curricular. Ha saberes que séo essenciais, sdo o alicerce, para outras aprendizagens e
gue devem ser mantidos, como garantia de igualdade de oportunidades de acesso a
outras informacgdes, portanto fundamentais para a constru¢do do conhecimento. Se o
gue se procura é a igualdade de oportunidades temos que aumentar a qualidade da
educacao que oferecemos e ndo diminui-la. (Nico, B., 2000)

Nico (2000), refere ainda que antes da definicho de um curriculo as
sociedades devem interrogar-se sobres as intencdes e fung¢des sociais das escolas e
guais os saberes relevantes em cada cultura que se deseja que o0s seus cidaddos
possuam. A principal fungdo de um curriculo é a de materializar estas intengfes. Dai
gue, quando acontece uma reforma curricular, esta ndo € mais do que a concretizagéo
dos objectivos definidos numa nova politica educativa para todo o pais, tendo em vista
produzir alteracdes significativas no sistema educativo

A inclusdo exige a reestruturacéo da escola e do curriculo de forma a permitir

aos alunos com NEE uma aprendizagem em conjunto. Neste sentido, a escola tem de
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abandonar os modelos de ensino/aprendizagem centrados no curriculo, passando a
dar relevancia aos modelos centrados no aluno em que a construgdo do ensino tem
por base as necessidades de cada um. O ensino orientado para o aluno visto como
um todo considera essenciais trés niveis de desenvolvimento: académico, sécio
emocional e pessoal. (Correia, 2008).

O Curriculo surge entdo, como um conjunto de objectivos ou resultados de
aprendizagem que se pretendem alcancar; matérias ou conteddos a ensinar, e
experiéncias ou processos de aprendizagem. Segundo Nico. B (2001)

“O curriculo é um conceito extraordinariamente polissémico. Tantas
sdo as suas definicdes, que na sua multidimensionalidade conceptual e as
teorias que a originaram, ndo deixardo de se ancorar em espacgos, tempos e
contextos geograficos, histéricos, culturais, sociais, econdmicos e politicos

muito distintos....” (p.161).

A inclusdo de alunos com necessidades especiais na classe regular implica o
desenvolvimento de acc¢des adaptativas, visando a flexibilizagédo do curriculo, para que
ele possa ser desenvolvido de maneira efectiva na sala de aula, e atender as
necessidades individuais de todos os alunos.

A inclusdo escolar dos alunos com necessidades educativas especiais € um
desafio porgue confronta o suposto sistema escolar homogéneo com uma inusitada
heterogeneidade, a diversidade dos alunos com condi¢cdes de aprendizagem muito
diferentes. A implementacédo da Educacao Inclusiva ndo é tarefa facil, pois o professor
tera que garantir aprendizagens diversas aos alunos com necessidades educativas
especiais, no contexto das actividades planificadas para a turma com um todo. (Lima,
L. e Santos,M., 2008).

Conforme Goncalez, M. (2003), o conceito de educacao inclusiva implica uma
nova postura da escola regular, no que tange a propor, no projecto politico
pedagdgico, no curriculo, na avaliacdo e nas estratégias de ensino, ac¢bes que
favorecam a inclusdo social e praticas educativas que atendam a todos os alunos.
Segundo a teoria de Vygotsky acerca da importancia da afectividade, o ser humano,
da mesma forma que aprende a agir, a pensar e a falar, tendo em conta a sua cultura
e a interacgdo com os outros, também aprende a sentir. “A aprendizagem sobre
emocdes e afectos se inicia nas primeiras horas de vida de uma crianga e se prolonga

por toda a sua existéncia” (Arantes, 2003 citado por Silva, J. & Schneider E., 2007).
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O ensino de questdes afectivas pode ajudar os alunos a controlar as suas
reac¢cOes emocionais de frustracdo e alegria em resolucdo de problemas. O professor,
para além do saber fazer e do saber estar, tem que saber ser. A afectividade é um
elemento importante em todas as etapas da vida das pessoas e tem relevancia
fundamental no processo ensino - aprendizagem no que diz respeito a motivacao,
avaliagao e relagdo professor/aluno. (Freire, L. & Lima, G., 2009).

Para Sanches, |. e Teodoro, A. (2007), educadores/professores devem
guestionar as praticas adoptadas e a qualidade do ensino pois é a escola que
compete, ndo sO transmitir conhecimentos, mas principalmente, favorecer a
independéncia, a autonomia e a criatividade dos alunos. H& necessidade de se
entender a escola de outra forma, ou seja, uma escola que deve acurar 0
desenvolvimento das estratégias de aprendizagem (processos que servem de base
para a realizacdo de tarefas intelectuais e que conferem ao aluno a capacidade de
examinar as tarefas e responder em acordo) que regulam o uso de habilidades na
realizacdo de tarefas escolares. As estratégias de ensino, quando adequadas as
necessidades dos alunos, conduzem ao sucesso da inclusao.

Ainda segundo Sanches, |. e Teodoro, A. (2007), os educadores e professores
devem recorrer a um conjunto de técnicas que permitam tornar as intervencdes
eficazes de forma a responderem as necessidades individuais dos alunos,
particularmente dos alunos com NEE.

O Decreto-Lei 3/2008 da énfase a uma escola inclusiva e democratica para
todos, na qual a especificidade de cada aluno serd contemplada nos programas
educativos individuais (P.E.l.). Este Programa Educativo Individual integra indicadores
de funcionalidade, bem como factores ambientais, que funcionam como facilitadores
ou barreiras a actividade e participacdo do aluno na vida escolar, obtidos por
referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude
(C.LLF).

O Plano Educativo Individual é elaborado pelo docente da turma, docente do
ensino especial e encarregado de educagdo. Este programa pode ser revisto a
gualguer momento e obrigatoriamente no final de cada nivel de educacéo e no final de
cada ciclo do ensino basico. Sendo que, o seu acompanhamento devera ser feito pelo
professor da turma, pelo professor do ensino especial, psicélogo e outros técnicos que
acompanhem a crianga e 0s encarregados de educacgdo. Para complementar este

plano educativo individual, podemos recorrer ao plano individual de transi¢cdo, sempre
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qgue o aluno apresente Necessidades Educativas Especiais (N.E.E.) de caracter
permanente que impecam a aquisicdo de aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo. Assim, de acordo com a filosofia da inclusdo, a adequacgdo do processo de
Ensino/Aprendizagem pode contemplar as seguintes medidas: apoio pedagdégico
personalizado, adequacdes curriculares individuais, adequacdes no processo de
matricula, adequagcdo no processo de avaliagdo, curriculo especifico individual,
tecnologias e apoio. (Capucha, L., 2008)

A ideia de inclusdo compreende a fusdo dos valores com 0s quais nos
identificamos e nos comprometemos e as praticas inclusivas que acreditamos serem
importantes vincular nas escolas. Os valores adequam a base de todas as accoes, de
todas as praticas dentro das escolas e de todas as politicas para a formacdo da
pratica. Valores tais como o respeito, a solidariedade, a tolerancia, etc., dependem da

forma como a pessoa 0s assume e o0s coloca em pratica. (in Rodrigues, D., 2003)
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CAPITULO Il - DEFICIENCIA MENTAL
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2.1. Definicdo e conceptualizacéao

No decorrer da existéncia humana, a perspectiva social em relacdo aos
portadores de deficiéncias, nem sempre foi a mesma, sofrendo alteracbes
paralelamente a evolugdo das necessidades do ser humano e a propria organizagao
das sociedades. Apesar de progressos indiscutiveis nas ultimas décadas permanece
controversa e dificil a definicdo de deficiéncia mental. (Alonso & Bermejo, 2001)

Historicamente, o conceito de Deficiéncia Mental (DM) sempre esteve
associado a ideia de “incompeténcia” e de “invalidez”. Esta terminologia de deficiéncia
contribuiu significativamente para atitudes preconceituosas e discriminatérias que
retiravam a pessoa o direito a participacdo social e ao exercicio da sua cidadania.
Segundo Alonso & Bermejo (2001) as terminologias como, idiota, débil mental, imbecil,
anormal, atrasado mental, foram sofrendo alteracdes com a intengédo de eliminar as
conotacdes negativas.

Assim, o termo “Deficiéncia Mental” tem vindo, gradualmente, a ser substituido
por ‘“Deficiéncia Intelectual” com o propdsito de ser menos estigmatizante.
Actualmente, numa sociedade em que predomina 0 pressuposto inclusivo e a
aceitacdo de pessoas com deficiéncia mental, € o termo que melhor reflecte a
condicdo desta deficiencia como algo que se relaciona com o funcionamento
intelectual (como por exemplo a inteligéncia, o processamento de informacado, os
comportamentos adaptativos, etc.) (Lima,L. & Santos , M.: 2008).

Segundo a American Association on Mental Retardation - AAMR (1992) a
deficiéncia mental é uma condicdo complexa. O seu diagnéstico envolve o
conhecimento, em simultaneo, de quatro grupos de factores etiolégicos — biomédicos,
comportamentais, sociais e educacionais. A importancia destes factores, na definicdo
do conceito de DM, depende do enfoque e da fundamentag&o tedrica que orienta a
concepcao do investigador. (in: Morato e Santos, 2007)

No que se refere aos factores educacionais, segundo Luckasson et al. Citado
por Correia, L. (2008) e segundo Santos, S. & Morato, P. (2002) a deficiéncia mental
refere-se a um estado de funcionamento atipico no seio da comunidade em que as
limitacbes do funcionamento intelectual (significativamente abaixo da média)
coexistem com limitacbes nas &reas de capacidade adaptativa, tais como:

comunicacdo, cuidados pessoais, autonomia em casa, competéncias sociais,

16



comportamentos comunitarios, saude e seguranca, funcionamento académico, lazer e
emprego. Pode ocorrer durante a fase de desenvolvimento do individuo entre os zero
e os dezoito anos de idade.

No novo sistema da Associacdo “American Association on Mental Retardation”
(AAMR), a deficiéncia mental € concebida como uma “incapacidade caracterizada por
limitagBes significativas no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo e
esta expresso nas habilidades praticas, sociais e conceituais, originando-se antes dos
dezoito anos de idade” (in Alonso & Bermejo, 2001).

Com esta nova definicao torna-se necessario destacar a avaliagdo para duas
areas, uma ligada ao funcionamento intelectual que esta relacionado com a
capacidade que o individuo tem de resolver problemas e de construir conhecimentos
passiveis de serem medidos por testes de inteligéncia. A outra area esta associada ao
Comportamento Adaptativo, que se refere as capacidades necessarias para um
individuo se adaptar e interagir no seu ambiente de acordo com o seu grupo etario e
cultural e é avaliado por escalas de comportamento adaptativo.

Segundo Santos, S. e Morato, P. (2002), o Comportamento Adaptativo é “um
conjunto de Skills aprendidos ou adquiridos sobre os quais o individuo vai precedendo
a ajustamentos varios de forma a adaptar-se as implicacbes socioculturais de
actividades de vida diaria” (p.100). Assim, a Deficiéncia Mental é resultado de um
conjunto de limitacdes que condicionam a forma como o individuo se adapta ao meio
envolvente e as suas condicdes de vida, com as suas limitacbes e as suas

capacidades.

2.2. Etiologia

A identificacdo do factor etioldgico da Deficiéncia Mental (DM) permite que se
possa estabelecer a sua prevencdo e controle. Contudo, torna-se dificil o
reconhecimento das causas, tornando-as, muitas vezes, factores suspeitos ou
hipéteses ndo comprovadas. Em alguns casos, muitos factores poderdo estar
simultaneamente envolvidos na causa da deficiéncia mental, embora nem sempre se
consiga definir com clareza o verdadeiro motivo que originou essa deficiéncia. (Morato
e Santos, 2007)

Segundo alguns autores, nomeadamente McLaren e Bryson, (1987), citado in
American Association on Mental Retardation - AAMR, (1992), referem que a etiologia

da DM se encontra dividida em duas categorias, uma de origem biolégica e outra
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psicossocial. Esta teoria ja ndo se verifica uma vez que uma grande percentagem de
pessoas com DM manifesta mais do que uma causa possivel. O aparecimento da
deficiéncia mental pode estar associado a inUmeras causas e factores de risco
conjugados e/ou acumulados, sem que se possa diagnosticar com precisdo uma lesédo
principal. Desta forma, a abordagem multidisciplinar, multifactorial e inter-geracional de
acordo com a Associacdo Americana de Deficiéncia Mental - AAMR (1992), remete
para a distingdo de quatro grupos de causas diferentes: factores biomédicos, sociais,
comportamentais e educacionais. (Citado por Santos, S. & Morato, P. 2002)

Os factores biomédicos estéo relacionados com os processos biolégicos como
as desordens genéticas e nutricdo; os factores sociais estdo relacionados com a
interaccdo social e familiar, ou seja, contemplam a responsabilidade e estimulacédo por
parte dos adultos; os factores comportamentais estdo relacionados com
comportamentos prejudiciais como, por exemplo, o abuso de substéncias toxicas e a
violéncia doméstica e, por ultimo, os factores educacionais que estao relacionados
com a viabilidade dos apoios educativos que promovam o desenvolvimento do
Comportamento adaptativo. (Alondo & Bermejo, 2001)

Segundo Alondo & Bermejo (2001), as causas podem ser divididas em causas
intrinsecas e causas extrinsecas ao individuo.

Os factores intrinsecos actuam antes da gestacado, ou seja, a deficiéncia ja esta
determinada por heranca genética. Existem dois tipos de causas genéticas: - as
Genopatias (alteracdes genéticas hereditarias) e as cromossopatias (anomalias ou

alteracBes nos cromossomas), responsaveis por:

Quadro 1 — Etiologia da Deficiéncia Mental — causas intrinsecas

Genopatias Cromossopatias
Metabolopatias (altera¢cdes no metabolismo
de amino&cidos; lipidos; carbo-hidratos; Sindromes Autossdmicos Especificos
outras metabolopatias) (Trissomia 21, Sindrome de Down; ...)
Endocrinopatias (alteraces endocrinas e Sindromes Autossémicos N&do Especificos
hormonais) (trissomias e alteragdes cromossomicas

embora ndo sejam tdo conhecidas).

Sindromes Gonossomicos (alteracdes ligadas
aos cromossomas sexuais, sendo os mais
conhecidos o0s sindromes de Turner e
Klinefelter)

Sindromes Polimalformativos (Sindrome de
Prader-Willi, Cornelia de Lange...)

Outras Genopatias (Sindrome de Rett,
Hidrocefalia, Espinha Bifida e outros defeitos
do tubo neural).
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Os factores extrinsecos ao individuo sdo aqueles que, sendo exteriores ao
organismo da pessoa, exercem uma influéncia tal que, originam igualmente a
deficiéncia mental. Estes factores podem ocorrer antes do nascimento (pré-natais),
durante 0 momento do parto ou logo apds o nascimento (perinatais e neonatais),
desordens psiquicas e factores que surgem apds o nascimento (pés-natais). (Alondo &
Bermejo, 2001)

Quadro 2 — Etiologia da Deficiéncia Mental — causas extrinsecas

Pré-Natais Perinatais e Neonatais Pds-Natais
Embriopatias (prir~neiros trés _ Infeccdes como a meningite,
meses de gestagéo) Prematuridade e a encefalite
Fetopatias (a partir do Metabolopatias Endocrinometabolopatias

terceiro més de gestacao)

Doencas Infecciosas, ex: Sindrome de Sofrimento

Rubéola Cerebral Convuls@es
Alterac6es enddcrinas e Incompatibilidade RH entre a | Anoxia
metabolicas mae e o bebé.

Exposicdo a drogas, tabaco e

alcool.

As Influencias Ambientais s&o factores que, podendo gerar uma fraca
estimulacdo ou até mesmo uma privacdo, tém como resultado limitacdes ndo sé
cognitivas, mas também em varias areas do comportamento adaptativo. EX:

desvantagem econdmica, social, educativa e cultural.

2.3. Classificacao da Deficiéncia Mental

Para definirmos deficiéncia mental temos, obrigatoriamente, de pensar em
guociente de inteligéncia, na medida em que esta deficiéncia interfere directamente
com o funcionamento intelectual do ser humano.

Para se medir a inteligéncia é de suma importancia ter em consideracdo os
seus aspectos fundamentais.

Segundo Binet (1905, citado por Vieira e Pereira, s/d), este refere a inteligéncia

como uma caracteristica unitaria, e que a deficiéncia mental resulta de um problema
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nessa Unica caracteristica. Porém, para Wechsler (1994, citado por Vieira e Pereira,
s/d), a inteligéncia é uma capacidade agregada, composta por aptidoes especificas,
entdo considera-se que a deficiéncia mental resulta de véarios problemas na area da
inteligéncia, podendo cada uma dessas &reas ser avaliada na escala do referido autor.

Através da aplicacdo desta escala podemos diagnosticar a deficiéncia mental
nos seus varios niveis, consoante o resultado do teste de Quociente de Inteligéncia
(Q.I), apresentado pelo individuo.

A escala métrica de inteligéncia que nos permite medir o QI foi apresentado por
Binet (1905, citado por Vieira e Pereira, s/d) e é o resultado da multiplicacdo por 100
do quociente obtido pela divisdo da Idade Mental (IM), pela Idade Cronolégia (IC). O
objectivo era medir o desenvolvimento da inteligéncia das criancas de acordo com a
idade mental. A Idade Mental (IM) é determinada em funcdo da idade em que uma
crianca média é capaz de desempenhar determinadas tarefas, isto €, a determinados
estadios de desenvolvimento correspondem determinadas idades cronoldgicas e
esperam-se determinados desempenhos que se desejam coerentes. (Alonso &
Bermejo, 2001)

Segundo Lima,L. & Santos , M. (2008) sdo consideradas DM as pessoas que

se enquadram na seguinte classificacao:

- Ligeiro Q.l. entre 50 - 55 e 70
- Moderado Q.l. entre 35—-40e 55
- Severo Q.l. entre 20-25e 35-40
- Profundo Q.l. inferiora 20 — 25

Esta classificacao foi abandonada pela A.A.M.R., em 1992, por deixar de fazer
sentido face a nova definicdo adoptada e aos principios que a suportam. Para além do
Q.l. a A AM.R. passa a considerar como determinante, na classificacdo da deficiéncia,
0 comportamento adaptativo da pessoa. Agora, mais do que classificar as pessoas
procura-se classificar os apoios de que elas necessitam para melhorarem de forma
consistente e estavel o seu funcionamento. (in Alonso & Bermejo, 2001).

Embora existam diferentes correntes para determinar o grau da deficiéncia
mental, os testes de inteligéncia, como refere Franga, A.; Nunes, C.; Maia, D. & Alves,
F. (2008) sado os mais utilizados para medir a capacidade intelectual dos individuos.
Contudo, a classificagdo baseada somente numa caracteristica expressa pelo

individuo, d& lugar a uma nova concepg¢éo, em que se consideram as relages que o
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individuo com DM estabelece com o meio envolvente, passando-se, assim, de uma
perspectiva singular para uma perspectiva plural. A mudanca fundamental reside na
crenca de que uma aplicacdo adequada dos apoios necessarios podera,
efectivamente, melhorar as suas capacidades funcionais do individuo com DM.

O sistema de classificacdo proposto pela entdo AAIDD (1992) obriga o
cumprimento de trés situagoes:

1 — Diagnéstico da Deficiéncia Mental (DM). E diagnosticada DM se “o
funcionamento intelectual do individuo é de aproximadamente 70 a 75 de QI ou menor;
existem limitagdes significativas em duas ou mais areas de comportamento adaptativo;
manifesta-se até os 18 anos de idade”.

2 — Classificagdo e descricdo — identifica as areas fortes e fracas do
funcionamento do individuo e as necessidades de apoio que ele tem ou nao resultante
desta identificagao.

3 — Perfil e Intensidade de Apoio necessarios — Identifica o tipo e a intensidade
de apoios necessarios em cada uma das quatro dimensdes seguintes:

e Dimensdo | — Funcionamento Intelectual e Capacidades
Adaptativas

¢ Dimenséo Il — Consideracdes Psicoldgicas e Emocionais

e Dimenséo Ill — Consideracdes Fisicas, Etioldgicas e de Saude

e Dimenséo IV — Consideracbes Envolvimentais.

(Luckasson et al., 1992 in Santos, S. & Morato, P., 2002).

A partir do “perfil de funcionalidade”, ou seja, a forma como o individuo
funciona no ambiente em que vive, € possivel definir os apoios necessarios para
melhorar esta mesma funcionalidade do individuo com DM.

Segundo Luckasson et al. (1992, citado por Franca, A.; Nunes, C.; Maia, D. &
Alves, F. 2008) os modelos de apoio sdo baseados num modelo constituido por quatro
componentes: recursos de apoio (materiais e humanos); fungbes de apoio (nos
diferentes tipos de servicos possiveis de serem providenciados aos cidad&os);
intensidade do apoio e resultados esperados (optimizagdo das competéncias
adaptativas e funcionais).

Os recursos materiais e humanos referem-se a materiais tecnologicos, aos
servicos de assisténcia, ao pessoal técnico (psicélogos, psico-pedagogos,
fisioterapeutas, terapeutas da fala, ...), as pessoas significativas, tais como, familiares,

colegas de turma, vizinhos e amigos. Quanto as fun¢des do apoio, estas referem-se
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ao motivo pelo qual o apoio deve ser dado, como por exemplo, ser amigo, plano
financeiro, assisténcia no emprego, apoio comportamental, apoio nas actividades
domeésticas, assisténcia na saude e acessibilidade e utilizagdo da comunidade.

Tendo em vista 0 modelo de atendimento mais eficaz, houve necessidade de
classificar e identificar de forma clara e precisa os niveis de intensidade de apoio.

Conforme Luckasson et al. (1992, citado por Santos e Morato, 2002) séo
classificadas como:

« Intermitente (refere-se a um termo curto, esporadico). E disponibilizado
apenas em momentos necessarios, com base em causas especificas, sendo aplicado
particularmente em momentos de crise ou periodos de transi¢cdo no ciclo de vida da
pessoa. Este tipo de apoio pode variar entre baixa e alta intensidade; ¢ Limitado
(apoios por periodos curtos de tempo). E disponibilizado apoio para o atendimento a
necessidades que requeiram assisténcia de curta duragao; « Extensivo (apoio regular e
periédico) Ocorre em mais do que um ambiente (na escola, em casa) e nédo tem limite
temporal; « Permanente (implica a existéncia de maior nivel de pessoal interveniente e
de maior interaccao em relacdo aos restantes niveis de apoio).

Os resultados esperados apontam todos para a optimizacdo das competéncias
adaptativas e funcionais da pessoa de forma a tornar o ambiente o menos restritivo
possivel.

Este novo sistema que considera os niveis de intensidade de apoios
necessarios diverge do antigo sistema em varios aspectos: - na intensidade de apoios
necessarios baseada nas areas fortes e fracas da pessoa e do envolvimento em
guatro dimensdes distintas; na determinacdo dos apoios que envolve um trabalho
transdisciplinar em que todos os profissionais analisam em conjunto os dados
recolhidos numa primeira avaliacdo; nos niveis de apoio que sao vistos como estando
potencialmente em mudancga, exigindo, por isso, a necessidade de reavaliacdo do
caso; no perfil de apoio de um individuo que num determinado momento tem de ter um
conjunto de apoios de diferentes intensidades e os progndsticos de apoio ndo sao
meras suposicdes de competéncias.

De acordo com as quatro dimensdes e classificacdo da DM, acima descritas, a
escola detém grande responsabilidade pela “estimulagdo da educagido”, sendo
esperado que o estabelecimento escolar detenha os apoios necessarios as NEE
(Santos, S. & Morato, P, 2002).
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Segundo Santos e Morato (2002), esta nova dimenséo e classificacdo da DM
reflecte uma perspectiva actual no que respeita ao potencial de desenvolvimento
individual, com a diferenca nas areas fortes e fracas, nas escolhas pessoais, nas
oportunidades e na autonomia global. Todas as pessoas envolvidas no processo
educativo deverdo tomar consciéncia dos problemas existentes e das respostas mais
correctas as necessidades. Implementar esta pratica serd uma tarefa ardua para todos
0s intervenientes no processo educativo e para os organismos do Estado que, muitas
vezes, ignoram a capacidades a responsabilidade que tém para responder de forma

adequada a estes problemas.

2.4. Caracteristicas da Deficiéncia Mental

N&o existem duas pessoas que possuam as mesmas experiéncias ambientais
ou a mesma constituicdo biologica. Qualquer crianca é uma combinacdo de
caracteristicas, que surgem da sua constituicdo genética e das influéncias do meio a
gue € exposta. O seu comportamento resulta de varios factores intrinsecos e
extrinsecos, presentes no ambiente que a rodeia. Assim, podemos dizer que as
criancas deficientes mentais ndo constituem um Unico grupo homogéneo. Contudo,
existem algumas caracteristicas que distinguem as criancas deficientes mentais das
outras.

Segundo Quiroga, M. (s/d, citado por Bautista, R., 1997), as caracteristicas

mais significativas da DM devem ser consideradas nos seguintes niveis:

Quadro 3 — Caracteristicas da Deficiéncia Mental

Fisicas Pessoais Sociais
Atraso evolutivo em situagdes
Falta de equilibrio Ansiedade de jogo, lazer e actividade
sexual
Dificuldades de locomocao Falta de autocontrolo

Tendéncia para evitar
Dificuldades de coordenacéo | situacGes de fracasso

Perturbacdes da
personalidade
Fraco controlo interior

Dificuldades de manipulagéo

De acordo com Alonso e Bermejo (2001):
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A concepgdo de que o atraso mental € uma construgcdo social e,
consequentemente, dependente de critérios sociais, cientificos e outros que
séo relativos aos contextos socioculturais em que sdo produzidos n&o pode
deixar de inquietar os profissionais e os politicos. S8o 6bvias as implicacdes
desta concepc¢do no campo do diagnéstico, na questdo critica da fiabilidade e
na validade dos instrumentos e dos resultados que fornecem, assim como na

formacé&o de profissionais. (p.ix)

E necessario reflectir sobre os direitos humanos na problematica do

atraso mental.

Assim, torna-se pertinente pensar na emergéncia de uma sociedade
inclusiva que acolhe todos e a todos pertence, e igualmente nas questdes do
direito a dignidade individual, a privacidade, a escolha e a informacdo que
devem orientar as praticas de diagndstico e intervengdo. E, em Ultima analise,
formular a questdo da intervencdo junto desta populacdo em termos de

promocao da sua qualidade de vida. (p.ix)

Barbosa (2007), refere que cada individuo é um ser biopsicosocial, em que,
factores biologicos relacionados com factores ambientais, podem constituir
componentes de atraso ou diferentes formas de desenvolvimento que vao dar origem
a diferenciacdes pessoais distintas. Assim, segundo este autor a deficiéncia mental
caracteriza-se como: “inadaptagcdo emocional e social’; vocabulario reduzido;
interesses simples e limitados; reac¢do lenta; atencdo e concentracdo reduzida;
incapacidade de generalizar e de abstrair; iniciativa limitada; auséncia de originalidade;
incapacidade de autocritica; habitos de estudo insuficientes; dificuldade a nivel da
linguagem (requerem assuntos simples, pormenorizados e concretos); atraso e
precariedade nas aquisi¢cdes cognitivas; discrepancia entre os contetudos dos seus
conhecimentos normais relacionais e as actividades de um processo desestruturado
(in Alonso & Bermejo, 2001).
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2.5. Processo de Ensino — Aprendizagem da Crianca

com Deficiéncia Mental

O direito a educacdo e a igualdade de oportunidades sdo dois principios
consignados na Constituicdo da Republica Portuguesa de 2 de Abril de 1976 (artigos
71°, 73 e 74°), na Lei de Bases do Sistema Educativo republicada e renumerada
através da Lei n°49/2005 de 30 de Agosto (artigos 2°, 7°, 17° e 18°), e no Decreto-Lei
3/2008. Tendo em conta a legislacdo em vigor e as tendéncias cientificas e
pedagdgicas actuais € inquestionavel que as escolas do ensino regular devem
proporcionar as condi¢cbes ideais para que o ensino das criangcas com NEE se
desenvolva no mesmo ambiente que as criancas ditas “normais”. A responsabilidade
da escola pela educacdo de todos os alunos, independentemente dos problemas de
aprendizagem que cada um possa apresentar, exige, por parte desta e do sistema
educativo, modificagdes no processo de ensino — aprendizagem.

As contribuicbes de Vygotsky (1987), no que se refere ao desenvolvimento e
ao processo de ensino — aprendizagem, sdo importantes, pois para este autor o ser
humano nasce apenas com recursos bioldgicos. Esses recursos associados ao meio,
com a sua cultura e valores, alcancam o processo de desenvolvimento humano,
essencialmente possivel por meio do processo ensino — aprendizagem.

Para Vygotsky (1987), os principios que norteiam o desenvolvimento da crianca
com deficiéncia mental sdo iguais aos que regulam o das criancas ditas “normais”,
bem como os processos educativos. Para este autor, a crianca com deficiéncia nao é
menos desenvolvida do que a crianga “normal’, mas a maneira como ela se
desenvolve é que se manifesta de forma diferente. Cada pessoa desenvolve-se de
forma Unica e singular. Podemos dizer entdo, que as pessoas com deficiéncia mental
nao formam um grupo homogéneo entre si.

O conceito de educagéo inclusiva implica uma nova postura da escola de forma
a contemplar, quer no curriculo, quer na metodologia de ensino, na avaliagdo, quer na
atitude dos professores, acg¢bes que facilitem a interacgdo social, a valorizacdo e a
expressao das diferengas dos alunos. (Morato e Santos, 2007)

Diferentes autores apontam a possibilidade de ensinar criangas com DM como
uma das grandes dificuldades para a educacdo, uma vez que ainda estéd enraizado o
paradigma de trabalhar com o aluno “ideal” baseado num modelo Unico de ensino

aprendizagem sem considerar a diversidade humana. “... a escola funciona como um

25



hospital que da o mesmo tratamento a todos os pacientes” (Perrenoud, 2002, citado
por Rodrigues, D., 2006).

A incluséo de alunos com deficiéncia mental nas salas de aula regulares o
professor deve definir objectivos realistas para estes alunos, dado que é fundamental
gue eles se sintam bem sucedidos nos seus esfor¢cos académicos.

A crianga deficiente mental € um ser humano com possibilidades a nivel
educativo e social, pelo que deve ser estimulado ao nivel do desenvolvimento
cognitivo e nunca excluido das accdes sociais diarias.

O curriculo escolhido para uma crianga deficiente tera de respeitar o seu nivel
de aptidao, tera que se adequar ao seu perfil individual, garantindo assim que os
objectivos a atingir partam de pressupostos concretos. Surgem assim o0s curriculos
alternativos e funcionais que se destinam a desenvolver competéncias que permitam a
crianca deficiente funcionar de forma autébnoma e eficaz nos diferentes ambientes em
gue se insere. Por sua vez, os professores e técnicos que trabalham com estas
criancas devem trabalhar em parceria, uma vez que as medidas de comportamento
adaptativo ndo podem ser administradas directamente em gabinetes, devem sim
resultar de uma série de observacdes em diferentes contextos e durante periodos
consideraveis de tempo, por parte desses intervenientes. (Capucha, Org. 2008)

As escolas do ensino regular devem estar munidas de recursos humanos e
materiais que permitam auxiliar a integracdo e aprendizagem destes alunos,
nomeadamente, professores de apoio especializados, psicélogos, terapeutas, entre
outros técnicos que possam contribuir para melhorar as praticas pedagoégicas do
professor que trabalha com estas criancas. (Perrenoud, 2002, citado por Rodrigues,
D., 2006).

S6 através do conhecimento do historial clinico e do processo de
desenvolvimento da crianca portadora de deficiéncia mental, das causas e das
caracteristicas tipicas dessa deficiéncia e das possibilidades de educabilidade se
podera elaborar, em consciéncia, um Plano Educativo Individual e consequentemente
um Programa Educativo, que se ajuste as suas necessidades e contribua para uma
efectiva aprendizagem e desenvolvimento de competéncias e capacidades garantindo-

Ihe, assim, o sucesso.
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CAPITULO Il - RELACIONAMENTO INTERPESSOAL
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3.1. Clima e Relacionamento em Sala de Aula Inclusiva

A luz do paradigma de escola inclusiva, o clima nas escolas e nas salas de
aula tem sofrido cada vez mais alteragcbes pois abrangem todas as criancas
independentemente do género, lingua, capacidades, religido, nacionalidade, condicao
social, portadores de deficiéncia, entre outros. Segundo Brodin & Lindstrand, (2007) “A
inclusdo é sempre feita num espaco fisico e € uma questdo de comunidade e de
igualdade de oportunidades” (in European Comission - IRIS, 2006).

Todas as criangas tém o direito de sentir que a escola se preocupa com elas de
forma positiva e acolhedora para que lhes transmita seguranca. O conceito de clima
de sala de aula, com impacto nos processos de aprendizagem pelas interaccfes

sociais, tem sido definido por Rodriguez, G. (2004), como:

O conjunto de caracteristicas psicolégicas e sociais da sala de aula,
determinado por factores estruturais, pessoais e funcionais (...) O clima de sala
de aula esta relacionado com caracteristicas e comportamentos de
professores, alunos, da interaccdo entre estes e, como consequéncia, a
dindmica da aula é Unica e particular destes elementos” (in European
Comission - IRIS, 2006).

O clima de sala de aula abrange, em simultaneo, varios factores que devem ser
tidos em consideracdo, mas sédo os factores afectivos e relacionais que tém maior
impacto nos processos de aprendizagem. As investigacdes mostram que o0s alunos
precisam sentir que a escola € para eles, de sentir que o trabalho realizado na sala de
aula faz sentido. Entre os factores mais estudados, encontram-se a personalidade e o
género do professor, o género dos alunos, os diferentes niveis de ensino, o tamanho
da sala de aula, as varias disciplinas e o tipo de escola (Matos, Cirino & Leite, 2008).

O conceito de contexto, tal como é considerado no ambito educacional, refere-
se a atmosfera, ambiente e clima que prevalece num espaco particular, e envolve
dimensdes de afiliacdo, coesdo, respeito mutuo e apoio do professor.

Actualmente, um dos contextos privilegiados no desenvolvimento das criangas
€ a escola, especialmente o contexto de sala de aula, dado o tempo em que os alunos
se inserem neste contexto. E, igualmente, no contexto escolar que elas estdo mais

expostas a experiéncias que moldam o seu desenvolvimento, aprendem a ler e a
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escrever, aprendem a lidar com os pares, aprendem a tornar-se elementos
independentes e produtivos da comunidade alargada, etc. (Pianta & Hamre, 2009).

As investigacOes feitas na area do contexto de sala de aula revelam que, as
relacdes positivas e préximas entre as criangas e 0s professores tendem a promover o
desenvolvimento académico e social, especificamente, as atitudes mais favoraveis
face a escola, a capacidade de iniciativa e de cooperacdo e competéncias de literacia
mais elevadas. Por outro lado, relagdes conflituosas ou dependentes estdo associadas
a atitudes mais negativas relativamente a escola, um menor envolvimento nas
actividades na sala de aula e fracos resultados académicos (Birch & Ladd, 1997, 1998;
Connor, Son, Hindman, & Morrison, 2005; Hughes & Kwok, 2006, citado por Lima, A.,
Cadima, & Silva, 2006).

Para além disso, parece existir uma influéncia da qualidade das relacdes
professor-aluno durante os primeiros anos de escolaridade no desenvolvimento
académico ao longo do tempo (Hamre & Pianta, 2001).

As relacdes entre pares na infancia desempenham um papel fundamental na
estruturacdo e consequente ajustamento social ao longo da vida. Cabe, assim, aos
professores em escolas inclusivas o desenvolvimento de esfor¢cos colaborativos para a
criacdo de ambientes que déem suporte e levem a promocdo da aceitacdo e
competéncia social. Alguns autores ttm mesmo considerado esta intervencdo como a
mais importante no estabelecimento do ambiente inclusivo (Meaden, 2008; Patton, &
Gall, 2006, citado por European Comission - IRIS, 2006). Os relacionamentos
estabelecidos entre pares e professores tém sido privilegiados em contexto inclusivo.
No entanto, a inclusdo tem ndo so6 efeitos positivos mas também efeitos negativos. Os
efeitos positivos estdo relacionados com a heterogeneidade das turmas, com a
tolerancia por parte do professor, assim como, arranjar estratégias mais diversificadas
e ainda aceitar o professor de educacéo especial como um parceiro igual e haver um
trabalho complementar. Os efeitos negativos surgem no caso de salas sobrelotadas ou
guando as criangas com NEE néo sdo aceites. (European Comission - IRIS, 2006)

As criangas passam uma grande parte das suas vidas no contexto escolar. Dai
gue a escola deve ser um local onde os alunos devem ter a oportunidade de aprender
a viver em comunidade, promovendo-se um sentimento de pertenca, amizade,
solidariedade e cooperacdo. Tanto a legislagdo como o discurso dos professores
tornaram-se rapidamente “inclusivos”, mas as praticas nas escolas nem sempre sao

consistentes com esses discursos (Rodrigues, 2006).
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Conforme Leatherman & Niemeyer (2005), a atitude dos professores é
fundamental no processo de inclusdo na sala de aula. Atitudes positivas dos
professores perante a incluséo reflectem-se nos seus comportamentos na sala de aula
inclusiva (in European Comission - IRIS, 2006).

Em contexto de sala de aula os relacionamentos que sdo desenvolvidos entre
0s varios intervenientes na classe apresentam regras implicitas e explicitas que
estabelece a responsabilidade que cada um detém sobre o outro, ou seja, €
estabelecido um jogo de negocia¢cbes onde se vivenciam conflitos e discordancias. O
importante no contexto de sala de aula é todo o processo interactivo entre o professor
e os alunos, (Vallejo, 2004) e entre os conhecimentos, sendo estabelecida uma
relagdo triade, isto é, cada aluno é situado numa relagdo de inter-influéncias face ao
professor, aos seus colegas e ao conhecimento (Morgado, J. 1999).

Conforme Santos e Pomar (2009), a possibilidade de se vivenciar um clima
sécio emocional que permita que os professores e alunos se possam sentir seguros,
validos e aceites é um aspecto fundamental. O bem-estar dos alunos é considerado
um indicador de qualidade da educacdo e os relacionamentos entre professores e
alunos, um dos aspectos mais importantes em qualquer pratica inclusiva. Assim sera
possivel que participem activamente e que desenvolvam um sentimento de pertenca
ao grupo (in European Comission - IRIS, 2006).

Os resultados das investigacbes tém mostrado que a escola pode
desempenhar um papel decisivo na melhoria das interac¢cbes sociais entre a crianca
com e sem NEE e que o clima também detém um papel decisivo. Grosin (2004) afirma
gue o que distingue uma escola de sucesso € o respeito mutuo, um clima positivo e a

énfase sobre o conhecimento dos objectivos e da aprendizagem dos alunos:

Successful schools are distinguished by giving priority to subject knowledge and
to pupils learning what they should know. However if the pupils are to attain the
knowledge goals the adults also have to respond to the pupils in a positive way
on a human level. One more link between the adults and the children in the
successful schools is common social rules with a requirement of mutual

respect.” (in European Comission - IRIS, 2006).

Allodi (2002), num estudo realizado sobre a relacdo entre o clima de sala de

aula e as estratégias psico-pedagdgicas concluiu que o clima em sala de aula
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apresenta-se como um factor fundamental na aprendizagem dos alunos, sendo que o
rendimento académico foi superior em salas onde o clima estava adequado as
expectativas dos alunos. Para além disso, 0 mesmo autor realca o facto do clima em
sala de aula permitir intervir em noc¢des fundamentais sobre valores, crencas e
normas. Assim, num clima de sala de aula democratico pode promover atitudes de
cooperacdo e responsabilidade ndo s6 a nivel académico mas a um nivel mais
alargado. Podemos dizer que o professor desempenha um papel importante neste
aspecto sendo da sua competéncia gerir e modelar os relacionamentos no grupo. (in
European Comission - IRIS, 2006).

Nos relacionamentos que se estabelecem na sala de aula, ndo s6 o numero de
interaccdes € determinante mas sobretudo a qualidade dessas relagbes. Estas
influenciam a satisfacdo do aluno, o seu auto-conceito e a aprendizagem, (Santos &
Pomar, 2009). A qualidade da relacdo estd dependente do suporte emocional,
interaccdes positivas e praticas pedagoégicas apropriadas, incluindo um clima
emocional positivo (Hamre & Pianta, 2001).

A implementacdo de estratégias de intervengdo centradas no dominio
relacional, ao invés de um enfoque no préprio individuo, permite o desenvolvimento do
sentimento de pertenca, o surgimento da amizade e a colaboracdo. Pretende-se, deste
modo, o alcance de uma comunidade verdadeiramente inclusiva, (Santos & Pomar,
2009).

Segundo Rodriguez, G. (2004), o clima da sala de aula contém uma éarea
afectiva/relacional; o sentimento de significado, participacdo, bem-estar, respeito, auto-
confianga, sdo sentimentos gerados no encontro entre criangcas e escola. Todas as
criancas tém o direito a sentir qgue a escola se preocupa com elas de forma positiva.
Refere o0 mesmo autor que, o conceito de clima de sala de aula, com impacto nos
processos de aprendizagem pelas interac¢fes sociais, tem sido definido como: o
conjunto de caracteristicas psicolégicas e sociais da sala de aula, determinado por
factores estruturais, pessoais e funcionais (...) O clima de sala de aula esta
relacionado com caracteristicas e comportamentos de professores, alunos, da
interaccdo entre estes e, como consequéncia, a dindmica da aula é unica e particular
destes elementos (in European Comission - IRIS, 2006).

Schmidt e Cagran (2006) comentam que o clima de sala de aula é também

descrito como um sistema com quatro tipos de variaveis: o envolvimento fisico, os
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objectivos organizacionais, as caracteristicas dos professores e as caracteristicas dos
alunos.

Schmidt e Cagran (2006) defendem que o clima de sala de aula é fortemente
determinado pelos relacionamentos estabelecidos nesse contexto, pelo

desenvolvimento de cada interveniente na sala de aula e pelas suas caracteristicas.

3.2. — Relacionamentos Professor - Aluno

Conforme Moscovici (2003), a representacdo social, € um conjunto de
conhecimentos, originados na vida cotidiana, por isso de senso comum, que tem por
objetivo, comunicar, estabelecer relacbes entre grupos sociais, embutir sentido ao
comportamento, a fim de tornar essas relacdes estaveis e eficazes. As representacdes
sociais ajudam a decodificar a vida cotidiana, tornando possivel atribuir a toda figura
um sentido e a todo sentido uma figura. Assim, segundo este autor, pode-se concluir
gue é o processo de representacdo que permite a comunicacgdo entre os individuos de
um grupo social, é a visdo, ideias e imagens dos sujeitos sobre a realidade que os
cerca, as quais estdo vinculadas as suas praticas sociais.

Brofenbrenner, U. (1979) desenvolveu uma teoria ecoldgica, em que explica a
aprendizagem como a relacdo entre varios sistemas: microsistema, mesosistema,
exosistema e macrosistema. Considerou, assim, um conjunto de sistemas ecoldgicos.
Para o referido autor a crianca é influenciada pelo contexto ela prépria gera respostas
no meio envolvente, manifestando também o poder de influenciar o seu préprio meio,
gue revela em si um pormenor interessante: a crianca ndo s6 demonstra que faz
aprendizagens como ela propria € geradora da sua aprendizagem.

Ventura de Pinho (1997) afirma que a comunicacdo afectiva relacional
professor-aluno, realizada de modo adequado e equilibrado é essencial ao
desenvolvimento harmonioso do individuo, auxiliando também ao longo de todo o
processo de ensino-aprendizagem, da sua auto-realizacdo, integragdo individual e
social. A dimensédo afectiva ao nivel do ensino merece uma atengdo particular, ndo
somente ao nivel dos processos de ensino-aprendizagem, mas também ao nivel do
relacionamento  inter-pessoal, constituindo uma componente basica do

desenvolvimento humano (Gongalves, 2002).
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A interacgdo professor/aluno ultrapassa os limites profissionais e académicos,
pois estd em causa uma relacdo que envolve sentimentos e deixa marcas para toda a
vida. A relagéo professor/aluno deve abarcar a afectividade e a comunicagéo entre
ambos, como base e forma de construcdo do conhecimento e do aspecto emocional.
Neste sentido, de acordo com Cury (2003), “[...] por trds de cada aluno arredio, de
cada jovem agressivo, ha uma crianga que precisa de afecto”. (p. 97).

Ainda segundo a opinido de Curry (2003), observa-se que a relacédo professor —
aluno nem sempre acontece de forma harmoniosa e nem sempre ha um
relacionamento tranquilo, portanto cabe ao professor fundamentar a ac¢do docente de
modo a diminuir as tensdes produzidas deste relacionamento.

Os Professores afectam directamente os alunos através das suas interacgcoes e
do modo indirecto pela forma como estruturam o clima de sala de aula, (Berry &
O’Connor, 2010; McCallum & Bracken, 1993).

Vallejo (2004) defende que no relacionamento professor — aluno é necessaria
uma distingdo entre relacdo e docéncia. No primeiro é salientado um tipo de relacédo
mais pessoal de onde se destaca o reconhecimento dos éxitos dos alunos, o reforgo
da sua autoconfianga, onde se mantém uma atitude de cordialidade e de respeito. Em
relacdo ao segundo aspecto, salienta-se a criacdo e manifestacdo de uma relacédo que
auxilie no processo de aprendizagem.

Good e Brophy (1972) identificaram que a percepcéo dos professores sobre as
competéncias comportamentais e académicas € uma variavel importante. Assim,
alunos que ameacem estas expectativas dos professores correm o risco de rejeicao e
poderdo depreender que ndo apresentam as caracteristicas desejaveis para o
professor, (cit. por Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter & Morgan, 2008).

Estudos realizados (Santos, 1997, Santos e Mortimer, 1998, 2003) citado por
Santos, F. 2007, levam-nos a acreditar que as emoc¢8es e sentimentos que intervém
nas interacgfes em sala de aula sdo determinantes no envolvimento e motivagéo dos
alunos. O factor afectivo serve de referéncia para que o professor trabalhe ndo s6 os
elementos da construgdo do real, mas também a constituicdo do préprio sujeito, como
0s valores e o caracter. A crianca que se sente amada, aceite, valorizada e respeitada
adquire maior autonomia e confianca e aprende a amar, desenvolvendo um
sentimento de auto confianca e auto-estima. A afectividade tem um sentido amplo,
pois esta relacionada as vivéncias dos adultos e das criangas, & motivacdo dos

professores e alunos e é determinante para a pratica educativa. Conhecer o
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desenvolvimento cognitivo e afectivo da crianca possibilita ao professor melhorar ainda
mais a sua intervencao por meio do didlogo.

Birch e Ladd (1997) realizaram um estudo onde constataram que 0s
relacionamentos professor-aluno caracterizados como conflituosos estavam
relacionados com um declinio nos comportamentos prosociais assim como 0s pares
percepcionavam 0S seus comportamentos como agressivos (citado em Hamre &
Pianta, 2001; Berry & O’Connor, 2010). O relacionamento Professor-aluno
caracterizado como conflituoso estava correlacionado com um aumento de problemas
de comportamento. Quando o relacionamento era caracterizado por uma relacdo de
proximidade as criancas apresentavam altos niveis de ajustamento comparativamente
a colegas para os quais o0 professor percepcionava um relacionamento menos
proximo. Os autores concluem ainda que quando a relacdo era percepcionada pelo
professor como dependente existia uma correlagdo com dificuldades de ajustamento,
apresentando a crianca atitudes escolares mais negativas, menos sociavel com os
pares podendo desenvolver comportamentos agressivos (Berry & O’Connor, 2010;
Hamre & Pianta, 2001; Pianta & Stuhlman, 2004). O relacionamento caracterizado
como conflituoso desenvolve nas criancas dificuldades ao nivel da cooperacédo entre
0s pares e desenvolvimento de competéncias escolares comparativamente com
criancas face as quais os professores percepcionam um relacionamento de
proximidade (Pianta & Stuhiman, 2004). Koomen e Leij (2008) referem que quando é
mantido um relacionamento caracterizado como dependente ou conflituoso com a
crianca, 0s seus comportamentos sdo percebidos como incémodos, conduzindo a
rejeicao.

Murray e Greenberg (2006) realizaram um estudo com o objectivo de examinar
as percepcodes que criancas com deficiéncia mental tém acerca das suas rela¢cdes com
0S seus pais, pares e professores. As conclusdes obtidas com esta investigacao
apoiam a ideia de que as relagfes sociais com pais, pares e professores, assim como
a ligacdo a escola e ao contexto de vizinhanca estao relacionados com o ajustamento
social, comportamental e emocional destes estudantes. O nivel das suas relagfes

depende, portanto, desse ajustamento.
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3.3. — Estratégias de Interaccao entre pares

Atingir relagbes adequadas com o0s pares permite satisfazer uma das
necessidades emocionais bésicas da espécie humana, a de se sentir aceite pelos
colegas, integrado no grupo e afectivamente vinculado com os pares através de
relacbes de amizade. De acordo com Hartup e Rubin (1986) no desenvolvimento
afectivo na inféncia os relacionamentos de tipo horizontal possibilitam observar
momentos de cooperacdo, competicdo e intimidade, (in Castro, Melo & Silvares,
2003).

Alguns trabalhos desenvolvidos acerca das interac¢des entre pares evidenciam
gue a pertinéncia das relacdes sociais esta associada as verbalizacdes produzidas no
seio do grupo, (Peixoto & Monteiro, 1999).

Segundo Bee, H. (1986), para as criancas dos 6 aos 12 anos de idade os
grupos baseiam-se nas relagfes de amizade e na realizacdo de actividades ludicas e
desportivas. Nesta idade os grupos criam as suas préprias regras sociais e exigem o
cumprimento destas, a todos os elementos do grupo. As regras sociais elaboradas
pelos grupos regulam o comportamento dentro e fora do grupo, e estabelecem em que
contexto social, com quem e perante que situacdes devem responder de forma
agressiva (fisica ou verbal) ou com condutas pro sociais. A medida que as criancas
vao crescendo aprendem novas formas ndo agressivas de resolver os conflitos
interpessoais e diminui a tolerancia e aceitacdo das condutas agressivas por parte do
grupo. O comportamento das crian¢cas num determinado grupo vai sofrendo alteracdes
consoante o papel que desempenham dentro desse grupo (lider, popular, rejeitado,
ignorado, valentdo, vitima, etc.).

Segundo Bee, H. (1986), a capacidade intelectual que as criancas adquirem a
partir dos 6 anos permite-lhes compreender melhor as relacBes sociais. A
compreensdo progressiva de que as relacdes interpessoais se constroem entre 0s
participantes. As mudangas mais importantes na interac¢do das criangas com 0s seus
pares, nesta faixa etaria, sdo as seguintes: aumenta o0 tempo que passam na
companhia com os pares, aumenta o tamanho dos grupos de jogo, diminui a
supervisdo por parte do adulto e aumenta o nimero e diversidade dos contextos de

interaccao social (bairro, casa, escola, ouvir musica, falar ao telefone, ir a festas, etc.).

35



A proposta de inclusédo escolar de criancas com NEE pretende, assim, evitar o
isolamento social e possibilitar um espaco para que interajam e se diminuam
preconceitos, (Batista & Enumo, 2004).

Batista e Enumo (2004) desenvolveram um estudo com o objectivo de
descrever e analisar a interac¢éo social entre trés alunos com deficiéncia mental e os
seus pares em trés Escolas de ensino regular. Os dados obtidos apresentaram-se
compativeis com dados de estudos anteriores, onde foi evidente que alunos com
deficiéncia mental se encontram em situacdo de maior rejeicdo e menos aceitacdo
comparativamente com outras criancas sem deficiéncia. As observacdes do recreio
mostraram que criangas com deficiéncia mental passam a maior parte do tempo do
recreio sozinhas, sendo notdria a dificuldade para iniciar, manter e finalizar as
interaccBes sociais com 0s seus pares. Esta investigacdo comprova a ideia de que
criancas com deficiéncias severas tém poucas oportunidades de praticar e expandir as
suas amizades, facto que grandemente influenciara a sua competéncia social e
ajustamentos futuros.

Num estudo realizado por Hunt e Goetz (1997) sobre a incluséo a
tempo inteiro de criangas com deficiéncias profundas em escolas regulares, os autores
analisaram casos de amizade e concluiram que quando pais e professores de criancas
sem deficiéncia apoiavam a inclusdo € possivel o desenvolvimento de amizades, (in
Florian, 2003). Varios estudos referem que a inclusdo escolar de criangcas com NEE
apresenta beneficios para todas as criancas. Estas, através do convivio no dia-a-dia,
desenvolvem uma perspectiva mais natural e adequada com os pares portadores de
deficiéncia, através de atitudes mais positivas. Aprendem também que, apesar das
dificuldades manifestadas, os colegas com deficiéncia conseguem alcancar sucesso
em determinadas areas, (Brandao, 2007).

Os estudos realizados no dominio da aceitacdo e rejeicdo social dedicaram
importantes contributos para a compreensdo do desenvolvimento social, dando
possibilidade de pensar e implementar intervencdes adequadas, (Dodge, Lansford,
Burks, Bates, Petit, Fontaine & Price, 2003). A natureza dos relacionamentos com 0s
pares sofre alteragdes ao longo dos varios periodos de desenvolvimento e depende
sobretudo do nivel de desenvolvimento cognitivo, da capacidade de apreciar o
envolvimento matuo e os interesses comuns. Assim, quando a criangca sente um

suporte emocional positivo pelo grupo de pares a sua adaptagdo escolar € bem
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sucedida. Do mesmo modo, uma crianga que ndo sinta esse suporte emocional
desenvolve uma baixa adaptacéo escolar. (Perdue, Manzeske & Estell, 2009).

O aluno com deficiéncia mental precisa que sejam desenvolvidas as suas
capacidades de memoria, atencdo, linguagem, comunicacdo, pensamento, ..., € esse
desenvolvimento € beneficiado pela presenca e interac¢ao dos outros.

A cooperacdo € a caracteristica mais desejavel no relacionamento professor-
aluno. Qualquer crianga se sente bem quando existe compreenséo, tolerancia e ajuda
pela parte do professor. A percep¢do que o aluno tem do relacionamento e
comportamento do professor determina o0 seu sentimento de bem-estar consigo
préprio e com a escola, (Petegem, Aelterman, Keer & Rosseel, 2008). As praticas
inclusivas passam pela aprendizagem no grupo e com o0 grupo, podendo-se dar
destaque, ao trabalho cooperativo, a intervencdo em parceria, a aprendizagem com o0s
pares, a tutoria entre alunos, o agrupamento heterogéneo e um ensino pensado na
diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem dos alunos, (Bauer, Olgeirsson,
Pereira, Pluhar, Snell, 2003; Sanches & Teodoro, 2007).

Deste modo, as salas de aula inclusivas exigem uma alteracdo nas crencas
dos professores, apelando a sua disponibilidade e competéncia para dar resposta as

necessidades das criancas com NEE, (Freire & César, 2001).

3.4. — Relacionamento entre Pares em Sala de Aula

Inclusiva

Neste estudo, interessa particularmente, compreender o desenvolvimento socio
afectivo das criancas dos 6 aos 12 anos de idade.

Olds, S. & Feldman, R. & Papalia, D., (2001), referem que nesta faixa etaria a
maior caracteristica é a assimilagéo pouco ou nada critica dos conhecimentos sociais,
sendo um periodo de conformidade social. Comegcam neste periodo com
conhecimentos muito parciais em relagdo as pessoas, aos papéis, aos costumes, as
instituicdes, as classes sociais, etc.. Acabam este periodo com todos estes conceitos
muito bem conhecidos e comegam a ser capazes de fazer as primeiras criticas e

valorizagdes pessoais.
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No grupo etario dos 6 aos 12 anos o estabelecimento de relacdes entre pares é
central, embora as relacdes de amizade tenham um papel importante no
desenvolvimento e equilibrio ao longo da vida.

E no estabelecimento de relacdes no seio de um grupo, que a crianca aprende
a viver em sociedade, assimilando regras sociais, onde pode experimentar vivéncias
afectivas positivas que a dotem de competéncias necessarias para a intimidade e a
intensificacdo de relagdes sociais. Aprendem também competéncias de lideranca e de
comunicacao. (Almeida, 1997).

O grupo de pares assume no periodo escolar um impacto marcado no
funcionamento sécio-emocional da crianca, constituindo-se como uma fonte de
suporte, de validacdo e de amizade. Ndo podemos no entanto esquecer que 0 grupo
de pares podera também exercer um impacto negativo no ajustamento psicoldgico da
crianca quando a rejeita de forma continua (Almeida, 1997).

Segundo Bee, H. (1986), a entrada no 1° ciclo do ensino basico marca o inicio
das relagBes mais duradouras, com cumplicidade, troca de confidencias, aliancas,
lealdade e cooperacdo. Através destas relacbes as criancas aprendem padrdes e
estratégias de interaccdo social, testam e simulam comportamentos, desenvolvem a
sua autoestima, aprendem regras, conformam-se ao grupo.

O estatuto de cada crianca no grupo depende da sua capacidade de adaptacao
as situacdes e ao proprio grupo. Conforme os valores de cada grupo de criangas as
diferencas sdo mais ou menos aceites.

A escola e a sala de aula sdo sem dlvida, espacos de socializacdo por
exceléncia, pois é aqui que a crianca em idade escolar passa a maior parte do seu
tempo, que convive muitas horas com professores e colegas e se vai formando ser
social. Tal como afirma Bahla et al. (citados por Sprinthall e Collins, 2003) %...) a
situacdo de aula constitui uma influéncia determinante no seu desenvolvimento” (p.
150).

Na opinido de Hall e McGregor (2000), os estudos sobre as relagBes entre
pares envolvem uma grande complexidade, pois séo diversos os factores a considerar.
Sao exemplo disso, o ‘estatuto social’ de cada crianca no grupo e/ou a frequéncia com
gue sao escolhidos pelos seus colegas para participarem em jogos e brincadeiras.

Laws e Kelly (2005) referem que existem alguns estudos realizados em que as

criangas com deficiéncia mental sdo vistas pelos colegas da turma como os melhores
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amigos e sdo frequentemente convidados para ir a casa dos colegas fora do contexto
escolar.

Selmen e Selmen (1979), referem que normalmente, as criancas em idade
escolar escolhem para amigos criancas da mesma idade, com 0 mesmo sexo e/ou
com interesses comuns aos seus. Todos 0s autores sdo unanimes ao afirmar que
nesta idade — idade escolar — 0s rapazes tém mais amigos, mas as suas relacdes de
amizade sdo menos afectuosas, as raparigas tém menos amigos, mas estabelecem
com eles relagbes mais fortes. (citado por Papalia et al., 2001)

Por outro lado, podem também ser alvo de rejeicdo e isolamento dos pares,
(Anderson, 2001; Santos, 2006). A ndo-aceitacdo pelo grupo de pares pode gerar
ansiedade e provocar “lesbes” na autoestima. No entanto, cada crianga vive esta
situacdo de modo especifico. A imagem que tem de si e o suporte social que recebe

dos outros que Ihe séo significativos tém aqui o seu papel importante.

3.5. Estatuto Social entre o grupo de pares

A semelhanca do que referimos acerca da aceitacdo e preferéncia social,
guando as criancas sao vitimas de rejeicdo, independemente das razBes que
conduzem a essa sua posicao social, tendem a manter esse seu estatuto. Isto porque,
nao somente apresentam limitadas competéncias sociais, mas também porque as
expectativas dos pares tendem a reforcar esse comportamento. Assim, o
comportamento do grupo face a uma crianga que ja desenvolveu determinado estatuto
social perpetua esse mesmo estatuto, (Berry & O’Connor, 2010; Santos & Pomar,
2009).

A constatacdo empirica da relagédo entre a capacidade de reconhecimento e
nomeacdo de expressdes emocionais, a competéncia social e o ajustamento social em
criangas de idade escolar, foi evidenciada num estudo ja antigo mas que constitui
ainda uma referéncia na literatura (Izard, 1971 citado por Izard et al., 2001).

Embora ja exista um corpo de investigacdo sobre o desenvolvimento do
conhecimento emocional, sé recentemente se tem produzido resultados empiricos
acerca do impacto das diferencas do desenvolvimento deste tipo de conhecimento na

competéncia social e no bem-estar emocional na infancia (Izard et al., 2001).
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A investigacdo realga o papel mediador do conhecimento emocional no
acesso aos sentimentos e as respectivas expressfes comportamentais. Alguns
autores consideram que o conhecimento emocional fornece as bases da comunicagéo
emocional nas relacbes sociais (Bandura, 1986; Hobson, 1993; lzard, 1971). O
estatuto social positivo esta relacionado com a competéncia social da crianca, pois as
criancas que desenvolvem comportamentos cooperativos e pro-sociais e que
demonstram sentimentos de maior confiangca sdo mais aceites pelos pares, (Berry &
O’Connor, 2010). O conhecimento emocional possibilita comportamentos sociais
adaptados, promotores da aceitacdo pelos pares e activa emoc¢Bes adequadas a
continuidade das interac¢des (Izard, 1991). A utilizacdo adequada do conhecimento
emocional durante o periodo escolar pode potenciar significativamente a qualidade do
relacionamento com os pares. Estudos mais recentes mostram que a relacdo entre o
conhecimento emocional e a aceitacdo pelos pares é afectada pelos comportamentos
sociais (Arsénio, Cooperman & Lover, 2000), apontando as habilidades sociais como
um mediador entre o conhecimento emocional e a aceitacdo pelos pares (Citado por
Mostow, A; Izard, C. & Trentacosta, C., 2002).

As relagcbes com pares assumem um papel particularmente relevante no
dominio da competéncia social nha medida em que contribuem activamente para o
desenvolvimento de um comportamento socialmente adaptado. A forma como a
crianca assume comportamentos sociais adaptados e inibe os comportamentos
aversivos determina a qualidade das relacbes com pares (Dodge, 2003). De realcar a
existéncia de uma relacdo de causalidade reciproca entre a competéncia social e o
relacionamento entre iguais. Assim, a qualidade das relacbes entre pares €
simultaneamente, uma causa e um reflexo da competéncia social.

A rejeicdo pelos pares € um fenbmeno que tem vindo a ser estudado no
ambito do ajustamento social. As habilidades sécio cognitivas desenvolvem-se nas
interaccdes que decorrem no grupo de pares. Assim, as criangas rejeitadas véem-lhes
negada a possibilidade de crescimento social pois ndo acedem a experiéncias
relacionais essenciais ao desenvolvimento de habilidades sociais (Dodge, et al., 2003).
O grupo, face as criancas rejeitadas, tende a assumir de forma sistematica uma
posicdo que as impede de usufruir de qualquer interacgéo livre.

Um outro grupo de estudos destaca o impacto emocional que a experiéncia
de rejeicdo pelos pares implica; ao ser rejeitada pelos pares a crianga poder-se-a

sentir sozinha, zangada e alienada. Estas emoc¢fes poderdo enviesar as futuras
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atribuicdes que a crianca faz das intengBes dos pares e podera predispor a crianca
para mais respostas agressivas e de retaliacdo. (Dodge et al., 2003).

Numa situacdo de rejeicdo constante a crianga pode ter dificuldade em
adquirir as habilidades sociais relevantes. Estas criancas tendem a desenvolver uma
aptidao hostil acerca das motivacbes dos pares e ndo tém oportunidade para adquirir
um reportorio comportamental que lhes permitam aceder a respostas socialmente
competentes. Assim, as criangas rejeitadas podem assumir comportamentos
disfuncionais, sucedendo-se o ciclo da rejeicdo. De forma a minimizar os défices
sentidos ao nivel do processamento da informacgéo, tém sido desenvolvidos programas
para potenciar as competéncias envolvidas nas diferentes fases do processamento da
informagéo social. Estes programas focam-se essencialmente nas primeiras etapas e
ensinam as criancas a detectar adequadamente as intencdes dos outros, a atribuir
intencdes ndo hostis quando uma situacdo social € ambigua e a desenvolver
respostas comportamentais adequadas a situacdes sociais ambiguas ou neutras.
Apesar do impacto que a rejeicdo pode acarretar, a crianca pode modificar o seu
estatuto no grupo com a ajuda de um adulto protector, ou mesmo num grupo de pares,
ensinando a crianca o valor da participacdo em grupo e das trocas sociais.

Os grupos de amigos formam-se, naturalmente, entre criangas que vivem
perto umas das outras ou que frequentam a mesma escola. As criancas que brincam
juntas geralmente tém idade préxima, com diferenca de um ou dois anos. Uma
variacdo muito grande na faixa etaria traz problemas com as diferencas em tamanho,
interesses e niveis de competéncia. Geralmente os grupos de colegas entre os 6 e 0s
12 anos sdo todos meninos ou meninas. As criancas de mesmo sexo tém interesses
comuns, as meninas geralmente sdo mais maduras que 0S meninos, e as meninas e
0s meninos desenvolvem estilos diferentes de brincar e conversar. As ideias que as
criancas tém sobre amizade mudam bastante durante os anos da escola de 1° ciclo.

Entre os 6 e 0os 12 anos, um amigo € alguém com guem uma crianga se sente a

vontade, gosta de partilhar actividades e pode dividir sentimentos e segredos.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO IV. METODOLOGIA
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4.1 — Breve Introducao

Neste capitulo séo apresentados o0s objectivos gerais e especificos do estudo e
a metodologia utilizada nesta investigacdo. E também apresentada a caracterizacio
da amostra, as medidas adoptadas, os instrumentos utilizados, os procedimentos
desenvolvidos para a consecucao da respectiva investigacdo e, por fim, a analise,
discussdo e conclusdo dos dados obtidos. Trabalhamos com dois tipos de
metodologia, qualitativa e quantitativa pois parece-nos ser o caminho adequado a
seguir na nossa investigacdo. Tendo em consideracdo as particularidades da
investigacdo descritiva que nos propusemos realizar, assim como 0s objectivos
subjacentes a mesma, optamos por uma abordagem recorrendo a utilizacdo de
procedimentos quantitativos e qualitativos”, no que concerne a recolha e ao tratamento
dos dados a investigacao privilegiou a utilizacdo dos dois métodos. Na verdade, a
escolha da metodologia mais adequada aos objectivos do estudo empirico foi uma
decisdo que requereu especial acuidade, uma vez que a metodologia se relaciona nao
s6 com a forma de obtencéo e recolha de dados como também com o modo como

deles se extraem significados.

4.2. Objectivos do Estudo

A presente investigacdo pretende contribuir para a compreensdo dos
processos de interaccdo em sala de aula inclusiva, verificando especificamente o
papel do professor neste processo e as interaccdes entre os pares. Partindo deste
objectivo geral, temos como objectivos especificos:

1- Estudar as caracteristicas Psicométricas da Escala de Relacionamento
Professor-Aluno (STRS: Pianta, 1996).

2- Analisar se existem diferengas na percepc¢do que o professor do ensino
regular tem do seu relacionamento com a crianga com DM e com as restantes
criangas da turma, em contexto de sala de aula inclusiva, tendo em conta os factores
de conflito, proximidade e dependéncia;

3- Analisar se existem diferengas na percepc¢do que o professor do ensino

especial tem do seu relacionamento com o aluno com DM relativamente ao professor
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do ensino regular, em sala de aula inclusiva nos factores de conflito, proximidade e
dependéncia;

4- Analisar se existem diferencas ao nivel das escolhas (preferéncias e/ou
rejeicdes) entre o grupo de pares face as criangas com DM.

A nossa investigacdo teve como proposito recolher informacdo que nos
permitisse analisar as percep¢des que o0 professor apresenta no seu relacionamento
com os alunos tendo como referencia os factores de conflito, proximidade e
dependéncia. Perante 0 contexto em que se insere 0o nosso estudo, pretendemos
também verificar a aceitacao/rejeicao dos alunos com DM por parte dos seus pares

nas Escolas Béasicas de um Agrupamento de escolas da cidade de Evora.

4.3. Participantes

Neste estudo participaram um total de 176 alunos dos quais, 101 (57,4%) séo
do sexo masculino e 75 (42.6%) do sexo feminino. Dos 176 alunos, 22 (11,9%)
apresentam deficiéncia mental moderada ou ligeira e 155 (88,1%) ndo apresentam
gualquer situacdo de Necessidades Educativas Especiais. Os participantes no estudo
frequentavam a Escola Basica do 1° Ciclo de um Agrupamento de Escolas da cidade
de Evora, sendo que, 11 (6,3%) frequentavam o 1° ano de escolaridade, 36 (20,5) o 2°
ano, 74 (42,0%) o 3° ano e 55 (31,2%) frequentavam o 4° ano de escolaridade. Os
alunos envolvidos neste estudo tinham idades compreendidas entre 0s 6 e 0s 12 anos.
Assim, 7 alunos (4%) tinham 6 anos, 29 (16,5%), tinham 7 anos, 65 (36,9%) 8 anos,
37 (21,0%) 9 anos, 28 (15,9%) 10 anos, 11 (4,6%) 11 anos e 2 (1,1%), tinham 12
anos. Considerando a faixa etaria dos participantes em trés grupos com o0 mesmo
intervalo (2 anos), verificAmos que, 101 (57,4%) apresentavam idades compreendidas
entre [6-8] anos, 73 (41,5%) entre [9-11] anos e 2 (1,1%) entre [12-14] anos de idade.

Contamos também com a colaboracéo de 11 professores do ensino regular e 4
professores do ensino especial. Os professores do ensino regular eram todos do sexo
feminino. As suas idades eram compreendidas entre os 34 e 59 anos, sendo que, em
intervalos de 5 anos, 0.6% dos professores tinham entre [30-35] anos de idade, 0.6%
entre [36-41] anos, 3.4% entre [42-47] anos, 0.6% entre [48-53] anos e 1,1% entre [54-

59] anos de idade.
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Relativamente aos professores do ensino especial a amostra € mais pequena
uma vez que um mesmo professor do Ensino Especial acompanha varias criancas de
diferentes turmas. Assim, participaram 4 professores do Ensino Especial, trés do sexo
feminino e um do sexo masculino. As suas idades variaram entre 36 e 54 anos, sendo
que 1 professor (16,7%) tinha idade compreendida entre [35 a 40] anos, 1 (16,7%)
tinha idade compreendida entre [41 a 46] anos e 2 (66,7%) entre [53 a 58] anos.

4.4. Instrumentos de Medida

Neste estudo optamos por uma metodologia de investigacdo quantitativa e
gualitativa, com o objectivo de analisar a percepcdo dos professores, quer do ensino
regular, quer do ensino especial, quanto ao seu relacionamento com todos os alunos,
incluindo os alunos com DM. Foi utilizada para o efeito uma traducdo da Escala
original de Pianta (1996) (STRS - Student -Teacher Relationship Scale) (cf Anexo VI).
Com o objectivo de analisar o tipo de relacionamento entre 0s pares e as criangcas com

DM foi utilizado um Teste sociométrico (cf Anexo lIl).

4.4.1. Student-Teacher Relationships Scale (STRS)

A STRS (Student Teacher-Relationships Scale), foi elaborada por R. Pianta
(1996) em colaboragdo com outros investigadores da Universidade de Virginia. Este
instrumento tem como objectivo medir a percepcdo que o professor tem da sua
relacdo com um aluno em concreto.

Este instrumento esté indicado para avaliar as relag6es com criancas desde o
periodo pré-escolar e em idade escolar no ensino basico (Hamre & Pianta, 2001)
estendendo-se a varios campos de investigacdo para além da area da educacao
(Fraire, Longobardi & Sclavo, 2008). Alguns estudos mostram a adaptagéo e aplicagado
da Escala de Relacdo Professor-Aluno (STRS) com diferentes populagdes, tais como:
(Dias, P.; Soares, |.; Freire, T.; 2004); (Garcia & Arias, 2008); (Fraire, Longobardi &
Sclavo, 2008); (Hamre, B. & Pianta C., 2001); (Pianta, C. & Stuhlman, W., 2004. Todos
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estes estudos aportam outras variaveis, nomeadamente, a idade e sexo dos
professores; o tempo de servico e o tempo de acompanhamento as criangas; as
familias (entrevistas e questiondrios); o meio em que vivem, o que possibilita fazer
ligacGes importantes para a compreensdo da percepcdo dos relacionamentos
professores/alunos.

Em Portugal ndo ha estudos sobre validacdo da STRS (Student-Teacher
Relationship Scale), tendo sido feita unicamente uma tradugéo da versdo americana
aplicada a populacdo portuguesa por Lima, Cadima e Silva (2006); Sardinha e Santos
(2010), (cf Anexo II). Nao obstante estas tradugbes houve necessidade de aferir
algumas palavras que estavam mais apropriadas a realidade brasileira do que a
realidade portuguesa (cf. Anexo VI).

A STRS (Student -Teacher Relationship Scale) é constituida por 28 itens com
uma escala de Likert de 5 escolhas, em que 1 corresponde a “Nunca se aplica” e 5 a
“Aplica-se sempre”. O professor deve assinalar em que propor¢gdo um determinado
item pode ser aplicado a sua relacdo com um determinado aluno. A STRS permite
avaliar trés dimensBes na relacdo professor — aluno: conflito, proximidade e
dependéncia. Tendo em conta cada uma as pontuagdes obtidas em cada uma das trés
subescalas, obtém-se uma pontuacao total que avalia o conjunto da qualidade da
relacdo. Na tabela 1 faz-se uma breve descricdo das diferentes subescalas: Conflito,

Proximidade e Dependéncia.

Tabela 1 — Descri¢do da Student -Teacher Relationship Scale (STRS) de Pianta (1996)

Subescalas Descricao

Conflito Mede o grau da percepcédo do tipo de relacionamento que o professor tem
com determinado aluno. Neste caso o professor tem a percepcdo de uma
relacdo negativa e conflituosa.

Proximidade  Mede o grau da percepcao de experiencias afectivas e de facil comunicacéo
que o professor tem com determinado aluno. Neste caso o professor tem a
percepcao de uma relacdo de proximidade caracterizada pelo afecto.

Dependéncia Mede o grau da percepcédo do tipo de relacionamento que o professor tem
com determinado aluno, que se pode tornar numa relacdo pouco saudavel.
Neste caso o professor tem a percep¢do de uma relacdo de dependéncia
que pode surgir numa dificuldade por parte do aluno em se separar do

professor.
Pontuacgéo Mede como o professor entende, no conjunto, a sua relagcdo com
total determinado aluno.

A STRS (Student -Teacher Relationship Scale) desde a sua versao inicial,

desenvolvida por Pianta & Nimetz, 1991, tem sofrido um grande desenvolvimento e
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alteracbes em muitos estudos. A sua Ultima versdo apresenta propriedades
psicométricas adequadas e foi submetida a uma analise factorial exploratéria. Citado
em Garcia & Martinez-Arias (2008).

De acordo com Beyazkurk, y Kesner, 2005; Henricsson y Rydell, 2004; Howes,
2000; a STRS tem demonstrado ser Util para a avaliacdo de experiencias sociais e
emocionais dos professores com 0s seus alunos na sala de aula; Citado em Garcia &
Martinez-Arias (2008).

Perante o nosso estudo, para uma maior compreensdo da escala
tivemos como referéncia um artigo sobre a validacdo da mesma em Espanha (Garcia
& Martinez-Arias, 2008). Em conformidade com o que foi ja referenciado, passamos
entdo a identificar as 3 subescalas e os itens correspondentes a cada subescala da
STRS original de Pianta, 1996. (cf. Anexo I).

A subescala Conflito é constituida por 12 itens relativos a aspectos
negativos da relacdo estabelecida entre professor/aluno, (Pianta & Stuhlman, 2004;
Fraire, Longobardi & Sclavo, 2008; Garcia & Martinez-Arias, 2008) dos quais séo
exemplo: “Eu e esta crianca, parecemos estar sempre aborrecidos”; “Esta crianga
irrita-se facilmente comigo”; “Esta crianca fica zangada ou é resistente quando é
chamada a ateng¢ao”. Esta subescala avalia a representacdo do professor face ao seu
relacionamento com determinado aluno, como sendo conflituoso e negativo. Valores
elevados nesta subescala séo indicadores da existéncia de conflitos entre o professor
e o aluno, podendo este percepcionar a criangca como imprevisivel e sentir-se, assim,
emocionalmente incomodado e ineficaz.

A subescala Proximidade relaciona-se com aspectos emocionais
positivos da relacédo professor /aluno caracterizada pela manifestacéo de afecto e pela
gualidade da comunicacédo (Pianta & Stuhlman, 2004; Fraire, Longobardi & Sclavo,
2008; Garcia & Martinez-Arias, 2008). Esta é constituida por 11 itens, dos quais sao
exemplo: “Esta criangca sente-se desconfortdvel ao meu toque e afecto fisico”;

“‘Quando eu a elogio, ela enche-se de alegria”; “Esta crianga tenta sempre agradar-
me”; “A minha interaccdo com esta crianga faz-me sentir eficaz e confiante”.
Pontuagbes elevadas nesta subescala s&o indicadoras de que o relacionamento
professor/aluno é afectuoso, conferindo ao professor um sentimento de eficacia que
Ihe permite dar um suporte afectivo ao aluno.

A subescala Dependéncia é constituida por 5 itens e pretende analisar a

representacdo do professor acerca do nivel de dependéncia de determinado aluno
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(Pianta & Stuhlman, 2004; Fraire, Longobardi & Sclavo, 2008; Garcia & Martinez-
Arias, 2008). Quanto a esta subescala, permite verificar se o relacionamento entre
professor/aluno € de dependéncia. Sdo alguns exemplos: “Esta crianga parece ficar
magoada comigo quando a corrijo”; “Esta crianga depende excessivamente de mim”;
“Esta crianga mostra-se magoada e com ciime quando dou atengado a outra crianga”.
Valores altos nesta subescala sugerem uma dificuldade por parte do aluno com a
separacao do professor, podendo desenvolver no professor uma preocupacado com

essa dependéncia.

4.4.2 Técnica de Sociometria

Criado pelo psiquiatra romeno J. L. Moreno (1934), o Teste sociométrico
possibilita compreender o0 modo como 0s sujeitos se relacionam no grupo, fornecendo
um importante contributo preditivo do possivel desenvolvimento de problemas de
comportamento e relacionais, (Arias, 2003).

Esta técnica consiste na solicitacdo aos membros de um grupo para
indicarem com quais dos companheiros preferem ou ndo encontrar-se em determinada
actividade, (Bastin, 1980). As escolhas realizadas fornecem informacédo relevante
acerca do estatuto social individual (popular, rejeitado, negligenciado ou controverso) e
a estrutura do grupo (Sheridan & Walker, 1998).

A utilizacéo deste tipo de técnicas tem aplicabilidade em varias areas, sendo as
principais a Psicologia do Desenvolvimento, a Psicologia Clinica e a Psicologia
Educacional, (Arias, 2003; Sheridan & Walker, 1998). No que se refere a sua validade,
de acordo com (Sheridan & Walker, 1998), esta permite resultados mais significativos
comparativamente com observacgdes naturalistas, devendo ser adaptada sempre que
se justifique e de acordo com o desenvolvimento das popula¢cdes as quais vai ser
aplicada.

O objectivo da aplicagdo de um teste sociométrico no nosso estudo prendeu-se
com a analise funcional do mesmo como instrumento avaliativo do processo inclusivo
das criangcas com DM no contexto escolar (sala de aula e recreio), ndo se aplicando a
aspectos que estivessem relacionados com a aquisicdo de conhecimentos por parte

do aluno ou com a sua participacdo nas tarefas propostas. (Anexo )
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Considerando os autores referenciados, no nosso estudo, sera utilizado um
teste sociométrico adaptado, constituido por dois momentos distintos: sala de aula e
recreio. Os alunos responderam de acordo com uma escala tipo Likert de 5 pontos
(nunca, algumas vezes, um pouco mais, muitas vezes e sempre) indicando as suas
preferéncias e rejeicdes face a cada um dos colegas da turma, para os dois momentos
especificos (na sala de aula e no recreio). Optamos por seleccionar estes 2 momentos
gue remetem para as actividades de trabalho (em contexto formal de sala de aula) e
brincadeiras (em contexto informal no recreio) atendendo que sdo situacdes que
fazem parte das suas vivencias diarias, sendo que se apresentam préximas das suas
realidades. Procuramos ter uma percepcao mais completa do processo de inclusao
dos dois contextos.

Por questdes metodoldgicas a técnica sociométrica exige a identificacdo das
criangas implicadas no estudo, contudo, na apresentacdo dos resultados nenhum
interveniente foi identificado, no sentido de garantir a confidencialidade dos dados
recolhidos (Almeida & Freire, 2003).

4.5. — Procedimentos

45.1. —-Recolhade dados

A primeira etapa deste estudo dependeu, num primeiro momento, de contactos
informais com os diferentes Agrupamentos da cidade de Evora com o objectivo de
sondar a existéncia de participantes que reunissem as condi¢cdes necessdrias para a
realizacdo do mesmo. O segundo momento consistiu nos pedidos de autorizacdo para
a sua realizacdo. Foi entdo elaborada uma carta (cf. Anexo IV) destinada ao/a
Senhor/a Director/a de um dos Agrupamentos de Escolas de Evora, onde se pedia a
autorizacdo para a realizagdo do estudo. Este pedido foi enviado a 6 de Outubro de
2010 e foi deferido no dia 19 de Outubro de 2010 (cf. anexo V).

Em meados de Janeiro deslocamo-nos ao Agrupamento de Escolas da cidade
de Evora a fim de entregar a cada professor titular de turma do 1° Ciclo do Ensino
Basico os questionarios que estes teriam que preencher para cada aluno da turma. Os

guestionarios foram colocados dentro de um envelope identificando a turma e o
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namero de alunos, com o objectivo do retorno ser efectuado da mesma forma, para
facilitar a organizagdo e classificagdo posterior dos mesmos. No momento da
distribuicdo dos questionarios aos professores houve oportunidade de falarmos
concretamente sobre a importancia deste trabalho assim como a importancia do
envolvimento de todos os inquiridos na investigacdo. Os professores das 11 turmas do
ensino regular preencheram um questiondrio para cada crianca para obtermos a
informacéo pretendida para os 176 alunos. Para além dos questionarios entregues aos
professores do ensino regular foram também dados 22 questionarios aos professores
do ensino especial para serem preenchidos por estes relativamente aos alunos com
deficiéncia mental. Assim, obtivemos um retorno de 100% dos questionarios, ou seja
198. Os intervenientes neste processo foram igualmente informados quanto ao seu
anonimato.

Em meados de Fevereiro deslocamo-nos as escolas de 1° ciclo do referido
Agrupamento de Escolas da cidade de Evora a fim de entregar o documento para os
encarregados de educacdo tomarem conhecimento e darem autorizacdo (autorizo/néao
autorizo) para que os seus educandos(as) participassem ou ndo na investigacao (cf.
Anexo VII). Ap6s a recepcao das autorizacdes dos encarregados de educacgédo foram
agendadas as datas com os professores das turmas seleccionadas para darmos inicio
a aplicacao do teste sociométrico que decorreu durante o més de Marco.

A realizacdo do teste sociométrico decorreu em contexto de sala de aula, tendo
inicio uma hora antes da aula terminar, e cada aluno permaneceu no seu lugar
habitual. Os alunos foram informados de como era preenchido o teste que lhes foi
entregue.

Antes de as criancas comecarem a preencher o teste, com o objectivo de as
colocar a vontade e sem receio que 0s outros colegas tivessem conhecimento das
suas respostas foi-lhes explicado que, os seus testes eram individuais e o seu
preenchimento feito em siléncio. Foi igualmente explicado o motivo pelo qual os alunos
teriam de preencher o nome deles e da escola, que se prendia com a necessidade de
posteriormente tratar os dados. Os resultados ndo iriam ser divulgados, nem dentro,
nem fora da escola. Pretendemos, assim, sensibilizar as criangas para a importancia
da sinceridade das suas respostas e da confidencialidade da informacdo obtida.
(Bastin, 1980).
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45.2. — Tratamento dos dados

Apbés o retorno dos questionarios e a aplicacdo do teste sociométrico,
procedemos a categorizacdo dos mesmos. Seguiu-se a introducdo dos dados com
recurso ao programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences)
versao 18, intitulada de PASW (Predictive Analytics Software) Statistics.

Na analise dos dados, para além das estatisticas descritivas dos itens, tais
como a média, mediana, desvio padrdo, valor maximo e minimo, foram também
realizadas a analise da consisténcia interna (através da andlise do coeficiente de alpha
de Cronbach) e da dimensionalidade dos itens (através da Analise Factorial das
Componentes Principais).

Relativamente ao Teste Sociométrico foram analisados os niveis de aceitacéo,
indiferenca e rejeicdo das criancas no grupo de pares recorrendo a frequéncia e
percentagem das respostas em que as criancas foram mencionadas pelos colegas da

turma quer no relacionamento em sala de aula, quer no recreio.
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CAPITULO V — RESULTADOS
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5.1 — Estudo das caracteristicas psicométricas da

Student -Teacher Relationship Scale

5.1.1. — Estrutura factorial da Student -Teacher Relationship

Scale

A Escala de Relacionamento Professor-Aluno (STRS) néo foi validada para a
populacdo portuguesa, existindo apenas uma traducdo da versdo original de Pianta
(1996), pelo que se passam a apresentar as caracteristicas psicométricas
evidenciadas na presente investigacao.

Para apreciacédo da validade interna da STRS (Student -Teacher Relationship
Scale) fez-se um estudo de Analise Factorial (AF). No entanto, para testar se a matrix
dos resultados era susceptivel de ser analisada factorialmente calculou-se o indice de
esfericidade de Bartlett e o KMO. Os resultados obtidos (KMO = .830; indice de
esfericidade de Bartlett, p <.000) indicaram a adequacdo dos dados para a analise
factorial. O indice KMO, com valores no intervalo [0.8-0.9], aponta para boa
homogeneidade dos dados na matriz de resultado, como se pode constatar a partir da

analise da tabela 2.

Tabela 2 — KMO e teste de esfericidade de Bartlett

KMO Anélise Factorial
1-0,9 Muito boa
0,8-0,9 Boa
0,7-0,8 Média
0,6 -0,7 Razoavel
0,5-0,6 Ma

<0,5 Inaceitavel

Maroco (2010)

A estrutura factorial da escala foi testada através do estudo de analise factorial
em componentes principais. A matriz dos factores foi rodada (método varimax) de
forma a pressionar os itens no sentido da exclusividade (cf. Anexo VIII).
Consideraram-se como critérios para extracgdo do numero de factores a conjugacao
do critério de Kaiser (valor proprio superior a 1), o Scree Plot (cf. Anexo IX) e o da
interpretabilidade dos factores. Em cada factor foram considerados somente os itens

com cargas factoriais superiores a 0,30..
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Assim, foi possivel obter uma solugdo de trés factores que explicavam 47,1%

da variancia total dos resultados. O factor Conflito, constituido por 13 itens, explica

26,3% da variancia dos resultados. O factor Proximidade, constituido por 8 itens,

explica 14,1% da variancia total e o factor Dependéncia, formado por 7 itens, explica

6,7% da variancia dos resultados. A tabela 1 apresenta uma sintese comparativa da

estrutura factorial obtida nesta investigagdo com a estrutura factorial obtida no estudo
de Pianta (1996).

Tabela 3 — Matriz dos factores rodados da versdo Norte Americana (Pianta, 1996) e da verséo do

presente estudo

Verséo original de Pianta

Presente estudo

Itens
Conflito Proximidade | Dependéncia Conflito Proximidade | Dependéncia
1 ,65 .67
2 ,80 .63
3 ,64 .50
4 ,52 42
5 ,61 .65
6 43 .36
7 ,58 .55
8 ,66 .69
9 ,76 .73
10 ,75 .59
11 77 .80
12 ,45 72
13 ,65 .38
14 ,50 42
15 ,70 .66
16 ,63 .52
17 ,59 .51
18 72 .68
19 ,51 .36
20 ,82 .81
21 ,40 .53
22 ,80 .82
23 ,76 71
24 ,59 74
25 54 .56
26 73 .60
27 79 .75
28 ,57 .63
valor 8,63 3,73 1,79 7,38 3,93 1,86
Préprio
%
Variancia 29,8 12,9 6,2 26,3 14,1 6,7
explicada

Nota: Valores da verséo original de Pianta (1996) in: Garcia & Arias, 2008
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Como podemos observar na tabela 3 o factor Conflto € o que explica maior
percentagem de variancia quer na versdo de Pianta (29,8%), quer neste estudo
(26,3%). E o factor que retine um maior namero de itens, 12 na escala original e 13 na
presente andlise, ou seja, mais um item do que na escala original. Na escala do nosso
estudo aparecem: o item 4 “Esta crianca sente-se desconfortavel ao meu toque e
afecto fisico” que na escala original aparece no factor proximidade e o item 17 “Esta
crianca mostra-se magoada e com ciume quando dou ateng&o a outra crianga“ que na
escala original aparece no factor Dependéncia. No entanto, o item 13 “Esta crianca
sente que a trato de forma injusta®, que na escala original aparece no factor Conflito,
no estudo realizado ocorre no factor Proximidade. Os restantes itens coincidem em
ambas as escalas.

Relativamente ao factor Proximidade observamos que este explica 14,1% da variancia
encontrada e é formado por 8 itens, menos 3 do que na escala original de Pianta. No
nosso estudo surgiram no factor Proximidade os itens 6 “Esta criangca parece ficar
magoada comigo” e 13 “Esta crianga sente que a trato de forma injusta®, que na escala
original aparecem no factor Dependéncia e no factor conflito respectivamente. Por
outro lado, os itens 3 “Preocupo-me se esta crianga procurara conforto em mim*, 7
“Quando eu a elogio, ela enche-se de alegria”, 12 “Esta crianga tenta sempre agradar-
me” e 21 “Noto que esta criangca copia 0 meu comportamento ou 0 modo como fago
certas coisas” passam a fazer parte do factor Dependéncia. Os restantes itens do
factor Proximidade coincidem em ambas as escalas.

O factor Dependéncia explica somente 6,7% da variancia total com um conjunto de 7
itens, mais dois que a escala original. No presente estudo surgiram no factor
dependéncia o item 3 “Preocupo-me se esta crianga procurara conforto em mim“; 7
“Quando eu a elogio, ela enche-se de alegria“; 12 “Esta crianga tenta sempre agradar-
me*“ e 21 “Noto que esta crianca copia 0 meu comportamento ou 0 modo como fago
certas coisas® que na escala original apareciam no factor proximidade. Os itens 6 e 17
gue na escala original aparecem no factor Dependéncia, na presente analise o item 6
“Esta crianca parece ficar magoada comigo“ passa a fazer parte do factor proximidade
e o item 17 “Esta crianga mostra-se magoada e com ciime quando dou atengéo a
outra crianca“ passa a pertencer ao factor Conflito. Os restantes factores coincidem

em ambas as escalas.
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5.1.2. — Estudo da precisdo da Student -Teacher Relationship Scale

Apls a analise da estrutura factorial da escala procedeu-se o estudo da
consisténcia interna das subescalas da STRS a partir do estudo da precisdo das
subesclas. Nesse sentido, calcularam-se os coeficientes alfa de Cronbach. Este
indice, para a escala global (a = .796) indica uma consisténcia interna bastante
razoavel, sugerindo que os itens apresentam entre si um grau de homogeneidade

aceitavel. (Pestana e Gageiro, 1998).

Tabela 4 - Coeficientes de precisdo a de Cronbach para cada factor da Student -

Teacher Relationship Scale

Factores N° itens a de Cronbach a de Cronbach do
(Pianta 1996) presente estudo
Conflito 12 .90 ,84
Proximidade 11 .83 ,75
Dependéncia 5 .64 72
Total da Escala 28 - , 79
Pianta (1996)

Como se pode observar na tabela 3, a generalidade das subescalas revelam bons

indices de preciséo.

5.1.3. — Correlacdo entre as subescalas e o total da Student -

Teacher Relationship Scale (STRS)

Antes de efectuar os procedimentos necessarios para estudar a correlagéo
entre as subescalas e o total da escala (STRS) pareceu-nos pertinente observar a

sensibilidade dos itens através da média, desvio padréo, maximo e minimo.
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Tabela 5 — Média, desvio-padrdo, minimo e maximo para cada item da Student -
Teacher Relationship Scale

Itens Média DP Minimo Méaximo
STRS PER PEE PER PEE PER PEE PER PEE
1 4,22 4,09 0,74 0,75 1 3 5 5

1,29 1,50 0,78 0,74 1 1 5 3
3 3,93 4,27 0,94 0,76 1 2 5 5
4 1,18 1,77 0,67 0,97 1 1 5 4
5 4,39 4,23 0,67 0,61 2 3 5 5
6 2,78 2,73 1,27 1,35 1 1 5 5
7 4,69 4,77 0,52 0,52 3 3 5 5
8 1,80 1,64 1,09 1,00 1 1 5 4
9 4,16 3,23 1,02 1,30 1 1 5 5
10 2,05 1,36 1,35 0,72 1 1 5 4
11 1,34 1,82 0,86 1,09 1 1 5 4
12 3,52 3,73 1,14 0,93 1 2 5 5
13 1,52 1,23 1,06 0,75 1 1 5 4
14 2,30 2,77 1,40 0,97 1 1 5 4
15 3,81 3,41 1,07 0,79 1 2 5 5
16 1,24 1,27 0,68 0,76 1 1 5 4
17 2,03 2,64 1,25 1,32 1 1 5 5
18 2,16 3,00 1,26 1,30 1 1 5 4
19 3,78 3,55 1,10 0,91 1 1 5 5
20 1,55 2,82 1,04 1,40 1 1 5 5
21 2,52 2,00 1,36 1,11 1 1 5 4
22 1,47 2,86 1,03 1,42 1 1 5 5
23 1,64 2,45 1,10 1,22 1 1 5 5
24 1,28 1,27 0,72 0,45 1 1 5 2
25 1,30 1,41 0,85 0,90 1 1 5 4
26 1,39 1,55 0,86 0,85 1 1 5 4
27 4,00 3,32 1,11 1,24 1 1 5 5
28 4,18 4,05 0,81 0,65 2 2 5 5

Como se pode observar na tabela 5, o item com a média mais elevada, quer
guanto aos Professores do Ensino Regular (PER) quer quanto aos Professores do
Ensino Especial (PEE), é o item 7-“Quando eu a elogio ela enche-se de alegria” que
satura no factor Proximidade. Verificou-se que quase todos os itens relativos a este
factor ttm uma média mais elevada comparativamente aos factores Dependéncia e
Conflito. Contudo o item 19-“Quando esta crianga se comporta mal, reage bem ao meu
olhar ou tom de voz’ tem também uma média alta (M=3,86) e pertence ao factor
Conflito. Os itens com a média mais baixa observam-se, na sua maioria, nos que
fazem parte do factor conflito. Porém o item 4-“Esta criangca sente-se desconfortavel
ao meu toque e afecto fisico” (M=1,18) e o item 8—“Esta crianca reage fortemente
quando me separo dela” (M=1,8) que sao itens pertencentes ao factor Proximidade e

Dependéncia respectivamente acusam uma média baixa.
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Relativamente ao desvio padrdo podemos observar, na tabela, que o item 7,
gue é o que tem a média mais elevada, tem o desvio padrdo mais baixo (DP=0,52),
guer quanto aos Professores do Ensino Regular (PER) quer quanto aos Professores
do Ensino Especial (PEE). O item com o valor do desvio padrdo mais elevado
(DP=1,42) é o item 22 “Quando esta crianca estd de mau humor ja sei que teremos
um dia longo e dificil” quanto aos professores do ensino especial (PEE) e o item 14
“Esta crianca pede a minha ajuda mesmo sem precisar’ (DP=1,40) quanto aos
professores do ensino regular (PER). Podemos ainda observar que os valores do
desvio padrdo sdo, na generalidade dos itens da escala STRS para ambos os
professores PER ou PEE, elevados a muito elevados, ou seja muito distantes da
média. Quanto maior o desvio padrdo, maior € a variabilidade, isto €, na tabela,
podemos observar que os dados do DP séo elevados e, por isso, os itens encontram-
se dispersos (afastados da média).

A relagéo entre as subescalas e o total dos itens da escala STRS foi analisada

através do coeficiente de correlacao de Pearson.

Tabela 6 — Correlacéo entre as subescalas da Student -Teacher Relationship Scale e o

seu total
Proximidade Dependéncia Total da STRS
Conflito -,147* ,533** ,7159**
Proximidade , 112 ,449**
Dependéncia ,179%*
Nota: N = 176

*p < 0,05; *p < 0,001

Podemos observar, na tabela 6, que as correlagbes séo estatisticamente
significativas e indicam um grau de correlagdo baixo a forte. Em termos de
intensidade, a grandeza estatistica do coeficiente de correlagdo entre duas variaveis
pode oscilar entre -1,00 e +1,00. A correlacdo € mais “perfeita” a medida que se
aproxima da unidade. No coeficiente de correlagdo importa atender quer a sua
grandeza (intensidade da relacdo) quer ao seu sentido (direcgdo). Neste caso, a

correlacdo entre as subescalas Conflito e Proximidade é negativa e de baixa
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intensidade. O facto de ser negativa significa que quanto mais conflituoso for o tipo de
relacionamento entre professor/aluno menor é a proximidade entre eles e vice-versa. A
correlacdo entre as subescalas Proximidade e Dependéncia € positiva e nao
significativa, enquanto que a correlacdo entre as subescalas Conflito e Dependéncia €
positiva e significativa. Neste caso, o resultado aponta para que maior dependéncia se

relacione com maior conflito.

5.2. — Estudo das diferencas entre grupos

Com o estudo das diferencas entre grupos pretendeu-se observar se existem
diferencas na percepcdo que os professores do ensino regular apresentam face ao
tipo de relacionamento que estabelecem com os alunos com deficiéncia mental e com
0s restantes alunos, assim como, observar se existem diferencas na percepcdo dos
professores do ensino regular e do ensino especial relativamente aos alunos com
deficiéncia mental. Por fim, pretendeu-se analisar os relacionamentos entre 0s grupos

de pares relativamente as criancas com deficiéncia mental.

5.2.1. - Estudo das diferencas da relacdo professor —aluno

Os estudos das diferencas entre médias de resultados iniciou-se comparando a
percepcdo que o professor do ensino regular tem do seu relacionamento com a

crianca com DM e com as restantes criancas da turma.

Tabela 7 — Andlise descritiva da percepcdo do professor do ensino regular em relacdo aos

alunos para os factores Conflito, Proximidade e Dependéncia

Subescalas Tipo de Aluno M DP
Aluno com DM 1,87 ,56
Conflito
Aluno sem DM 1,66 58
o Aluno com DM 3,70 62
Proximidade
Aluno sem DM 3,68 50
) Aluno com DM 2,87 1,11
Dependéncia
Aluno sem DM 2,19 87
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Nota: M (média) e DP ( desvio padr&o)

A realizacdo de testes t para amostras independentes evidenciaram que para
as subescalas de conflito e de proximidade, a percep¢do que o professor do ensino
regular tem do seu relacionamento com todos os alunos (com ou sem DM) nédo
apresenta diferenca estatisticamente significativa, t(2, 174) = 1,79, p < ,07, e t (2, 174)
= -,012, p <,99, respetivamente.

Para a subescala de dependéncia a percepc¢éo do professor do ensino regular
relativamente aos alunos com ou sem DM revelam diferencas estatisticamente
significativas, t (2, 174) = 4,12, p < ,000. Os resultados da tabela 7 revelam que o
professor tem uma percepcdo dos alunos com deficiéncia mental como sendo mais
dependentes do que os que ndo tém deficiéncia mental.

Para dar resposta ao terceiro objectivo, avaliar se existem diferencas entre a
percepcéo que o professor do ensino especial tem do seu relacionamento com o aluno
com DM relativamente ao professor do ensino regular, comparativamente aos trés
factores Conflito, Proximidade e Dependéncia, também se realizaram testes t para

amostras independentes.

Tabela 8 — Andlise descritiva da percepcdo do professor do ensino regular e do ensino
especial em relacdo aos alunos com deficiéncia mental nas dimensées de conflito, proximidade

e dependéncia

Subescalas Tipo de Professor M DP
Prof. Ensino Regular 1,87 0,56
Conflito
(total)
Prof. Ensino Especial 2,06 0,53

Proximidade Prof. Ensino Regular 3,70 0,63

(total) Prof. Ensino Especial

3,53 0,41

Prof. Ensino Regular
Dependéncia g 2,87 1,11
(total) Prof. Ensino Especial 2,23 0,62

M (média) e DP (desvio padréo)

De acordo com os resultados obtidos observamos que, para as subescala de

conflito e de proximidade, ndo existe diferenca estatisticamente significativa quanto a
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percepcdo do professor do ensino regular e do professor do ensino especial em
relacdo aos alunos com deficiéncia mental, t (1, 22) = 1,50, p < ,148, et (1, 22) = -
1,15 p <,259, respetivamente.

Para a subescala de dependéncia, de acordo com os dados obtidos no teste t,
existe diferenca estatisticamente significativa, t (1, 22) = -3,01, p < ,007, quanto a
percepcao do professor do ensino regular e do professor do ensino especial em
relacdo aos alunos com deficiéncia mental. Observamos ainda que, o professor do
ensino regular (M = 2,87; DP = 1,11) apresenta uma média mais elevada quanto a
percepcdo de um relacionamento de dependéncia comparativamente com a
percepcédo do professor do ensino especial (M = 2,23; DP = ,62).

Com o intuito de facultar uma andlise mais pormenorizada relativamente aos
trés factores da Student-Teacher Relationship Scale (STRS), de forma a melhor
identificar se todos os itens contribuiram, com a mesma intensidade, para a percepcao
gue os professores do ensino regular e do ensino especial tém relativamente ao tipo
de relacionamento com os alunos portadores de deficiéncia mental, efectuamos uma

analise de frequéncias e percentagens quanto aos itens de cada factor.

5.3. — Estudo darelacédo entre pares

Para analisar as relacbes de aceitacdo, indiferenca e rejeicdo entre pares foi
utilizada uma técnica sociométrica. A sociometria, neste estudo, pretende analisar a
estrutura de um grupo e os padrbes de aceitacdo e rejei¢cdo social na sala de aula e no
recreio. Serve assim para percebermos a dindmica e a estrutura dos grupos.

Ao contrario da Student -Teacher Relationship Scale (STRS) que foi
preenchida pelos professores relativamente a todos os alunos da turma, o teste
sociométrico teve que obedecer a outros procedimentos éticos, nomeadamente
autorizacdo para a sua realizacdo. Assim so realizaram o teste sociométrico os alunos
gue tinham autorizagdo do encarregado de educacdo para o efeito. Conforme o
exposto, surge um total de alunos inferior (N = 151) a amostra inicial (N = 176), uma
vez que nem todos os alunos tiveram autorizacdo do encarregado de educacao para
realizar o referido teste. Para analisar os relacionamentos entre a crianca com DM e
os restantes alunos da turma em sala de aula e no recreio s6 foram considerados os

alunos com deficiéncia.
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Para facilitar a leitura e interpretacdo dos dados, estes foram simplificados em
trés dimensodes: aceitacdo, indiferenca e rejeicdo. A aceitacdo obteve-se pela soma
dos dois extremos positivos, isto €, a soma de “um pouco mais” e “muitas vezes”; a
rejeicdo obteve-se pela soma dos dois extremos negativos, ou seja, a soma de
‘nunca” e “algumas vezes”; e a indiferenca auferiu 0 numero de respostas que a
crianca obteve em “um pouco mais”.

Assim, na apresentacdo dos resultados do teste sociométrico, quer na sala,
guer no recreio, aparecem agrupados os itens extremos de forma a obtermos uma

representacdo mais clara das preferéncias e das rejeigoes.

Tabela 9 — Andlise de Frequéncias do Relacionamento entre Pares na Sala de aula

Rejeitado Indiferente Aceite
Turma | DM Sexo

F % F % F %
M 11 78,6 1 7,1 2 14,3

! 2 M 10 71,4 4 28,6 0 0
F 38,4 2 15,4 6 46,2
2 3 F 46,2 1 7,6 6 46,2
F 7 53,8 0 0 6 46,2
F 11 61,1 1 5,6 6 33,3

M 14 77,8 3 16,6 1 5,6
3 ‘ M 14 77,8 2 11,1 2 11,1
M 14 77,8 2 11,1 2 11,1
M 11,1 0 0 8 88,9
1 F 55,6 2 22,2 2 22,2
M 26,7 3 20 8 53,3
° 2 F 13,3 0 0 13 86,7
M 10 52,6 3 15,8 6 31,6
7 3 M 8 42,1 4 21,1 7 36,8
M 10 52,6 3 15,8 6 31,6

F 0 0 0 0 14 100

8 2
M 4 28,6 0 0 10 71,4
9 1 M 16 84,2 3 15,8 0 0
M 11 68,8 1 6,2 4 25
10 2

F 10 62,5 2 12,5 4 25

11 1 F 0 0 0 0 5 100

Nota: DM (numero de criangas com Deficiéncia mental, por turma)
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Gafico 1- Relacionamento entre pares em Sala de Aula

Relacionamento entre Pares em sala de Aula

120 -

100
80

60

40

% de respostas

20

1 2 3 45 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

Criangas com DM

= Aceita¢do — Indiferenc¢a Rejeicdo

Como se pode ver na tabela 9 os 22 alunos estéo incluidos em 11 turmas. Ha 2
alunos com DM na turma 1, 6, 8 e 10. Nas turmas 2 e 7 frequentam 3 alunos com DM;
na turma 3 estdo incluidos 4 e nas restantes turmas apenas 1 aluno com DM por
turma.

Na tabela 9, assim como no grafico 1 apresentamos as frequéncias e as
percentagens de respostas dos alunos sem NEE relativamente aos alunos com
Deficiéncia Mental ao nivel da rejeicdo, indiferenca e aceitacdo em sala de aula.

De acordo com a referida tabela pode-se verificar que, em contexto de sala de
aula, o tipo de relacionamento dos alunos sem Necessidades Educativas Especiais é
de rejeicdo em relagdo aos alunos com deficiéncia Mental. E possivel inferir que 15
dos 22 alunos com DM sdo mais excluidos em sala de aula do que no recreio.
Podemos igualmente inferir que sdo aceites? alunos, em sala de aula, dos quais 4 sao
raparigas e 3 sao rapazes. Do total das 11 turmas deste estudo, 7 tém um namero
elevado de rejei¢des relativamente as criangas com DM e 4 contém um maior nimero

de nomeacfdes ao nivel da aceitagao.
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Tabela 10 - Andlise de Frequéncias do Relacionamento entre Pares no Recreio

Rejeitado Indiferente Aceite
Turma | DM | Sexo

F % F % F %
1 5 M 10 71,4 2 14,3 2 14,3
M 7 50 5 35,7 2 14,3
F 2 15,4 1 7,7 10 76,9
2 3 F 7 53,8 0 0 6 46,2
F 6 46,2 0 0 7 53,8
F 10 55,6 2 11,1 6 33,3
3 4 M 14 77,8 0 0 4 22,2
M 12 66,8 3 16,6 3 16,6
M 13 76,6 2 11,7 2 11,7
4 1 M 1 11,1 0 0 8 88,9
5 1 F 6 66,7 1 11,1 2 22,2
6 5 M 6 40 1 6,7 8 53,3

F 3 20 0 0 12 80
M 5 26,3 2 10,5 12 63,2
7 3 M 2 10,5 5 26,3 12 63,2
M 9 47,4 0 0 10 52,6
8 5 F 1 7,1 0 0 13 92,9
M 5 35,7 1 7,1 8 57,2
9 1 M 11 57,9 6 31,6 2 10,5
10 5 M 11 64,7 0 0 6 35,3
F 12 75 1 6,3 3 18,7

11 1 F 0 0 0 0 5 100

Nota: DM (ndmero de criangas com Deficiéncia mental, por turma)

Gréfico 2 - Relacionamento entre pares no Recreio
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Na tabela 10 apresentamos as frequéncias e as percentagens de respostas
dos alunos sem Necessidades Educativas Especiais relativamente aos alunos com
Deficiéncia Mental ao nivel da rejeicao, indiferenca e aceitagao no recreio.

Como se pode verificar na tabela 9, a maioria dos rapazes sao mais rejeitados
pelos colegas no recreio do que em sala de aula. E possivel inferir que 11 dos 22
alunos com DM sdao rejeitados no recreio, dos quais 7 séo rapazes e 4 sao raparigas.
Verificamos, assim, que metade dos alunos sdo aceites, e metade rejeitados, sendo
gue a rejeicdo é maior no sexo masculino. Relativamente as turmas podemos observar
gue, no recreio, as criangas com DM sdo aceites em 6 turmas e que ha um nivel

elevado de rejeicdo em 5 turmas.

5.4. — Discussao dos Resultados

Tendo em conta o quadro conceptual em que apoiamos 0 Nosso estudo, assim
como os resultados apresentados na analise realizada anteriormente, vamos agora
expor de forma integrada os dados previamente analisados.

Para melhor compreendermos a discussdo dos resultados que serdo
apresentados a seguir é importante recordar que a presente investigacao teve como
objectivo geral contribuir para a compreensao dos processos de interac¢cdo em sala de
aula inclusiva, verificando especificamente a percepcao do relacionamento professor —
aluno, mais especificamente nas dimensdes de conflito, proximidade e dependéncia e
as interaccdes entre os pares, na sala de aula e no recreio.

A analise das caracteristicas psicométricas da STRS evidenciou esta prova
com uma estrutura factorial diferente da escala original. No entanto, assumimos a
escala original de Pianta (1996) para realizarmos o estudo uma vez que (1) estava
mais em acordo com o0 modelo tedrico de partida e, assim, permitia testar as hipéteses
colocadas, (2) com a populagdo portuguesa as escalas originais revelavam bons
indices de precisao.

A comparacdo de médias de resultados entre professor - aluno né&o
evidenciaram que os professores do ensino regular tenham uma representacédo
diferente dos alunos com ou sem deficéncia mental, nas dimensdes de conflito e de
proximidade. No entanto ja tém uma representacéo dos alunos com deficiéncia mental

como sendo mais dependentes do que os sem deficiéncia mental.
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Segundo estudos similares na area das atitudes de professores relativamente
aos alunos com deficiéncia, integrados em salas de aula regular, como referem
Kauffman, M. e Lopes, A. (2007) concluem que a integragéo significativa e efectiva de
alunos com deficiéncia depende da existéncia de apoios sociais e de atitudes positivas
(Cook et al., 2000; Coutinho & Repp, 1999; Simpson & Novak, 1985; Simpson et al.,
2003).

Outros investigadores (Helps, Newsom-Davis & Callias, 1999, Vaughn,
Schumm, Jallad, Slusher & Saumell, 1996; Zigmond, 2007), citados por Kauffman, M.
e Lopes, A. (2007) dizem ser indiscutivel que os professores do ensino regular estao
relativamente mal preparados para responder as necessidades dos alunos deficientes.

Também se analisou se os professores do ensino regular e os professores do
ensino especial tinham percepc¢des diferentes dos alunos com deficiéncia mental, nas
dimensdes de conflito, proximidade e dependéncia. Os resultados obtidos
evidenciaram apenas diferengas significativas na escala de dependéncia relativamente
aos professores do ensino regular. Este resultado pode justificar-se pelo facto da
intervencé@o dos professores do ensino regular implicar um trabalho menos individual
com todos os alunos, com ou sem deficiéncia, o que pode levar a que os referidos
professores, vejam os deficientes como mais dependentes. Por sua vez, 0s
professores do ensino especial por terem uma intervencdo mais focada e
individualizada do que a dos professores do ensino regular e ndo trabalharem tanto
com os alunos nao deficientes, pode levar a que ndao tenham essa percepcao de
dependéncia.

A literatura, a seguir referida, pode contribuir para a explicacao deste resultado.
Assim, de acordo com Good e Brophy, 1972, citado em Cook, B., 2004) as percepcdes
dos professores sobre as competéncias comportamentais e académicas sdo uma
variavel determinante nos relacionamentos que se estabelecem em sala de aula,
podendo conduzir & rejeicdo da crianga por parte do professor.

Este e outros estudos permitem sustentar os dados que obtivemos ao
defenderem que uma relagcdo saudavel entre professor — aluno permite ajudar a
crianga facilitando o desenvolvimento das competéncias sociais, emocionais e
académicas (citado por Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter & Morgan, 2008).

Em sintese, os estudos sobre diferencas entre grupos permitiram concretizar
0s segundo e terceiro objetivos deste estudo. Permitem concluir que, genericamente,

os professores do ensino regular referem ter uma percepgdo semelhante para alunos
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com e sem deficiéncia mental. Também apontam para semelhancas entre professores
do ensino regular e professor de ensino especial. A maior diferenca tem a ver com 0s
professores do ensino regular tenderem a ter uma percepcdo dos alunos com
deficiéncia mental como sendo mais dependentes.

Relativamente a interac¢ao entre pares os resultados apontam para uma maior
rejeicdo das criancas portadoras de deficiéncia mental, quer na sala ou no recreio,
embora na sala essa rejeicdo € mais significativa

Quanto ao relacionamento entre os grupos de pares os métodos privilegiados
para este tipo de estudos s@o os testes sociométricos segundo os quais € possivel
avaliar as preferéncias (escolhas positivas), o isolamento e as rejeicdes (escolhas
negativas), (Santos, 2006).

. Estudos como os de Kohlberg, Lacrosse and Ricks (1972), Morais, Otta e
Scala (2001), Sisto et al. (2004) e Peceguina, Santos e Daniel (2008), tendem a
acentuar a importancia dos pares como fontes de informagdo fundamentais para a
avaliac@o do ajustamento social das criancas. Citado por Casado, C. et al. (2010).

Relativamente aos resultados do teste sociométrico aplicado neste estudo,
pudemos verificar que a maioria dos alunos com deficiéncia mental é rejeitada pelos
pares em contexto de sala de aula. No recreio, as criancas portadoras de deficiéncia
mental também sdo excluidas, na sua maioria, mas a rejeicdo € mais notéria na sala
de aula. Verificamos ainda que, a maioria dos rapazes sdao mais rejeitados pelos
colegas no recreio do que em sala de aula.

Tal como observado no presente estudo, Batista e Enumo (2004)
desenvolveram um estudo com o objectivo de descrever e analisar a interac¢ao social
entre alunos com deficiéncia mental e 0s seus pares em Escolas de ensino regular. Os
dados obtidos apresentaram-se compativeis com dados de estudos anteriores, onde
foi evidente que alunos com deficiéncia mental se encontram em situacdo de maior
rejeicdo e menos aceitacdo comparativamente com outras criangas sem deficiéncia.

O clima de sala de aula estd relacionado com caracteristicas e
comportamentos de professores, alunos, da interac¢cdo entre estes e, como
consequéncia, a dindmica da aula é Unica e particular destes elementos (European
Comission - IRIS, 2006).

Um estudo realizado por Murray & Greenberg, 2006, permitiu compreender
como uma relagdo negativa entre Professor-aluno pode afectar o desenvolvimento

social e emocional da crianga e consequentemente o seu nivel de incluséo na classe.
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Os estudos realizados no dominio da aceitagdo e rejeicdo social dedicaram
importantes contributos na compreensdo do desenvolvimento social, dando
possibilidade de pensar e implementar intervengdes adequadas, (Dodge, et al. 2003).

No entanto, tanto a legislacdo como o discurso dos professores tornaram-se
rapidamente “inclusivos”, mas as praticas nas escolas nem sempre sao consistentes

com esses discursos (Rodrigues, 2006b).
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CONCLUSOES
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Conclusdes:

Consideramos este estudo pertinente e actual, pois numa escola cada vez mais
heterogénea, em que as criancas devem ser respeitadas cada vez mais pela sua
diferenca e individualidade. A percep¢do empirica do que se passa nas salas de aula
inclusivas, nos dias de hoje, leva a crer que a maioria dos professores aceita, em
termos tedricos e de atitudes, a diversidade presente nas nossas salas de aula.

Os professores que se preocupam realmente com a inclusdo e que pretendem
mesmo incluir todos os alunos na mesma sala de aula tém que repensar a sua
actuacdo, pois as suas atitudes sdo fundamentais para a plena implementacdo da
escola inclusiva. Segundo Fullen (1991) “... a mudang¢a educacional depende do que
os professores fazem e pensam”. (citado por Warnick, 2001: 115).

Os resultados das investigacbes tém mostrado que a escola pode
desempenhar um papel decisivo na melhoria das interac¢cbes sociais entre a crianca
com e sem NEE e que o clima também detém um papel decisivo (Rutter, Maughan,
Mortimore, & Ouston, 1982; Grosin, 2004). in European Comission - IRIS, 2006.

Cabe aos professores em escolas inclusivas o desenvolvimento de esforgos
colaborativos para a criacdo de ambientes que déem suporte e levem a promocao da
aceitacdo e competéncia social. Alguns autores tém mesmo considerado esta
intervencdo como a mais importante no estabelecimento do ambiente inclusivo
(Meaden, 2008; Patton, & Gall, 2006). in European Comission - IRIS, 2006.

As primeiras consideracdes que queremos reunir a propésito das limitacées ao
estudo referem-se a nés como sujeito participante. De facto, este trabalho revelou-se
em primeira analise um desafio, que continuamente pés a prova as nossas fragilidades
profissionais mas também do foro pessoal.

Sem desmérito, as vezes até com tristeza, outras com motivacdo, fomo-nos
dando conta de muitas das nossa limitacdes cognitivas que n&o nos permitiram
vislumbrar mais claro, ou de forma mais adequada. Apesar das aprendizagens que
fizemos no ano curricular de mestrado foi-nos, por vezes, dificil de lidar com o
aglomerado de informacdo tedrica que certamente resultou em possivel informacao
redundante.

Acrescentamos as anteriores limitagfes a nossa inexperiéncia e imaturidade no
uso e dominio das técnicas metodoldgicas e processuais encontradas ao longo da

realizacdo deste estudo. Para o método quantitativo, o tamanho da amostra,
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manifestou-se como uma dificuldade acrescida. Uma amostra maior resultaria na
formulacdo de conclusbes mais fiaveis. De referir ainda que, a dificuldade no
tratamento dos dados, pelo tamanho da amostra, ndo permite que o cruzamento da
informacgéo quantitativa e qualitativa se processe da forma mais adequada.

Temos a nogdo que a nossa investigagdo “se pouco contribuird para o estado
geral da arte, contribuira bastante, assim o esperamos, para o estado da arte no
territério em estudo” (Nico, 2000: 486).

Em Portugal sdo quase inexistentes estudos sobre a percepcdo dos
professores do 1° ciclo do ensino basico face ao processo de inclusao de alunos com
deficiéncia mental em sala de aula regular.

Contrariamente aos estudos realizados ja referidos na descricdo da escala este
instrumento de medida (STRS) trouxe grandes limitagdes ao estudo:

o A amostra do estudo foi mais pequena relativamente as amostras em
estudos realizados noutros paises, 0 que nao permitiu obter resultados equitativos.

o Depois de realizada a Analise Factorial da escala (STRS) verificou-se
gue os itens das trés subescalas ndo coincidiam todos com os correspondentes aos
itens da escala original de Pianta.

o Apesar de ser pedido aos professores questdes de ordem demografica,
no questionario aplicado, estas ndo foram utilizadas no estudo por conselho do
orientador, por ndo fazerem parte dos objectivos propostos.

o Os professores do ensino regular e do ensino especial deveriam
colaborar no sentido de tracar e implementar instrucdes/actividades para todos os
alunos, particularmente com os alunos com deficiéncia mental, ou seja, funcionarem
como professor — base de todos os alunos.

o Um facto importante a considerar € o fenbmeno da desejabilidade
social. Este € um fendmeno que surge sempre que se quer investigar algo utilizando
guestionarios, uma vez que ha a tendéncia para responder a estes da forma que se
considera mais aceitdvel em termos sociais. Porque queremos transmitir uma
determinada imagem, temos tendéncia a dar respostas socialmente aceitaveis ou
consideradas “correctas”. (Oliveira, 2004).

Segundo Odom (2007), a avaliagdo das relagdes sociais devera incluir
informacéo recolhida junto dos pais, professores e colegas. No nosso estudo apenas
nos reportamos a consulta dos professores e dos pares, o que diminui a validade das

conclusoes.
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Alguns autores, como Hall e McGregor (2000), apontam a necessidade de se
recorrer a varios instrumentos de avaliacdo no estudo das relagBes entre pares,
referindo a pertinéncia do estudo sociométrico, das entrevistas e da observacao
directa das interac¢cbes sociais. No nosso estudo, apenas utilizamos o estudo
sociométrico ndo tendo sido efectuadas as entrevistas aos pares, nem a realizacdo da
observacao directa.

Como elementos facilitadores realgamos o consentimento e disponibilidade da
Escola que nos facultou a realizacdo deste estudo, bem como a todos os professores,
alunos e encarregados de educacéo.

As experiéncias vividas ao longo de toda esta caminhada, pressupde, de
imediato, sublinhar que o estudo apresentado tornou-se um trabalho de grande
envolvimento pessoal que nos permitiu um novo olhar sobre as préticas e as atitudes
dos outros e as nossas num processo pensado e (re)pensado, de construcdo e
(re)construcéo.

Este estudo veio acrescentar, a nossa pratica de muitos anos, um novo olhar
sobre a realidade.

Através das nossas fragilidades/limitac6es tivemos oportunidade, de com elas,
crescer e amadurecer e assim ganhamos 0 gosto e o prazer resultante num acréscimo
de conhecimento. No entanto, ficamos com a nocdo de que tudo neste campo ainda
estd por aprender e que nos espera uma grande caminhada.

Ganhamos com o0s saberes de outros e adquirimos sabedoria humana, que
somos hoje uma pessoa melhor e que nada mais € 0 mesmo.

Este estudo possibilitou-nos ainda, voltar a acreditar naquilo que antes ja
acreditAvamos, mas que, a forca de tdo contrariados pelo sistema ou inércia de outros,
nos parecia ser uma utopia. E é assim, desta forma, que nos vamos despojando do
peso do “ensino tradicional”.

Para concluir e tendo em vista 0s nossos resultados, considera-se importante
aprofundar o estudo deste tema, com o0 objectivo de planear programas concretos
dirigidos aos professores, de forma a facilitar a reflexdo e apresentar estratégias que
permitam entender e melhorar as rela¢des que os professores, quer do ensino regular,
guer do ensino especial estabelecem com os seus alunos.

Outro aspecto muito importante para aprofundar este estudo esta relacionado
com a familia, através de entrevistas ou questionarios. Se a crianca deficiente nao for

aceite no seio familiar, vai ter repercussdes na escola e no relacionamento com 0s
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professores e com o0s pares. As experiéncias relacionais comegcam a ser
precocemente desenvolvidas tendo inicio no processo de vinculacéo e prolongando-se
por toda a vida do sujeito.

Seria igualmente interessante, analisar a percepcdo do relacionamento dos

alunos relativamente ao professor.
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ANEXO |

Student-Teacher Relationship Scale (STRS)

(Pianta 1996)
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“m Student-Teacher Relationship Scale™
Vol . Response Form

Teacher’s name Gender: M F  Ethnicity Date /

Child's name Grade Gender: M F Ethnicity Age

Please reflect on the degree to which each of the following statements currently applies to your relationship with this
child. Using the point scale below, CIRCLE the appropriate number for each item. If you need to change your answer,
DO NOT ERASE! Make an X through the incorrect answer and circle the correct answer.

| 2 3 4 5
Definitely does Does not Neutral, Applies Definitely
not apply really apply not sure somewhat applies

. | share an affectionate, warm relationship with this child.

. This child and | always seem to be struggling with each other.

. If upset, this child will seek comfort from me.

. This child is uncomfortable with physical affection or touch from me.
. This child values his/her relationship with me.

. This child appears hurt or embarrassed when | correct him/her.

. When | praise this child, he/she beams with pride.

. This child reacts strongly to separation from me.

WO D N Oy VAR W —

I

|

I

I

|

|

|

I

. This child spontaneously shares information about himself/herself. I
10. This child is overly dependent on me. |
I1. This child easily becomes angry with me. |
12. This child tries to please me. I
3. This child feels that | treat him/her unfairly. |
14. This child asks for my help when he/she really does not need help. |
I5. It is easy to be in tune with what this child is feeling. |
[6. This child sees me as a source of punishment and criticism. |
7. This child expresses hurt or jealousy when | spend time with other children. I
18. This child remains angry or is resistant after being disciplined. |
19. When this child is misbehaving, he/she responds well to my look or tone of voice. |
20. Dealing with this child drains my energy. |
21. I've noticed this child copying my behavior or ways of doing things. I
22. When this child is in a bad mood, | know we're in for a long and difficult day. |
23. This childs feelings toward me can be unpredictable or can change suddenly. |
24. Despite my best efforts, I'm uncomfortable with how this child and | get along. I
25. This child whines or cries when he/she wants something from me. |
26. This child is sneaky or manipulative with me. |
27. This child openly shares his/her feelings and expériences with me. |
I

VI Ul LT LY LT LT LT LT LT LT LT LT LI LT U U LT LT LT O Ul

4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4

NNNNMNNNNNNMNNNNNNNNNMNNNNNN
W W oW W oW W oW W W oW W W W W W W W W w9 W

28. My interactions with this child make me feel effective and confident.

PAR Psychological Assessment Resources, Inc./P.0. Box 998/0dessa, FL 33556/ Toll-Free 1.800.331.TEST/www.parinc.com

Copyright 1991, 1992, 1994,2001 by Psychological Assessment Resources, Inc. All rights reserved. May not be reproduced in whole or in part in any form or by any means
without written permission of Psychological Assessment Resources, Inc. This form is printed in blue ink on carbonless paper. Any other version is unauthorized.

987654321 Reorder #R0-4799 Printed in the USA.
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5 m Student-Teacher Relationship Scale™
. Scoring and Profile Sheet

cher’s name Gender: M F  Ethnicity Date /

Id’s name Grade Gender: M F  Ethnicity Age

icoring: For all items, transfer the circled item scores to the white box adjacent to the item. Sum the scores in each column and
nter the sum in the box at the bottom of the column. In cases where there is no response, a score of 0 should not be given.
astructions for prorating subscale raw scores are provided in chapter 2 of the STRS Professional Manual. Use the STRS Total score
srmula at the bottom left to compute the STRS Total raw score. Transfer the Total and subscale raw scores to the spaces provided
elow the Profile Chart. Use the appropriate Appendix table in the STRS Professional Manual to abtain the corresponding
ercentile value for each raw score. Profiling: Plot the percentiles on the profile chart. Shaded areas indicate critical levels.

Conflict  Closeness Dependency

N Profile Chart %ile
i s L] Ll 2 & & 3
- [ ] B Bt g W i
i [ ] 51 & 8 %3
s [ SO B g S
o [ ] 51 2 -3 4 5§
I [ ey
- ] 71 2 3 & 5
” [ BT
A ] 9.1 2 3.-4 5
I T
_ [ ] .1 2 3 4 5
25 ] AR Sl S
i (] 3.1 2 3 4 5
- .. @
! # [ ] 151 2 3 4 5
Conflict Closeness Dependency STRS D V-G e IS (e RS
Total
i - CJza 2 3 % 5
i ] 1§ i e aagE L
: ] 9.5 4 3 2 |
v ] WEp g pngey
STRS Total score formula |:] 21 2 3 4 5
- )+ +(30- )=
Conflict  Closeness Dependency Total D 7 B IR s S
raw score raw score raw score  raw score E] 2.1 5 3 4 B
/o ity T el S
Normative Comparison Group B
(Appendix tables for each normative group D 25. 1 2 3 4 5
are indicated in parentheses). [:] 7 AT T R
[[] Total Sample (Al)  [] Caucasians (CI) ‘:' 71 2 03 4 5
[[] Boys (BI) [[] African Americans (C2) ’
[ Girls (B2) [] Hispanic Americans (C3) l:] 28 i i
Subscale raw scores
P rces, Inc./P.0. Box 98/0dessa, FL 33556 Conflict Closeness D epend ency
TollFree 1.800.331.TEST/www.parinc.com
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ANEXO I

Student-Teacher Relationship Scale (STRS)

(Traduzido por Sardinha & Santos [2010])
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Escala de Relacionamento Professor-Aluno

Formulario de Respostas

Nome do Professor: Sexo: M F Etnia: Data:_/ /

Nome da crianga: Ano: Sexo: M F Etnia: Idade:

Por favor reflicta no grau em que cada uma das seguintes frases se aplica ao seu relacionamento com esta
crianga. Utilize a escala de pontuagdo que se encontra em baixo, CIRCULE o nimero apropriado para cada
item. Se necessitar alterar a sua resposta, NAO APAGUE! Marque uma X na op¢3o errada e circule a resposta
certa.

1 2 3 4 5
Ndo se aplica Ndo se aplica Neutro, Incerto Aplica-se de Aplica-se
definitivamente totalmente certa forma definitivamente
1 — Tenho um relacionamento amoroso e afectuoso com esta criancga 1 2 3 4 5
2 — Eu e esta crianga parecemos estar sempre chateados(as) 1 2 3 4 5
3 — Preocupo-me se esta crianc¢a procurara conforto em mim 1 2 3 4 5
4 — Esta crianga sente-se desconfortdvel ao meu toque e afecto fisico 1 2 3 4 5
5 — Esta crianga valoriza o seu relacionamento comigo 1 2 3 4 5
6 — Esta crianga parece ficar magoada comigo quando a corrijo 1 2 3 4 5
7 —Quando eu a elogio, ela enche-se de alegria 1 2 3 4 5
8 — Esta crianga reage fortemente quando me separo dela 1 2 3 4 5
9 — Esta crianca partilha espontaneamente informacao sobre ela prépria comigo 1 2 3 4 5
10 — Esta crianca depende excessivamente de mim 1 2 3 4 5
11 - Esta crianga irrita-se facilmente comigo 1 2 3 4 5
12 — Esta crianga tenta sempre agradar-me 1 2 3 4 5
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13 — Esta crianga sente que a trato de forma injusta

14 — Esta crianga pede a minha ajuda mesmo sem precisar
15 — E fdcil estar em sintonia com o que esta crianga sente
16 — Esta crianga vé-me como uma fonte de punigdo e critica

17 — Esta crianga mostra-se magoada e com ciime quando me dedico a outra

crianga
18 — Esta crianga fica zangada ou é resistente quando é chamada a atencgdo

19 — Quando esta crianga se comporta mal, reage bem ao meu olhar ou tom de

voz
20 — Lidar com esta crianga consome a minha energia

21 — Noto que esta crianga copia 0 meu comportamento ou o modo como fago

certas coisas

22 — Quando esta crianga esta de mau humor ja sei que teremos um dia longo e

dificil

23 — Os sentimentos desta crianga para comigo sdo imprevisiveis ou podem-se

alterar facilmente

24 — Apesar do meu grande esforgo, sinto-me desconfortavel face ao modo como

nos relacionamos

25 — Esta crianca reclama ou chora quando quer alguma coisa de mim

26 — Esta crianca é sorrateira e manipuladora comigo

27 — Esta crianca partilha abertamente os seus sentimentos e experiéncias comigo

28 — A minha interacgao com esta crianga faz-me sentir eficaz e confiante

Traduzido por Sardinha & Santos (2010)
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ANEXO Il

Teste Sociométrico
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Teste Sociométrico

Nome:
Na Sala
Nunca Algumas vezes Um pouco mais
Nomes
o i ee
L0y PN Jie

Sardinha & Santos (2010)

Idade:

Muitas vezes

28

M

93

Sempre

Estabelecimento Escolar:

Nunca

No Recreio

Algumas vezes Um pouco mais  Muitas vezes

&8 ) e

Sempre

&



ANEXO IV

Pedido de autorizac&o para a realizacdo do estudo ao Agrupamento

de Escolas
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Departamento de Psicologia,
Universidade de Evora,
Apartado 94

7002 — 554 Evora

Exm°/? Senhor/a Director/a

Do Agrupamento de Escolas || | |Gz

Maria Paula Martins Fonseca Sampaio da Silva Ferreira Fraga, Educadora de
Infancia, destacada, no Agrupamento de Escolas n°1 de Evora e Paula Maria Varela
Pastor Escada, Professora de QE no Agrupamento de escolas n°4, finalistas do Mestrado
de Educacdo Especial: Dominio Cognitivo e Motor da Universidade de Evora, vimos
desta forma solicitar a VVossa Exceléncia a autorizagdo para a realizacdo de um estudo
acerca da inclusdo de criancas com Deficiéncia Mental, respectivamente, no 1° Ciclo do
Ensino basico e no 2° ciclo do ensino secundario, das quais fagam parte criangas com
esta problematica.

Aos Professores que colaborarem neste estudo sera solicitada a resposta a uma
Escala (uma por cada aluno da turma) e as criangas da turma ser-lhes-a solicitada a
aplicacdo de uma Técnica Sociométrica.

Agradecendo desde ja a Vossa atencdo, aguardaremos a resposta tdo breve
quanto possivel, para os seguintes contactos: (mail. Sampaio.mariapaula@gmail.com
telem 963108143; paulaescada66@gmail.com ou telm 962605780 e mgss@uevora.pt
ou telem 965756951)

Subscrevemo-nos com cordiais cumprimentos,

A Orientadora de Mestrado As Mestrandas

(Prof. Doutora Graga Duarte Santos)
Evora, 6 de Outubro de 2010
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ANEXO V

Autorizacao deferida do Agrupamento de Escolas
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. 0{7@/\ o | an
Departamento de Psicologia, 0/(/»/)
Universidade de Evora,
Apartado 94 Y 0( !

7002 — 554 Evora
Exm®/? Senhor/a Director/a

Do Agrupamento de Escolas

Maria Paula Martins Fonseca Sampaio da Silva Ferreira Fraga, Educadora de
Infancia, destacada, 0o Agrupamento de Escolas n°1 de Evora e Paula Maria Varela /j}Z’mﬂé&
Pastor Escada, Professora de QE no Agrupamento de Escolas n°4, finalistas do
Mestrado de Educacio Especial: Dominio Cogpitivo e Motor da Universidade de Evora, &
vimos desta forma solicitar a Vossa Exceléncia a autorizagdo para a realizagdo de um W_'
estudo acerca da inclusdo de criangas com Deficiéncia Mental, respectivamente, no 1°, {7&/&
9¢ & 3° Ciclo do Ensino Basico, das quais fagam parte criangas com esta problematica. ( /éb( @
Aos Professores que colaborarem neste estudo sera solicitada a resposta a uma @ >
o Cl

Escala (uma por cada aluno da turma) e as criangas da turma ser-lhes-4 solicitada a

aplicagdo de vma Técnica Sociométrica. [3) A /{ // ,{ o
Agradecendo desde ja a Vossa atengdo, aguardaremos 2 resposta tdo breve 4
quanto possivel, para 0s seguintes contactos: (mail. Sampaio.mariapaula@gmail.com )

telem 963108143; pau!aescada(xé@Qmail.com su telm 962605780 e mgss{@uevora.pt ﬁ& - /(0 —/l‘
ou telem 965756951)

Subscrevo-1nos com cordiais cumprimentos,

A Orientadora de Mestrado As Mestrandas

o CH e SR Ve - 7 Y
e e Sl ( (a( Lo auiajaw}c;d
(Prof. Doutora Graga Duarte Santos) (,%H‘(Qg &QQ&JD .

Evora, 19 de Qutubro de 2010
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ANEXO VI

Student-Teacher Relationship Scale (STRS)

(Traduzido por Escada, Sampaio, Reis & Santos, 2011)
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Data de preenchimento: / /

Identificagéio do(a) Professor (a)

Sexo: F D M D Idade:

Professor(a) de E.E: D Sim D Nao

Tempo de Servigo docente

D Oa5anos D 6a 1lanosD 12 a 17anosD 18a23anosD 24 a2 29 anos

Tempo de servigo na Educagao Especial

D 0a5anosD 6a11anosD 12 a 17anosD 18a23anosD 24 a2 29 anos

Identifica¢do da Crian¢a

Nome da crianca Sexo : F D M D Idade :

Ano de escolaridade:
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Escala de Relacionamento Professor-Aluno

(Traduzido e adaptado de Pianta, 1996)

Formulario de Respostas

Por favor reflicta no grau em que cada uma das seguintes frases se aplica ao seu relacionamento com esta
crianga ou adolescente (no caso do 32 Ciclo). Utilize a escala de pontuagdo que se encontra em baixo,
CIRCULE o nimero apropriado para cada item. Se necessitar alterar a sua resposta, NAO APAGUE! Marque
uma X na opg¢do errada e circule a resposta certa.

Nunca :e aplica As vezei nao se Net?:tro Aplica‘-‘se por Aplica-s: sempre
aplica vezes

1 —Tenho um relacionamento meigo e afectuoso com esta crianga 1 2 3 4 5
2 — Eu e esta crianga, parecemos estar sempre aborrecidos (as) 1 2 3 4 5
3 — Preocupo-me se esta criancga procurara conforto em mim 1 2 3 4 5
4 — Esta crianga sente-se desconfortdvel ao meu toque e afecto fisico 1 2 3 4 5
5 — Esta crianga valoriza o seu relacionamento comigo 1 2 3 4 5
6 — Esta crianga parece ficar magoada comigo quando a corrijo 1 2 3 4 5
7 —Quando eu a elogio, ela enche-se de alegria 1 2 3 4 5
8 — Esta crianga reage fortemente quando me separo dela 1 2 3 4 5

9 — Esta crianga partilha, espontaneamente, informagao sobre ela prépria comigo 1 2 3 4 5

10 — Esta crianca depende excessivamente de mim 1 2 3 4 5
11 - Esta crianga irrita-se facilmente comigo 1 2 3 4 5
12 — Esta crianga tenta sempre agradar-me 1 2 3 4 5
13 — Esta crianca sente que a trato de forma injusta 1 2 3 4 5
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14 — Esta crianga pede a minha ajuda mesmo sem precisar 1 2 3 4 5
15 — E fécil estar em sintonia com o que esta crianga sente 1 2 3 45
16 — Esta crianga vé-me como uma fonte de punigdo e critica 1 2 3 4 5

17 — Esta crianga mostra-se magoada e com ciume quando dou atengdoaoutra 1 2 3 4 5

crianga
18 — Esta crianga fica zangada ou é resistente quando é chamada a atencgdo 1 2 3 4 5

19 — Quando esta crianga se comporta mal, reage bem ao meu olharoutomde 1 2 3 4 5

voz
20 — Lidar com esta crianga para mim é desgastante 1 2 3 4 5

21 — Noto que esta crianga copia 0 meu comportamento ou o modocomofago 1 2 3 4 5

certas coisas

22 — Quando esta crianga estd de mau humor ja sei que teremos um dialongoe 1 2 3 4 5

dificil

23 — Os sentimentos desta crianga para comigo sdo imprevisiveis ou podem-se 1 2 3 4 5

alterar facilmente

24 — Apesar do meu grande esforgo, sinto-me desconfortdvel face aomodocomo 1 2 3 4 5

nos relacionamos

25 — Esta crianca reclama ou chora quando quer alguma coisa de mim 1 2 3 4 5
26 — Esta crianga é manipuladora comigo 1 2 3 4 5
27 — Esta crianca partilha abertamente os seus sentimentos e experiénciascomigo 1 2 3 4 5

28 — A minha interac¢do com esta crianga faz-me sentir eficaz e confiante 1 2 3 4 5

Grata pela colaboracdo

Traduzido por Escada, Sampaio, Reis & Santos (2011)
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ANEXO VI

Pedido de autorizacéo aos Encarregados de Educacéao
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Departamento de Psicologia,
Universidade de Evora,
Apartado 94

7002 — 554 Evora

Exm.® Senhor Encarregado de Educagéo

Eu, Maria Paula Sampaio, aluna do Mestrado de Educagdo Especial: Dominio
Cognitivo ¢ Motor da Universidade de Evora, vem desta forma solicitar a Vossa
Exceléncia a autorizagdo para a realizagdo de um estudo acerca do relacionamento das
criangas da turma com as criangas com NEE no 1° Ciclo do Ensino basico.

As criangas que colaborarem neste estudo ser-lhes-a solicitada a aplicacdo de uma
Técnica Séciométrica, e aos Professores serd solicitada a resposta a uma Escala (uma
por cada aluno da turma).

Em caso algum ser4 divulgada a identidade das criangas dentro ou fora da escola.

Caso permita a participacdo do seu/sua educando/a nesta investigagdo preencha o

pedido de autorizagio e devolva-o.

Subscrevo-me com cordiais cumprimentos,

A Orientadora de Mestrado A Mestranda

#

i ﬂ'\ (\ AL (_SC‘\.\_A ‘/ C';‘;
(Prof. Doutora Graca Duarte Santos) (Paula Sampaio)

Evora, 1 de Marco de 2011

Eu, Encarregado(a) de Educagio do
aluno(a) do
Ano, Turma b g Autorizo/ ndo autorizo (riscar a que n3o interessa) a

participa¢do do meu educando no estudo acima referido.

O(A) Encarregado (a) de Educagio

(assinatura do encarregado de educagio)
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ANEXO VI

Andlise de Componentes Rodados através do método Varimax
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Rotated Component Matrix?

Component

2

STRS 1 relacionamento
meigo e amoroso com a
cr

STRS 2 eu e esta cr
parecemos estar sp
chateados

STRS 3 preocupo-me se
a cr procura conforto em
mim

STRS 4 a cr sente-se

desconfortavel ao toque e
afecto

STRS 5 a cr valoriza o
seu relacionamento
comigo

STRS 6 a cr parece ficar
magoada qd a corrijo

STRS 7 qd elogiada a cr
enche-se de alegria

STRS 8 a crreage qd me
separo dela

STRS 9 a cr partilha, _
espontanea/ informacao
sobre ela pp

STRS 10 a cr depende
excessiva/ de mim

STRS 11 a crirrita-se
facilmente comigo

STRS 12 a crtenta sp
agradar-me

STRS 13 a cr sente que a
trato de forma injusta

STRS 14 a cr pede a
minha ajuda mm sem
precisar

STRS 15 é facil estarem
sintonia com o que a cr
sente

STRS 16 a cr vé-me
como uma fonte de
punigcao e critica

STRS 17 a cr mostra-se
magoada e com ciume
qd dou atencgao a outra cr

STRS 18 a cr fica
zangada ou é resistente
qd € chamada a atengao

STRS 19 qd acrse
comporta mal reage bem
ao meu olhar ou tom de
voz

STRS 20 lidar com esta
cr € desgastante para
mim

STRS 21 a crimita o meu
comportamento e o modo
como fago certas coisas

STRS 22 qd a cr esta de
mau humorja seiq
temos 1 dia dificil

STRS 23 os senti/ desta
cr para comigo sdo
imprivisiveis ou alteram-
se facil/

STRS 24 apesar do meu
esforgo sinto-me
desconfortavel face ao
modo como nos
relacionamos

STRS 25 a crreclama ou
chora qd quer alguma
coisa de mim

STRS26acré
manipuladora comigo

STRS 27 a cr partilha
abertamente os seus
sentimentos e

experiéncias comigo

STRS 28 a minha
interacgcao com esta cr
faz-me sentir confiante

-,138

,635

217

421

,075

,305

-,080

,200

,082

,369

,802

-,125

,362

408

-,352

525

513

682

-,366

814

-,185

818

,707

744

,560

,684

,047

-441

674

-,281

,295

-,057

,652

-,361

217

,000

,733

-,090

,013

,070

-,389

,064

,667

-,329

-,098

-,108

,097

,014

-,267

-,159

,126

,066

749

,636

,185

,126

,506

,037

,370

,282

,547

,693

115

,594

-,035

724

291

423

-,001

-,055

410

,026

,047

218

,530

,034

-,026

,076

,106

,103

,134

-,020

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

105




ANEXO IX

SCREE PLOT
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Eigenvalue

Scree Plot
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