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Um dia...
“Um dia, contei os teus dedinhos e beijei-os um por um.
Um dia, quando cairam os primeiros flocos de neve, peguei em ti, bem alto, e vi-os derreter
natua pele de bebé.
Um dia, atravessamos arua e tu seguraste a minha méo com forca.
Nessa atura eras 0 meu bebé, e agora és a minha menina.
Por vezes, enquanto dormes, fico a ver-te sonhar, e sonho também...
Sonho que um dia mergulharés na égua fresca e limpida de um lago.
Um dia, entraras num bosque escuro.
Um dia, sentiréds uma alegriatdo profunda que os teus olhos brilhar&o.
Um dia, correras tdo depressa e para téo longe que sentiras o teu coracéo em fogo.
Um dia, o teu baloico subira téo alto, muito mais ato do que alguma vez ousaste imaginar.
Um dia, receberds uma noticia téo triste que o teu coracdo se enchera de dor.
Um dia, cantaras ao vento, e o vento levara consigo a tua cangao.
Um dia, hei-de ver-te da varanda a dizeres-me adeus, até te perder de vista
Um dia, olharés para esta casa e perguntards como algo tdo grande pode ser tdo pegueno.
Um dia, sentirds um peso leve sobre as tuas costas fortes.
Um dia, ver-te-ei escovar o cabelo datuafilha
Um dia, daqui a muitos anos, também o teu cabelo brilhara ao sol como prata.
E quando esse dia chegar, meu amor, has-de lembrar-te de mim.”

Alison Mcghee

A Joana, a estrela mais brilhante do meu céu...
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RESUMO

O presente estudo teve como objectivo investigar a influéncia do contacto escolar e do ano
de escolaridade em aunos ouvintes relativamente a inclusdo de criancas e jovens

deficientes auditivos no ensino regular.

A amostra, num total de sessenta participantes provenientes de Escolas Basicas de 2° e 3°
Ciclos de Beja, dividiu-se em quatro grupos, de acordo com dois niveis de contacto escolar
(contacto proximo e contacto nulo) e dois niveis de escolaridade distintos (6° e 9° anos).

Os instrumentos de investigacdo utilizados consistiram numa entrevista semi-directiva,
numa escala de atitudes multidimensiona e num teste sociométrico. Os alunos
pertencentes a turmas integradas responderam aos trés instrumentos enquanto que 0s
alunos procedentes de turmas n&o integradas apenas contribuiram com as suas opinides

relativamente aos dois primeiros instrumentos.

As hipolteses tracadas sustentavam que os aunos ouvintes pertencentes a turmas
integradas, com contacto proximo, assim como os que frequentam um ano de escol aridade
inferior, neste caso 6° ano, tendem a revelar atitudes menos favoraveis face a incluséo de
criangas e jovens deficientes auditivos, quando comparados com alunos de turmas néo
integradas, com contacto nulo, afrequentar um nivel escolar mais elevado, 9° ano.

Os resultados demonstraram, na generalidade, atitudes favoraveis no total da amostra,
ainda que sgjam os alunos de 6° ano de escolaridade e agueles que mantém um contacto
préximo que apresentam atitudes mais favoraveis face a inclusdo escolar de criangas e
jovens deficientes auditivos na escola regular. Contudo, no teste sociométrico os dados
apontaram para a existéncia de uma integracdo apenas fisica dos alunos com Deficiéncia

Auditiva e, por conseguinte, ainda distante da inclusdo que hoje se preconiza.

Palavras-chave: Inclusdo; Deficiéncia Auditiva; Necessidades Educativas Especias,
Atitudes.



ABSTRACT

The study in question had the aim of investigating the influence of school contact and
school year among hearing students, relating to the inclusion of deaf children and teenagers

in aregular school.

The sample, in atotal of sixty participants from basic schools - 2" and 3 cycles of the
district of Bga, has been divided in four groups, accordingly to two levels of school
contact (close contact and null contact) and also two distinct scholar levels - the 6™ and the
9" grades.

The instruments employed in the research consisted of a semi-structured interview, ascae
of multidimensional attitudes and a sociometric test. The students who belonged to
integrated classes answered to all three instruments while the students of non-integrated

classes only contributed with their opinion in relation to the first two instruments.

The hypothesis exposed maintained that the hearing students belonging to integrated
classes, in close contact, as those who frequent a lower school grade, in this case the 6™
year, tend to revel attitudes less favourable face to the inclusion of deaf children and
teenagers when compared with students of non-integrated classes, with null contact,
attending a higher scholar level like the 9" grade.

The out coming results, in general, show favourable attitudes in the overall sample.
Nevertheless the students of the 6 grade and those who maintain a closer contact reveal
more sympathetic attitudes towards the inclusion of deaf children and youngsters in the
regular school system. However the sociometric test data point out to the existence of a
merely physical integration of the students with hearing disabilities and therefore quite far
from the so called “inclusion” so heralded nowadays.

Key-words: Inclusion; Hearing Disability; Educational Special Needs; Attitudes.
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INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas tem vindo a ser debatida a tematica dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais, particularmente no que diz respeito a sua inclusdo no ensino regular

e, de umaformageral, a suainclusdo na sociedade.

Seguindo a politica de "Integracéo Educativa’, mencionada a partir de 1940, através da
importancia do Principio da Normalizagdo (Niza, 1996) e, de 1978, com o Relatério
Warnock, também o sistema educativo portugués tem vindo a aderir a este movimento de
"normalizagéo”. A normalizagdo ndo passa por transformar a pessoa com deficiéncia em
normal mas sim aceitar os seus limites, colocando ao seu dispor 0s meios indispensavels ao
pleno desenvolvimento das suas capacidades, numa vida tdo norma quanto possivel.
Assim, tem-se verificado um aumento de colocagbes de criancas com Necessidades

Educativas Especiais no contexto de ensino regular.

Actualmente, e apesar da educacdo inclusiva se constituir como um dos direitos humanos,
as escolas encontram-se ainda aguém de se assumirem como inclusivas verificando-se a
necessidade de produzir a mudanca. E fundamental encarar a diferenca como um desafio e
identificar os motivos que coibem a participacdo de todos. O processo educativo surge
como consequéncia do empenho de todos, exigindo-se a escola ateragbes a nivel

metodol 6gico e organizativo, condi¢cdes essenciais parair mais além.

A inclusdo de alunos com deficiéncia € rodeada de dificuldades resultantes da propria
deficiéncia e das restrigdes inerentes a esta condi¢éo assistindo-se, por vezes, a emergéncia
de atitudes, positivas e/ou negativas, por parte das diferentes entidades constituintes da

comunidade educativa (professores, alunos, pais, funcionarios, ...).

A relevancia do estudo das atitudes assentara, particularmente, no facto de, ndo s6 com
elas se poder predizer comportamentos, mas ainda por serem eventuamente a base de
relagcOes de amizade e conflito, nos sistemas sociais (Rodrigues, 1988).

Deste modo, e segundo Lima (2000), sendo as atitudes processos complexos que evoluem
ao longo do tempo, que se modificam de acordo com as experiéncias e vivéncias de cada
sujeito e, paralelamente, que se véo moldando de acordo com o resultado das mesmas, €

14



pertinente conhecer as atitudes desenvolvidas aguando da inclusdo escolar de alunos ditos
"diferentes’, a fim de se poder contribuir para um bem-estar comum de todos os cidadéos,
avaliado pelos comportamentos que se realizam, tanto na comunidade escolar como na

sociedade em geral.

Assim, o objectivo desta investigacéo passa por averiguar ainfluéncia do contacto escolar
em dois contextos educativos distintos - turma integrada (com contacto proximo) e turma
ndo integrada (com contacto nulo) em dois anos de escolaridade diferentes (6° e 9° anos) -
guanto as atitudes expressas pelos alunos ouvintes face aps colegas com Deficiéncia
Auditiva.

Neste sentido, varios tém sido os estudos desenvolvidos que procuram avaliar as atitudes e
as relacOes interpessoals existentes entre os alunos surdos e os aunos ouvintes. Alguns
concluiram que os adolescentes surdos se sentem mais seguros emocionalmente e mais
aceites nas relaces que estabelecem com outros pares surdos do que com pares ouvintes
(Foster, 1989; Stinson, Whitmire & Eldredge, 1994, cit. por Stinson & Foster, 2000).

Um marco importante nas relagdes interpessoais entre alunos surdos e ouvintes € a
qualidade da comunicagdo que € estabelecida. Stinson e Foster (2000) observaram que as
conversas que ocorrem entre estes intervenientes sdo, na sua maioria, conversas limitadas
ou superficiais, o que faz com que os aunos surdos se sintam isolados da maioria dos

contactos estabel ecidos com 0s colegas ouvintes.

Antia e Kreimeyer (1996, cit. por Antia & Levine, 2001) concluiram, num estudo
desenvolvido numa escola inclusiva, que os alunos ouvintes ndo manifestavam atitudes
positivas face aos colegas deficientes auditivos descrevendo-os como menos desgavels

face a outros colegas ouvintes.

Neste sentido, e tendo por base a revisdo da literatura que aponta para o facto da
proximidade do contacto escolar parecer fundamentar atitudes menos favoraveis face a
Deficiéncia Auditiva o propdsito deste estudo é apurar se quanto mais proximo é o
contacto escolar dos aunos ouvintes com os alunos surdos menos favoraveis so as suas

atitudes, nos dois anos de escol aridade em questéo.

Na presente investigacdo podemos encontrar 0 enquadramento tedrico, elaborado a partir
da revisdo bibliogréfica, por forma a abordar assuntos que vao desde o conceito de atitude,

15



ao percurso histérico decorrido desde a integragdo a inclusdo, ao desenvolvimento da
Educacdo Especial em Portugal e, mais especificamente, a problemética da Deficiéncia
Auditiva. Seguidamente, é apresentada a metodologia e efectuada a analise e discusséo dos

resultados obtidos, bern como as conclusoes finais.
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PARTE | - FUNDAMENTACAO TEORICA

CAPITULO 1. Atitudes

1.1. Conceito de Atitude

Todos os dias somos confrontados com varios assuntos, discutidos sobre diversos pontos
de vista, sendo cada um destes sustentado por valores, sentimentos, crencas, experiéncias
anteriores, por vezes com um certo cariz de ambiguidade, que se poder&o exteriorizar
através de comportamentos diferenciados. Esta ambiguidade funda-se na Psicologia Social
sob o conceito de Atitude (Lima, 2000), que, tal como acontece com todos 0s conceitos,

também para este tem sido dificil encontrar uma definicdo consensual.

Segundo Allport (1935, cit. por Lima, 1993: 68), atitude é “um estado de preparacdo
mental ou neural, organizado através da experiéncia e exercendo uma influéncia dindmica

sobre as respostas individuais a todos os objectos ou situagdes com que se relaciona.”

Para Lima (2000), as atitudes sdo o resultado de um processo conjunto, envolvendo a
interaccdo social, a comparacdo, identificacéo e diferenciacéo sociais, permitindo situar a
nossa posi ¢ao face a de outros, em determinadas situactes e aturas de tempo. Desta forma,
existem semelhangas nas atitudes assumidas por sujeitos pertencentes a um mesmo grupo,
ocorrendo em simulténeo uma evolucéo nas posigdes individuais e grupais ao longo do

tempo.

Atitude, para Ajzen e Fishbein (2005) é uma tendéncia para responder face a objectos,
pessoas, ingtituicbes ou acontecimentos, € uma disposicdo psicoldgica avaliativa que

compreende uma tomada de posi¢éo perante uma situacao.

Um outro conceito que emergiu associado ao de atitude foi o de "crenga', ou sgja, 0
conhecimento que o individuo possui acerca de um dado objecto, pois a argumentacado que
este utiliza para defender a sua posicéo atitudinal depende de uma componente cognitivo-

racional, que serd a sua crenca. Assim, a atitude social aparecer-nos-a definida como uma

17



organizacdo de crencas e cognicdes, interligadas com uma determinada carga afectiva, que
poderd ser a favor ou contra um determinado objecto social, contendo alguma coeréncia
entre si e 0 objecto em questdo (Ajzen & Fishbein, 1980, cit. por Lima, 2000).

Lima (2000) refere que, apesar da grande diversidade para explicar a formagdo das
atitudes, existem alguns aspectos em comum:

- as atitudes tém um carécter aprendido, sendo susceptiveis de mudanca;

- referem-se sempre a um objecto, ou sga, exerce-se sempre uma atitude face a aguma

coisa;

- as atitudes ndo podem ser observadas directamente, mas podem ser inferidas através das

respostas dadas pelos individuos.

Apesar desta diversidade duas grandes vertentes tedricas sdo fundamentais no estudo do
processo de formacgdo e mudanca de atitudes, nomeadamente a perspectiva cognitivista
(Fazio & Zana, 1981, cit. por Lima, 2000) e a perspectiva comportamental (Zgonc, 1968,
cit. por Lima, 2000).

Na primeira, 0s autores centram-se na coeréncia interna entre as trés dimensdes das
atitudes (cognitiva, afectiva e comportamental), ou sgja, 0 que define as atitudes dos
individuos é o tipo de informagdo que os mesmos possuem sobre o objecto atitudinal. A
informacdo é recolhida através de experiéncias subjectivas que poderdo ter um carécter
mais directo ou indirecto. A experiéncia pessoal, adquirida de forma directa, resultaria em
atitudes mais estaveis, duradouras e, consequentemente, mais dificeis de alterar (Fazio &
Zana, 1981, cit. por Lima, 2000).

Na segunda vertente tedrica, a perspectiva comportamental, os autores procuram estudar
mais directamente se € possivel prever ou ndo as atitudes a partir dos comportamentos
directamente observaveis. Desta, forma, ndo interessa tanto o aspecto cognitivo das
atitudes, mas sim 0 seu aspecto afectivo, ou sga, a vivéncia de experiéncias emocionais
(Heider, 1953, 1958; Festinger, 1957, cit. por Lima, 2000).
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1.2. Atitudes e Comportamento

Varias teorias e autores defendem as atitudes em funcéo do papel que desempenham paraa
accdo. Foi com LaPiere (1934, cit. por Lima, 2000) que as atitudes tomaram um cariz

preditivo em relagdo ao comportamento.

Também para Newcomb e Murphy (1973, cit. por Ferreira, 1994), as atitudes sociais
desencadeiam uma predisposicio para a acgdo que, em associagdo com uma Situagdo
desencadeante especifica, resulta em comportamentos. Desta forma, as atitudes serdo bons

preditores do comportamento.

Para Fishbein e Ajzen (1975, cit. por Lima, 2000), as atitudes desempenham um papel
importante na previsdo do comportamento humano, distinguindo, contudo, entre atitudes
gerais perante um objecto e atitudes especificas perante um comportamento face ao objecto
de atitude. De acordo com estes autores, as atitudes através do comportamento predizem
melhor as intengdes do que as atitudes gerais face a um objecto que apenas o influenciam

de formaindirecta.

Para explicar algumas incoeréncias verificadas entre as atitudes e o comportamento,
Fishbein e Ajzen (1975, cit. por Lima, 2000), formulam a Teoria da Acgéo Reflectida
(TAR), considerando que todo o comportamento € uma escolha ponderada de entre as
diferentes aternativas, introduzindo um novo conceito - intencdo comportamental - que

entendem como o melhor preditor do comportamento.

A intencdo comportamental serd mediada entre a atitude especifica, que pode ser vista
como resultado do somatério das crencgas acerca das consequéncias no comportamento
(expectativa) pesadas pela avaliacdo dessas consequéncias (vaor), e a norma subjectiva,
que comporta as pressdes sociais e que é dada pela percepcdo que temos do que os outros
significantes (pais, amigos, ...) esperam do nosso comportamento. Vamos ter assim duas
grandes componentes numa intencdo comportamental: a dimensdo pessoal, expressa pela
aitude face ao comportamento, e uma dimensdo mais social expressa pela norma

subjectiva que condiciona esse mesmo comportamento (Lima, 2000).

Assim, normamente, as pessoas tém como intencdo realizar um comportamento se 0
avaliam positivamente e quando consideram que outras pessoas significantes do seu meio

pensam que deveria realiza-lo. Contudo, um individuo pode apresentar certas crencas
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acerca de determinado objecto atitudinal, sem que por isso tenha intencéo de as colocar em
prética (Fishbein & Ajzen, 1975, cit. por Rodrigues, 1988).

Esta teoria teve um grande sucesso empirico verificando-se no entanto, em estudos
posteriores, que a mesma ignorava a importancia de certos factores, por exemplo o
comportamento anterior do sujeito, estudado por varios autores, em associagdo com as
atitudes (Eiser & col., 1989; Senter & Speckart, 1979, cit. por Lima, 2000).

Numa tentativa de enriquecer a TAR, Ajzen (1988, cit. por Lima, 2000), reformula o
modelo que postula trés conceitos determinantes, independentes das intencdes. Surge,
assim, a Teoria da Accéo Planeada (TAP). O primeiro conceito é o de atitude através do
comportamento, no qual se refere o grau em que a pessoa reflecte uma avaliacéo favoravel
ou desfavoravel a um determinado comportamento. O segundo conceito € o de norma
subjectiva que se refere a percepcdo da pressdo social exercida para desempenhar ou no o
comportamento. O terceiro conceito €, entdo, o de grau de controlo comportamental
percebido, ou sga, a forma como um individuo percepciona a facilidade ou dificuldade
com gue executard 0 comportamento, tendo em consideragdo a experiéncia anterior.
Resumindo, pode-se considerar que, quanto mais favoravel é a atitude e a norma subjectiva
relativamente ao comportamento, maior € o controlo percebido sobre 0 mesmo, logo mais

forte devera ser aintencdo do individuo para desempenhar o comportamento considerado.

Para finalizar, e tendo por base o que foi referido anteriormente, a importancia do estudo
das atitudes assentara, particularmente no facto de, ndo sO com elas se poder predizer
comportamentos, mas ainda por serem eventuamente a base de relagbes de amizade e
conflito, nas situagdes socials (Rodrigues, 1988).

E de conhecimento geral que um dos periodos mais relevantes na vida de um ser e na
construcdo das suas atitudes € o da adolescéncia e o significado de pertenca a um grupo de
pares. Assim, surge o capitulo seguinte mencionando aimportancia dos pares neste periodo

de desenvolvimento social, umavez que esta fase engloba os participantes da investigacéo.
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CAPITULO 2. Adolescéncia e Grupo de Pares

2.1. A Adolescéncia

A socializacdo é fundamental para o desenvolvimento infantil e, se afamilia é o primeiro e
maior veiculo de socializagdo nas criangas, a escolavem logo a seguir. Geralmente, 0s pais
entendem o inicio da escola como uma possibilidade para que as suas criangas conhegam

novos pares e adultos e que interajam em tarefas sociais distintas (Stinson & Foster, 2000).

Apos ainfancia, anos caracterizados pela dependéncia e proteccdo, surge uma nova fase de
desenvolvimento rgpido ao nivel do crescimento - a adolescéncia - com ateracbes
cognitivas, fisiologicas e bioldgicas, entre outras, cujafuncéo é preparar o individuo paraa

autonomia, sendo este periodo vivenciado de forma diferente pel os varios adol escentes.

Esta nova fase surge com a puberdade e como um periodo de transi¢céo entre um estado de
dependéncia para outro de autonomia, comum a todas as culturas, mas variando nas

caracteristicas de ordem individual, familiar e socidl.

O inicio do periodo da adolescéncia ndo é consensual e se para uns este € um periodo
dificil para Urra (2007) esta etapa ndo é tdo complicada mas sim ago agitada e
intempestiva, exigindo método e maleabilidade, autoridade e afeicdo, seguranca e
entendimento.

Cordeiro (1997, cit. por Silva, 2004), defende que a adolescéncia se inicia por volta dos 10
anos e prossegue até aos 19 anos. A dificuldade em delimitar esta etapa deve-se ao
aumento da permanéncia na vida escolar passando, assim, a sociedade a estabelecer o seu

modo e a sua duragéo.

Segundo Fenwick e Smith (1993, cit. por Silva, 2004), a adolescéncia pode dividir-se em
trés estadios: inicial, média e tardia.

A adolescéncia inicial decorre entre os 11 e os 14 anos e caracteriza-se por alteragoes
hormonais que, simultaneamente, levard a que o adolescente revele uma maior

preocupacdo com 0 Seu corpo em desenvolvimento e alguma inibicdo. Os amigos
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comegam a ter mais importancia e assiste-se a condutas de rebeldia, agressividade e mau

humor.

Entre os 15 e 0s 16 anos - adolescéncia média - o adolescente aprende a pensar em si e a
tomar as suas préprias decisdes manifestando maior capacidade de cedéncia e menor
autocentrismo. Neste estadio o adolescente forma os seus proprios valores e evidencia
maior curiosidade pelo mundo envolvente, aceita a sua sexuaidade e da inicio aos

rel acionamentos sexuais.

No estadio de adolescéncia tardia, entre os 17 e 18 anos, o adolescente revela maior
preocupacado com a obtencdo da suaindependéncia financeira e/ou emocional por parte dos
pais, envolve-se com a sociedade e encontra-se apto para estabelecer relacionamentos
sexuais mais estaveis (Fenwick & Smith, 1993, cit. por Silva, 2004).

Paralelamente, é criada uma identidade, fruto das relages sociais, das transformagdes
cognitivas que vao ocorrendo e de uma modificagdo na representacdo de si proprio para

uma nova subjectividade.

Também neste sentido, Palmonari, Carugati, Bitti e Sarchielli (1984) descrevem a
adolescéncia como um periodo onde os individuos vivenciam experiéncias para as quais
anteriormente ndo tinham estruturas cognitivas adequadas. Juntamente com novas
motivagdes, interesses espacials, temporais e sociais, envolvendo expectativas, medos e
esperancas, os individuos precisam de se organizar, para se poderem adaptar e, assim, dar

respostas.

Durante a adolescéncia a natureza das interacgOes sociais € aterada, levando o adolescente
a procurar activamente novas certezas, regras e relagoes estaveis com os outros, formando
grupos que irdo influenciar a vida de cada membro, as suas proprias referéncias e o emergir

de comportamentos sociais mais auténomos.

E um periodo caracterizado pela emancipagio da tutela parental assim como pelas novas
relacbes com os pares, assistindo-se a uma diminuicéo de importancia da familia pois o
tempo passado com 0s pares aumenta e estas rel agdes tendem a ser mais igualitérias do que
as relagbes com os adultos, convertendo-se num contexto social relevante para o

desenvolvimento dos adolescentes. Os pares passam a ser a base de suporte emociona no
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processo de independéncia das relagbes com os pais assim como na exploragdo do self
(Menezes, 2010).

As principais aprendizagens de socidizacdo que decorrem neste periodo de
desenvolvimento surgem das interacgdes vivenciadas com o grupo. E neste periodo que se
adquirem competéncias e vaores que conduzirdo O comportamento, uma vez que
encontram problemas semelhantes, observam e experienciam formas de os ultrapassar,

partilham das mesmas insegurancas e incertezas, formando a sua propriaidentidade.

Na afiliacdo a um grupo o contexto escolar €, na nossa cultura, 0 espaco privilegiado paraa
sua constituicao através das relacdes quotidianas que existem entre os colegas (Palmonari,
Pombeni & Kirchler, 1990).

2.2. A ldentificagcdo ao Grupo de Pares

A afiliacdo a um grupo de pares € muito importante para um adolescente, ndo apenas em
termos de pertenca, mas especia mente de inclusdo. Proporciona seguranca, néo so ao nivel
emocional, mas também funciona como uma fonte de status, de motivacfes, ou sgja, como
um espaco onde se val desenvolvendo a personalidade durante todo o periodo da
adolescéncia (Cotterell, 1996). Para este autor, € o contexto forma escolar e as
organizagOes de jovens que permitem a estruturagcdo de relagbes sociais nestes grupos, a
vivéncia de papéis sociais e de relacionamentos diferentes que normalmente ocorrem em

contextos informais frequentados pel os adol escentes.

Para Braconnier (2003) o adolescente sente necessidade de desenvolver uma consciéncia
de identidade no grupo de pares como forma de construir a sua identidade, ocupando um
lugar na vida social. Nesta fase 0 adolescente escolhe 0s seus amigos e €, iguamente,

escol hido pelos pares.

A importancia de se pertencer a um grupo de pares reside no facto de este ser 0 espago
onde os adolescentes podem confrontar experiéncias e descobertas acerca do meio que o0s
rodeiac o primeiro relacionamento com namorados, as dificuldades sentidas ao nivel

escolar, a abordagem a situagOes de trabalho. O adolescente reflecte cada vez melhor as
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atitudes que toma, tendo em conta ndo sO 0 seu ponto de vista mas também o dos outros,
com a g uda dos outros significativos.

Numa investigacdo desenvolvida por Kirchler, Palmonari e Pombeni (1991: 393) concluiu-
se gue os adolescentes que se sentem mais proximos da sua familia, do melhor amigo e dos
colegas da escola sdo agueles que se identificam mais fortemente com os seus pares, até

porque “a identificacdo com os pares ndo leva ao isolamento da familia’.

Um factor relevante na interaccdo com o grupo de pares € o sentimento de amizade, que é
igualmente importante quer para os rapazes, cujas relacbes sdo mais orientadas para a
accao, quer para as raparigas, que véem na amizade uma relagdo mais orientada para as

necessi dades emocionais (Coleman, 1980, cit. por Kirchler, PaAlmonari & Pombeni, 1991).

A escola € o meio privilegiado para 0 desenvolvimento e estabelecimento de relagoes
interpessoais com 0s grupos de pares, longe do controlo dos pais. Os pares, da mesma
idade ou um pouco mais velhos, surgem como substitutos no processo de socializagdo dos
adol escentes (Fonseca, 2003).

Também para Paimonari, Pombeni e Kirchler (1990) a escola é na nossa cultura, o
contexto mais privilegiado para os adolescentes se juntarem livremente a um grupo. E
também neste contexto que se vao construindo as atitudes sobre diversos acontecimentos
que decorrem no meio onde os adolescentes interagem, por exemplo como se deverdo

comportar frente aum colega "diferente” damaioria.

A interaccdo social com os pares, estabelecida no meio escolar através de contactos
informais ou formais, é essencia para o desenvolvimento da identidade social, cultural e
individual de um auno. Experiéncias positivas com pares gjudam a desenvolver a auto-
estima e o sentimento de pertenca a um grupo socia maior. Através das interac¢fes sociais
formais, os adolescentes aprendem alidar com pessoas dificeis, aprendem a defender-se na
vida, descobrem o limite entre a assertividade e agressividade e desenvolvem capacidades
de trabalho cooperado (Stinson & Foster, 2000). Assim, a aceitacéo pelos pares contribui
de forma positiva e significativa para o funcionamento social dos sujeitos.

De forma resumida, anotamos a importancia dos pares e da amizade no desenvolvimento
socia da adolescéncia. Praticamente todos os adolescentes, independentemente do estrato

social, sexo ou outra caracteristica demogréafica, juntam-se regularmente em grupos pois a
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identificagdo a um grupo de pares é um factor muito importante durante este periodo de

desenvolvimento.

Partindo do pressuposto que nem sempre os alunos “diferentes” puderam integrar escolas
de ensino regular e que varias tém sido as ateragdes verificadas ao longo dos tempos, a
varios niveis - pedagogico, politico e social -, 0 capitulo seguinte reflecte um pouco acerca

da evolucdo ocorrida desde a fase da segregacéo até a fase de inclusdo dos dias actuais.
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CAPITULO 3. No Caminho da Inclusio

3.1. DaIntegracdo a I nclusio Escolar

A educacdo de criangas com problemas tem sido marcada, principamente a partir do séc.
XX, pela existéncia de algumas abordagens com diferentes épocas e pontos de enfoque. Na
primeira metade deste século assistiu-se a uma fase de nitida categorizac&o/classificagdo de
individuos deficientes, baseadas em avaliagdes unidimensionais da inteligéncia, em que o
défice era real¢cado por ser um fendmeno intra-organico ou intra-psiquico e, desta forma,
centrado exclusivamente no individuo. Assim, o conceito de deficiéncia incluia
caracteristicas de inatismo e estabilidade ao longo do tempo, pois as causas, sendo
fundamentalmente organicas, dificilmente poderiam ser modificadas posteriormente
(Marches & Martin, 1995).

Este sistema de educacdo, predominantemente assente num modelo de identificacdo e
classificagdo da crianca em categorias de deficiéncia, e apoiado em testes de inteligéncia
(Q.l. Global) para legitimar a seleccéo, fazia com que os que ndo acompanhavam o ritmo
das aprendizagens fossem excluidos do ensino regular e colocados no ensino especial,
tendo em conta as suas deficiéncias (Niza, 1996). Os deficientes eram colocados em
instituicdes asilares ou hospitalares de caracter segregado e assistencial quando néo

permaneciam junto dos seus familiares (Marchesi & Martin, 1995).

Nos anos 40 e 50 iniciaram-se grandes e importantes modificacfes, fazendo com que a
categorizagdo tradicional se seguisse uma fase mais abrangente, de transicdo, que se
descentrou do problema individual para incidir também no meio. Desta forma, surgia
também a reflex&o de que a deficiéncia ndo seria atribuida Unica e exclusivamente a causas
internas a0 sujeito, mas também seria resultante de uma estimulacdo inadequada ou
decorrente de processos incorrectos. Ao exteriorizar o problema de deficiéncia parao meio

gue rodeia o individuo, emergiam novas formas de intervencéo.

Em consequéncia deste movimento foram criadas, paralelamente, classes especiais dentro

das escolas de ensino regular, mas funcionando como unidades a parte.
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E principalmente a partir dos anos 60 e, particularmente nos anos 70, que se comegam a
dar importantes passos em direccdo a integragcdo escolar das criangas deficientes no ensino

regular, com a grande modificacdo nos conceitos de deficiéncia e de educacdo especial.

E na Dinamarca, em 1940, que se inicia um movimento de normalizag3o contra as escolas
segregadas, promovido pelas associagOes de pais. Contudo, 0 apoio legidativo a este
movimento surge apenas em 1954, incorporando o conceito de normalizacdo de Bank-
Mikkelsen, para o qual é “a possibilidade de o deficiente desenvolver um tipo de vida tdo

normal quanto possivel” (Niza, 1996: 141).

Contudo, € em 1969, com a definicdo de Nirje, que o conceito de “normalizacdo” tem
consequéncias reais Nos meios e nos métodos. Para este autor, o principio de normalizagdo
é definido como a forma de “proporcionar as pessoas deficientes o padrdo e as condigoes
de vida quotidiana tdo proximo quanto possivel do seu contexto social e cultural” (Niza,
1996: 141). Deste modo, a normalizacéo ndo implica a transformacéo da pessoa deficiente
em normal mas a aceitacdo dos seus limites. Paratal, € indispensavel que se cologuem ao
seu dispor os meios imprescindiveis ao tota desenvolvimento das suas competéncias,
numavidat&o normal quanto possivel.

Anos mais tarde, 0s aspectos relativos ao espago estimulante que envolve o individuo com
deficiéncia viriam a ser designados de "meio menos restritivo possivel" com o Warnock
Report (1978), originando uma mudanca conceptual significativa no campo da Educacéo
Especia (EE), atribuindo um maior enfoque as necessidades individuais de cada crianca,

tornando-se pertinente dar resposta as suas necessidades educativas.

Este modelo tornou-se também relevante na construcéo e desenvolvimento da educacéo
integrada, uma vez que salienta que todas as criancas S0 especials, necessitando de
respostas educativas diferenciadas (Morgado & Félix, 1998).

E assim lancado para o campo pedagdgico, pelo Warnock Report (1978), o conceito
inovador de Necessidades Educativas Especiais (NEE), no qual devera existir um continuo
de recursos educativos que possa dar resposta as diferencas de cada um. Este conceito
dirige-se, assim, a todas as criancas com dificuldades de aprendizagem e que néo
conseguem alcancar o sucesso educativo. Esta introducdo teve consequéncias nas praticas

educativas e nas consideragdes sobre as origens das dificuldades de aprendizagem. E a
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partir desta atura que se gera a perspectiva de integragcdo que defende que as criangas com
NEE devem ser ensinadas em classes regulares, mas com um ensino diferenciado.

Esta concepcdo, ao visar a integracdo, veio transferir para a escola muitas das
responsabilidades que até ai se encontravam reservadas ao ensino especial, fazendo com
que os efeitos do relatorio que Ihe deu origem se reflectissem em modificacOes legidativas

gue se propagam até aos dias de hoje.

Para muitos, o conceito de integracdo abordard apenas a colocagcdo de pessoas com
deficiéncia juntamente com pessoas ndo deficientes na mesma turma ou na mesma escola.
Porém, a integracdo ndo podera ser apenas a colocagdo fisica num ambiente 0 menos
restritivo possivel. Devera significar a participaco efectiva nas tarefas escolares que
proporcionem dai gudas pessoais, adaptagdes curriculares, entre outros aspectos,
favorecendo a0 maximo o seu desenvolvimento. Para tal deve-se organizar o trabalho
tendo em conta as diferencas individuais através de uma diferenciacéo da gestéo curricular
(Morgado, 2001).

Sera necessario referir que este conceito de integracdo educacional néo € algo rigido, com
limites bem precisos e definidos, pelo contrario € um processo dindmico e mutante, cujo
objectivo central € encontrar a melhor situagdo para que um aluno se desenvolva o melhor
possivel (Marchesi & Martin, 1995).

Na literatura tem-se vindo a manifestar alguma insatisfagéo face ao conceito de integragéo.
Parece que, para muitos intervenientes do processo pedagdgico, a integracéo ficou apenas
pelo critério fisico. N&o basta colocar as criancas com NEE numa classe regular, se ndo se
consegue dar resposta as suas necessidades individuais. "E fundamental atender aos
aspectos qualitativos que acompanham o0 processo de integracdo, nomeadamente a
qualidade das relagdes interpessoais que se vao estabel ecendo entre 0s Varios personagens
do cenério educativo" (Morgado & Félix, 1998: 107).

E neste contexto que surge o conceito de "Inclusio" e a perspectiva da "Escola para
Todos".

Tendo por base os beneficios da colocacdo de alunos com NEE na escola regular e,
mostrando-se o0 conceito de integracdo como insuficiente, surge o conceito de "Inclusao”

(Morgado & Félix, 1998). Assim, para Morgado (2001), a questdo da inclusdo deve
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assumir-se, sobretudo, como um exercicio de cidadania da comunidade educativa, visando
apromogao do sucesso educativo de todas as criangas.

Por tudo isto, em 1994, foi organizada a ConferénciaMundial da UNESCO sobre NEE, em
Salamanca, na qual o objectivo prioritario foi 0 debate dos conceitos de "Inclusao” e de
"Escola Inclusiva', abordando os trabalhos apresentados na "Declaragdo de Salamanca’

sobre principios, politicas e préticas na area das NEE.

Por forma a combater a exclusdo e enfatizar o direito de igualdade de oportunidades "as
escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom
nivel de educacdo para todos, através de curriculos adequados de uma boa organizacéo
escolar, de estratégias pedagogicas, da utilizaco de recursos e de uma cooperacéo com as
respectivas comunidades’ (UNESCO, 1994 11).

Foi a partir da Declaracéo de Salamanca (UNESCO, 1994) que o conceito de NEE foi
efectivamente assumido, no que concerne a politicas educativas.

Stainback e Stainback (1999) sugerem, assim, um progressivo abandono do termo
integracdo devido a associagdo de ideias de colocacdo de criangas com NEE, até entéo
excluidas, no ensino regular. Para estes autores a integragdo remete para uma preparacao
antecipada destes alunos ao modelo implementado no ensino regular, que pretendia dar
resposta aos alunos ditos normais. A educacdo inclusiva deve basear-se na organizacéo e
desenvolvimento de estratégias, dindmicas e servicos pedagdgicos adequados a todos o0s

alunos.

As escolas inclusivas devem proporcionar uma educacéo de qualidade a todas as criancgas,
contribuindo para 0 seu sucesso educativo e integracéo social. Desta forma, a incluséo
contemplara a crianca como um todo, respeitando o seu desenvolvimento a trés niveis.
académico, socio-emocional e pessoal, de forma a proporcionar-lhe uma educacdo
orientada para a maximizacao das suas potencialidades. A escola inclusiva passa a ser uma
area mais rica para todos, onde as medidas educativas abarcam todos os contextos
significativos da vida da crianga bem como as interaccdes a que esta sujeita (Serra, 2008).

Varios autores tém definido "Inclusdo”, atribuindo-lhe um caracter mais geral que o de
"Integracdo”. A titulo de exemplo, temos a definicdo de Booth (1995, cit. por Morgado &
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Silva, 1999: 127), para o qual a "inclusdo trata-se de um processo que visa incrementar a

participacdo de alunos com NEE navida e curricul o escolar”.

No mesmo sentido, Correia (2001, 2003) defende, também, a diferenciagdo entre os
conceitos de integragdo e inclusdo. Para o autor, integracdo envolve a entrada de um
individuo, que até entdo podera ter sido excluido, no ensino regular. A inclusdo baseia-se
na melhoria do sucesso escolar de todos os alunos, em particular dos alunos com NEE, que

deverdo merecer uma atencao educativa especifica.

Para Rodrigues (2006) a escola integrativa baseia-se no apoio a0 auno e ndo na
intervencdo no sistema educativo. A inclusdo pressupde a rejeicdo da exclusdo de aunos
da comunidade escolar, devendo a escola promover e desenvolver politicas, culturas e
préticas assentes na vaorizacdo do auno de modo que, sem que sgja avo de
discriminacOes, este construa o conhecimento e atinja 0 sucesso académico, socia e

cultural.

Ainscow (1995) defende que, no caminho da inclusdo, muito h a fazer pois assiste-se,
ainda, a exclusdo de muitas criancas do sistema educativo. Para que uma escola se diga
inclusiva os recursos existentes deveréo ser alvo de uma reorganizacdo, pois sdo muitas as
criangas que véem o direito a aprendizagem negado ao deparar-se com uma qualidade de
ensino pouco satisfatéria e com um sistema de organizacdo, quer a nivel de escola quer de

sala de aula, que ndo apresenta condi¢des que promovam o0 sucesso da aprendizagem.

A correcta utilizag8o destes termos, a nivel conceptual, é elementar para que ndo haja
equivocos de modo a que as praticas possam ser avo de reflexdo e reformulagdo por parte
dos professores. O facto de se utilizarem os termos integracdo e inclusdo como sinGnimaos,
como por vezes acontece, podera reflectir-se negativamente na planificacéo e gestéo das
préticas profissionais dos docentes bem como nos resultados pedagégicos dos alunos, pois
enguanto que a integragcdo pressupde que 0s programas sejam desenvolvidos com os alunos
de modo a que estes se adaptem a escola, a inclusdo subentende que € a organizacdo da
escola, e por conseguinte a gestéo de sala de aula, que deve ser alvo de modificacbes que

vao ap encontro das necessidades dos alunos.

De um modo geral, todos os intervenientes na inclusdo deverdo ser responsabilizados pela

sua concretizacdo. A escola devera gjustar a sua planificacdo promovendo atroca de ideias
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entre os alunos com NEE, os professores, os pais € a comunidade em gera, com a
finalidade de uma integracéo adequada destes alunos, devendo empenhar-se na formacéo
de docentes e técnicos para que a inclusdo se processe a todos os niveis. A familia devera
envolver-se verdadeiramente no processo de inclusdo, empenhando-se também na
formagdo, de modo a permitir uma boa comunicacdo entre si, a escola e a comunidade,

como meio de aceitacdo da criangca com NEE.

Por sua vez, cabe a comunidade apoiar a crianca com NEE incentivando o seu
desenvolvimento social e pessoal, sensibilizando os seus membros para a inclusdo, através
da sua participacdo e comunicacdo com o meio escolar e a familia e pela prética de
formagdes. O Estado deve promover legislagdo que possibilite 0 conhecimento e a prética
da inclusdo acautelando os recursos humanos e materiais indispensaveis para a inclusdo
dos alunos com NEE, assegurando formacéo relativa as préticas inclusivas e dando a
conhecer a populagdo a relevancia da inclusdo no crescimento, desenvolvimento e

educacdo das criancas com NEE (Correia, 2008).

A prética dainclusdo sera um grande apoio para as criangas, sendo indispensavel a criacdo
de um ambiente de apoio, cooperacao, reconhecimento, equidade e justica a fim de uma

maior aceitacdo peladiversidade.

3.2. A Educacéo Especial em Portugal — Breve Retrospectiva

Em Portugal, contrariamente a maioria dos paises europeus, a EE desenvolveu-se de forma
mais lenta, observando-se que até finais do século X1X ndo havia qualquer tipo de apoio
oficial para as pessoas portadoras de deficiéncia, sendo estas muito marginalizadas pela
sociedade.

O desenvolvimento da EE ocorreu sem ligagdo ao ensino regular e, apesar de se ter
assistido a algumas experiéncias, ainda que pontuais, no decorrer dos anos 60 apenas a
partir dos anos 70 comegou a surgir legislacdo em Portugal. Aos poucos comegou a

integrar-se no ensino regular, de forma progressiva, criangas surdas, invisuais e com
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deficiéncias motoras, inicialmente nos ensinos preparatério e secundario e, posteriormente,

no ensino primario.

Com areforma de Veiga Siméo é criada, em 1973, a Divisdo de Ensino Especia (D-L n°
5/73, de 25 de Julho) no Ministério da Educacdo tendo surgido servigos destinados a

educacdo de criangas com deficiéncia, originando um grande avango na EE.

Em 1976, depois da Revolugdo dos Cravos em 1974, a consciéncia da situacdo de Portugal
no que respeitava & EE toma forma e a Constituicdo da Republica Portuguesa (D-L n°
666/76) passa a consagrar a igualdade de oportunidades e de direitos de todos os cidadéos.
Apesar de o Estado ter sido obrigado a repensar a educacdo dos deficientes no ensino esta

continuou sem éxito.

No mesmo ano as Equipas de Ensino Especial Integrado surgem com o objectivo de
“promover a integracdo familiar, social e escolar das criancas e jovens com deficiéncia”
(Correia, 1999: 26). Estabelece-se, assim, um elo de ligagdo entre o ensino regular e a EE.
Ao inicio o apoio era concedido a criangas e jovens com deficiéncias motoras e sensoriais
mas, posteriormente, passou também a ser para criangcas com deficiéncias mentais,
integrados nas escolas regulares. Sdo também determinados beneficios fiscais para pessoas

com deficiéncia.

Em 1986, com a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lel n.° 46/86, de 14 de Outubro) €

introduzido o conceito de NEE. De salientar alguns dos seus objectivos:

- “assegurar as criangcas com necessidades educativas especiais, devidas designadamente a
deficiéncias fisicas e mentais, condigcbes adequadas a0 seu desenvolvimento e pleno

aproveitamento das suas capacidades” (artigo 7°);

- a EE é uma das modalidades de educacdo que “visa a recuperacdo e integragdo socio
educativa de criancas com necessidades educativas especiais, integrando actividades
dirigidas aos educandos e ac¢Oes dirigidas as familias, aos educadores e comunidades”
(artigo 16°);

- institui o “desenvolvimento das capacidades fisicas, intelectuais, emocionais e de
comunicacdo, ainser¢do familiar, escolar, social, aformagdo profissional e aintegragéo na
vida activa” (artigo 179);
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- as criangas com deficiéncia tém direito a usufruir de uma educagdo adequada as suas
necessidades, com apoio de educadores especiadizados, bem como a optar por uma
educacdo integrada no ensino regular, sempre que possivel, ainda que prevendo a sua
frequéncia em instituicOes especificas caso, comprovadamente, o seu tipo e grau de
deficiéncia o exijam. Os curriculos e programas devem ser devidamente adaptados as
caracteristicas de cada tipo e grau de deficiéncia, assm como as formas de avaliacdo
devem ser adequadas as dificul dades especificas de cada um (artigo 18°).

O D-L n° 35/90, de 25 de Janeiro, veio, pela primeira vez, definir que todas as criangas,
sem excepcao, deverdo cumprir a escolaridade obrigatoria, em estabel ecimentos regulares
de ensino ou em instituicdes especificas de educacdo especial, quando otipo e grau de

deficiéncia o exijam.

O D-L n.° 319/91, de 23 de Agosto, que determina o regime educativo especia aplicavel
aos alunos com NEE, foi marcante na historia da evolucéo da EE em Portugal ao defini-la
e regulamenta-la. Este decreto estabelece e responsabiliza a escola regular na educacéo de
criangas com dificuldades e define as condig¢des da sua exclusdo do sistema regular assim
como a adequacdo de medidas a dificuldade apresentada. A classificagdo de NEE passa a
basear-se em critérios pedagogicos e ndo em decisdes do foro médico. “O aluno
considerado com NEE tem o direito de ingressar na classe regular. A escola deve estar
preparada para responder adequadamente a problemética de cada aluno, incentivando a
umaflexibilizagdo do processo ensino-aprendizagem” (Dorziat, 2009: 278).

No entanto, verificam-se algumas lacunas pois ndo sdo definidas as categorias de EE, ndo
se operacionaliza o conceito de “situacdes mais ou menos complexas”, ha pouco rigor
quanto a constituicdo e funcbes da equipa responsavel pela elaboracdo do Programa
Educativo Individual (PEI), deixando, ainda, por definir quais os “actores” da equipa

multidisciplinar.

Apesar de significativo na EE em Portugal, o referido decreto ndo foi seguido pela
adequacao dos recursos escolares e pela continua e satisfatoria execucéo dos programas de
integracdo pois a escassez de recursos humanos, materiais e técnicos promoveu graves
falhas no atendimento as criangas com NEE.
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Também o Despacho Conjunto n° 105/97, de 1 de Junho, contribuiu para a evolugdo no
ambito das NEE ao preconizar a escola inclusiva e os principios enunciados na Declaracéo
de Salamanca, prevendo a criacdo de equipas de coordenacdo de apoio educativo afim de
articular e nortear 0s apoios educativos em escolas com vista a promogcdo da escola

inclusiva.

O D-L n° 115-A/98, de 4 de Maio, veio aprovar o regime de autonomia, administracdo e
gestéo dos estabel ecimentos de educacéo pré-escolar e dos ensinos basicos e secundarios,
passando as escolas a ter mais liberdade para actuar adequadamente perante a diversidade
dos alunos.

Os D-L n°® 6/2001 e n° 7/2001, de 18 de Janeiro, prevéem e regulamentam as medidas
especiais de educagdo dirigidas a alunos com NEE de carécter permanente.

O Despacho Normativo n° 30/2001, de 19 de Julho, faz o enquadramento da avaliacéo dos
alunos abrangidos pelas medidas especiais de educagéo.

Em 2005, com a publicagdo do Despacho Normativo n.° 50/2005, foram definidos os
principios e normas orientadoras para a implementagcdo, acompanhamento e avaliacéo
sumativa interna dos planos de recuperagéo, de acompanhamento e de desenvolvimento
dos alunos do ensino bésico.

O D-L n° 20/2006, de 31 de Janeiro, criou 0 Quadro de EE e veio definir as normas para a
colocagdo dos respectivos docentes, assistindo-se a um retrocesso ao nivel dos discursos e
das préticas, que apontavam a configuracdo de uma escola de “Todos para Todos”.

Em 2008, a publicagdo do D-L n.° 3/2008, de 7 de Janeiro,

“Define os apoios especializados a prestar na educacdo pré-escolar e nos ensinos
basico e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo, visando a
criacdo de condi¢es para a adequacdo do processo educativo as necessidades
educativas especiais dos alunos com limitacbes significativas ao nivel da
actividade e da participacdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de
alteragdes funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em

dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, da aprendizagem, da



mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo
social” (art. 1.°, ponto 1).

O decreto define, também, o objectivo da EE como

“A inclusdo educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia, a
estabilidade emocional, bem como a promocgéo da igualdade de oportunidades, a
preparacdo para 0 prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparagao
para a vida profissional e para uma transicdo da escola para 0 emprego das
criancas e dos jovens com necessidades educativas especiais nas condi¢cdes acima

descritas” (art. 1.°, ponto 2).

O referido documento pretende o desenvolvimento de uma escola inclusiva, fomentando a
igualdade de oportunidades, prevendo, assm, o aumento de respostas especializadas,
criando-se, para o efeito, escolas de referéncia nas areas da cegueira e baixa visdo e da
surdez, assim como unidades de apoio especializado para criangas com perturbagdes do
espectro do autismo ou alunos com multideficiéncia

A promulgacdo da Lel n.° 21/2008, de 12 de Maio, € a primeira alteracdo, por apreciacdo
parlamentar, ao D-L n.°3/2008, de 7 de Janeiro, que veio definir os apoios especializados a
prestar na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario dos sectores publico,
particular e cooperativo. No ponto 2, do art. 1.°, pode ler-se que “A educacao especial tem
por objectivos ainclusdo educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia, a
estabilidade emocional, bem como a promoc¢do da igualdade de oportunidades, a
preparacdo para 0 prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparacdo para a

vida pds-escolar ou profissional”.

O artigo 31° (A - Avdiagdo da utilizagdo da Classificacdo Internacional da
Funcionalidade, Incapacidade e Salide, da Organizacdo Mundial de Salde), faz referénciaa
que “No final de cada ano lectivo deve ser elaborado um relatorio individualizado que
incida sobre a melhoria dos resultados escolares e do desenvolvimento do potencia
biopsicossocia dos alunos que foram avaliados com recurso a Classificagdo Internacional
da Funcionalidade, Incapacidade e Saude, da Organizacdo Mundial de Satde” (pontol).

A Classificagdo Internacional de Funcionalidade (CIF) pertence a0 grupo das
classificacfes internacionais desenvolvidas pela Organizagdo Mundial de Salide (OMS) e é
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um modelo no qual a funcionaidade e a incapacidade das pessoas é encarada sobre
dimensdes distintas, como resultado de uma continua interaccdo entre o individuo e o
ambiente envolvente. Este modelo de classificagdo tem levantado grande polémica entre

investigadores, técnicos e pais ao ser utilizado na &rea da educacéo paraavaiar as NEE.

A aplicacdo da CIF deve servir de complemento a aplicacdo da 102 edicdo da
Classificacéo Internaciona de Doencgas (CID — 10), pois permite ao avaliador compreender
a base etioldgica da “doenga”, enquanto que a CIF possibilita a compreensdo da
funcionalidade e da incapacidade do individuo relacionadas com a “doenca”’. Deste modo,
possibilita uma visdo mais ampla e expressiva do individuo bem como uma tomada de

decisdo mais adequada.

A divulgacdo da primeira classificagdo internacional especifica para avaliagdo do estado de
salde de criancas e jovens teve lugar em Veneza, a 24 de Outubro de 2007. Tendo por base
as fases de desenvolvimento e o contexto onde habitam, a Classificac@o Internaciona da
Funcionalidade, Incapacidade e Salde para Criancas e Jovens (CIF — CJ) veio permitir o
rastreio de incapacidades nesta faixa etéria possibilitando a implementacdo de meios que
visem a melhoria da salde em criancas e jovens e a delineacdo de politicas socias,

sistemas de salde e préticas educativas que colaborem na melhoria do seu bem-estar.
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CAPITULO 4. A Deficiéncia Auditiva/Surdez

O nascimento de uma crianca € uma ocasiao muito feliz na vida da maioria dos pais, em
que estes projectam com excitacdo o futuro das suas criangas. O facto de se acreditar que
as criangas poderdo beneficiar das experiéncias de vida dos pais contribui para uma maior
unido da familia. Contudo, quando pais ouvintes se apercebem que a sua crianga tem uma

deficiéncia auditiva, esta situagdo pode tornar-se extremamente dol orosa e preocupante.

Estima-se que 90% de pessoas surdas casam com outras pessoas surdas. Contudo, nos
programas educacionais infantis para surdos, apenas 5 a 10% tém pais surdos, 0 que
significa que a maioria das criancas surdas tem pais ouvintes. Estes, assim que se
apercebem da deficiéncia da sua crianga, deparam-se logo a partida com grandes
incognitas: a quem deverdo recorrer, o que fazer depois do diagnéstico médico. E afinal, o
que é a deficiéncia auditiva? Muitas vezes esta questdo esta rodeada de fal sas ideias como
€, por exemplo, o facto de se considerar que as perdas auditivas séo todas iguais. Na
realidade existe distingéo entre Deficiéncia Auditiva (DA) e Surdez (Lane, 1996).

4.1. Definicéo e Grau de Severidade

A DA distingue-se pela privagcdo da audicdo, isto € a competéncia auditiva torna-se fraca
face astarefas realizadas pelo individuo (Nielsen, 2003).

Esta deficiéncia manifesta-se por uma lesdo no aparelho auditivo que incapacita o
individuo de ouvir (Correla, 2008). Segundo o autor existem dois tipos de DA: a
temporaria (que podera ser superada por procedimentos médicos) e a definitiva (que vai
afectar o individuo durante toda a vida). No entanto, a DA pode ser qualificada de acordo
com trés niveis. No primeiro nived - transmissito — o individuo pode ter,
momentaneamente, um problema no ouvido externo; no segundo nivel o problema centra-
Se no ouvido interno, remetendo para comprometimentos neurosensoriais; no terceiro nivel

verificam-se problemas mistos nos dois nive's referidos anteriormente.

Para averiguar o nivel de DA recorre-se a testes auditivos de modo a distinguir o grau de

capacidade auditiva num conjunto de frequéncias sonoras (Nielsen, 2003).
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O grau de perda auditiva € avaliado pela intensidade em que € necessario amplificar um
som, em cada um dos ouvidos, em funcdo de diversas frequéncias, até que sgja percebido
por uma pessoa com DA. A intensidade do som é medida em decibéis (dB), enquanto que a
frequéncia, composta por vibracdes de ondas sonoras, graves e agudas, € medida em Hertz
(Hz). Ser& de realcar que, para compreender a fala, as frequéncias terdo que se situar nas
faixas médias, ou sgja, 500, 1000 e 2000 Hz (Marchesi, 1993) e que a audi¢do normal
correspondera a sensibilidade para detectar sons até 20 dB (Alvaraga, Martins, Varéo &
Serrano, 2001).

Um individuo apresenta um nivel de audicdo normal quando, caso apresente perda
auditiva, esta ndo ultrapasse os 25 dB. Quando esta barreira € ultrapassada o grau de DA

podera classificar-se como:

- DA leve: 26 dB a40 dB;

- DA moderada: 41 a70 dB;

- DA severa: 71 a90 dB;

- DA profunda: a partir de 90 dB (Davis & Silverman, 1970, cit. por Goldfeld, 2003).

Para Nielsen (2003: 44) a escala de DA, medida em dB, traduz-se por “25 - 40 dB =
ligeira, 41 - 55 dB = moderada, 56 - 70 dB = moderadamente severa, 71 - 90 dB = severa,
91 + dB = profunda”.

Partindo do conhecimento de que o grau de severidade da DA influencia o
desenvolvimento da linguagem conclui-se que, no caso de perdas auditivas inferiores a 25
dB, ndo se verificam quaisquer interferéncias no desenvolvimento de competéncias

linguisticas apesar de poderem ocorrer alguns problemas de comunicacéo (Nielsen, 2003).

Na DA leve, apesar de ndo se observarem problemas significativos no que respeita ao
desenvolvimento de competéncias linguisticas, podem verificar-se lacunas ao nivel da
articulacdo, da manutencdo da atencéo, na audicdo e compreensdo de mensagens em meios

ruidosos. Por vezes estas complicages ndo sdo percebidas pelafamilia.

Na DA moderada a linguagem surge, ainda que usualmente com algum atraso, de modo

instintivo e natural. Verificam-se problemas ao nivel da atencdo e compreensdo a curta
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disténcia,na conversagcdo em grupo ou em meios com ruido, podendo ocorrer alteracdes de
voz e de articulagdo. Apesar disso, 0 uso precoce de gjudas técnicas apropriadas, em
simulténeo com apoio ao nivel de terapia da fala e de professores especializados conduzira

aum normal desenvolvimento da linguagem.

Na DA severa o desenvolvimento da linguagem encontra-se comprometido podendo, com
uma intervencdo precoce, vir a conseguir-se uma articulagdo inteligivel e uma
compreensdo funcional através do aproveitamento dos residuos auditivos existentes e do
desenvolvimento da capacidade de leitura labial. Ouvem-se sons proximos e de elevada
intensidade, identificam-se o0s sons do ambiente, apenas se diferenciam as vogais, existindo

necessi dade de amplificacéo sonora.

Na DA profunda a compreensdo verbal encontra-se totalmente dependente da leituralabial,
a comunicacdo ndo se desenvolve pela audicdo sendo extremamente dificil adquirir a

linguagem oral e muitos dependem dalingua gestual para comunicar (Nielsen, 2003).

Segundo Afonso (2008) a DA consiste numa deficiéncia na audicdo, permanente ou
temporaria, e que afecta, de forma negativa, 0 desempenho educativo da crianca, ndo se
incluindo na definicdo de surdez. Para o autor apenas se pode falar em surdez quando as

perdas auditivas sao iguais ou superiores a 90 decibéis (dB).

Tendo em conta o grau de surdez alguns autores distinguem entre surdo e deficiente
auditivo, considerando surdo o individuo com perda auditiva superior a 90 dB,
caracterizado por uma surdez profunda neurosensorial, obstaculo a0 acesso a linguagem
oral com os pares. O facto de o surdo n&o se ouvir implica uma maior limitagdo no que

respeita ao contacto com o mundo que o rodeia (Afonso, 2008; Nielsen, 2003).

Determinados autores fazem, também, a diferenciacdo entre “surdo” e “Surdo”. O
primeiro termo surge no campo meédico-terapéutico e é encarado como uma condicgéo fisica
(falta de audicdo), cujo individuo ndo faz parte da comunidade surda; 0 segundo termo €
utilizado no campo socioantropol 6gico ao referir-se ao Surdo profundo, isto €, ao individuo

pertencente a uma minoria comunitéria, apropriada de lingua e cultura (Afonso, 2008).

Nesta investigacdo serdo utilizados os dois termos, surdo e deficiente auditivo para nos

referirmos aos individuos portadores de limitagdes auditivas.
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4.2. Localizagdo da L esdo e Momento de Origem

Como categoria das NEE a DA apresenta-se como uma privagdo sensorial, total ou parcial.
A sua classificacédo baseia-se nalocalizag&o dalesdo, no momento em que ocorre e no grau
de severidade (Goldfeld, 2003).

Tendo por base alocalizacéo dalesdo a DA pode classificar-se como:

- DA de conducdo (ocorre quando alesio se localiza ao nivel do ouvido externo ou médio,
podendo dever-se a ateracbes morfol 6gicas como obstrucdo do canal auditivo. O individuo

consegue utilizar afala, de modo compreensivel.);

- DA neurossensorial (surge quando a lesdo se situa no ouvido interno, impossibilitando a
recepcdo do som devido a alteracbes morfologicas da coclea ou do nervo auditivo. O

individuo ndo consegue ouvir a sua propriavoz.);

- DA mista (resulta de lesdo no ouvido externo ou médio, em simultaneo com o ouvido
interno). (Afonso, 2008; Goldfeld, 2003).

A maioria dos casos de DA de conducdo pode ser corrigida através de medicacdo ou

cirurgia, no entanto, a DA neurossensorial €irreversivel.

A DA pode ocorrer em trés fases do desenvolvimento. Quando a DA tem inicio apds o
nascimento ou antes de a crianga adquirir a linguagem estamos perante uma DA pré-
linguistica. Caso a perda auditiva ocorra apos a aquisicao da linguagem e da fala designa
se de DA pés-linguistica. O dano auditivo cuja origem coincida com afase de aquisicéo de
linguagem na crianca denomina-se de deficiéncia auditiva peri-linguistica (Juédrez &
Monfort, 2003).

Nos casos de DA pos-linguistica o prognostico de intervencdo € mais favoravel pois a
linguagem ja se encontra adquirida, 0 que leva a que haja menos repercussdes no
desenvolvimento linguistico (Juarez & Monfort, 2003).
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4.3. Etiologia

S0 varios os factores que podem estar na origem da diminuicéo ou perda total da audicéo

ndo existindo, namaior parte das vezes, uma causa Unica.

Como factores etiol6gicos da DA de conducéo podem identificar-se as otites de repeticéo
(médias ou externas), a acumulacdo de cerimen ou corpos estranhos no cana auditivo
externo, a atrésia ou estenose do canal auditivo externo, as perfuracbes da membrana
timpanica, as fendas palatinas, a obstrucéo da trompa de Eustaquio, a otosclerose.

Na origem da DA neurossensoria estdo factores como as infecgdes maternas (rubéola,
citomegaovirus, sifilis, herpes, toxoplasmose), o acoolismo materno, as doengas
ototéxicas, a hereditariedade, a diabetes e outras doengas maternas graves, 0 baixo peso a
nascenca e/ou a prematuridade, a andxia durante o parto, as infeccdes (meningite,
encefalite, sarampo...), a exposi¢cdo ao ruido e 0s traumatismos que atingem O 0SSO
temporal (Willems, 2000).

Na idade adulta a principal causa de perda auditiva esta relacionada com a idade (Ricou,
2006).

4.4. Implicaces e Consequéncias da Surdez

Tendo por base o conhecimento de que a audi¢do € um dos factores mais importantes no
inicio da vida de uma crianca, e que leva normalmente ao desenvolvimento da fala e da
linguagem, as perturbacOes a este nivel poderéo causar, independentemente da idade,
problemas de comunicacdo, 0 que muitas vezes podera levar o individuo ao isolamento,
tendo como consequéncias dificuldades sociais e de socializagdo (Foster, 1989, cit. por
Stinson & Foster, 2000; Jiménez, Prado, Moreno & Rivas, 1997).

Ao nivel da interaccdo social, a maior parte dos estudos indicam que as relaces que a
crianca surda estabel ece sd0 pouco estruturadas e flexiveis, manifestando mais dificuldades
quando se baseiam na interac¢do verbal e quando exigem uma constante atencdo mutua

Contudo, quando a crianca surda € competente em algum tipo de linguagem (oral ou
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gestual) e quando os seus colegas ouvintes também a utilizam, a relagdo que se estabelece
e afrequéncia das mesmas é semel hante a que ocorre entre duas criangas ouvintes.

De acordo com Musselman, Mootilal e Mackay (1996) varias investigacbes tém
demonstrado que os alunos surdos integrados em escolas regulares se encontram
socialmente mais isolados apresentando crescentes sentimentos de solidéo, isolamento e
rejeicdo social que, por sua vez, resultam numa menor integracdo social. Para as autoras,
quanto maior o grau de integracdo destes alunos menores as competéncias sociais
demonstradas, apesar de os alunos surdos interagirem com elevado nimero de alunos

ouvintes.

Tendo por base as suas experiéncias com criangas e jovens surdos, Glickman (1996, cit.
por Stinson & Foster, 2000), sugere que a formacao da identidade cultural dos surdos em
interacC8 com grupos sociais ouvintes €, frequentemente, uma tarefa dificil,
especialmente para agqueles que foram integrados. Se por um lado, 0 contacto com a
familia, com os vizinhos e com a escola €, predominantemente, com pessoas ouvintes, por
outro € geralmente mais facil para as pessoas surdas comunicarem e estabelecerem
amizades com outras pessoas surdas.

Investigagbes com alunos surdos que sempre estiveram em escolas de ensino regular
sugerem gque estes tém um menor nimero de amizades intimas (Antia, Kreymer & Eldrege,
1994, cit. por Stinson & Foster, 2000).

Outros estudos demonstraram que também os adolescentes surdos frequentemente se
sentem mai's seguros emocional mente e mais aceites com outros pares surdos do que com
pares ouvintes (Foster, 1989; Stinson, Whitmire & Kluwin, 1996, cit. por Stinson & Foster,
2000).

Sera importante referir que as pessoas surdas tendem a associar-se entre s e que se
encontram, normalmente, satisfeitos por terem um grupo de surdos com o qual possam
comunicar por meio da Lingua Gestual (LG). No convivio das associacdes ou clubes de
surdos a vivéncia relacional € completa, onde todos se entendem, se compreendem e se
identificam (Marchesi, 1993).

Segundo Allen e Karchmer (1990, cit. por Stinson & Foster, 2000), também na escola
inclusiva se verifica ser um pouco dificil a construcdo desta perspectiva uma vez que
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apenas 1 % dos professores dos programas inclusivos sdo também portadores desta
deficiéncia e, a0 mesmo tempo, o ambiente escolar ndo € um suporte para o interesse da

cultura surda o que podera complicar o desenvolvimento do self dos aunos surdos.

4.5. A Educacéo de Alunos Surdos: da Integracéo a I nclusdo

A historia da educag@o dos surdos é caracterizada por momentos de mudanga assistindo-se,
iniciamente, & sua marginalizacao pelo facto de ndo oralizarem.

De acordo com Goldfeld (2002) as pessoas surdas ndo frequentavam as escolas pois
considerava-se que ndo estariam capacitados para aprender, sendo excluidas da sociedade e
proibidas de casar ou possuir bens.

Até finais do século XV ndo existiam escolas especializadas para surdos e eram pessoas
ouvintes que os tentavam ensinar. Apenas na ldade Moderna se comecaram a adoptar
metodol ogias educacionais dirigidas apenas a surdos de origem nobre.

No século XVI, com Ponce de Ledn, considerado por muitos o primeiro professor de
surdos, iniciou-se a educagdo de pessoas surdas através daleitura e da escrita e, mais tarde,
dafaa

Em 1620, Jodo Pablo Bonet, discipulo de Ponce de Ledn, publica a primeira obra sobre a
educacdo de surdos, o primeiro livro deensino daLG.

No ano de 1755 é criada em Franca, por L Epée, a primeira escola para surdos que, em

1791 se transformou no Institut National e dés Sourds-M uets a Paris.

O abade L Epée desenvolveu a LG através da combinacdo de gestos praticados pelos
surdos com a gramatica gestualizada francesa permitindo, assim, 0 acesso dos surdos a
instrucdo. Apesar da utilizagdo deste sisterna ndo se desconsiderou completamente o ensino
da fala pois esta operava como meio de adaptacdo dos surdos no meio dos falantes
(Goldfeld, 2002).
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Na Alemanha Samuel Heinicke recorria a metodologias muito distintas das utilizadas por
L Epée para ensinar criangas surdas pois entendia a linguagem falada como primeira
prioridade, considerando que a linguagem gestual poderia ser prejudicia para esta

aquisicao.

Surgem, assim, dois grupos distintos na instrucdo de surdos. um que defendia a
aprendizagem da oralidade com o suporte do gesto - metodologia combinada - e outro que

privilegiava o oralismo puro, proibindo o gesto — metodologia oralista.

Com o Congresso de Mildo, em 1880, passa a defender-se a superioridade da fala sobre os
gestos sugerindo-se que a oralidade deveria ser 0 método utilizado na educacéo dos surdos.
Esta decisdo teve grande impacto e, ao longo de varios anos, a oralidade foi incentivada
pelos docentes ouvintes, assistindo-se ao afastamento da LG e dos professores surdos das

escolas.

Em 1965 surge, ap0s estudos linguisticos levados a cabo no ambito da LG, o Cued-Speech
ou “Palavra Complementada” criada por Orin Cornett. Contrariando as recomendagdes do
Congresso de Miléo assiste-se a0 aparecimento de um sistema de apoio a leitura labio-
facial, utilizando-se os gestos com o objectivo de esclarecer a informagdo presente nos
|&bios.

De acordo com Perlin (1998), apesar das diferencas existentes relativamente aos sistemas
utilizados na instrucéo de surdos o principal propdsito era a sua aproximacao as pessoas € a

possibilidade de estabel ecimento de contactos entre Si.

E a partir da década de 80, no século XX, que a filosofia do bilinguismo toma forca,
defendendo-se que os surdos deveriam adquirir a LG como lingua materna, considerada a
sua lingua natural. A lingua oficia do seu pais passa a ser ensinada como segunda lingua,

mas naforma escrita.

Historicamente, existiram dois modelos educacionais predominantes para os aunos
portadores de DA: escolas especiais ou programas de integragdo em escolas locais de

ensino regular.



Neste periodo 0s alunos integrados, normal mente, frequentam turmas em escolas de ensino
regular, constituidas predominantemente por alunos ouvintes. Neste sentido, existem dois

tipos de programas de integracao:

1) Turmas especiais - salas proprias para alunos surdos em escolas de ensino regular,
recebendo EE;

2) Turmas integradas - os alunos surdos séo integrados em turmas com alunos ouvintes,

apesar de disporem de um professor, itinerante, de EE.

As experiéncias vividas nas turmas integradas sdo diferentes daquelas proporcionadas nas
turmas especiais, assim como poder&o existir diferencas na comunicagdo. Nas turmas
especiais existe uma maior énfase na comunicacéo gestual do que nas turmas integradas. A
LG ocorre com e sem discurso em simulténeo e, uma vez que os professores costumam ser
bons intérpretes gestuais e porque a comunicagdo com os pares é geralmente gestual, este
meio oferece um melhor acesso a LG por parte de todos os alunos surdos (Stinson &
Foster, 2000).

Em Inglaterra, durante a década de 90, algumas escolas desenvolveram programas
bilingues, nas quais 0 objectivo era desenvolver, primeiro, competéncias na LG e depois
utilizar estas competéncias para a aprendizagem do Inglés, uma vez que para 0s alunos que
s80 educados nas escolas inclusivas com alunos ouvintes, a maioria da comunicagéo é
baseada no Inglés. Para seguir o discurso na sala os alunos surdos fazem leitura labia (os
gue conseguem fazé-10) ou sdo gjudados por alguma audicdo residual (os que a possuem).
Também com a gjuda de intérpretes gestuais aumenta 0 acesso a comunicagdo formal, uma
vez que vao traduzindo as palavras a medida que vao sendo faladas pel os professores de
ensino regular e pelos outros alunos, decorrendo assim a aula de forma mais compreensivel
(Antia& Levine, 2001).

De qualquer das formas, mesmo que 0s apoios sgjam bons, os alunos poderdo sentir
dificuldade em comunicar, participar e aprender numa turma integrada (Stinson & Foster,
2000). S6 a titulo de exemplo, existe uma lacuna tempora de dois a seis segundos que
ocorrem desde que a pessoa que fala até a sua correspondénciaem LG o que contribui para

a dificuldade de participacéo na sala de aula: quando os alunos surdos recebem a questéo
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ou comentario interpretado, os alunos ouvintes poderdo ja ter respondido (Stewart &
Kluwin, 1996, cit. por Antia& Levine, 2001)

bY

Entrevistas com aunos e observacbes na sala de aula indicam como barreiras a
participacdo dos alunos surdos. a velocidade de discusséo, a rapida mudanca de temas, 0
elevado nimero de elementos que participam na discussdo e o facto de mais do que um
aluno falar a0 mesmo tempo (Stinson, Liu, Saur, & Long, 1996, cit. por Stinson & Foster,
2000).

Um dos problemas relacionados com estes apoios de interpretacéo diz respeito ao facto de
estes apenas se limitarem a facilitar as comunicagOes formais dentro da sala de aula
Quando os alunos surdos estdo nos corredores, na sala de convivio ou no autocarro, estéo
por conta propria nas interacces que estabelecem com os seus pares ouvintes. Resultado
disto, os alunos surdos normalmente tém apenas conversas limitadas ou superficiais com
0s pares e muitos afirmam sentirem-se colocados de parte das discussdes que ocorrem
normal mente e que caracterizam a maioria das comunicacdes que ocorre entre alunos fora

das aulas.

Os aunos ouvintes tém gue estar preparados para repetir ou escrever notas e 0s alunos
surdos tém que se sentir confortéveis para pedir algo o nUmero de vezes necessario. A
comunicagdo entre alunos surdos e ouvintes fora da escola (e.g. para fazer trabahos
escolares, trocar ideias ou, simplesmente, para sairem em grupo) requer conhecimento e

adaptacdo, tanto da parte de uns como de outros (Stinson & Foster, 2000).

Relativamente a integracdo social na sala de aula a intervencéo do educador é relevante
para a promocdo de interacgbes entre alunos surdos e ouvintes através de actividades
partilhadas. Para Marchess (1993: 211) “as criangas ouvintes ndo se adaptam
espontaneamente as possibilidades da crianga surda e uma intervencdo adequada dos
adultos, facilitando a compreensdo mutua e os sistemas de comunicagcdo mais adequados

para a interac¢do, pode favorecer a comunicacao entre 0s dois grupos”.

Outro ponto relacionado com as préticas educacionais tem a ver com a congtituicdo de
grupos, onde se trabalha em interacgdo, visto ser uma das formas mais positivas que podem

contribuir para a aprendizagem dos alunos, n&o sO No que concerne as proprias aquisicoes,
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mas também no que diz respeito aos mecanismos que lhes estéo subjacentes (Marches &
Martin, 1998; Morgado, 2001, 2003).

A melhor forma de constituir os grupos €, ainda, algo a que ndo se chegou a um consenso.
Slavin (1996, cit. por Marchess & Martin, 1998), efectuou uma revisdo acerca desta
tematica chegando a duas perspectivas. agumas posi¢cdes centram a organizacdo dos
grupos em funcéo da capacidade dos alunos, enquanto que outros consideram que a propria

heterogenel dade da turma pode ser um dos recursos para a organizagéo dos mesmos.

Também Morgado (2001) indica alguns factores que se poderdo ter como base na
constitui¢éo dos grupos, como por exemplo, o tipo de tarefa a desenvolver, as necessidades
que os aunos manifestam ao nivel das aquisi¢cdes das aprendizagens, as motivages dos
préprios alunos, o tipo de relacionamento afectivo e social existente entre os colegas ou,
entdo, o agrupamento por competéncias dos alunos. Neste Ultimo caso, e também no que
diz respeito as diferentes necessidades de aprendizagem dos alunos, o nimero de grupos de
alunos a constituir deve ser pequeno para que o professor possa despender o tempo

necessario a cada grupo (Marchesi & Martin, 1998).

Talvez consequente das praticas educacionais que, de facto, se realizam ainda hoje em dia,
a colocagdo de alunos surdos juntamente com alunos ouvintes é vista com algum receio,
tanto no que diz respeito a opinido dos professores, como pelas associagdes de surdos
(Marchesi, 1993).

Karagiannis e colaboradores (1996, cit. por Correia, 2008) consideram que a pratica da
inclusdo é vantgjosa e passa pela aceitagdo perante a diversidade pelo facto de os docentes
facilitarem momentos de comunicagéo e partilha, actividades udicas e trabalhos de grupo.
Deste modo, as criangas aprendem o respeito pelo outro ao mesmo tempo que aprendem a

conviver com adiferenca.

O estabelecimento de interacgdes é crucial no processo de inclusdo pois permite um maior
desenvolvimento académico e social da crianca, preparando-a para viver em sociedade
pois, a0 relacionar-se com 0s outros percebendo as suas diferencas, melhorara a sua
realizagdo avarios niveis como educacional, social e ocupaciona (Correia, 2008). Conclui-
se, entdo, que o0 sucesso da integracdo de criancas com deficiéncia no ensino regular esta

dependente da aceitacéo quer dos pares quer das interacgdes positivas estabel ecidas.
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A inclusdo opde-se a exclusdo pois ao possibilitar ainteraccéo, colaboracdo e respeito pela
diferenca contraria os aspectos negativos da exclusdo, por vezes visiveis em criangas que
n&o interagem com 0s outros, ndo estando aptas para a vida em sociedade (Correia, 2008).
O principal objectivo da inclusdo de alunos surdos passa pela harmonia com a sociedade e
o mundo envolvente, devendo a sociedade e as institui ¢bes adoptar atitudes e medidas mais
flexiveis que ndo impliquem forcar a sua adaptacdo as regras em vigor assim como a
metodol ogias e reformas educativas conservadoras e descentralizadas(Bautista, 1997).

A inclusdo implica que as criangas que sdo surdas ou portadoras de DA recebam a maioria
da sua educacdo numa turma de ensino regular. A integracdo implica que estes alunos
recebam a sua educacdo numa escola de ensino regular mas néo, necessariamente, numa
turma regular. Assm, as criangcas poderdo estar integradas para as disciplinas de

Matemética e Educacdo Visual, mas ter as restantes disciplinas numa sala a parte.

A diferenca entre integracéo e inclusdo € que a primeira implica que a crianca se adapte a
turma regular, enquanto que a segunda implica que estas criangas sggam membros

participativos da turmaa qual pertencem (Stinson & Foster, 2000).

Nalguns programas aunos surdos e ouvintes aprendem em conjunto numa turma que é
mediada por um professor de ensino regular e outro professor de EE para alunos surdos.
Estes programas proporcionam aos alunos surdos oportunidades para a sua integracéo
académica e socia que podera ndo ocorrer em programas que se desenvolvem em salas
onde os alunos surdos tém aulas a parte. Neste contexto, os alunos com esta deficiéncia
tém muitas oportunidades para se tornarem verdadeiros membros sociais da turma, uma
vez que estdo envolvidos em todas as actividades que se realizam funcionando a turma
como um estavel grupo de pares. Porque, normalmente, estas turmas tém mais do que um
aluno surdo, a oportunidade para a interaccdo com outros alunos surdos é também uma
parte central deste modelo (Kreimeyer, CrooKe, Drye, Egbert, & Klein, 1998, cit. por
Stinson & Foster, 2000).
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4.6. A Educacéo de Alunos Surdos: o Caso Portugués

Importa, face a tematica desta nossa investigacdo, conhecer a problematica da surdez em

Portugal, bem como a respectiva ocorréncia.

A educacdo dos surdos em Portugal divide-se em trés periodos:

- de 1823 a 1905, aturaem que se utilizam metodol ogias gestuais com suporte ne escrita;
- de 1906 a 1991, em que se utilizava, exclusivamente, 0 método oralista;

- de 1992 até aos nossos dias, periodo marcado pelaimplementacdo e desenvolvimento do
modelo de educacéo bilingue (Carvaho, 2007).

No primeiro periodo foi fundada, em 1823, em Lisboa, a primeira escola para surdos, o
Instituto dos Surdos-Mudos, por Per Aron Borg. A comunicagdo era realizada através do
método gestual, a base da aprendizagem da leitura e da escrita. Apds 0 encerramento do
referido instituto foram criados outros também direccionados para 0 ensino de pessoas

surdas.

No segundo periodo, a partir de 1906, apds a recomendacdo pelo Congresso de Mildo
passou a utilizar-se o oralismo para comunicar. Neste periodo foram criados, em Lisboa, o
Instituto Jacob Rodrigues Pereira e a Congregacdo das Irmas Franciscanas da Imaculada
Conceicdo e, no Porto, o Instituto Araljo Porto (Carvalho, 2007).

O modelo bilingue passou a ser utilizado em Portugal a partir dos anos 90, do século XX,
apesar de em 1983 j4 ter tido inicio, pelas mdos de Sérgio Niza, 0 primeiro projecto
educativo baseado neste modelo. Inicia-se, assim, a transicdo para o 3° periodo da

educacdo de pessoas surdas no NOSso pais.

Em Portugal a escola procurou fomentar nas criangas surdas capacidades relacionadas com
a utilizacdo da linguagem oral e da leitura, a par com as demais aguisicdes escolares. No
entanto os resultados revelaram-se distintos tendo em conta o grau de surdez apresentado.
Verificou-se que, nos alunos com graus de surdez severa e profunda, os efeitos do ensino
oralista ndo foram positivos ao contrério do observado em alunos com grau de surdez
moderada (Amaral, 1999). Conclui-se, entdo, que a educacdo dos surdos tem sido, ao longo
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do tempo, e na maioria das vezes, organizada com base nos sujeitos ouvintes e nd nos

sujeitos surdos.

O Relatério dos Apoios Educativos de 2002/03 (Col 6a, 2003) identificou, a nivel nacional,
a existéncia de 61552 sujeitos com NEE, sendo que 1866 apresentavam problemas
auditivos.

Relativamente & area de intervencdo da Direccdo Regional de Educacdo do Alentgjo
(DREA) era de 11 o numero de sujeitos apoiados, com surdez moderada, severa e
profunda, o equivalente a 0,47% do total (2313) de alunos que apresentavam NEE de

caracter permanente.

Segundo Afonso (2008), através do cruzamento dos dados com o observado no ano lectivo
de 2000/2001, relativamente a evolucdo de alunos surdos apoiados conclui-se que ao longo
dos anos se assistiu a uma diminuicéo de situacdes relacionadas com a DA. Em 1997 eram

2030 os aunos surdos apoiados e, no ano 2000, eram 1993.

No que respeita a distribuicdo etéria, a nivel nacional, verificou-se que a grande
percentagem de alunos surdos se situa entre 0s 6 e os 15 anos de idade, seguindo-se o

intervalo etario dos 16 aos 18 anos.

Cerca de 32% dos aunos surdos utiliza, na maioria das vezes, a linguagem ora para

comunicar e apenas 12% recorre a utilizacéo de gestos (Col6a, 2003).

Quer ao nivel da educacdo pré-escolar quer no 1° ciclo conclui-se a maioria dos alunos
utiliza a linguagem oral, utilizando estruturas frasicas simples. Aqueles que recorrem,
predominantemente, a utilizagdo da linguagem gestual valem-se, na globalidade dos casos,
de gestos isolados. Este facto, segundo Afonso (2008), é inquietante pois pode indiciar a
ndo aquisicdo de capacidades basicas ao nivel da comunicacdo e relacionar-se com a
reduzida formacéo dos docentes na area da LG bem como com a caréncia de professores

surdos e intérpretes de Lingua Gestual Portuguesa (LGP).

Verificou-se, também, que muitos dos alunos surdos se encontram inseridos em turmas
regulares enquanto que apenas uma minoria pertence a turmas constituidas apenas por
alunos surdos (Col 6a, 2003).
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A néo inclusdo de alunos surdos no ensino regular pode conduzir a atitudes de isolamento
sendo relevante perceber a escolha de n&o inclusdo por parte da comunidade surda
(Rodrigues, 2003). E importante analisar cada caso, devendo ter-se em consideracio as
opinides dos principais intervenientes, pais e alunos, pois o facto de os pais serem ouvintes

ou surdos tem implicagdes na seleccdo educativa.

Um passo importante na educagédo, e em especial na vida dos surdos em Portugal, respeita
ao ano de 1997 quando aLei Constitucional n° 1/97, de 20 de Setembro, veio determinar o
reconhecimento da LGP enquanto “expressao cultural e instrumento de acesso a educagéo
e da igualdade de oportunidades” (art. 74, n° 2, alineah).

Outro marco esta relacionado com a criagdo das Unidades de Apoio a Educagdo de Alunos
Surdos (UAEAYS), criadas pelo Despacho 7520/98, de 6 de Maio, que surgiram como
solugdo educativa de apoio a criangcas e jovens surdos, no sentido de melhorar o
atendimento dos surdos e a sua integracéo na sociedade. No entanto, as UAES revelaram
alguma decepcdo nos membros surdos intervenientes pois, segundo Afonso (2008), estas
unidades ndo vieram quebrar os condicionalismos que ja existiam tendo-se assistido a um
desaproveitamento de conhecimentos e experiéncias e a0 desmoronar de expectativas

existentes por parte dos diversos elementos constituintes do sistema.

A educacdo bilingue, para criancas e jovens surdos, foi instituida pelo D-L n° 3/2008
competindo a escola a responsabilidade de promover o crescimento linguistico destes
alunos, através da adequacao do seu processo de acesso ao curriculo, e a sua inclusdo, quer
a nivel escolar quer socia (art. 23° ponto 1). Deste modo, os aunos surdos deverdo
desenvolver as suas aprendizagens em contextos bilingues, que promovam o dominio da
LGP, do portugués escrito e, sempre que possivel, do portugués falado. Este modelo foi
operacionalizado com a criacdo de Escolas de Referéncia para o Ensino Bilingue de

Alunos Surdos (art. 4°, ponto 2a), que vieram substituir as UAES.

O objectivo destas escolas de referéncia passa pela construgcdo de uma comunidade
linguistica de referéncia para surdos através da aplicacdo de metodologias e estratégias de
intervencdo interdisciplinares adaptadas a alunos surdos. As suas equipas sao formadas por
profissionais de vérias &eas. docentes de EE especidlizados na &ea da surdez,
especialistas em LGP com formacéo no ensino bilingue de alunos surdos, professores

surdos de LGP, intérpretes de LGP e terapeutas da fala. Estas escolas deverdo, segundo
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Almeida, Cabral, Filipe e Morgado (2009) funcionar como meios privilegiados de partilha
e reflexdo entre profissionais e familias.

Apesar das escolas de referéncia fazerem parte da oferta educativa recomendada pelo
Ministério da Educagdo, os alunos surdos poderdo frequentar, caso o desgiem, as escolas
pertencentes a sua area de residéncia.

No caso de optarem pelo ensino oralista, os alunos surdos dispdem do apoio de um
professor de EE e de um terapeuta da fala sempre que necessario. Ao optarem pelo ensino
bilingue irdo frequentar escolas de referéncia, em turmas de alunos surdos, dispondo dos
recursos humanos necessarios para receber o ensino da LGP como primeira lingua e do
Portugués escrito como segunda lingua. No primeiro caso o objectivo passa por introduzir-

se na comunidade linguistica ouvinte e, no segundo caso, ha comunidade linguistica surda.

4.7. Atitudes de Alunosface a | ntegracao/l nclusio Escolar

Existem véarios estudos empiricos cuja finalidade passa por avaliar as atitudes de alunos
ditos "normais’ em relacéo a alunos com NEE e nos quais se tém verificado resultados de
atitudes favoraveis (Morgado & Félix, 1998; Rego, 1998).

O estudo desenvolvido por Morgado e Félix (1998) com o objectivo de caracterizar as
representacdes sociais de alunos do 3° ciclo do ensino basico face a integracéo escolar de
alunos com deficiéncia mental recorreu a dois grupos que apresentavam diferentes niveis
de contacto escolar (turma integrada vs turma ndo integrada) com alunos com deficiéncia
mental a frequentar o 7° ano de escolaridade. Para a recolha dos dados utilizaram-se
entrevistas semi-directivas, em ambos 0s grupos, nas quais, e sempre gque possivel, o termo
“dificuldade mental” foi utilizado como substituto do termo “deficiéncia mental”. A
analise dos resultados foi efectuada através de analise de contelido as respostas dos alunos
durante as entrevistas, através das quais foi elaborada uma grelha de analise com categorias
e sub-categorias. Os resultados demonstraram que a atitude face a integragdo de criancas
com aquele tipo de deficiéncia € significativamente favorével, independentemente dos

alunos frequentarem uma turmaintegrada ou uma turma néo integrada.
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Também Rego (1998) realizou uma investigacdo com a finalidade de avaliar as atitudes de
alunos face ao sindrome de Down, tendo em conta o tipo de contacto escolar (préximo,
moderado ou nulo) e o género dos alunos constituintes dos grupos. Para tal, amostrou
trezentas e cinquenta e quatro criancas de 3° e 4° ano do 1° ciclo. Foram utilizados dois
tipos de instrumentos: um, composto por uma histéria e uma fotografia, destinado a
suscitar as atitudes perante uma hipotética crianca com sindrome de Down e uma escala
multidimensional para avaliar essas mesmas atitudes. Apds a andlise dos resultados
verificou-se gque as atitudes foram moderadamente favorévels, parecendo que estas séo
mais fomentadas pela proximidade do contacto escolar, uma vez que 0S grupos com
contacto moderado e nulo expressaram uma percepcao mais negativa. No que diz respeito
ao genero, foram as raparigas que, no geral, revelaram atitudes mais favoraveis que os

rapazes.

Outra pesguisa com o intuito de analisar as representagdes dos alunos acerca da integracéo
do aluno portador de deficiéncia mental na escola de ensino regular foi desenvolvida por
Goncgalves (1999). Foram amostrados alunos de uma turma integrada (com contacto
préximo) do 8° ano e uma turma ndo integrada duma escola ndo integrada (com contacto
nulo) do 9° ano de escolaridade, com idades compreendidas entre os 13 e os 15 anos. Os
resultados daqui decorrentes demonstraram uma atitude globalmente favoravel a

integracéo destes alunos deficientes nos dois grupos.

Matos (2000) desenvolveu um estudo para investigar a influéncia do contacto escolar e
género sexua nas atitudes de criancas "normais* face a criangca com sindrome de Down, a
frequentar o 1° ciclo. Também neste estudo setenta criangas de 3° ano de escolaridade
foram distribuidas por dois grupos: trinta e oito pertencentes a uma turmaintegrada e trinta
e duas a uma turma ndo integrada. Nesta investigacdo foi utilizada uma fotografia de uma
crianga com sindrome de Down, do sexo feminino para as raparigas e do sexo masculino
para os rapazes. Foi ainda pedido as criancas “normais”’que descrevessem o dia-a-dia da
crianga deficiente integrada na escola de ensino regular. Tal como Rego (1998), também
esta autora utilizou uma escala de atitudes multidimensionais. Apesar de se ter observado
atitudes globalmente positivas, 0 grupo com contacto nulo expressou possuir uma atitude
mais positiva do que o0 grupo com contacto proximo. No que respeita ao género, 0s rapazes

revelaram uma atitude mais negativa do que as raparigas.
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Desenvolvendo uma pesquisa para averiguar a influéncia do contacto escolar nas atitudes
de criangas "normais” face a crianca com sindrome de Down, Cataldo (2002) amostrou
alunos de 6° ano de escolaridade divididos por trés grupos com diferentes niveis de
contacto: nulo, moderado e proximo. No final, verificou-se que o grupo com contacto
proximo apresentou atitudes globalmente mais favoraveis do que os grupos com contacto

nulo ou moderado.

Também Miranda (2002) realizou uma investigagdo com quarenta e dois alunos "normais’
de 3° e 4° ano de escolaridade, visando concluir sobre as suas atitudes face aos aunos com
sindrome de Down. Os alunos participantes foram divididos da seguinte forma: vinte numa
turma integrada e vinte e dois numa turma n&o integrada, concluindo-se que os alunos dos
dois grupos relatavam atitudes globalmente positivas face aos alunos portadores com
sindrome de Down, se bem que estas tomavam valores mais altos na turma integrada em

comparagdo com aturma ndo integrada.

Miguel (2002) procurou avaliar as atitudes de 142 alunos do 2° Ciclo do ensino basico face
a integracdo de alunos portadores de deficiéncia motora no ensino regular concluindo a
existéncia de atitudes positivas ainda que ndo se tenham verificado diferengas
significativas entre 0s grupos em estudo (com e sem contacto) nem entre os géneros dos

alunos.

Morgado, Castro Silva e Pereira (2008) pretenderam estudar as atitudes de 60 alunos do 2°
Ciclo do ensino basico, com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos, face a
integracdo escolar de aunos com Trissomia 21. Os alunos frequentavam uma turma de
ensino regular com um aluno com Trissomia 21 integrado (grupo de contacto proximo) e
escolas onde ndo existiam criangas com esta problemética ou com qualquer outra
deficiéncia integrada (grupo de contacto nulo). Os resultados obtidos, apesar de positivos
em ambos 0S grupos, revelaram que os alunos com contacto proximo manifestavam

atitudes mais positivas quanto aintegracdo escolar de criangas com Trissomia 21.

Mendes (2009) procurou avaliar as atitudes de 40 alunos, de 3° e 6° anos de escolaridade,
face a inclusdo de alunos com Trissomia 21 na escola regular. Os alunos foram divididos
consoante o0 nivel de contacto, com contacto proximo e com contacto nulo, estabelecido
com colegas com esta problematica. O instrumento utilizado para a recolha de dados

consistiu numa entrevista semi-directiva e permitiu concluir que, na generalidade, as
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atitudes dos alunos se revelaram favoraveis, em especial daqueles que pertenciam a grupos
com contacto proximo. No entanto, observou algumas diferencas entre os grupos
relativamente ao relacionamento interpessoal, a descricdo do colega com Trissomia 21, a
percepcao das causas das suas dificuldades, do seu futuro e das vantagens e aspectos

positivos e negativos acerca da suainclusdo no ensino regular.

4.8. A Integracao/l ncluséo Escolar do Deficiente Auditivo

Um estudo de Ramsey (1988, cit. por Kyle, 1993) parece obter resultados relativamente
mais positivos com duzentos e noventa e cinco adolescentes surdos com idades
compreendidas entre os 12 e 18 anos, a frequentar turmas integradas. Destes alunos 63%
afirmaram passar todo o tempo, ou a sua maioria, com 0s Seus colegas ouvintes e 43%
referiram frequentar, regularmente, as suas casas. O facto de estes jovens estarem numa
escola inclusiva, o que significa que tenham disponibilidade para estar com outros jovens
surdos, levou a que estes resultados ndo fossem surpreendentes. Nesta investigacéo
apontaram-se alguns problemas fruto da inclusdo: 43% falaram das dificuldades em
participar nos debates da turma, 38% dificuldades de compreenséo, 28% em fazer amigos e
19% revelaram algum embaraco em se expressarem. Adicionalmente, referiram também as

dificuldades de comunicacdo com os professores de ensino regular.

Weisel (1988) pretendeu avaliar as atitudes de criangas normais face ao deficiente auditivo,
em diferentes situagdes de contacto. Foram avaiados cento e cinquenta e seis jovens
ouvintes distribuidos por trés grupos de contacto: quarenta e quatro a frequentar uma turma
com contacto préximo, cinquenta e sete aunos a frequentar uma turma com contacto
moderado (estes alunos eram da mesma escola do grupo anterior mas néo frequentavam
uma turma que col ocasse em pratica aintegracdo de alunos surdos ou portadores de DA) e,
por fim, um terceiro grupo constituido por cinquenta e cinco aunos ouvintes a frequentar
uma escola sem alunos surdos, ou sgja, este era 0 grupo com contacto nulo face a DA.
Utilizando uma escala multidimensional para avaliar as atitudes (incluindo os seus
componentes afectivos, comportamentais e cognitivos - "Disability Factor Scale -

General") este autor verificou que os aunos do grupo com contacto moderado
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expressavam atitudes mais negativas do que os alunos dos outros dois grupos. Atribuiam
também mais limitagcdes funcionais do que o0s alunos ouvintes pertencentes ao grupo com
contacto proximo. Néo foram encontradas diferencas significativas entre o grupo com

contacto préximo e o grupo com contacto nulo.

Gregory e Bishop (1989, cit. por Kyle, 1993), analisaram as interaccdes dum pequeno
grupo de doze criancas com idades entre 0s 5 e 0s 7 anos. Os seus professores ndo tinham
recebido qualquer formagdo para trabalhar com criancas surdas, ndo existindo também
nenhum outro tipo de apoio ou reducdo na dimensdo das turmas. A énfase era colocada na
normalidade das criancas apesar de serem discutidas as necessidades ao nivel da EE. Logo
desde o inicio deste estudo, os docentes relataram grandes dificuldades no envolvimento
das criangas surdas, assim como na transmisséo de informagao que desgjavam. No final da
observagdo, os autores verificaram que as criangas surdas ndo interagiram tanto nas
guestes dirigidas ao grupo, falhando significativamente, nas questbes que |hes eram
colocadas pelos professores. Detectaram também problemas na comunicagdo com o0s
outros colegas ouvintes e com os professores. Ao nivel das actividades desenvolvidas
verificou-se que os alunos surdos n&o participavam, atempadamente, para que a actividade
fosse considerada produtiva. Os autores demonstraram alguma preocupacao por se terem
apercebido que as criangas surdas muitas vezes respondiam que tinham entendido quando,
de facto, isso ndo acontecia. No fina do estudo, Gregory e Bishop (1989, cit. por Kyle,
1993), demonstraram que as criangas com esta deficiéncia poderéo estar integradas
fisicamente, ndo acontecendo o mesmo ao nivel socia e funcional, uma vez que a
informagdo ndo esta acessivel tal como esta para as criancas ouvintes. Da mesma forma, a

interaccdo com os pares podera ser problematica e bastante limitada.

Markides (1989, cit. por Kyle, 1993) estudou a performance do discurso em cento e oito
criancas com DA moderada, em Inglaterra, frequentando 80% do seu horario escolar em
turmas integradas pertencentes a escolas de ensino regular. Tanto os professores de ensino
regular como os colegas ouvintes mencionaram grandes dificuldades na fala dos alunos
surdos. Os professores relataram que mais de 50% do discurso expresso por estes alunos
era muito dificil de seguir, enquanto que a percentagem verificada pelos colegas ouvintes
permaneceu entre 0s 53% e os 56%. Com estes resultados, este autor sugeriu, entre outras
ateracOes, que se deveria proporcionar aos alunos surdos uma maior intervencdo ao nivel
daterapiadafaa
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Outra investigagdo de Markides (1989, cit. por Kyle, 1993) demonstrou que os aunos
surdos tendem a constituir um grupo. Em escolas onde existiam alunos surdos, este autor
verificou que numa turma integrada de trinta e cinco alunos, apenas 3% dos alunos
ouvintes nomeavam um aluno surdo para melhor amigo, enquanto que 51% dos alunos
surdos nomeavam outro aluno surdo para seu melhor amigo. 33% dos alunos ouvintes
relataram ainda que ndo sabiam porque é que ndo tinham como melhor amigo um auno
surdo, 34% mencionaram as dificuldades existentes face a comunicacéo e 15% referiram-
se a"falaengragada’ dos alunos surdos. Uma observacdo das actividades extracurriculares
revelou que 40% dos alunos surdos se isolavam durante este periodo ou brincavam com
outras criangas surdas (24%). Em contraste, apenas 5% das criancas ouvintes interagiram
com outra crianga surda. Estes resultados incidiram fortemente numa perspectiva em que
os aunos surdos ou portadores de DA néo interagiam efectivamente com 0s seus colegas

ouvintes.

Cappelli, Daniels, Durieux-Smith, McGrath e Neuss (1995, cit. por Antia & Levine, 2001)
compararam a aceitacdo social de vinte e trés criangas surdas ou portadoras de DA e outras
vinte e trés ouvintes, a frequentarem programas inclusivos, desde o primeiro ano ao sexto
ano de escolaridade, utilizando escalas sociométricas. Um dos resultados mais relevantes
teve a ver com o0 numero de criangas rejeitadas pelos seus colegas. sete eram criangas

surdas e apenas duas eram ouvintes.

Antia e Kreimeyer (1996, cit. por Antia & Levine, 2001), utilizaram uma escala nominal,
antes e depois de uma intervencdo ao nivel das competéncias sociais, com jovens surdos e
ouvintes. Também neste estudo os resultados a cangados ndo foram muito positivos face a
esta deficiéncia, uma vez que 0s jovens ouvintes relatavam os seus colegas surdos como
menos desgjaveis face a outros colegas ouvintes. Contudo, estes resultados poderdo ser
explicados pelo facto dos alunos surdos frequentarem uma escola integrada mas numa

turma a parte dos alunos ouvintes.

Num estudo realizado em Portugal por Couto (1999), pretendeu-se proceder a exploracéo
das histérias de vida de sujeitos deficientes auditivos relativamente a tematica da
integracdo escolar. Para finalidade trabalhou-se com oito participantes, com idades
compreendidas entre os 13 e os 18 anos, que frequentavam a Associagdo Portuguesa de
Surdos com alguma frequéncia. O instrumento de recolha de dados utilizado foi a

entrevista. As conclusdes gerais deste trabalho de investigacdo remetem para o facto de
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gue a maioria dos entrevistados ndo se sente integrado na escola gque frequenta e, mesmo
gue o sinta, prefere estar com 0s seus amigos surdos do que com 0s ouvintes. Parece que
estes resultados tém por base a dificuldade de comunicacdo que se sobrepde a todos o0s
beneficios que a integracdo possa proporcionar, no entanto € unanime o sentimento de

integracdo no seio da comunidade surda.

Lima (2001) desenvolveu um estudo que visou averiguar a influéncia do contacto escolar
nas atitudes de alunos face a integracdo escolar do deficiente auditivo. Esta autora,
utilizando uma escala multidimensional sobre as atitudes, amostrou oitenta e cinco alunos,
entre os 10 e os 14 anos, sendo que trinta e sete pertenciam a uma turma integrada e
quarenta e oito a uma turma néo integrada. Os resultados demonstraram a existéncia de
atitudes moderadamente favoraveis no total da amostra, se bem que a turma integrada
apresentou valores mais elevados. Contudo, também ficou patente neste estudo que o grau
de severidade da DA influencia as atitudes dos alunos ouvintes, ou sgja, quanto maior é o

grau de surdez, menos favoraveis s8o as atitudes expressas.

Antiae Levine (2001) observaram o efeito de um parceiro de diferente nivel auditivo numa
tarefa social e cognitivaem quarenta e seis criangas de idade pré-escolar portadoras de DA.
Na constituicdo dos grupos pelo menos duas criancas eram surdas. Estes autores relataram
que as criangas surdas participavam mais na tarefa a ser desenvolvida em grupo, do que
paralelamente com cada um dos seus companheiros de diferente nivel auditivo e que,
quando brincavam com colegas surdos ou portadores de DA, as crian¢as empenhavam-se
de forma mais significativa em aspectos construtivos da tarefa. Uma das sugestes para os
resultados deste estudo prende-se com o facto de que, caso as criangas sejam todas surdas
ou portadoras desta deficiéncia, ou todas ouvintes, o processo de comunicacdo esta
bastante facilitado, o que ndo acontece quando os niveis de audi¢do sdo diferentes dentro

do mesmo grupo em interaccao.

Punch e Hyde (2005) pretenderam avaliar o sentimento de soliddo em 65 adolescentes,
com diferentes graus de surdez, que frequentavam 0 ensino secundario numa escola
regular, através de métodos de investigacdo quantitativos (escala) e qualitativos
(entrevista). Em resposta a escala a maioria dos adolescentes surdos ndo revelou possuir
mai ores sentimentos de solidéo ou mostrarem-se menos participativos quando comparados
com os colegas ouvintes. Em situagéo de entrevista a totalidade dos alunos surdos referiu o

desgjo de ser tratados como iguais, de modo a ndo ser entendidos como diferentes devido a
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sua deficiéncia. Muitos destes adolescentes afirmaram, ainda, ter-se sentido socialmente
mai s isolados nos primeiros anos de escolaridade.

JA Wauters e Knoors (2008) procuraram avaliar a integracdo social de 18 criangas surdas,
no 1° ciclo do ensino béasico, concluindo que nédo se verificavam diferencas ao nivel da
aceitacdo e do estatuto social. Contudo, em algumas situagOes relacionadas com a
cooperacdo e solicitacdo de guda para a redizacdo de determinadas tarefas os
investigadores constataram que as criangas surdas encontravam-se entre as menos

escol hidas pel os colegas ouvintes.

Por outro lado, Leigh, Maxwell-MacCaw, Bat-Chava e Christiansen (2009) ao estudarem o
gustamento psicossocial de 53 adolescentes surdos, com e sem implantes cocleares,
concluiram que estes ndo demonstravam um maior sentimento de soliddo quando em
comparacdo com 0s seus colegas ouvintes, inferindo que quer a socializagdo quer a sua

aceitacdo por parte dos colegas € determinante na prevencao da solidao.

Um dos objectivos de um estudo longitudinal levado a cabo por Moog, Geers, Gustus e
Brenner (2011) passou por determinar até que ponto as competéncias psicossociais
desenvolvidas nos primeiros anos do ensino basico estavam presentes na escola secundaria.
Os investigadores analisaram as respostas de 112 adolescentes com implantes cocleares,
entre 0s 15 e 0s 18 anos, assim como as percepcdes dos seus progenitores. Os resultados
demonstravam que os pais destes adolescentes consideravam que estes se encontravam
bem integrados, desde a sua entrada na escola até ab momento presente, verificando-se, por
sua vez, gue os adolescentes surdos que possuiam uma auto-estima positiva nos primeiros
tempos de escola a mantiveram ao longo dos anos. De referir que os sujeitos com uma
elevada auto-estima utilizavam a lingua oral como primeira lingua, demonstrando
competéncias sociails como assertividade e empatia com niveis semelhantes ou até

superiores aos dos seus colegas ouvintes.

Face a0 exposto, ha que ter bem claro que a surdez tem que estar no centro das questdes
relativas a educacdo e que a informacdo ndo esta a ser recebida de forma efectiva através
da fala e da audicdo. A solucdo podera passar por duas vias. ou se continua a apostar na
normalizacdo ou ndo. O objectivo principal da inclusdo tem de ser a valorizagdo de cada

elemento da sociedade. S6 quando pudermos assegurar 0 acesso igualitério ainformagédo e
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0 desenvolvimento das interacghes interpessoais, a inclusdo terd4 alcancado o sucesso
completo (Kyle, 1993).

Apesar das investigacBes produzirem resultados largamente diferentes, por si sO, ndo sdo
suficientes para se desenharem conclusdes acerca da formagdo de amizades e atitudes,
serdo necessarios estudos mais intensivos, qualitativos e etnogréficos sobre as relacbes de
pares e a cultura social envolvente. Contudo, é de salientar o facto de muitas criancas
surdas ou portadoras de DA, durante o periodo pré-escolar, passarem a maioria do tempo
num ambiente indiferenciado com criangas ouvintes, onde 0s servigos especials ndo Sa0
formados (Stinson & Foster, 2000).

Apos esta revisdo de estudos face a integragcdo/inclusdo escolar de alunos portadores de
deficiéncia, € de salientar que o intuito de desenvolver este estudo empirico prende-se com
o facto de se pretender investigar as atitudes de alunos ouvintes face a inclusdo escolar do
aluno deficiente auditivo e perceber até que ponto o contacto escolar com colegas

portadores desta deficiéncia se traduz em atitudes mais ou menos favoraveis.
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PARTE |l - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO 5. Metodologia

Nesta segunda parte apresenta-se o enquadramento metodoldgico, designadamente a
problematica, as hipoteses, as variavels, a caracterizacdo dos participantes, instrumentos de
medida utilizados e procedimentos desenvolvidos na investigacdo. Seguidamente, e por

ualtimo, sdo apresentados a andlise e discussao dos resultados.

O presente estudo assenta num modelo de investigacdo misto: qualitativo e quantitativo.
Apesar de as duas abordagens se diferenciarem quanto a sua natureza alguns autores, como
Serrano (2004), consideram que a sua combinagdo deverd ocorrer sempre que se revele
vantgjoso de modo a perceber, aprofundadamente, a realidade que se pretende estudar. A
utilizacdo simultanea dos modelos qualitativo e quantitativo permite, ao investigador,
aceder a um maior numero de informagdes do que aguele que obteria recorrendo apenas a
um dos métodos isoladamente. Foi neste sentido que se privilegiou a abordagem mista,
complementando os dois modelos como modo de perceber e reflectir, através da

interpretacdo dos resultados, a perspectiva dos sujeitos em estudo.

5.1. Problemética

Tendo por base que as principais aprendizagens de socializacdo, que decorrem durante a
adolescéncia, surgem das interaccOes vivenciadas com o grupo de pares, 0 emergir das
relaces de amizade e conflito em todas as situagdes de interaccdo tem nas suas raizes as

atitudes que se vao construindo acerca de diferentes intervenientes (Rodrigues, 1988).

E neste contexto que os adolescentes vao adquirindo competéncias e valores que serdo
expressos através dos comportamentos que manifestam. Tudo isto permite a cada um
experienciar e representar novos papéis, vivendo a diferenciacdo com uns e aidentificacdo

com outros.
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Dentro desta perspectiva também Palmonari, Pombeni e Kirchler (1990), na afiliagdo aum
grupo, consideram que 0 contexto escolar € 0 espago privilegiado para a sua constitui¢éo,
através das relagdes quotidianas que existem entre os colegas. E neste contexto que se vao
construindo as atitudes face a diversos aspectos como, por exemplo, no que respeita a

interaccdo com um colega que é "diferente” damaioria

Desta forma seré necessario tornar perceptivel a importancia do estudo das atitudes face a

inclusdo escolar de criangas deficientes auditivas.

A presente investigacdo tem como principal objectivo contribuir para a compreenséo das
atitudes estabel ecidas entre alunos ditos normais para com 0s seus pares com determinadas
necessidades educativas, neste caso, para com a DA. Deste modo procurou avaliar-se se 0
ano de escolaridade e o tipo de contacto estabel ecido com alunos com DA séo factores que
influenciam as atitudes dos alunos face aos colegas com esta deficiéncia. Partindo deste

objectivo geral, foram delineados 0s seguintes objectivos especificos:

- Avdiar se existem diferencas entre as atitudes de alunos que frequentam um nivel de
escolaridade inferior (6° ano) e um nivel de escolaridade mais elevado (9° ano) face a

inclusdo de colegas com DA;

- Avdiar se existem diferencas entre as atitudes de aunos que frequentam turmas

integradas e turmas néo integradas, relativamente a probleméticada DA.

5.1.1.Hipoteses

S0 vé&rios os estudos que tém procurado avaliar as atitudes e as relagdes interpessoais
existentes entre alunos ouvintes e alunos surdos ou portadores de DA.

Alunos surdos que sempre frequentaram escolas de ensino regular parecem nem sempre
conseguir desenvolver experiéncias positivas com 0S seus pares ouvintes devido,
essenciamente, as dificuldades de comunicacdo, veiculo fundamenta e primordial para o
estabelecimento de qualquer relagéo interpessoal (Antia, Kreimeyer & Eldrege, 1994, cit.
por Stinson & Foster, 2000).
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Consequentemente, existem estudos que verificam que os adolescentes surdos se sentem
mai S Seguros emocionalmente, assim como mais aceites nas suas relagdes com outros pares
surdos do que com outros pares ouvintes (Foster, 1989; Stinson, Whitmire & Kluwin,
1996, cit. por Stinson & Foster, 2000).

Stinson e Foster (2000) sugerem que as conversas que ocorrem entre pares ouvintes e
surdos sdo limitadas ou superficiais, fazendo com que os aunos surdos se sintam isolados
da maioria dos contactos com os seus colegas ouvintes. Uma boa comunicagdo entre estes
intervenientes terd, inevitavelmente, que pressupor conhecimento e adaptacdo constante

das duas partes.

O estudo realizado por Couto (1999) sustenta a perspectiva de que a integragdo dos alunos
surdos ndo esta a decorrer da forma mais positiva, uma vez que esta autora verificou que
estes alunos ndo se sentiam integrados na escola que frequentavam, preferindo estar junto
de outros colegas surdos. Mais uma vez estes dados sdo suportados pelas dificuldades de
comunicacdo. Partilhando esta opinido, Gregory e Bishop (1989, cit. por Kyle, 1993),
afirmam que os alunos surdos estdo apenas integrados fisicamente, mas ndo ao nivel social

efuncional.

Antia e Kreimeyer (1996, cit. por Antia & Levine, 2001), concluiram que 0s jovens
ouvintes de uma escola inclusiva que participaram na investigagdo, ndo expressavam
atitudes positivas face aos seus colegas portadores de DA, descrevendo-0s como menos

desgjaveis face a outros colegas ouvintes.

Também os resultados de Markides (1989, cit. por Kyle, 1993), apontam para atitudes de
cariz menos favoravel face aintegracdo de alunos surdos. Numa turma integrada de trinta e
cinco alunos apenas 3% dos alunos ouvintes afirmaram que o seu melhor amigo era surdo.
Mais uma vez estes alunos justificaram as suas decisdes na dificuldade existente em

estabel ecer a comuni cagéo.

Bak, Cooper, Dobroth e Siperstein (1987, cit. por Morgado et al., 2008), através dos seus
estudos relativos as atitudes evidenciadas pelas criancas face aos pares com deficiéncia,
referem que as crian¢as mais velhas expressam atitudes mais positivas do que as criangas

deumafaixaetariainferior.

De acordo com as conclusdes destas investigagoes, sdo definidas as seguintes hipdteses:
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- Os aunos ouvintes que frequentam uma turma integrada possuem uma atitude menos
favoravel relativamente a inclusdo escolar do aluno com DA do que agueles que

frequentam umaturma ndo integrada.

- Os aunos ouvintes de 6° ano apresentam uma atitude menos favoravel relativamente a
inclusdo escolar do aluno com DA do que agueles que frequentam o 9° ano de
escolaridade.

5.1.2Variaves

Considerando as hipoéteses de investigacéo tragadas anteriormente, as variaveis em estudo

~

Sa0:

Variavel Dependente: - Atitudes dos alunos ouvintes face ainclusdo escolar de alunos
com surdez ou DA.

Variaveis | ndependentes: - Ano de escolaridade (6° e 9° anos);

- Tipo de contacto escolar dos alunos ouvintes com alunos

com surdez ou DA (turmas integradas e turmas n&o integradas).

5.2. Méodo

5.2.1. Participantes

Para a realizacdo deste estudo comparativo foram abordadas diversas escolas basicas de 2°
e 3°ciclosnaregido de Bga.



Num primeiro contacto com escolas onde existem aunos deficientes auditivos
encontraram-se trés turmas integradas: duas turmas ao nivel do 2° ciclo, uma do 5° ano e

outrado 6° ano, e umaturmaao nivel do 3° ciclo, referente ao 9° ano de escolaridade.

Todo o restante processo de selecgdo dos participantes que entraram no estudo partiu da
dicotomia turma integrada com deficientes auditivos e turma néo integrada, a frequentar os

mesmos anos de escolaridade.

O ndmero de participantes resultou num total de sessenta alunos, divididos por quatro
grupos. (&) um grupo composto por quinze alunos de sexto ano a frequentar uma turma
integrada — grupo com contacto proximo; (b) um grupo de quinze alunos de sexto ano a
frequentar uma turma ndo integrada — grupo com contacto nulo; (¢) um grupo de quinze
alunos de nono ano a frequentar uma turmaintegrada; (d) um outro grupo de quinze alunos
de nono ano de uma turma ndo integrada. De referir que as duas turmas néo integradas, de
6° e 9° anos, pertencem ambas a uma escola onde a prética da inclusdo de aunos
deficientes auditivos ndo estava operacionalizada e que as turmas integradas, quer de 6°

guer de 9° ano, pertencem a uma escola onde esta prética se encontra implementada.

A turma de sexto ano integrado era constituida por dezoito alunos, quinze ouvintes e trés
deficientes auditivos, sendo estes Ultimos dois do género masculino e um do género

feminino, dos quais dois comportam grau de surdez severo e o outro profundo.

A turma de nono ano integrado era constituida por dezasseis ouvintes e quatro deficientes

auditivos profundos, sendo trés do género masculino e outro feminino.

As turmas ndo integradas, quer a de sexto quer a de nono ano, gque participaram neste

estudo foram seleccionadas pelas escolas.

Assim, aturma de sexto ano ndo integrado era constituida por vinte e oito alunos, dos quais
treze foram excluidos do estudo: dez por terem tido no passado ou actualmente contacto
com deficientes auditivos e trés por ndo comparecerem a aula em que foi realizada a

recolha de dados.

A turma de nono ano ndo integrado era composta por vinte e seis alunos. No entanto, nas
aulas em que decorreu a recolha de dados apenas se conseguiu abordar dezoito alunos,
tendo trés sido excluidos por terem actualmente contacto com deficientes auditivos.
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O numero total de participantes é de 60 alunos distribuidos por 2 grupos pertencentes a

turmas com contacto proximo e turmas com contacto nulo com alunos com surdez ou DA:

Quadro 5.1. Distribui¢cao da amostra por ano de escolaridade e tipo de contacto.

Grupo com Grupo com Total
contacto proximo contacto nulo
6° Ano 15 15 30
9° Ano 15 15 30
Total 30 30 60

5.2.2. Instrumentos

Relativamente a recolha de dados acerca das atitudes das criangas utilizaram-se como
instrumentos entrevistas semi-directivas, uma escala de atitudes e um teste sociométrico.

5.2.2.1. Entrevista

A primeira definicdo de entrevista foi formulada por Bingham e Moore (1924, cit. por
Ghiglione & Matalon, 1993: 70), que a descreviam como sendo “uma conversa com um
objectivo”. Esta definicdo fornece a entrevista um caracter suficientemente amplo, onde

através da qual se pode incluir uma grande variedade de temas.

Numa entrevista semi-directiva o entrevistador conhece muito bem os temas que tem de
abordar, contudo, a forma e a ordem pela qual ele coloca os mesmos € deixado a0 seu
critério sendo apenas necessario orientar o inicio da entrevista. Neste caso, 0 entrevistador

tem um quadro de referéncia a seguir (Ghiglione & Matalon, 1993).

Existem aguns factores ligados a situacdo de entrevista que deverdo ser tidos em conta,

nomeadamente no que respeita ao entrevistador (as suas produgdes verbais, o seu aspecto
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fisico - idade, sexo, tipo de vestuario, experiéncia de entrevistas), ao entrevistado (factores
como a hesitagdo, o receio de responder, a importancia que na atura € dada ao tema da
entrevista, dificuldade em compreender as questfes) e a propria Situacdo de entrevista
(lugar onde se redliza - sitio camo/barulhento, num escritrio/narua, a sua duracdo). Além
disto, ha que ter cuidado com a linguagem utilizada, devendo esta ser 0 mais acessivel, 0
tema ser estimulante e a informagdo recolhida o mais alargada possivel (Ghiglione &
Matalon, 1993).

E possivel distinguir dois tipos de categorias nas entrevistas livres:

de ordem cognitivas por exemplo, como € que um individuo designa as
representaces de uma determinada situacéo e as normas as quais reage, o tipo de
conceitos e linguagem utilizada;

de ordem afectiva: dentro desta categoria temos temas como o estudo das atitudes

das pessoas, afim de se aceder a sua “vivéncia” (Ghiglione & Matalon, 1993).

Para a elaboracéo das entrevistas foi construido um guido (Anexo 1), com varias questdes
remetendo para diferentes campos, como por exemplo para o relacionamento interpessoal,
desenvolvimento cognitivo e atitudes dos professores para com os alunos deficientes
auditivos em contexto de sala de aula. Questdes deste ambito, em principio, revelardo
como é gue os alunos ouvintes percepcionam a inclusdo escolar dos alunos deficientes

auditivos.

Uma vez que se recorreu a entrevistas semi-directivas o guido ndo foi composto por
questdes estruturadas, mas sim por topicos agrupados em seis temas com a finalidade
atingir seis objectivos. De seguida descreve-se, mais pormenorizadamente, o que se acabou

de referir.
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Quadro 5.2. Objectivos dos temas patentes na entrevista.

Tema TOpicosdaentrevista Objectivos
Causas - Causa das dificuldades a0 nivel dos - Identificar o conhecimento que os
sentidos. aunos ouvintes possuem acerca das

causas gque originam a DA.

Descricdo  -Descricéo do aluno surdo. - Conhecer a percepcdo que os alunos
ouvintes possuem acerca de um aluno
com DA.

Atitudes - Relagdo com o aluno surdo; - Perceber as atitudes dos aunos

dos - Como € que os colegas 0 podem gudar. ouvintes face a inclusdo dos aunos

colegas surdos na suaturma e escola.

Funciona- - Redlizacdo de trabalhos de grupo com - Percepcionar as atitudes dos alunos

mento colega surdo; ouvintes face ao funcionamento escolar

escolar - Vantagens e desvantagens do trabalho de de um aluno portador de DA.
grupo com colega.

Aescola - Opinido acerca da inclusdo nas Escolas - Compreender as opinides dos alunos
Regulares, ouvintes acerca da inclusio escolar dos
- Inclusdo positiva ou negativa para os aunos surdos, quais as condi¢Bes para
colegas surdos; facilitar a sua inclusdo e ouvir as suas
- Sugestdes a escola regular para facilitar a opinides face a Escola Especial.
inclus3o;
- Disciplinas em que os colegas tém maior
dificuldade em aprender;
- Opinido sobre a frequéncia dos colegas
surdos na Escola Especial.

Os - Relacionamento com colegas surdos; - Perceber a relacdo existente entre

Professo- - Comunicacéo (frequéncia); professores e alunos surdos e identificar

res - Realizagdo de exercicios, dificuldades na inclusdo, segundo os

- A avaliacao dos colegas surdos.

aunos ouvintes das turmas com

contacto.

Aquando da aplicacdo deste instrumento realizou-se uma primeira fase de quatro

entrevistas de caracter exploratorio, a dois aunos de 6° ano e outros dois de 9° ano, a fim

de ser testado o grau de funcionalidade dos tépicos colocados aos participantes deste

estudo empirico. No final desta fase apenas foram alteradas algumas formas de como

colocé-los, simplificando alinguagem utilizada.
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5.2.2.2. Escala de Atitudes

O segundo instrumento utilizado consiste numa escala de atitudes face a incluséo de
criangas deficientes auditivas (Anexo Il), construida para funcionar como um meio de
reflexdo e articulacdo de atitudes, num estudo que aborda esta mesma temética, utilizando
como participantes criangas ouvintes de 2° ciclo (Lima, 2001).

Esta escala tem uma apresentagdo semelhante a utilizada por Susan Harter na Escala Seif -
Perception Profile for Children (Harter, 1985, cit. por Lima, 2001), apresentando a mesma
forma de cotacdo de quatro pontos, em que o valor um corresponde a0 mais negativo e o
valor quatro ao mais positivo. Acrescenta-se que as respostas fornecidas face a uma atitude
mais favoravel encontram-se sempre a esguerda, enquanto que as respostas com um cariz
menos favorave estdo sempre no lado direito da escala.

A formulagdo deste instrumento possibilita uma compreensdo mais facil para os alunos
mais novos, mas também permite um certo distanciamento afectivo a quem preenche: se
por um lado, ndo "é o/a menino/a da minha turma/escola que esta em causa' também ndo
"sou eu que digo como se deve trata-lo/a, apenas me identifico mais com este/a, ou
aquele/a’ (Lima, 2001: 68). Desta forma, esta identificacdo aparece na escala com
expressoes como "Acho tal e qual assim” e "Acho um bocadinho assim”.

Os itens construidos nesta escala tém subjacentes as dimensdes avaliadas em "Atitudes de
criangas face ao Sindrome de Down: Influéncia do contacto escolar e género sexua em
criancas do 3° e 4° ano" de Leonor Rego (1998), cujo estudo tinha como objectivo
conhecer as atitudes das criangas face a integracéo escolar de criangas cuja deficiéncia era

o sindrome de Down.

Esta autora, tendo por base a revisdo de literatura efectuada, formulou sete dimensdes e
sub-dimensdes, que normalmente sdo utilizadas em estudos cuja tematica sdo as atitudes.
Lima (2001) acrescentou mais uma sub-dimensdo a dimensdo Social, a de Interaccéo
Socia, com o intuito de avaliar 0 grau de percepcdo que as criangas ouvintes possuem
acerca da interaccdo sociad que se estabelece com criangas surdas. Apreciadas as
qualidades métricas desta escala de atitudes, nomeadamente a fidelidade (coeficiente
Alpha de Cronbach = 0.8795) e a validade (utilizando o Coeficiente de Spearman, umavez

que o N utilizado foi inferior a 100, concluiu que a maioria das dimensdes e sub-dimensdes
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estava correlacionada), chegando ao formato final da escala, constituida por sete
dimensdes e quinze sub-dimensdes, contendo cada uma das dimensbes dois itens, a

excepcdo da dimensdo Social que € composta por trésitens.

Quadro 5.3. Descricao das dimensdes e sub-dimensdes da escala de atitudes.

Dimensbes Sub-dimensbes
Cognitiva Capacidade: atribuicdo deinteligéncia,
Desempenho: atribuicdo de competéncia nas tarefas
escolares.
Fisica Aparéncia atribuicdo de beleza,

Desempenho: atribuicdo de competéncia em tarefas
envolvendo motricidade.

Emocional Estado: atribuicdo de situagdo emociona mais frequente,
Expressdo: atribuicdo de manifestacdo.

Comportamental Obediénciaanorma: sujeicdo aregrasocid,
Estranheza: expressao de compreensao dos
comportamentos.

Socid Convite: intengdo de integracdo na esfera privada,

Amizade: intencdo de relacionamento.

Integracdo Escolar Proxima: integracdo na mesma sala de aula,
Distante: integragdo na mesma escola.

Familiar: atribuicdo de capacidade para estabelecer um
Projeccdo da Vida Futura agregado independente,
Profissional: atribuicdo de empregabilidade.
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Quadro 5.4. Descricao dos itens, em fungdo das sub-dimensdes da escala de atitudes.

Exemplo: Item 0: “Alguns meninos gostam de ir a escola MAS Outros ndo gostam de ir a escola”

Dimensao

Sub-dimensao

Item

Cognitiva

Fisica

Emociona

Comportamental

Capacidade

Desempenho

Aparéncia

Desempenho

Estado

Expresséo

Obediénciaa

Norma

Estranheza

1- “Alguns meninos acham que um surdo é inteligente
MAS Outros acham que um surdo ndo é inteligente”.

16- “Alguns meninos acham que um surdo é esperto MAS
Outros acham que um surdo ndo é esperto”.

2- “Alguns meninos acham que um surdo tem boas notas
na escola MAS Outros acham que um surdo ndo tem boas
notas na escola”.

17- “Alguns meninos acham que um surdo consegue fazer
os trabalhos da escola depressa MAS Outros acham que
um surdo demora muito tempo a fazer os trabahos da
escola”.

3- “Alguns meninos acham que um surdo é bonito MAS
Outros acham que um surdo € feio”.

18- “Alguns meninos acham que um surdo esta satisfeito
com a sua aparéncia MAS Outros acham gque um surdo
gostaria que a sua aparéncia fosse diferente”.

4- “Alguns meninos acham que um surdo tem jeito para a
ginastica MAS Outros acham gue um surdo ndo tem jeito
para a ginastica”.

19- “Alguns meninos acham que um surdo é bom no
desporto MAS Outros acham que um surdo gostaria de ser
muito melhor no desporto”.

5- “Alguns meninos acham que um surdo costuma andar
contente MAS Outros acham que um surdo costuma andar
triste”.

20- “Alguns meninos acham que um surdo est§,
normalmente, contente consigo proprio MAS Outros
acham que um surdo, normalmente, ndo est4 contente
consigo proprio”.

6- “Alguns meninos acham que um surdo ndo se zanga
muito MAS Outros acham que um surdo se zanga muito”.
21- “Alguns meninos acham que um surdo ndo se irrita
muito MAS Outros acham que um surdo se irrita
facilmente”.

7- “Alguns meninos acham que um surdo € bem
comportado MAS Outros acham que um surdo é mal
comportado”.

22- “Alguns meninos acham que um surdo se porta muito
bem MAS Outros acham que para um surdo € dificil
comportar-se bem”.

8- “Alguns meninos acham que um surdo ndo faz coisas
estranhas MAS Outros acham que um surdo faz coisas
estranhas”.

23- “Alguns meninos acham que um surdo ndo costuma
fazer coisas estranhas que o metam em complicacOes
MAS Outros acham que um surdo arranja muitas vezes
complicagBes por causa das coisas estranhas que faz”.
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Quadro 5.4. Descricdo dos itens, em fungdo das sub-dimensbes da escala de atitudes

(continuagdo).

Dimensao

Sub-dimensao

Item

Social

Integracéo
Escolar

Projeccéo da
vida futura

Convite

Amizade

Interaccéo Social

Préxima

Distante

Familiar

Profissiona

9- “Alguns meninos gostavam de convidar um surdo para
asuafesta de anos MAS Outros ndo gostavam de convidar
um surdo para a sua festa de anos”.

24- *Alguns meninos gostavam de convidar um surdo para
ir as compras MAS Outros ndo gostavam de convidar um
surdo para ir as compras”.

10- “Alguns meninos gostavam de ser amigos de um surdo
MAS Outros ndo gostavam de ser amigos de um surdo”.
25- “Alguns meninos acham que um surdo tem facilidade
em arranjar amigos MAS Outros acham que para um
surdo é dificil arranjar amigos”.

11- “Alguns meninos acham que um surdo sabe brincar
MAS Outros acham que um surdo néo sabe brincar”.

26- “Alguns meninos acham que é fécil brincar com um
surdo MAS Outros acham que é dificil brincar com um
surdo”.

12- “Alguns meninos gostavam de ter um surdo na turma
deles MAS Outros ndo gostavam de ter um surdo na sua
turma’.

27- “Alguns meninos gostavam de ter na sua sala de aula
um surdo MAS Outros ndo gostavam de ter na sua sala de
aulaum surdo”.

13- “Alguns meninos gostavam que um surdo fosse com
eles a um passeio da escola MAS Outros ndo gostavam
gue um surdo fosse com eles a um passeio da escola”.

28- “Alguns meninos gostavam de brincar com um surdo
no recreio MAS Outros ndo gostavam de brincar com um
surdo no recreio”.

14- “Alguns meninos acham que quando um surdo for
crescido vai casar e ter filhos MAS Outros acham que
guando um surdo for crescido ndo vai casar e ter filhos”.
29- “Alguns meninos acham que um surdo tem facilidade
em namorar cCom pessoas por quem se apaixonam MAS
Outros acham gue um surdo tem dificuldade em namorar
COm pessoas por quem se apaixonam”.

15- “Alguns meninos acham que quando um surdo for
crescido, va arranjar emprego com facilidade MAS
Outros acham que quando um surdo for crescido vai ter
muita dificuldade em arranjar emprego”.

30- “Alguns meninos acham que um surdo quando for
crescido serd muito bom no seu emprego MAS Outros
acham que um surdo quando for crescido va ter
dificuldades em fazer bem o seu trabalho”.
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De referir que o tipo de linguagem utilizada sofreu algumas adequagdes tendo em conta a
faixa etaria dos participantes. Para os alunos de 6° ano utilizou-se 0 termo “meninos”
enquanto que para os alunos de 9° ano de escolaridade passou a utilizar-se o0 termo
“jovens”; para 0 9° ano em vez de “...gostariam que um surdo fosse com eles a um passeio
da escola” alterou-se para “...gostariam que um surdo fosse com eles a uma saida (viagem)
da escola” e em lugar de “...gostariam de brincar com um surdo no recreio” passou a

“...gostariam de conviver com um surdo no recreio”.

5.2.2.3. Teste Sociométrico

O terceiro instrumento utilizado neste estudo foi um teste sociométrico (Anexo 1ll). Para
Moreno (1954, cit. por Alves, 1974: 14), este é "um instrumento que estuda as estruturas
sociais em funcgdo das atracgOes e repulsas manifestadas no seio de um grupo”. Por ser um
instrumento muito versail pode ser utilizado em qualquer grupo e fornecer muitas
informagdes de uma forma simples, possibilitando a andlise das relagdes interpessoais que
ocorrem dentro de um determinado grupo de sujeitos (Bastin, 1980). Basicamente, esta
técnica consiste em solicitar a cada membro do grupo que indique, de entre o grupo a que
pertence, quais agueles que prefere ou ndo para realizar uma determinada tarefa (Bastin,
1980). Através deste método a recolha de informagéo € realizada pelo contacto directo com

0S sujeitos possibilitando identificar quais 0s que séo aceites e 0s que sao rejeitados.

As vantagens deste teste sociométrico sdo muitas, das quais se destaca o baixo custo, ja
que € apenas necessario papel e |gpis, assim como o facto deste instrumento nos dar a
perceber as relacdes de afinidade, de conflito ou de neutralidade existente num grupo, ou
sgja, quais os elementos que despertam mais ou menos amizade, simpatia, antipatia,
indiferenca (Alves, 1974).

Foi neste contexto que se decidiu aplicar o teste sociométrico as turmas integradas com o
objectivo de perceber atroca existente nas relagbes interpessoal s entre 0s alunos ouvintes e
os alunos deficientes auditivos, e vice-versa, uma vez que também estes responderam a

este instrumento.
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A utilizagdo desta técnica, nesta investigagdo, deveu-se a sua andlise funcional como
instrumento avaliativo do processo inclusivo dos alunos com DA no contexto escolar, em

termos sociais.

Assim, para a construcdo deste teste foram criadas trés situagfes as quais se solicitou aos
alunos a enumeragdo de trés colegas com quem prefeririam realizar algumas actividades
(pdlo positivo) e outros trés com gquem menos gostariam de as redizar (polo negativo).
Estas situagbes foram idénticas, nas turmas integradas, com o cuidado especia de se

adaptar as situagdes e alinguagem ao ano em questéo.

De referir que, por questdes metodol 0gicas, a técnica sociométrica obrigou a identificacdo
dos sujeitos implicados no estudo (Almeida & Freire, 2003). No entanto, os seus dados néo
constam na apresentacao dos resultados com o intuito de garantir a confidencialidade das

informagdes recol hidas.

5.2.3. Procedimentos

Num primeiro momento solicitou-se, através de carta, a obtencdo de autorizacdo, junto dos
Directores dos agrupamentos de escolas, para aceder as turmas, onde se estabeleceu
contacto com os docentes e Directores de Turma (Anexo 1V). O objectivo era tomar
conhecimento da possibilidade de reunir o nimero de participantes com as condicdes

necessarias para arealizacéo do estudo, bem como da sua disponibilidade para colaborar.

As turmas ndo integradas utilizadas neste estudo foram-nos atribuidas pelas escolas
enquanto que a seleccdo das turmas integradas baseou-se, unicamente, no facto de estas
serem as Unicas turmas com deficientes auditivos incluidos a frequentar os 6° e 9° anos de

escolaridade.

Efectuada a seleccdo das turmas, procedeu-se a marcacdo com os professores e Directores
de Turma dos horérios em que se poderia proceder a recolha de dados, distribuidos por
duas fases. Numa primeira fase, igua para turmas integradas e Unica fase para as ndo
integradas, realizou-se uma entrevista e foi preenchida a escala de atitudes,
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individualmente e, na fase posterior, foi efectivado o teste sociométrico nas turmas
integradas.

Em cada turma explicou-se o propdsito do estudo, de forma a perceber qual a opinido dos
alunos acerca da inclusdo de alunos deficientes auditivos no ensino regular, solicitando-se

a sua colaboragdo para 0 mesmo.

Antes de iniciar as entrevistas foi fornecida uma breve explicacéo do que se pretendia,
clarificando-se que ndo existiam respostas certas ou erradas, uma vez que o0 que se
desgjava era conhecer apenas a sua opinido pessoal. Esclarecidos estes pontos, solicitou-se
a autorizacdo dos alunos para gravar a entrevista, com o auxilio de um radio-gravador,
acrescentando-se que no decorrer da entrevista o sujeito ndo seria identificado e que a
unica forma de identificacdo seria através da atribui¢do de um nimero para corresponder a
entrevista a resposta respectiva na escala de atitudes. ApOs a autorizagdo procedeu-se a

entrevista.

A escala de atitudes, também de resposta individual, foi distribuida com a face para baixo
enquanto se efectuava a explicacdo de que se pretendia apenas que colocassem uma cruz
no quadrado da coluna que estivesse mais de acordo com a sua opinido. Assim, solicitou-se
que o auno virasse a folha e preenchesse a informacdo referente a idade, género e a
existéncia ou ndo de retencbes. Depois, e recorrendo a leitura da frase de exemplo,
procedeu-se a explicacdo pormenorizada do modo de preenchimento deste instrumento.
Foi explicado que a frase exemplificativa e as seguintes se referiam a dois tipos de
criangas/jovens e que gostariamos de saber, em primeiro, com qual delas se achavam mais
concordantes, se com as criangas/jovens do lado esquerdo ou se com as do lado direito e,

SO depois, deveriam decidir pela”Acho tal e qual assim” ou "Acho um bocadinho assim”.

Referiu-se, de igual modo, que também nesta escala ndo existiam respostas certas ou
erradas uma vez que o que se pretendia era saber 0 que pensavam, ou sga, a sua opiniao
pessoal. De sdlientar que, para cada frase, sO poderia ser assinaado um quadrado.
Fornecida a explicacdo solicitou-se aos alunos gque lessem silenciosamente as frases e que
respondessem da forma mais sincera. Mais uma vez, foi assegurada a confidencialidade
dos dados.
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Decorrida esta primeira fase de recolha de dados, de forma individual, procedeu-se a
passagem colectiva do teste sociométrico, com uma duragdo de vinte minutos
sensivelmente, por turma integrada. A cada aluno foi distribuido um exemplar, solicitando
gue colocassem 0 ano, aidade, o género e 0 nome, podendo este ser preenchido aldpis ou
a caneta. Explicou-se que, para cada pergunta, deveriam colocar o nome de seis colegas,
trés para a resposta no pélo positivo e outros trés para a resposta no pélo menos positivo. A
acrescentar que o facto de se referir nomes de colegas neste ultimo polo ndo significaria
gue ndo gostassem desses mesmos colegas, contudo, todos nos gostamos mais de estar com
uns do que com outros. Abordados estes pontos, solicitou-se a leitura atenta das perguntas
e que, no caso de dividas, poderiam colocar o dedo no ar para estas serem retiradas. De

salientar que os alunos surdos também responderam a este instrumento.

Efectuada a recolha de dados, passou-se a transcricdo das entrevistas, e aguando da sua
andlise, foram constituidos temas, categorias e sub-categorias, podendo cada participante

fornecer mais do que uma resposta em cada categoria.

No que respeita & escala de atitudes, ap0Os a sua cotacdo, procedeu-se da seguinte forma:
para cada frase a cotagdo podia variar entre 4, 3, 2 e 1, com o valor 4 atribuido a resposta
assindlada na coluna que se encontra mais a esquerda da frase e o valor 1 a resposta
assinalada no quadrado que se encontra mais a direita. Deste modo, as frases séo cotadas

com4, 3, 2 el apartir daesquerdaparaadireita

Relativamente ao teste sociomeétrico, primeiramente efectuou-se uma lista dos alunos que
congtituiam cada turma, aos quais foi atribuido um ndmero. Com os nuimeros de
identificagdo construiram-se matrizes sociométricas, a fim de se estudar as escolhas dos

alunos ouvintes em relacdo aos alunos deficientes auditivos e vice-versa.
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5.3. Tratamento dos Dados

5.3.1. Andlise de Contelido

O produto das entrevistas foi sujeito a uma analise de contelido que, segundo Berelson
(1952, cit. por Ghiglione & Matalon, 1993: 177), "é uma técnica de investigacdo, para a
descricdo objectiva, sistemética e quantitativa do contetido manifesto da comunicagéo™.

Apbs inimeras leituras das transcricdes efectuadas procedeu-se a construcdo de categorias
sendo este momento, segundo Vala (1986: 113), “o mais delicado do ponto de vista do
trabalho do analista”.

Para Bardin (1991: 18), a classificacdo de elementos em categorias “impde a investigagdo

do que cada uma delas tem em comum com outras, 0 que vai permitir o seu agrupamento.”

Delineadas as categorias e sub-categorias, estas foram agrupadas numa das unidades de
registo mais utilizadas, ou sgja, por temas, podendo ser observadas através da grelha de

analise que se segue.

Através do tema “Causas da DA” pretendeu auscultar-se a opinido dos alunos ouvintes
acerca das possivels causas da DA.

Quadro 5.5. — Categorias e sub-categorias referentes ao Tema— Causas da DA.

Categoria Sub-categorias Exemplos
a.1 Nascenca “... & logo desde a nascenga,
A depende da genética.” (56)
Causas a. 2 Doengas/Deficiéncias “Pode ser alguma doenga.” (11)

a. 3 Acidentes “Algum acidente que tiveram.”
(51)

a. 4 Ruido elevado “Também com um som muito
alto.” (13)

a.5 Desconhecimento “Nao sei.” (4)
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No tema “Descricdo do Deficiente Auditivo” procurou conhecer-se a opinido dos alunos

ouvintes acerca dos deficientes auditivos.

Quadro 5.6. — Categorias e sub-categorias referentes ab Tema — Descri¢éo do Deficiente

Auditivo.
Categoria Sub-categorias Exemplos
b. 1 Reconhecimento da “Tém aquela deficiéncia no
B situagdo da diferenca ouvido.” (20)
Reconhecimento da b. 2 Menos capacidades “Se sdo deficientes devem ter
diferenca menos capacidades que os alunos
normais.” (47)
b. 3 Normalizagéo “Acho que sdo pessoas normais.”
(51).
c. 1 Dificuldadesde audigdo  “E uma pessoa que ndo consegue
ouvir bem.” (9)
C c. 2 Comportamentos “Podem ser agressivos.” (22)

Atributos Fisicos

D
Atributos Psicol 6gicos

E
Tipo de comunicacéo
utilizada

desadequados
c. 3 Leituralabial

c. 4 Dificuldades vocais

d. 1 Dificuldades de
Aprendizagem/Compreensao

d. 2 Sentimentos negativos
e. 1 Linguagem Gestual

e. 2 Lingua Gestual

“Eles Iéem o0s nossos l&bios e
compreendem.” (22)

“Também ndo conseguem falar.”
(11)

“As principais dificuldades é
mesmo em perceber e aprender
assim nas escolas.” (51)

“Séo desconfiados.” (22)

“As vezes comunicava por
linguagem gestual, outras vezes
fazia com gestos.” (31)

“Falam por Lingua Gestual.” (10)

A percepcdo das atitudes dos alunos ouvintes face ainclusdo de surdos na sua escola/turma

foi avaliada no tema “ Atitude dos Colegas”.
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Quadro 5.7. — Categorias e sub-categorias referentes ao Tema — Atitudes dos colegas.

Categoria Sub-categorias Exemplos
f. 1 Ajuda nos trabalhos “Explicando alguma coisa que
F escolares possam néo perceber.” (51)

I nteraccgdo Positiva

G
I nteraccdo Negativa

f. 2 Comunicagdo mais cuidada

f. 3 Aprendizagem de Lingua
Gestual

f. 4 Bom relacionamento

0. 1 Segregacdo dos surdos
0. 2 Relacionamento dificil

0. 3Regeicdo

g. 4 Preferéncia por pares
ouvintes

g. 5 Problemas de comuni cacéo

“Para falar com ele tinha que
ser por gestos.” (33)

“Falava mais devagar e eles
percebiam.” (8)

“Tinhamos que aprender a
falar por gestos.” (35)

“Acho que nos iamos dar bem,
ser amigos.” (37)

“Sao eles préprios que se
separam da gente.” (21)
“S& um  bocado
agressivos.” (8)
“Alguns se calhar afastavam-
se.” (51)

“Eu ndo me dou assim muito
com eles, brinco mais com
outro grupo.” (1)

“Néo percebo nada daquilo que
eles estdo a dizer.” (24)

mais

No tema “Funcionamento Escolar” procurou perceber-se as atitudes dos alunos ouvintes

face ao funcionamento escolar dos alunos com DA.

Quadro 5.8. — Categorias e sub-categorias referentes ab Tema— Funcionamento Escolar.

Categoria Sub-categorias Exemplos
h. 1 Grupos de alunos surdos “ Eles normalmente querem
H ficar sempre juntos.” (7)
Organizagdo detrabalhosde h. 2 Grupos de aunos “Formam-se grupos normais,
grupo surdos/ouvintes surdos e ouvintes.” (17)

I
Realizacdo detrabalhos de

grupo

h. 3 Escolha dos alunos

h. 4 Escolha dos professores
h. 5 N&o redizacéo

i. 1 Ajuda escolar/Explicar

i. 2 Comunicacdo alternativa

“Somos nds que escolhemos
fazer os grupos assim.” (2)
“N&o, sdo os professores que
escolhem.” (25)

“Até agora ainda ndo fizemos
nenhum.” (17)

“Primeiro explicava muito bem
0 que era para fazer.” (57)

“la aprender aqueles gestos ou
entdo por escrito  para
comunicar com ele.” (57)
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Quadro 5.8. — Categorias e sub-categorias referentes ao Tema— Funcionamento Escolar

(continuagdo).

Categoria Sub-categorias Exemplos
J J. 1 Aprendizagem de LGP “Aprendemos coisas novas em
Vantagens do trabalho de Lingua Gestual.” (25)
grupo J. 2Maior criatividade dos “Tém mais ideias.” (7)
surdos
j. 3 Desafio “Foi uma experiéncia nova.
Um desafio.” (25
K k. 1 Mais demorado “O trabalho demora mais
Desvantagens do trabalho de tempo.” (40)
grupo k. 2 Dificil “Acho que seria mais dificil.”
(37)
k. 3 Pouca gjuda “Porque eles ndo fazem quase
nada.” (12)
k. 4 Dificuldades de “No6s, as  vezes, nio
compreensao percebemos o que eles falam.”
(11)
L “Nd& ha vantagem nem

Nem vantagem/desvantagem

desvantagem. E igual.” (8)

Através do tema “Funcionamento Escolar” procurou compreender-se as atitudes dos alunos

ouvintes acerca da inclusdo escolar de deficientes auditivos, bem como as condicdes

facilitadoras deste processo e a sua opinido face a Escola Especial.

Quadro 5.9. — Categorias e sub-categorias referentes ao Tema— A Escola.

Categoria Sub-categorias Exemplos
M m. 1 Positivo “Acho que nesta ¢ melhor. E
Inclusdo na Escola Normal positivo.” (16)
m. 2 Negativo “Acho que é negativo.” (29)
n. 1 Relacionamento “Assim eles também convivem com
interpessoal 0S gue ouvem e ndo apenas com 0S

N
Opini&o positiva acer ca da
Escola Normal

n. 2 Apoios especializados

n. 3 Maior evolucéo da
comuni cagao
n. 4 Maior guda

n. 5 Maior evolucéo da
aprendizagem
n. 6 Igualdade de direitos

gue ndo ouvem.” (10)

“Tém um professor de Lingua
Gestual e tém terapia da fala.” (9)
“Acho que é bom para eles, para
aprenderem a falar.” (24)

“Para o professor os ajudar é mais
facil.” (6)

“Aprendem mais.” (8)

“Eles tém tanto direito a andar nesta
escola como nés.” (15)
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Quadro 5.9. — Categorias e sub-categorias referentes ao Tema— A Escola (continuagao).

Categoria Sub-categorias Exemplos
@] 0. 1 Melhor na Escola Especid “ Acho que era melhor numa escola
Opinido especial para eles.” (14)
negativaacerca 0. 2 Dificuldades de “ Eles as vezes ndo percebem algumas
da Escola compreensao coisas e eu acho que ai esta o lado
Normal negativo.” (10)
0. 3 Faltade recursos “Nao tém tantas condi¢cbes como no
outro ensino.” (34)
0. 4 Aulas muito orais “As aulas passam muito pelo ouvir.”
(55
0. 5 Dificuldades de inclusdo “Todas as pessoas teriam que saber
contactar com ele e era mais dificil.”
(37)
0. 6 Rejeicao/Agressdo verbal “Devia haver alguns que deviam gozar
com eles.” (33)
P p.1Sm *“ Acho que sim.” (48)
EscolaNormal p.2N&o “A escola deveria estar preparada para
tem condicOes isso e acho que ndo estd.” (50)
p. 3 Desconhecimento “Nao sei.” (32)
Q g. 1 Normal “Numa escola assim normal.” (36)
Escola g. 2 Especia “ Sem duvida, nume escola especial.”
Nor mal/Especial (18)
g. 3 Normal/Especid “Podiam andar na escola especial para
aprender e nesta para brincar com a
gente.” (1)
R r. 1 Mais apoio pedagdgico “Os professores 14 sabem fazer Lingua

Opinido sobre
Escola Especial

S
Condicgdes para
melhorar a
inclusio

T
Disciplinas com
maior es
dificuldades

r. 2 Maisrecursos materiais

r. 3 Relacionamento interpessoal

r. 4 Maior evolucéo da
aprendizagem
r. 5 Forma de exclusio

s. 1 Maistécnicos especiaizados

S. 2 Formacgéo de professores

Ensino Regular

s. 3 Mais aulas de apoio/LGP
S. 4 Mais recursos materiais

s. 5 Salas préprias'turma de

surdos

t. 1 Todas
t. 2 Nenhumas

t. 3 Surd

t. 4 Exemplo de disciplinas

0s € que sabem

Gestual.” (10)

“Tém material mesmo apropriado para
deficientes.” (34)

“Sentiam-se mais juntos nume escola
especial onde sd houvessem aunos
surdos.” (50)

“Acho que aprendiam melhor se
tivessem numa escola especial.” (54)

“ Eu acho que uma escola especial ia
mostrar que eles ndo poderiam andar
com pessoas hormais e iria coloca-los
mais a parte.” (52)

“ Contratar mais professores de Lingua
Gestua para cada turma e terapeutas da
fala.” (5)

“Podiam aprender Lingua Gestual.
Assim era mais facil.” (12)

*“ Mais aulas de Lingua Gestual.” (5)

“A gente ter quadros nas aulas com o
gue eles fazem com as maos.” (27)
“Podiam-se juntar todos e ir para uma
turma de surdos.” (3)

“Devem ser em todas.” (42)

“Acho que em nenhuma em especial.”
(30)

“Eles é que sabem.” (11)

Designacéo das diferentes disciplinas.
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O tema “Os Professores” teve como objectivo perceber a relacdo existente entre os

docentes e o0s alunos surdos assim como identificar algumas dificuldades ao nivel da sua

inclusdo, na perspectiva dos alunos ouvintes.

Quadro 5.10. — Categorias e sub-categorias referentes ao Tema— Os Professores.

Categoria Sub-categorias Exemplos
U u. 1 Auxilio “Os professores ajudam.” (15)
Relacionamento fécil com os  u. 2 Bons/Pacientes “Sdo bons.” (11)
alunos surdos u. 3 Facilidade de “Fazem gestos. Ndo sabem tudo.
comuni cacdo Quando ndo sabem escrevem.”
(6)
\Y v. 1 Dificuldades de “ Acho que tém dificuldades em

Relacionamento dificil com
os alunos surdos

w
Realizacéo de exer cicios

X
Realizacdo de testes

Y

Avaliacéo dos alunos surdos

comunicacdo
v. 2 Apoio constante

v.3
Desinteresse/Irritabilidade
dos alunos surdos

w. 1lguais

w. 2 Diferentes

w. 3 lguaig/Diferentes

X. 1 Maisféaceis

X. 2 Mais apoio

x. 3 lguais
y. 1 Tratamento diferenciado

y. 2 Tratamento
indiferenciado
y. 3 Desconhecimento

comunicar com eles.” (11)

“O professor tem que estar
sempre a roda deles.” (13)

“Eles ndo tomam atencdo a
nada.” (12)

“Sao iguais.” (9)

“Sao diferentes.” (27)

“As vezes s3o iguais, outras vezes
sdo diferentes.” (13)

“A  professora risca as mais
dificeis e ficam as mais faceis.”
©)

“Os professores véo 14 perto, vdo
explicar mais.” (15)

“S&o iguais.” (9)

“Como eles tém  menos
capacidades que nos, sobem-lhes
as notas. A nés ndo, dao-nos as
notas e pronto.” (7)

“Também é igual, eu ndo noto
diferencas.” (9)

“Eu ainda ndo vi nenhuma nota
dos meninos surdos, por isso ndo
sei.” (13)

Segundo Ghiglione e Matalon (1993) quanto mais importante for um conceito para o

emissor, mais ele 0 exprime, assumindo que existe em concordancia um determinado

comportamento ou atitude em relagdo ao mesmo.
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5.3.2.Andlise Estatistica: Descritiva e Inferencial

Os resultados provenientes da grelha de andlise relativos as entrevistas foram submetidos a
um processo estatistico descritivo através da andlise das frequéncias e referentes
percentagens dos sujeitos gue mencionaram, pelo menos uma vez, cada categoria ou sub-
categoria. Neste modelo de andlise a elaboracdo de um quadro com frequéncias é imediato
uma vez que a cada sub-categoria corresponde um determinado nimero de ocorréncias
(Reis, 1998).

Posteriormente, de modo a averiguar a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre as categorias aplicou-se 0 Teste de Significancia para Proporgdes, que
compara se a propor¢ao de respostas das variaveis e/ou 0s seus niveis sdo estatisticamente
significativos (Fonseca & Martins, 1996), calculado manuamente através da folha de

calculo Excel, considerando o nivel de significanciadeo= 0,05 (Anexo V).

A consisténcia da escala de atitudes foi avaliada através do coeficiente de Alpha de
Cronbach que é uma das medidas utilizadas para a averiguagdo da consisténcia interna de
um conjunto de variaveis (itens), através do qual se verifica a precisdo do instrumento
aplicado. Pode definir-se como a correlacdo esperada entre a escala utilizada e outras
escalas hipotéticas do mesmo universo, com igua ndmero de itens, que mensurem a
mesma caracteristica

Para analisar a fidelidade da escala teve-se por base a escala de avaliacéo do valor de uma
medida de fiabilidade de Hill e Hill (2000: 149):

Quadro 5.11.- Escalade Avaliacéo do Coeficiente Alpha.

Avaliacdo do Coeficiente Alpha (a)

a>0,9 Excelente
aentre 0,8e0,9 Bom
aentre0,7e0,8 Razoavel
aentre 0,6 e 0,7 Fraco
0<0,6 Inaceitavel
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Deste modo, concluiu-se gue existem excelentes garantias quanto ao grau de consisténcia
interna da escala pois o valor do indice de precisdo foi a = 0,924 (Anexo V).

Para avaliar a validade da escala de atitudes utilizou-se o Coeficiente de Correlagdo de
Pearson, que mede o grau de associagdo linear entre duas varidveis mensuradas numa
escala de intervalos. Deste modo foi possivel constatar que as 7 dimensdes que constituem
a escala estéo correlacionadas, considerando-se adequada a validade da escala de atitudes
(Anexo VII).

Para efectuar o cruzamento entre as variaveis utilizou-se o teste de Mann-Whitney que
possibilita a comparagéo dos val ores medianos da escala em relacéo a cada um dos grupos,
considerando o nivel de significancia o= 0,05, para averiguar a existéncia de diferencas
com significado estatistico, através do programa estatistico SPSS (Statistical Package for
Social Sciences). Na presente investigacdo constatou-se que 0s pressupostos de
aplicabilidade de um teste paramétrico, neste caso o teste t, ndo se verificavam pois
desrespeitavam-se simultaneamente as condi¢des de normalidade da distribuicdo e de
homogeneidade de variancias (Anexo V1) pelo que ndo se péde utilizar o referido teste,
recorrendo-se ao teste ndo paramétrico equivalente, neste caso o teste de Mann-Whitney
(Maroco, 2003).

Os resultados obtidos no teste sociométrico foram analisados de forma muito simples.
Analisando por ano de escolaridade cada questéo individual mente, atribuiu-se uma ordem
de preferéncias aos pol os positivos e negativos das respostas fornecidas com o intuito de se
efectuar uma leitura, meramente indicativa, quanto ao facto de os alunos surdos serem
mais ou menos escolhidos que os seus colegas ouvintes nos diferentes contextos patentes

nas matrizes do teste sociométrico (Anexo IX).



5.4. Apresentacdo e Analise dos Resultados

5.4.1. Estudo das Per cepgdes entre Grupos

E de extrema relevancia indicar que, para a construgio das tabelas de frequéncias e
respectivas percentagens, que seguidamente se passam a apresentar, se quantificou o
nimero de sujeitos existentes em cada grupo nos dois anos de escolaridade (Grupo 1 -
Grupo com contacto proximo; Grupo 2 — Grupo com contacto nulo), bem como o facto de
terem mencionado, no minimo uma vez, cada categoria ou sub-categoria nas respostas

fornecidas aos topicos da entrevista semi-directiva.

Tabela 5.1. -Frequéncias e percentagens do Tema — Causas da DA, no 6° ano de

escolaridade.
Grupo 1 Grupo 2
Contacto Préximo Contacto Nulo
N= 15 N=22 n=15 n=19
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %

Suj. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. ST Ocorr.  Ocaorr.
a. 1 Nascenca 8 53,3 8 36,4 3 20,0 3 15,8
a2 5 33,3 5 22,7 2 13,3 2 10,5
Doencas/Deficiéncias
a. 3 Acidentes 3 20,0 3 13,6 4 26,7 4 211
a. 4 Ruido Elevado 2 13,3 2 9,1 3 20,0 3 15,8
a. 5 Desconhecimento 4 26,7 4 18,2 7 46,7 7 36,8

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi

mencionada.

De acordo com a Tabela 5.1., respeitante ao tema “Causas da DA”, verifica-se que a causa
mais apontada no grupo com contacto proximo esta assente na sub-categoria “Nascenca”
com 36,4% de respostas enquanto que, com praticamente 0 mesmo valor percentual, 36,8%
0 grupo com contacto nulo refere a sub-categoria “Desconhecimento”. Esta mesma sub-
categoria € mencionada pelo grupo com contacto préximo, apenas na terceira escolha com

um valor muito baixo, 18,2%.
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A segunda sub-categoria mais apontada pelo grupo com contacto préximo foi
“Doencas/Deficiéncias” com 22,7%, enquanto que a segunda mais mencionada pelo grupo
com contacto nulo remete para “Acidentes” com 21,1%. A sub-categoria
“Doencas/Deficiéncias” foi, de facto, a menos referida por este grupo com 10,5% das

respostas.

Tabela 5.2. - Frequéncias e percentagens do Tema — Causas da DA, no 9° ano de

escolaridade.
Grupo 1 Grupo 2
Contacto Préximo Contacto Nulo
N= 15 N=18 n= 15 n=31
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %
Y. Suj. Ocorr. Ocorr.  Suj. Suj. Ocorr. Ocorr.
a. 1 Nascenca 10 66,7 10 55,5 13 86,7 13 41,9
az2 1 6,7 1 5,6 4 26,7 4 12,9
Doencas/Deficiéncias
a 3 Acidentes 1 6,7 1 5,6 9 60,0 9 29,0
a. 4 Ruido Elevado 4 26,7 4 22,2 5 33,3 5 16,1
a. 5 Desconhecimento 2 13,3 2 11,1 0 0,0 0 0,0

Legenda: N° Suj. — NUumero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.

Respeitante a Tabela 5.2. observa-se que a sub-categoria “Nascenga” foi igualmente a
causa mais referida para a DA, quer para 0 grupo com contacto préximo com 55,5% quer

para o grupo com contacto nulo com 41,9%.

A segunda sub-categoria mais mencionada foi a de “Ruido Elevado” para o grupo com
contacto proximo com 22,2% enquanto que para 0 grupo com contacto nulo foi a sub-
categoria “Acidentes” com 29,0%. Na sub-categoria “Acidentes” verificou-se a existéncia

de diferencas significativas entre os grupos em estudo (Zcal= -3,096).

E também de sdientar, nesta tabela, os resultados obtidos na sub-categoria
“Desconhecimento” que ndo foi referida por nenhum aluno ouvinte do grupo com contacto
nulo, dai o vaor percentua 0,0% a contrapor com os 11,1% obtidos no grupo com

contacto préximo.
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Assim, para o Tema “Causas da DA” os resultados levam a concluir que 0s grupos com
contacto préximo, quer do 6° quer do 9° ano, referem mais os problemas na altura da
nascenga como causa principal. Apesar dessa também ser a causa mais referida pelo grupo
de contacto nulo do 9° ano, este grupo no 6° ano de escolaridade apresenta uma grande
percentagem de desconhecimento sobre as possiveis causas para a DA. As divergéncias
mais significativas relativamente as causas da DA situam-se no 9° ano de escolaridade,
fazendo os alunos do grupo com contacto nulo maior referéncia aos acidentes como sendo

causadores deste handicap.

Tabela 5.3. - Frequéncias e percentagens do Tema— Descricéo do Deficiente Auditivo, no

6° ano de escolaridade.

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Préximo Contacto Nulo
Sub-categorias N % N° % N° % Ne %

Sui. Suy. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr.  Ocorr.
Categoria B — Reconhecimento da Diferenca

b. 1 Reconhecimento da 1 6,7 1 71 3 20,0 3 33,3
situacdo da diferenca
b. 2 Menos capacidades 5 333 5 35,7 1 6,7 1 111
b. 3 Normalizagéo 8 533 8 57,1 5 33,3 5 55,6
n= 15 14 15 9
Categoria C — Atributosfisicos
c. 1 Dificuldades de 15 100, 15 48,4 15 100,0 15 714
audicdo 0
c. 2 Comportamentos 4 26,7 4 12,9 0 0,0 0 0,0
desadequados
c. 3 Leituralabia 4 26,7 4 12,9 2 13,3 2 9,5
c. 4 Dificuldadesvocais 8 53,3 8 25,8 4 26,7 4 19,1
n= 15 31 15 21
Categoria D — Atributos psicol 6gicos
d. 1 Dificuldades de 8 533 8 88,9 6 40,0 6 66,7
aprendizagem/
compreensao
d. 2 Sentimentos 1 67 1 11,1 3 20,0 3 33,3
negativos
n= 15 9 15 9
Categoria E — Tipo delingua utilizada
e. 1 Linguagem gestual 4 26,7 4 50,0 8 53,3 8 88,9
e. 2 Lingua gestual 4 26,7 4 50,0 1 6,7 1 111
n= 15 8 15 9

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.
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Andisando a Tabela 5.3. relativa ao Tema “Descricdo do Deficiente Auditivo” pode
constatar-se que na categoria “Reconhecimento da diferenca” a sub-categoria
“Normalizacéo” €, de igual forma, a mais mencionada pelos dois grupos com 51,7% no
grupo com contacto proximo e 55,6% no grupo com contacto nulo. E também relevante
para a analise desta categoriareferir que com 35,7% no grupo com contacto proximo surge
a sub-categoria “Menos capacidades”, enquanto que esta é a menos apontada pelo grupo
com contacto nulo que remete para a sub-categoria “Reconhecimento da situacdo da

diferenca” para segunda escolha.

Na categoria “Atributos fisicos” verifica-se, também, a existéncia de uma sub-categoria
mais escolhida pelos dois grupos: “Dificuldades de audicdo”, referida com 48,4% no grupo
com contacto proximo e com um valor percentual mais elevado de 71,4% no grupo com

contacto nulo.

Mais uma vez, também a sub-categoria “Dificuldades vocais” € a segunda mais referida
nos dois grupos com 25,8% no grupo com contacto proximo e 19,1% no grupo com

contacto nulo.

Com a aplicacéo do Teste para a Igualdade de Duas Proporcdes verificou-se a existéncia de
diferencas significativas na sub-categoria “Comportamentos desadequados” entre os dois
grupos de 6° ano de escolaridade (Zcal= 2,151).Comparando os valores percentuais
verifica-se que a referida sub-categoria foi apenas mencionada pelos alunos do grupo com

contacto préximo (12,9%).

Quanto a categoria “Atributos psicologicos” também néo existe diferenca na sub-categoria
mais escolhida, “Dificuldades de Aprendizagem/Compreensdo”, com 88,9% no grupo com

contacto préximo e com 66,7% no grupo com contacto nulo.
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Tabela 5.4. - Frequéncias e percentagens do Tema — Descri¢éo do Deficiente Auditivo, no

9° ano de escolaridade.

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
Sub-categorias N° % N° % N° % Ne %

Suj. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr.  Ocorr.
Categoria B — Reconhecimento da Diferenca

b. 1 Reconhecimento 2 13,3 2 22,2 0 0,0 0 0,0

da situacdo da diferenca

b. 2 Menos capacidades 1 6,7 1 11,1 3 20,0 3 25,0

b. 3 Normalizagéo 6 400 6 66,7 9 60,0 9 75,00

n= 15 9 15 22

Categoria C — Atributosfisicos

c. 1 Dificuldades de 13 86,7 13 50,0 11 73,3 11 52,4

audicdo

c. 2 Comportamentos 1 6,7 1 3,9 0 0,0 0 0,0

desadequados

c. 3 Leituralabia 5 333 5 19,2 2 13,3 2 9,5

c. 4 Dificuldadesvocais 7 46,7 7 26,9 8 53,3 8 38,1

n= 15 26 15 21
Categoria D — Atributos psicol égicos

d. 1 Dificuldades de 5 333 5 71,4 3 20,0 3 333

aprendizagem/

compreensao

d. 2 Sentimentos 2 133 2 28,6 6 40,0 6 66,7

negativos

n= 15 7 15 9

Categoria E — Tipo delingua utilizada
e. 1 Linguagem gestual 1 6,7 1 100,0 7 46,7 7 77,8
e. 2 Lingua gestual 0 0,0 0 0,0 2 13,3 2 22,2
n= 15 1 15 9
Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.

Na Tabela 5.4. os resultados obtidos pelos sujeitos do 9° ano nas diferentes categorias do
tema “Descri¢cdo do Deficiente Auditivo” ndo diferem muito dos mencionados pelos alunos

do 6° ano.

Na categoria “Reconhecimento da diferenca” a sub-categoria “Normalizacdo” foi a mais
referida quer pelo grupo com contacto préximo com 66,7% quer pelo grupo com contacto

nulo com 75,0%.

A segunda sub-categoria mais mencionada pelo grupo com contacto proximo foi

“Reconhecimento da situacdo da diferenca” enquanto que a segunda escolha do grupo com
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contacto nulo recaiu sobre a sub-categoria “Menos capacidades” com 25,0%, ndo havendo
uma Unica resposta deste grupo sobre a sub-categoria “Reconhecimento da situacdo da

diferenca”.

A sub-categoria “Menos capacidades” foi a menos referida, com 11,1%, pelo grupo com
contacto préximo.

Na categoria “Atributos fisicos”, com 50,0% do grupo com contacto proximo e 52,4% do
grupo com contacto nulo, aparece a primeira sub-categoria mais referida, denominada de

“Dificuldades de audicao”.

Igualmente os dois grupos referem a sub-categoria “Dificuldades vocais” como o segundo
atributo fisico mais mencionado na descricdo do deficiente auditivo, com um valor

percentual de 26,9% no grupo com contacto proximo e 38,1% no grupo com contacto nulo.

Com 19,2% os sujeitos do grupo com contacto préximo mencionam a terceira sub-
categoria “Leitura labial” e, na mesma posicdo de escolha, com 9,5%, no grupo com

contacto nulo.

No que concerne a categoria “Atributos psicoldgicos” assiste-se a uma divergéncia de
opinides entre 0s dois grupos em comparagao. Enquanto que a primeira sub-categoria mais
mencionada pelo grupo com contacto proximo €  “Dificuldades de
Aprendizagem/Compreensdo” com 71,4%, esta sub-categoria é apenas referida por 33,3%
pelo grupo com contacto nulo. A primeira escolha deste grupo recaiu sobre a sub-categoria
“Sentimentos negativos” com 66,7%, sendo esta apenas apontada por 20,0% dos sujeitos

do grupo com contacto proximo.

Quanto a categoria “Tipo de lingua utilizada” todos os elementos do grupo com contacto
proximo (100,0%) referem a sub-categoria “Linguagem gestual”, obtendo esta mesma
categoria um valor percentual de 77,8% no grupo com contacto nulo. A sub-categoria
“Lingua gestual” foi referida com 22,2% apenas por este ultimo grupo, tendo sido possivel

constatar a existéncia de diferencas estatisticamente significativas (Zca= -2,477).

Concluindo de forma global os resultados obtidos no tema *“Descricdo do Deficiente
Auditivo”, nos grupos pertencentes aos dois anos de escolaridade, verificou-se que néo
existe muita divergéncia nas suas escolhas, com excepcdo das sub-categorias
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“Comportamentos desadequados” e “Tipo de lingua utilizada”, onde foi possivel observar
aexisténcia de diferencas estatisticamente significativas.

No 6° ano de escolaridade, apenas 0 grupo com contacto préximo considera que 0s
deficientes auditivos apresentam comportamentos desadequados e, rel ativamente ao 9° ano,
0s alunos pertencentes ao grupo com contacto nulo parecem ter mais conhecimento acerca

do nome correcto atribuido a lingua da comunidade surda.

Tabela 5.5. - Frequéncias e percentagens do Tema — Atitudes dos colegas, no 6° ano de

escolaridade.
Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %
Suj. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr. Ocorr.
Categoria F — I nteracgéo positiva
f. 1 Ajuda nos 6 400 6 46,1 7 46,7 7 28,0
trabal hos escolares
f.2 Comunicagdo mais 4 26,7 4 30,8 7 46,7 7 28,0
cuidada
f. 3 Aprendizagem de 0 0,0 0 0,0 3 20,0 3 12,0
Lingua Gestual
f.4 Bom 3 200 3 231 8 53,3 8 32,0
relacionamento
n= 15 13 15 25
Categoria G — Interacgdo negativa
0. 1 Segregacdo dos 3 200 3 37,5 0 0,0 0 0,0
surdos
0. 2 Relacionamento 2 13,3 2 25,0 0 0,0 0 0,0
dificil
0. 3Rgeicdo 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
g. 4 Preferéncia por 1 6,7 1 12,5 0 0,0 0 0,0
pares ouvintes
0. 5 Problemas de 2 133 2 25,0 3 0,2 3 100,0
comunicagdo
n= 15 8 15 3

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.

No Tema “Atitudes dos colegas”, e comparando os valores percentuais obtidos pelos dois
grupos na categoria “Interaccdo positiva”, verificou-se que a sub-categoria mais referidano

grupo com contacto proximo foi “Ajuda nos trabalhos escolares” com 46,1%, sendo esta a
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sub-categoria mais mencionada pel o grupo com contacto nulo com 28,0%. Contrariamente,
a primeira sub-categoria mais apontada por este grupo foi “Bom relacionamento”, com
32,0%.

Na andlise a esta categoria pode destacar-se a sub-categoria “Aprendizagem de lingua

gestual”, apenas referida pelo grupo com contacto nulo com 12,0%.

Quanto a categoria “Interaccdo negativa” todos os participantes do grupo com contacto
nulo referem apenas a sub-categoria “Problemas de comunicacdo” com valor maximo
percentual de 100,0%, enquanto gque esta sub-categoria € a segunda mais escolhida em
igualdade com a sub-categoria “Relacionamento dificil” com um valor percentual muito
baixo, 25,0%, no grupo com contacto proximo. Este grupo menciona mais vezes a sub-
categoria “Segregacdo dos surdos” com 37,5%, nunca referida pelo grupo com contacto

nulo.

Tabela 5.6. - Frequéncias e percentagens do Tema — Atitudes dos colegas, no 9° ano de

escolaridade.
Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %
Suj. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suy. Ocorr. Ocorr.
Categoria F — I nteracgdo positiva

f. 1 Ajuda nos 8 533 8 32,0 7 46,7 7 25,0
trabal hos escolares
f.2 Comunicagcdo mais 4 26,7 4 16,0 8 53,3 8 28,6
cuidada
f. 3 Aprendizagem de 2 13,3 2 8,0 7 46,7 7 25,0
Lingua Gestual
f.4Bom 11 733 11 44,0 6 40,0 6 214
relacionamento
n= 15 25 15 28

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.
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Tabela 5.6. - Freguéncias e percentagens do Tema — Atitudes dos colegas, no 9° ano de
escolaridade (continuagéo).

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
No % No % No % No %

Sub-categorias Sui. Su.. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr. STR
Categoria G — Interacgédo negativa \

0. 1 Segregacdo dos 5 33,3 5 45,4 0 0,0 0 0,0
surdos

0. 2 Relacionamento 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
dificil

0. 3Rgeicdo 3 20,0 3 27,3 2 13,3 2 33,3
0. 4 Preferéncia por 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
pares ouvintes

g. 5 Problemas de 3 20,0 3 27,3 4 26,7 4 66,7
comunicacdo

n= 15 11 15 6

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.

Através da Tabela 5.6. observa-se que na categoria “Interac¢do positiva” com 44,0% surge
a sub-categoria “Bom relacionamento” no grupo com contacto préximo, sendo esta sub-
categoria a Ultima mencionada pelo grupo com contacto nulo com 21,4%. A sub-categoria
“Comunicacdo mais cuidada” foi a mais apontada pelo grupo com contacto nulo com
28,6%.

A sub-categoria “Aprendizagem de Lingua Gestual” foi referida por 8,0% dos alunos com
contacto préximo e por 25,0% dos alunos pertencentes a0 grupo com contacto nulo,
verificando-se a existéncia de diferencas estatisticamente significativas (Zcal= -1,996).

Quanto a categoria “Interaccao negativa” a primeira sub-categoria mais referida pelos dois
grupos também ndo é coincidente. Enquanto que o grupo com contacto préximo menciona
com 45,4% a sub-categoria “Segregagdo dos surdos”, a sub-categoria “Problemas de

comunicacgdo” foi a mais apontada pelo grupo com contacto com 66,7%.

A sub-categoria “Segregacdo dos surdos” surge referenciada, com um valor de 45,4%,
apenas pelos alunos com contacto proximo. Também nesta sub-categoria foi possivel
observar a existéncia de diferencas significativas (Zca= 2,447).
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Concluindo o Tema “Atitudes dos colegas”, nos grupos participantes dos dois anos em
estudo, podem destacar-se diferencas entre o grupo com contacto préximo na categoria
“Interaccao positiva”, uma vez que este grupo de 6° ano refere com um valor percentual
mais elevado a “Ajuda nos trabalhos escolares”, enquanto que no 9° ano a sub-categoria
mais mencionada é a de “Bom relacionamento”. As divergéncias mais significativas
verificaram-se no grupo com contacto nulo de 9° ano relativamente a sub-categoria

“Aprendizagem da Lingua Gestual”.

Os dois grupos com contacto préximo, dos dois anos de escolaridade em questéo, apontam
depois, em concordancia, a mesma sub-categoria mais mencionada para uma interacgéo
negativa, ou seja, a “Segregacdo dos surdos”, na qual se constatou a existéncia de
diferencas significativas em relacéo ao 9° ano de escolaridade. A concordancia obtida nesta
categoria estende-se pelos grupos com contacto nulo que referem mais os problemas de
comunicagdo na interaccdo negativa. Na interaccaéo positiva, 0s grupos com contacto nulo
também opinam de forma diferente, sendo que o de 6° ano faz mais referéncia ao “Bom

relacionamento”, recaindo a escolha do 9° ano pela “Comunica¢do mais cuidada”.

Assim, neste tema 0s grupos integrados (com contacto proximo), apesar de referirem uma
interaccdo positiva com os alunos surdos, apontam para o facto destes se afastarem dos
alunos ouvintes. Os grupos com contacto nulo dédo mais importéncia ao veiculo para um

bom relacionamento, perspectivando dificuldades ao nivel da comunicagéo.

Para a leitura da Tabela 5.7. € de mencionar que os topicos da entrevista semi-directiva a
partir dos quais se construiu a categoria “Organizacdo de trabalhos de grupo” apenas foram
colocados aos alunos dos grupos com contacto proximo dos dois anos em estudo.

Deste modo, enquanto se verifica que no 6° ano os aunos referem que os grupos de
trabalho normalmente sdo constituidos por alunos surdos e ouvintes em conjunto, com
28,0%, os alunos do 9° ano indicam uma divisdo na constituicéo destes grupos, uma vez
que 29,2% dos alunos relatam que, normalmente, os alunos surdos formam um grupo entre
si. Para perceber um pouco melhor quem organiza desta forma os grupos de trabalho, tanto
os alunos do 6° como do 9° ano referem mais vezes serem eles proprios a estarem por
detrés destainiciativa, com 32,0% e 25,0% respectivamente.
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Tabela 5.7. - Frequéncias e percentagens do Tema — Funcionamento Escolar, nos 6° e 9°

anos de escol aridade.

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Préximo Contacto Préximo
n=15 n=25 N=15 n=24
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %

Suj. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr. Ocorr.
Categoria H — Organizacéo de trabalhos de grupo

h. 1 Grupo de alunos surdos 4 26,7 4 16,0 7 46,7 7 29,2
h. 2 Grupo de alunos 7 46,7 7 28,0 5 33,3 5 20,8
surdos/ouvintes

h. 3 Escolha dos alunos 8 53,3 8 32,0 6 40,0 6 25,0
h. 4 Escolha dos professores 5 33,3 5 20,0 4 26,7 4 16,7
h. 5 Néo redlizacdo 1 6,7 1 4,0 2 13,3 2 8,3

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.

Tabela 5.8. - Frequéncias e percentagens do Tema — Funcionamento Escolar, no 6° ano de

escolaridade.
Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %

Suj. Suj. Ocorr. Ocorr.  Suj. Suj. Ocorr. Ocorr.
Categoria | — Realizacdo de trabalhos de grupo
i. 1 Ajudaescolar/ explicar 4 26,7 4 57,1 8 53,3 8 50,0
i. 2 Comunicacdodternativa 3 20,0 3 429 8 53,3 8 50,0
n= 15 7 15 16
Categoria J — Vantagens do trabalho de grupo
j- 1 Aprendizagem de 5 333 5 714 2 13,3 2 66,7
lingua gestual
j. 2 Maior criatividade dos 2 13,3 2 28,6 0 0,0 0 0,0
surdos

j. 3 Desafio 0 0,0 0 0,0 1 6,7 1 25,0
n= 15 7 15 3
Categoria K — Desvantagens do trabalho de grupo

k. 1 Mais demorado 1 6,7 1 16,7 2 133 2 18,2
k. 2 Dificil 1 6,7 1 16,7 4 26,7 4 36,4
k. 3 Pouca gjuda 3 200 3 50,0 0 0,0 0 0,0
k. 4 Dificuldades de 1 6,7 1 16,7 5 333 5 45,4
compreensao

n= 15 6 15 11

Categoria L — Nem vantagem/desvantagem
5 333 5 1000 6 40,0 6 100,0
n= 15 5 15 6
Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.
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Natabela 5.8., comparando os valores percentuais obtidos por estes grupos pode observar-
Se gque, enguanto gue as respostas se dividem de forma igua pelas sub-categorias “Ajuda
escolar/explicar” e “Comunicacdo alternativa” com 50,0% cada, no grupo com contacto
nulo, a maioria dos alunos do grupo com contacto proximo, 57,1%, refere a sub-categoria

“Ajuda escolar/explicar”.

Na categoria “Vantagens do trabalho de grupo” verifica-se que a maioria dos alunos, quer
do grupo com contacto nulo, com 66,7%, quer do grupo com contacto proximo, com
71,4%, referem a “Aprendizagem da lingua gestual” como uma das maiores vantagens em
se redlizar trabalhos de grupo com alunos surdos. As restantes respostas dividem-se, de
forma antagonica, pelos dois grupos. enquanto que os alunos do grupo com contacto
proximo referem a “Maior criatividade dos surdos, com 28,6%, demonstrando uma
realidade da integragcdo, os aunos do grupo com contacto nulo estimulam o
hipotético/fantasia ao afirmar, com um valor percentual de 33,3%, que seria um “Desafio”.

Quanto as “Desvantagens do trabalho de grupo”, subjacentes na categoria seguinte,
verifica-se que 50,0% dos alunos do grupo com contacto préximo mencionam a “Pouca
ajuda” que os alunos surdos d&o na realizacdo do trabalho de grupo, estando as respostas
igualmente divididas pelas restantes sub-categorias com 16,7%. Em contrapartida, o grupo
com contacto nulo refere com maior valor percentual, 45,4%, que a maior desvantagem em
realizar um trabalho de grupo com um aluno surdo seriam as “Dificuldades de

compreensdo” e, seguidamente, com 36,4%, surge a sub-categoria “Dificil”.

A categoria “Nem vantagem/desvantagem” é referida 33,3% pelo grupo com contacto
préximo, e no grupo com contacto nulo, 40% dos alunos optam por esta resposta de toda a

amostra constituinte do grupo.

Atraveés da andlise da Tabela 5.9. e no respeitante a categoria “Realizacdo de trabalhos de
grupo” pode observar-se que 80,0% dos alunos do grupo com contacto préximo referem
arranjar uma “Comunicacao alternativa”, obtendo esta mesma sub-categoria, no grupo com

contacto nulo, 64,3% das respostas.

Quanto a categoria seguinte “Vantagens do trabalho de grupo” a sub-categoria mais votada
€ mencionada pela maioria dos alunos dos dois grupos em estudo: 75,0% dos alunos do

grupo com contacto préximo refere que a maior vantagem em se trabalhar com um colega
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surdo é a “Aprendizagem da lingua gestual”, obtendo esta mesma sub-categoria 50,0% das
respostas dos alunos do grupo com contacto nulo. As restantes sub-categorias séo
igualmente escolhidas pelos alunos deste dltimo grupo com 25,0% tanto para a “Maior
criatividade dos surdos” como para “Desafio”, sendo apenas esta ultima sub-categoria

referida pel os alunos do grupo com contacto proximo, com igual valor percentual .

No que concerne a categoria “Desvantagens do trabalho de grupo” todos os alunos do
grupo com contacto proximo referem a sub-categoria “Dificil” com um valor de 100,0%.
Contudo, esta sub-categoria € a segunda mais referida pelo grupo com contacto nulo com
33,3% de ocorréncias. Para este grupo, a maior desvantagem em trabalhar com um colega
surdo seria o trabalho ser “Mais demorado”, tendo esta sub-categoria sido referida por
66, 7% dos aunos.

Na categoria “Nem vantagem/desvantagem” existem algumas diferencgas entre 0s grupos.
Enquanto que o grupo com contacto proximo refere 46,7% esta categoria, 0 grupo com

contacto nulo menciona-a apenas 26, 7%.

Tabela 5.9. - Frequéncias e percentagens do Tema— Funcionamento Escolar, no 9° ano de

escolaridade.
Grupo 1 Grupo 2
Contacto Préoximo Contacto Nulo
Sub-categorias Ne° % Ne° % No % No %

Sui. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj.  Suj. Ocorr. Ocorr.
Categoria | — Realizacdo de trabalhos de grupo
i. 1 Ajudaescolar/ explicar 1 6,7 1 20,0 5 33,3 5 35,7

i. 2 Comunicacdo 4 26,7 4 80,0 9 60,0 9 64,3

aternativa

n= 15 5 15 14
Categoria J — Vantagens do trabalho de grupo

j- L Aprendizagemdelingua 3 20,0 3 75,0 2 13,3 2 50,0

gestua

j. 2 Maior criatividade dos 0 0,0 0 0,0 1 6,7 1 25,0
surdos

j. 3 Desafio 1 6,7 1 25,0 1 6,7 1 25,0
n= 15 4 15 4

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.
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Tabela 5.9. - Frequéncias e percentagens do Tema — Funcionamento Escolar, no 9° ano de
escolaridade (continuago).

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %

Suj. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr.  Ocorr.
Categoria K — Desvantagens do trabalho de grupo

k. 1 Mais demorado 0 0,0 0 0,0 2 133 2 66,7
k. 2 Dificil 2 133 2 1000 1 6,7 1 33,3
k. 3 Pouca gjuda 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
k. 4 Dificuldades de 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
compreensao

n= 15 2 15 3

Categoria L — Nem vantagem/desvantagem

7 46,7 7 1000 4 26,7 4 100,0
n= 15 7 15 4
Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.

Concluindo, para o Tema “Funcionamento Escolar”, e comparando as respostas obtidas
pelos grupos em andlise nos dois anos em estudo, existem diferencas na escolha da sub-
categoria “Realizacéo de trabalhos de grupo”. Se os dois grupos de 9° ano mencionam com
valores mais elevados a sub-categoria “Comunicacao alternativa”, esta é remetida para
segunda escolha nos dois grupos de 6° ano que mencionam mais vezes a sub-categoria
“Ajuda escolar/explicar”.

Na categoria “Vantagens do trabalho de grupo” todos os grupos, quer do 6° quer do 9° ano,
s80 unanimes na primeira escolha referindo a sub-categoria “Aprendizagem da lingua

gestual”.

Anadisando os valores percentuais verifica-se que a sub-categoria mais mencionada é
diferente para ambos 0s grupos. Enquanto que no 6° ano o grupo com contacto proximo
refere a sub-categoria “Pouca ajuda” e o grupo com contacto nulo “Dificuldades de
compreensdo”, no 9° ano todos os alunos do grupo com contacto préximo que responderam
a esta categoria, mencionam a sub-categoria “Dificil”, em contraponto com a escolha da
sub-categoria “Mais demorado” do grupo com contacto nulo. Pode-se acrescentar que esta
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categoria foi mais vezes indicada pelos dois grupos de 6° ano do que pelos grupos de 9°
ano revelando, neste aspecto, uma atitude menos favoravel.

Quanto a categoria “Nem vantagem/desvantagem” 0 mesmo nimero de alunos da resposta
nos dois anos em comparacdo. Contudo, esta é mais referida pelo grupo com contacto

préximo no 9° ano e pelo grupo com contacto nulo no 6° ano.

Tabela 5.10. - Freguéncias e percentagens do Tema— A Escola, no 6° ano de escolaridade.

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
Sub-categorias Ne° % Ne° % No % No %

Sui. Sui. Ocorr. Ocorr. Suj. Suyi. Ocorr. Ocorr.
Categoria M — Inclusdo na Escola Normal

m. 1 Positiva 12 80,0 12 80,0 10 66,7 10 66,7

m. 2 Negativa 3 20,0 3 20,0 5 333 5 33,3

n= 15 15 15 15
Categoria N — Opinido positiva acerca da Escola Normal

n. 1 Relacionamento 8 53,0 8 32,0 9 600 9 52,9

interpessoa

n. 2 Apoios especidlizados 6 40,0 6 24,0 0 0,0 0 0,0

n. 3 Maior evolugdo da 4 26,7 4 16,0 0 0,0 0 0,0

comunicagéo

n. 4 Maior gjuda 2 13,3 2 8,0 0 0,0 0 0,0

n. 5 Maior evolucéo da 4 26,7 4 16,0 1 6,7 1 59

aprendizagem

n. 6 Igualdade de direitos 1 6,7 1 4,0 7 46,7 7 41,2

n= 15 25 15 17
Categoria O — Opiniéo negativa acer ca da Escola Nor mal

0. 1 Mehor na Escola 4 26,7 4 36,4 2 13,3 2 9,5

Especia

0. 2 Dificuldades de 1 6,7 1 91 7 46,7 7 33,3

compreensao

0. 3 Falta de recursos 3 20,2 3 27,3 2 13,3 2 9,5

0. 4 Aulas muito orais 2 6,7 2 91 3 20,0 3 14,3

o. 5 Dificuldades de 1 6,7 1 91 2 13,3 2 6,5

incluséo

0. 6 Rejeicao/agressio 0 0,0 0 0,0 5 333 5 23,8

verbal

n= 15 11 15 21

Categoria P — Escola Normal tem condicbes?

p.1Sim 4 26,7 4 26,7 1 6,7 1 6,7

p. 2 Néo 10 66,7 10 66,7 12 80,0 12 80,0

p. 3 Desconhecimento 1 6,7 1 6,7 2 13,3 2 13,3

n= 15 15 15 15

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.
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Tabela 5.10. - Freguéncias e percentagens do Tema— A Escola, no 6° ano de escolaridade

(continuagdo).

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %
Suj. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suy. Ocorr. Ocorr.
Categoria Q — Escola Nor mal/Especial
g. 1 Normal 5 33,3 5 33,3 1 6,7 1 6,7
g. 2 Especia 6 40,0 6 40,0 13 86,7 13 86,7
g. 3 Normal/Especid 4 26,7 4 26,7 1 6,7 1 6,7
n= 15 15 15 15
Categoria R — Opini&o sobre Escola Especial
r. 1 Mais apoio 4 26,7 4 28,6 9 60,0 9 42,9
pedagbgico
r. 2 Mais recursos 0 0,0 0 0,0 2 13,3 2 9,5
materiais
r. 3 Relacionamento 2 13,3 2 14,3 4 26,7 4 19,0
interpessoal
r. 4 Maior evolucéo da 7 46,7 7 50,0 6 40,0 6 28,6
aprendizagem
r. 5 Forma de exclusdo 1 6,7 1 7,1 0 0,0 0 0,0
n= 15 14 15 21
Categoria S— Condigdes para melhorar ainclusio
s. 1 Maistécnicos 7 46,7 7 50,0 7 46,7 7 46,7
especializados
s. 2 Formagdo de 2 13,3 2 14,3 6 40,0 6 40,0
professores do ensino
regular
s. 3Maisaulasde 2 13,3 2 14,3 0 0,0 0 0,0
apoio/Lingua Gestual
S. 4 Maisrecursos 1 6,7 1 7,1 1 6,7 1 6,7
materiais
s. 5 Sdas 2 13,3 2 14,3 1 6,7 1 6,7
proprias/turmas de
surdos
n= 15 14 15 15
Categoria T — Disciplinas com maiores dificuldades
t. 1 Todas 0 0,0 0 0,0 2 13,3 2 100,0
t. 2 Nenhumas 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
t. 3Surdoséquesabem 1 6,7 1 100,0 0 0,0 0 0,0
n= 15 1 15 2

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi

mencionada.

Quanto ao Tema “A Escola”, patente na Tabela 5.10, e analisando as respostas a categoria

“Inclusdo na Escola Normal” verifica-se que a maioria dos alunos, tanto do grupo com
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contacto préximo, com 80,0%, como do grupo com contacto nulo, com 66,7%, menciona
como primeira escolha o facto de considerarem a inclusdo dos alunos surdos como

“Positiva”.

Enquanto que as respostas do grupo com contacto proximo se dividem pelas diferentes
sub-categorias, sendo a mais referida com 32,0% o “Relacionamento Interpessoal” esta é
também a mais apontada pelos alunos do grupo com contacto nulo com uma percentagem
mais elevada de 52,9%. As restantes escolhas deste grupo concentram-se nas sub-
categorias “lgualdade de direitos” com 41,2% e “Maior evolucdo da aprendizagem” com
5,9%.

Nesta categoria foi possivel constatar a existéncia de diferencas significativas na sub-
categoria “Apoios especializados” (Zcal= 2,739), indicada apenas pelos alunos com
contacto proximo (24,0%), na sub-categoria “Maior evolucdo da comunicacdo” (Zcal=
2,151), referenciada somente pelo grupo com contacto proximo (16,0%) e na sub-categoria
“lgualdade de Direitos” (Zcal= -2,477), mencionada por apenas 4,0% dos aunos

pertencentes ao grupo com contacto e por 41,2% dos alunos com contacto nulo.

Quanto aos alunos ouvintes que consideram a inclusdo dos aunos surdos como negativa,
podem também referir-se algumas diferengas encontradas na categoria “Opinido negativa
acerca da Escola Normal”. Assim, a sub-categoria mais mencionada pelo grupo com
contacto préoximo foi “Melhor na Escola Especial”, com 36,4%, logo seguida com um
valor percentual de 27,3% pela sub-categoria “Falta de recursos”. Esta opinido ndo €
partilhada pel os alunos do grupo com contacto nulo que obtém duas escolhas mais votadas
completamente diferentes: a primeira sub-categoria mais mencionada por este grupo com
33,3% refere-se a “Dificuldades de compreensdo” e a segunda a “Rejeicdo/agressao
verbal” com 23,8%. Nestas sub-categorias constatou-se a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos em estudo (Zca= -2,477 e -2,447,
respectivamente).

Na categoria “Escola Normal tem condi¢Ges?” os resultados s@o unanimes para os dois
grupos, se bem que com valores percentuais diferentes para a sub-categoria “N&o”,
obtendo esta 66,7% das respostas dos alunos do grupo com contacto préximo e 80,0% dos
do grupo com contacto proximo de 26,7% sendo esta a sua segunda escolha, mas ultimano

grupo de contacto nulo com apenas 6,7% das respostas.
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Na categoria “Escola Normal/Especial” a sub-categoria mais escolhida é a “Especial” para
os dois grupos, se bem que com 86,7% esta é mais mencionada pelo grupo com contacto
nulo contra os 40,0% dos do grupo com contacto proximo, verificando-se a existéncia de
diferencas significativas (Zcal= -2,653). Com 33,3% este Ultimo grupo indica como a sua
segunda escolha a sub-categoria “Normal”, obtendo esta apenas 6,7% das respostas no

grupo com contacto nulo.

Analisando os valores percentuais obtidos constata-se que a sub-categoria mais escolhida
pelo grupo com contacto proximo é a “Maior evolucdo da aprendizagem” com 50,0%, esta
sb obtém 28,6% das respostas no grupo com contacto nulo, sendo a primeira escolha deste

grupo a sub-categoria “Mais apoio pedagogico”, com 42,9%.

No gue se refere a segunda escolha, esta também ndo é unanime nos dois grupos: 0 grupo
com contacto proximo menciona a sub-categoria “Mais apoio pedagogico”, com 28,6%,
enguanto que 0 grupo com contacto nulo opta pela sub-categoria “Maior evolucdo da
aprendizagem”, com igual valor percentual. Apresentam-se aqui as duas mesmas sub-
categorias mais mencionadas se bem que com ordem inversa de preferéncia nos dois

grupos em andlise.

No que diz respeito a categoria “CondicGes para melhorar ainclusdo”, a sub-categoriamais
mencionada pelos dois grupos recai sobre a mesma escolha “Mais técnicos especializados”
com 50,0% de respostas do grupo com contacto préximo e 46,7% do grupo com contacto
nulo. Na segunda escolha ja se verificam diferencas nos grupos: enquanto gue 0 grupo com
contacto proximo refere com igual valor percentual trés sub-categorias “Formacdo de
professores do ensino regular’, “Mais aulas de apoio/Lingua Gestual” e “Salas
proprias/turma de surdos” com 14,3%, o0 grupo com contacto nulo obteve, com 40,0%, a

sua segunda escol ha na sub-categoria “Formacao de professores do ensino regular”.
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Gréfico 5.1. - Disciplinas percepcionadas como mais dificeis para os alunos surdos (6°

ano).

QRN R 99 N X®

Gupo 1 Gupo 2

O Portugués O Linguas Estrangeiras 0 Matemética O Historia O Ciéncias O EVT B Qutros

No que concerne a categoria “Disciplinas com maiores dificuldades” pode verificar-se,
através do gréfico 5.1., divergéncias de opinides. Enquanto que para 0 grupo com contacto
proximo as disciplinas em que os aunos surdos terdo maiores dificuldades sdo Matematica
e Histéria, as duas disciplinas mais escolhidas pelo grupo com contacto nulo s&o
completamente diferentes, recaindo o maior nimero de respostas, em igualdade, para

Portugués e Linguas Estrangeiras.

Na Tabela 5.11., referente as opiniGes expressas pelos alunos de 9° ano no Tema “A
Escola”, surge em primeiro lugar de analise a categoria “Inclusdo na Escola Normal”.
93,3% dos aunos no grupo com contacto proximo expressam uma opinido na sub-
categoria “Positiva”, obtendo também esta 73,3% das respostas dos alunos do grupo com
contacto nulo. 26,7% dos alunos deste grupo consideram a inclusdo dos alunos surdos na
Escola Normal como “Negativa”, sendo esta sub-categoria referida apenas por 6,7% dos

alunos do grupo com contacto proximo.

Na categoria “Opinido positiva acerca da Escola Normal”, que engloba as respostas dos
alunos que consideram a inclusdo dos alunos surdos como “Positiva” respondida na

categoria anterior, a primeira sub-categoria € idéntica para os dois grupos:
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“Relacionamento interpessoal” surge com 33,3% das respostas do grupo com contacto
proximo, contra o valor percentual de 58,8% obtido no grupo com contacto nulo. Na
segunda sub-categoria mais mencionada ja se verificam diferencas. enquanto que o grupo
com contacto proximo refere a sub-categoria “Apoios especializados” com 23,8%, 0s
alunos do grupo com contacto nulo referem a sub-categoria “Igualdade de direitos” com
29,4%. E de mencionar que esta sub-categoriafoi uma das menos referidas pelo grupo com
contacto proximo obtendo apenas 14,3% como valor percentual. A sub-categoria “Maior
evolucdo da aprendizagem” foi apenas referida pelos alunos com contacto proximo
(19,0%) tendo-se constatado a existéncia de diferencas significativas (Zcal= 2,151).

Quanto a categoria “Opinido negativa acerca da Escola Normal”, relativa aos alunos que
entendem a inclusdo dos alunos surdos como “Negativa” (categoria H), as respostas do
grupo com contacto proximo dividem-se, iguamente, sobre duas sub-categorias
“Dificuldades de compreensao” e “Falta de recursos”, cada uma com 33,3% de respostas.

Na sub-categoria “Aulas muito orais”, mencionada por 6,7% dos alunos com contacto e
por 38,9% dos alunos com contacto nulo e “Rejeicdo/Agressao verbal”, referida apenas
pelos alunos do grupo com contacto nulo (33,3%) verifica-se a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas (Zcal= -2,477 e -2,156, respectivamente).

No que se refere a categoria “Escola Normal tem condi¢des?” as respostas dos dois grupos
tomam amesma direccdo, se bem que com um valor mais elevado surgem as do grupo com
contacto nulo, 86,7% contra 0s 46,7% obtidos pelo grupo com contacto préximo na sub-
categoria “N&o”. Nesta sub-categoria foi possivel observar a existéncia de diferencas
significativas entre os dois grupos em estudo (Zcal= -2,324).

Quando solicitados para optar entre os dois contextos escolares patentes na categoria
“Escola Normal/Especial” 80,0% dos alunos do grupo com contacto nulo optam pela sub-
categoria “Normal”, obtendo esta 40,0% das respostas dos alunos do grupo com contacto
proximo. Foi, assim, possivel constatar a existéncia de diferencas significativas (Zcal= -
2,236).

As opinides deste ultimo grupo subdividem-se pel as restantes sub-categorias, contudo pode
apontar-se o valor percentual de 33,3% obtido por estes alunos na sub-categoria “Especial”

contra o valor de 20,0% dos aunos do grupo com contacto nulo. Na sub-categoria
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“Normal/especial”, referida apenas pelos alunos pertencentes ao grupo com contacto
(26,7%), observou-se a existéncia de diferencas significativas entre os grupos em estudo
(Zca=2,151).

Na categoria “Opinido sobre Escola Especial” mais uma vez as respostas do grupo com
contacto préximo subdividem-se, de igual forma, com 27,3%, por trés sub-categorias que
sdo “Mais apoio pedagdgico”, “Relacionamento interpessoal” e “Maior evolucdo da
aprendizagem”. A opinido expressa pelo grupo com contacto nulo é mais uniforme, sendo
a primeira sub-categoria mais mencionada a que se refere ao “Relacionamento
interpessoal”, com 46,7% das respostas, logo seguida pela sub-categoria “Forma de

exclusdo” com 30,8%.

Respeitante a categoria “Condigdes para melhorar a inclusdo” 45,5% dos alunos do grupo
com contacto proximo selecciona a sub-categoria “Mais técnicos especializados”, enquanto
que a primeira sub-categoria mais mencionada pelo grupo com contacto nulo € “Formacao

de professores do ensino regular”, com 39,1% das respostas.

Na segunda sub-categoria mais referida também existem diferencas entre 0s grupos.
Enquanto que o grupo com contacto proximo refere, de igual forma, as sub-categorias
“Formacdo de professores do ensino regular” e “Salas proprias/turmas de surdos”, com
18,1% das respostas, 0 grupo com contacto nulo também menciona duas sub-categorias,
em igualdade, “Mais técnicos especializados” e “Mais recursos materiais”, com 21,7%
como vaor percentual. De salientar que se verificou a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas na sub-categoria “Formacgdo de professores do ensino
regular”, referenciada por 39,1% dos alunos com contacto nulo e, como ja havia sido dito

anteriormente, por 18,1% dos alunos com contacto proximo (Zcal= -2,654).
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Tabela 5.11. - Freguéncias e percentagens do Tema— A Escola, no 9° ano de escolaridade.

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
Sub-categorias N° % N° % N° % N° %
Y. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr. Ocorr.
Categoria M — Inclusédo na Escola Normal
m. 1 Positiva 14 63,3 14 63,3 11 733 11 73,3
m. 2 Negativa 1 6,7 1 6,7 4 26,7 4 26,7
n= 15 15 15 15
Categoria N — Opini&o positiva acer ca da Escola Normal
n. 1 Relacionamento 7 46,7 7 33,3 10 66,7 10 58,8
interpessoal
n. 2 Apoios 5 33,3 5 23,8 1 6,7 1 59
especializados
n. 3 Maior evolucéo da 1 6,7 1 4.8 1 6,7 1 59
comunicagéo
n. 4 Maior guda 1 6,7 1 4,8 0 0,0 0 0,0
n. 5 Maior evolucéo da 4 26,7 4 19,0 0 0,0 0 0,0
aprendizagem
n. 6 Igualdade de 3 20,0 3 14,3 5 333 5 29,4
direitos
n= 15 21 15 17
Categoria O — Opiniéo negativa acer ca da Escola Nor mal
0. 1 Melhor na Escola 0 0,0 0 0,0 1 6,7 1 5,6
Especia
0. 2 Dificuldades de 2 13,3 2 33,3 0 0,0 0 0,0
compreensao
0. 3 Falta de recursos 2 13,3 2 33,3 4 26,7 4 22,2
0. 4 Aulas muito orais 1 6,7 1 6,7 7 46,7 7 38,9
o. 5 Dificuldades de 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
incluséo
0. 6 Rejeicao/agresséo 1 6,7 1 6,7 6 40,0 6 33,3
verbal
n= 15 6 15 18
Categoria P — Escola Normal tem condicles?
p.1Sm 5 333 5 33,3 2 13,3 2 13,3
p. 2 Néo 7 46,7 7 46,7 13 86,7 13 86,7
p. 3 Desconhecimento 3 20,0 3 20,0 0 0,0 0 0,0
n= 15 15 15 15
Categoria Q — Escola Normal/Especial
g.- 1 Normal 6 40,0 6 40,0 12 80,0 12 80,0
g. 2 Especia 5 333 5 33,3 3 200 3 20,0
g. 3 Normal/Especid 4 26,7 4 26,7 0 0,0 0 0,0
n= 15 15 15 15

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi

mencionada.

106



Tabela 5.11. - Freguéncias e percentagens do Tema— A Escola, no 9° ano de escolaridade

(continuagdo).

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
N° % N° % N° % N°e %
Sub-categorias Suj. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr. Ocorr.
Categoria R — Opini&o sobre Escola Especial
r. 1 Mais apoio 3 200 3 27,3 1 6,7 1 7,7
pedagdgico
r. 2 Mais recursos 0 0,0 0 0,0 1 6,7 1 7,7
materiais
r. 3 Relacionamento 3 200 3 27,3 6 400 6 46,2
interpessoal
r. 4 Maior evolucéo da 3 20,0 3 27,3 1 6,7 1 7,7
aprendizagem
r. 5 Forma de exclusdo 2 13,3 2 18,1 4 26,7 4 30,8
n= 15 11 15 13
Categoria S— Condigdes para melhorar ainclusio
s. 1 Maistécnicos 5 33,3 5 45,5 5 33,3 5 21,7
especiaizados
s. 2 Formagdo de 2 13,3 2 18,1 9 60,0 9 39,1
professores do ensino
regular
s.3Maisaulasde 1 6,7 1 9,0 1 6,7 1 4,3
apoio/L ingua Gestual
S. 4 Mais recursos 1 6,7 1 9,0 5 33,3 5 21,7
materiais

s. 5 Sdlas proprias/turmas 2 13,3 2 18,1 3 20,0 3 13,0
de surdos

n= 15 11 15 23
Categoria T — Disciplinas com maiores dificuldades

t. 1 Todas 0 0,0 0 0,0 1 6,7 1 33,3

t. 2 Nenhumas 1 6,7 1 100,0 2 133 2 66,7

t. 3 Surdos é que sabem 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0

n= 15 1 15 3

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.
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Grafico 5.2. - Disciplinas percepcionadas como mais dificeis para os alunos surdos (9°
ano).

2_

1_ -

0 T 1
Grupo 1 Grupo 2

O Portugués O Linguas Estrangeiras O Matemética O Hist6ria O Ciéncias O Outros

Tendo por base o gréfico 5.2., correspondente a categoria “Disciplinas com maiores
dificuldades”, os alunos expressam também opinides diferentes. Se o grupo com contacto
proximo entende que Matematica e Portugués sdo as disciplinas mais dificeis para os
alunos surdos, o grupo com contacto nulo menciona também a disciplina de Portugués,

mas em maior nimero, e Histéria.

Em suma, no Tema “A Escola”, e referente aos grupos em comparagdo no 6° e 9° anos,
pode destacar-se que a maioria dos alunos tem uma opinido “Positiva” em relacdo a
inclusdo dos alunos surdos na Escola Normal. Todos os alunos referem o “Relacionamento
interpessoal” como um dos aspectos mais positivos na Escola Normal, podendo real car-se
também a importancia da “lgualdade de direitos” para os dois grupos de contacto nulo, ndo
sendo esta sub-categoria muito mencionada pelos grupos de contacto préximo, quer do 6°
quer do 9° ano, o que revelou diferengas estatisticamente significativas, como foi também
possivel observar relativamente aos “Apoios especializados” e “Maior evolucdo da

comunicacgdo”, apenas referidos, no 6° ano, pelo grupo com contacto préximo.

Quanto a minoria dos aunos que expressam uma opinido mais negativa no que diz respeito
a inclusdo, também a sub-categoria “Dificuldades de compreensdo” revelou divergéncias

significativas, sendo igualmente referida pelo grupo com contacto nulo do 6° ano e pelo
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grupo com contacto préximo do 9° ano, considerando os alunos do grupo com contacto
préximo do 6° ano que os alunos surdos estariam “Melhor na Escola Especial”, aparecendo
a sub-categoria “Rejeicdo/agressao verbal” como justificagdo para os alunos do grupo com
contacto nulo do 9° ano de escolaridade, demonstrando mais uma vez a existéncia de

diferencas com significado estatistico.

A maioria dos aunos entende que a Escola Normal ndo tem condi¢bes para receber alunos
surdos mas € de realcar que, mais uma vez, sd0 0S grupos com contacto nulo que obtém
valores percentuais muito mais elevados que os grupos com contacto proximo, diferindo
significativamente, tal como se verificou com os alunos de 9° ano, que consideram gue as

“Aulas muito orais”.

Quando solicitados para escolher entre “Escola Normal/Especial” nitidamente os dois anos
em comparacado dao respostas muito divergentes. Enquanto que os dois grupos de 6° ano
optam pela “Especial”, justificando com a falta de apoio e a menor evolucdo de
aprendizagem dos alunos surdos na Escola Normal, os grupos de 9° ano de escolaridade
escolnem a “Normal”, baseando a sua resposta em aspectos do relacionamento

interpessoal .

No que diz respeito as condi¢Bes para melhorar a inclusdo, os aunos dos grupos com
contacto préoximo referem sempre a necessidade de “Mais técnicos especializados”,
enguanto que os alunos do grupo com contacto nulo apostariam mais na “Formacéo de

professores do ensino regular”.

Os resultados obtidos no Tema “Os Professores” constantes na Tabela 5.12. dizem respeito
apenas aos grupos com contacto préximo dos dois anos em comparagdo, uma vez que a
parte do guido relativo a este tema ndo foi realizado aos alunos dos grupos com contacto

nulo por desconhecerem arealidade de integracéo de um aluno surdo na Escola Normal.
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Tabela 5.12. - Frequéncias e percentagens do Tema — Os Professores, nos 6° e 9° anos de

escolaridade.
Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Proximo
Sub-categorias N° % N° % N° % Ne %
Sui. Suj. Ocorr. Ocorr. Suj. Suj. Ocorr. Ocorr.
Categoria U — Relacionamento fécil com os alunos surdos
u. 1 Auxilio 5 33,3 5 62,5 2 13,3 2 25,0
u. 2 Bong/Pacientes 2 13,3 2 25,0 2 13,3 2 25,0
u. 3 Facilidade de 1 6,7 1 12,5 4 26,7 4 50,0
comuni cagdo
n= 15 8 15 8
Categoria V — Relacionamento dificil com os alunos surdos
v. 1Dificuldades de 12 80,0 12 52,2 10 66,7 10 83,3
comunicagéo
v. 2 Apoio constante 3 20,0 3 13,0 2 13,3 2 16,7
v.3 8 53,3 8 34,8 0 0,0 0 0,0
Desinteresse/Irritabilida-
de dos aunos surdos
n= 15 23 15 12
Categoria W — Realizacdo de exer cicios
w. 1 lguais 7 46,7 7 46,7 11 733 11 73,3
w. 2 Diferentes 5 33,3 5 33,3 2 13,3 2 13,3
w. 3 lguaig/Diferentes 3 20,0 3 20,0 2 13,3 2 13,3
n= 15 15 15 15
Categoria X — Realizacdo detestes
x. 1 Maisfaceis 9 60,0 9 60,0 2 13,3 2 13,3
X. 2 Mais apoio 4 26,7 4 26,7 2 13,3 2 13,3
X. 3 lguais 2 13,3 2 13,3 11 733 11 73,3
n= 15 15 15 15
Categoria Y — Avaliacao dos alunos surdos
y. 1 Tratamento 3 20,0 3 20,0 0 0,0 0 0,0
diferenciado
y. 2 Tratamento 9 60,0 9 60,0 13 86,7 13 86,7
indiferenciado
y. 3 Desconhecimento 3 20,0 3 20,0 2 13,3 2 13,3
n= 15 15 15 15

Legenda: N° Suj. — NUmero de sujeitos que mencionaram pelo menos uma vez cada categoria ou
sub-categoria; N° Ocorr. — NUmero de ocorréncias em que cada categoria ou sub-categoria foi
mencionada.

Na categoria “Relacionamento facil com os alunos surdos” o grupo com contacto préximo
do 6° ano deu 62,5% das respostas na sub-categoria “Auxilio”, enquanto que a primeira
escolha do mesmo grupo no 9° ano recai sobre a sub-categoria “Facilidade de

comunicagdo” que € a Ultimaa ser mencionada pelo grupo do 6° ano.
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Quanto a categoria “Relacionamento dificil com os alunos surdos”, a maioria dos alunos
dos grupos com contacto préximo dos dois anos selecciona como primeira escolha a sub-
categoria “Dificuldades de comunicagdo”. Contudo, podemos realcar que esta toma valores
muito mais elevados no grupo com contacto proximo do 9° ano com 83,3% das respostas,
contra os 52,2%, valor percentual obtido pelo 6° ano de escolaridade. A sub-categoria
“Desinteresse/irritabilidade dos alunos surdos” apenas é referida pelos alunos de 6° ano
(34,8%), tendo sido possivel constatar a existéncia de diferencas significativas (Zca=
3,301).

As respostas a categoria “Realizacdo de exercicios” sdo mais coerentes no grupo com
contacto préximo do 9° ano que apresentam como primeira sub-categoria mais mencionada
o facto de os exercicios serem “lguais” com 73,3%. Apesar desta sub-categoria ser também
a mais referida pelo grupo com contacto proximo do 6° ano com um valor percentua de
46,7%, € de redcar que 33,3% dos alunos deste grupo mencionam gue 0S exercicios sao

“Diferentes”.

Quanto a “Realizagdo de testes” patente na categoria seguinte, 0S grupos expressam
observagdes diferentes. Enquanto que o grupo com contacto préximo do 6° ano refere com
60,0 % de valor percentual que os testes sdo “Mais faceis”, 73,3% dos alunos do grupo do
9° ano mencionam que os testes realizados sdo “Iguais”. Nestas sub-categorias observou-se
a existéncia de diferencas estatisticamente significativas (Zca= 2,654 e -3,316,
respectivamente).

Ambos os grupos indicam na categoria “Avaliacdo dos alunos surdos” a mesma primeira
sub-categoria “Tratamento indiferenciado” se bem que com valores percentuais diferentes:

60,0% do grupo do 6° ano, em contraposicdo com os 86,7% do grupo do 9° ano.

Resumindo, no Tema “Os Professores” a maioria dos alunos refere o dificil relacionamento
entre os professores do ensino regular e os alunos surdos devido a grande dificuldade de
comunicacdo que se instala diariamente, tendo sido possivel observar que apenas os alunos
de 6° ano fizeram referéncia a aspectos relacionados com o “Desinteresse/Irritabilidade dos

alunos surdos”.
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Quanto a “Realizacdo de exercicios” dos alunos surdos, a grande maioria do grupo com
contacto préximo do 9° ano menciona que estes sdo “lguais” aos que eles prdprios

realizam, estando a opinido mais dividida no grupo do 6° ano.

E na categoria “Realizacdo dos testes” que se encontram maiores divergéncias entre os
grupos, uma vez que o grupo com contacto proximo do 6° ano indica que os testes dos
alunos surdos sdo “Mais faceis”, em contraposi¢do, com o grupo com contacto préximo de
9° ano que refere que os testes sd0 exactamente iguais, tendo sido possivel constatar a

existéncia de diferencas significativas entre os dois anos de escol aridade.

No que diz respeito a “Avaliacdo dos alunos surdos” ambos os grupos relatam um

“Tratamento indiferenciado” na atribuigéo de notas.

5.4.2. Estudo das Diferencas entre Grupos

Para avaliar as atitudes de aunos face a incluséo de deficientes auditivos utilizou-se uma
escala de atitudes. Iniciamente o instrumento constituiu-se por 7 dimensdes a partir das
quais se construiram 15 sub-dimensdes. Seguidamente, com a elaboracdo de dois itens para

cada sub-dimensé&o a escala passou atotalizar 30 itens.

Tendo por base as dimensdes existentes, e considerando que cada uma poderia tomar
valores entre dois e oito pontos, a polaridade da escala foi avaliada da seguinte forma:
considerou-se positivo (favoravel) um valor situado acima dos cinco pontos e negativo

(desfavoravel) um valor situado abaixo do mesmo.

Assim, optou-se pela seguinte nomenclatura:

112



Quadro 5.12. — Distribuicdo dos itens por dimensdo, sub-dimensdo e nomenclatura
utilizada.

Dimensao Sub-dimensdo Itens  Nomenclatura
Cognitiva Capacidade lel6 Cog/Capac
Desempenho 2el7 Cog/Dés
Fisica Aparéncia 3el8 Fis/Apar
Desempenho 4e19 Fis/Dés
Emocional Estado 5e20 Emoc/Est
Expresséo 6e21 Emoc/Exp
Comportamental ~ Obediénciaanorma 7e22  Comp/ObNorm
Estranheza 8e23 Comp/Est
Socid Convite 9e24 Soc/Conv
Amizade 10e25 Soc/Amiz
Interaccdo Social 11e26 Soc/Inter
Integracéo Social Proxima 12e27 IntS/Prox
Distante 13e28 IntS/Dist
Projeccéo da Familiar 14e29 PV Fut/Fam
Vida Futura Profissiona 15e30 PV Fut/Prof

Seguidamente apresentam-se 0s resultados rel ativos a amostra global (N= 60).

A partir do quadro 5.13. pode observar-se que as atitudes face aincluséo escolar de alunos
com DA se revelam, na generalidade, favoraveis uma vez que ndo se registam, em meédia,
valores abaixo dos cinco pontos. As sub-dimensdes com média mais e evada sdo: Fig/Des,
referente ao desempenho (dimensdo fisica), Comp/ObNorm, relativa a obediéncia a norma
(dimensdo comportamental), Soc/Amiz, que diz respeito a amizade (dimensdo social),
Soc/Inter, que se refere a interaccdo social (dimensdo socia) e, por fim, IntS/Dist que se

reporta aintegracdo escolar distante (dimensao integracéo escolar).

Deste modo € interessante verificar que, no global da amostra, as criangas e jovens, quer
pertencam ou ndo a uma turma integrada, demonstram atitudes favoraveis a integracéo de

um colega deficiente auditivo na sua escola, revelando intencéo de relacionamento com o
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mesmo através de momentos de interaccdo social, reconhecendo-lhe competéncias
relacionadas com as tarefas escolares e capacidade de sujeicdo as normas sociais.

Quadro 5.13. — Estatistica descritiva da amostra total obtida em cada sub-dimenséo da

escala.

Sub-Dimensdes Média Desvio-Padré&o
Cog/Capac 5,8833 1,36657
Cog/Des 5,7000 1,29274
Fis/Apar 5,8667 1,24147
Fis/Des 6,4167 1,42961
Emoc/Est 5,8167 1,45546
Emoc/Exp 5,6333 1,22082
Comp/ObNorm 6,2000 1,38760
Comp/Est 5,9833 1,24181
Soc/Conv 5,5333 1,75119
Soc/Amiz 6,1000 1,46946
Soc/Inter 6,0833 1,44142
IntS/Prox 5,7167 1,55238
IntS/Dist 6,2167 1,47397
PV Fut/Fam 5,7833 1,31602
PV Fut/Prof 5,4500 1,29438

Média Total 5,8922

Tendo em conta que a amostra parece demonstrar atitudes favoraveis segue-se a andise
comparativa entre os dois anos de escolaridade em estudo (6° e 9° ano). Deste modo,
procurou avaliar-se se as atitudes divergem em funcéo do ano de escolaridade frequentado
(Anexo X).
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Quadro 5.14. — Edatistica descritiva da amostra segundo 0 ano de escolaridade

frequentado.
6° Ano 9° Ano

Sub-Dimensfes Média Desvio- Média Desvio-

Padr&o Padr &o
Cog/Capac 59667 1,32570 15,8000 1,42393
Cog/Des 5,7667 1,19434 5,6333 1,40156
Fis/Apar 59000 1,26899 5,8333 1,23409
Fis/Des 6,6667 1,18419 6,1667 1,62063
Emoc/Est 5,7667 1,35655 5,8667 1,56983
Emoc/Exp 57000 1,20773 5,5667 1,25075
Comp/ObNorm  6,0667 1,31131 6,3333 1,47001
Comp/Est 59000 1,42272 6,0667 1,04826
Soc/Conv 5,6667 1,66782 5,4000 1,84951
Soc/Amiz 6,4667 1,27937 5,7333 1,57422
Soc/Inter 6,2000 1,18613 5,9667 1,67091
INtS/Prox 5,8667 1,27937 55667 1,79431
INtS/Dist 6,3000 0,95231 6,1333 1,87052
PV Fut/Fam 59000 1,02889 5,6667 1,56102
PV Fut/Prof 56667 0,80230 5,2333 1,63335
Média Total 5,9867 5,7978

Ao analisar o quadro 5.14. relativo ao ano de escolaridade frequentado observa-se que os
alunos de 6° ano apresentaram valores médios mais elevados relativamente as sub-
dimensdes Fis/Des, Soc/Amiz, Soc/Inter e IntS/Dist, 0 que revela que os mesmos dao mais
importancia a aspectos como a atribuicdo de competéncias em tarefas, a intencdo de
relacionamento e percepcdo da interaccdo social, demonstrando vontade de integracéo de
deficientes auditivos na mesma escola

No que respeita aos aunos de 9° ano de escolaridade as médias mais el evadas reportam as
sub-dimensbes FigDes, Comp/ObNorm, Comp/Est, Soc/Inter e IntS/Dist, podendo
constatar-se que estes alunos consideram que os deficientes auditivos possuem capaci dades

para desenvolver determinadas tarefas e obedecerem as regras sociais, compreendem os
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Sseus comportamentos e interaccdo social e evidenciam vontade de integracdo destes
colegas na sua escola.

Relativamente as médias totais obtidas constata-se que, apesar de positivas, sdo 0s alunos
de 6° ano que apresentam valores mais elevados, 0 que leva a concluir que possuem
atitudes mais favoraveis face ainclusdo de deficientes auditivos no ensino regular.

Da andlise estatistica realizada para avaiar a existéncia de diferengas estatisticamente
significativas pode concluir-se que o ano de escolaridade ndo influencia os resultados
obtidos nas diferentes dimensdes da escala (U= 417,500; p= 0,630)

Da mesma forma, procurou também averiguar-se se as atitudes divergem em funcéo do
tipo de contacto estabelecido (Anexo X1).

Quadro 5.15.- Estatistica descritiva da amostra segundo o tipo de contacto estabel ecido.

Contacto Contacto Nulo
Proximo

Sub-Dimensfes Média Desvio- Média Desvio-

Padrao Padrao
Cog/Capac 6,1333 1,40770 5,6333 1,29943
Cog/Des 57333 1,36289 5,6667 1,24106
Fis/Apar 6,0667 1,17248 5,6667 1,29544
Fis/Des 6,6333 1,29943 6,2000 1,54026
Emoc/Est 6,1667 1,28877 5,4667 154771
Emoc/Exp 6,0333 1,06620 5,2333 1,25075
Comp/ObNorm  6,3333 1,37297 6,0667 1,41259
Comp/Est 6,1667 1,36668 5,8000 1,09545
Soc/Conv 56333 1,75152 5,4333 1,77499
Soc/Amiz 6,2333 1,52414 5,9667 1,42595
Soc/Inter 6,3667 1,42595 5,8000 1,42393
IntS/Prox 56667 1,74856 5,7667 1,35655
IntS/Dist 6,2000 1,51771 6,2333 1,45468
PV Fut/Fam 6,0000 1,28654 5,5667 1,33089
PV Fut/Prof 5,6667 0,99424 5,2333 1,52414
Média Total 6,0689 5,7156
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De acordo com os dados do quadro 5.15. é possivel constatar que 0 grupo com contacto
proximo apresenta valores mais elevados relativamente as sub-dimensdes Fis/Des,
Comp/ObNorm, Soc/Amiz, Soc/Inter e IntS/Dist. Deste modo, constata-se que estes alunos
reconhecem nos deficientes auditivos competéncias para redizar determinadas tarefas e
para corresponder & normas sociais, demonstram intengdo de se relacionar com eles
através de momentos de interaccdo socia e intencdo de os ter integrados na escola que

frequentam.

No grupo com contacto nulo as médias mais altas correspondem as sub-dimensdes Fis/Des,
Comp/ObNorm, Soc/Amiz e IntS/Dist, o que é revelador das opinides dos alunos ao
considerarem, a semelhancga do grupo com contacto proximo, gque os deficientes auditivos
possuem competéncias para desenvolver determinadas tarefas e comportar-se de acordo
com as normas sociais, reconhecendo a vontade de estabelecer um relacionamento mais
préoximo e de ter, na escola onde estudam, colegas com este handicap.

Através do teste ndo paramétrico de Mann-Whitney verificou-se a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas relativamente as sub-dimensdes Emoc/Exp (U= 298,000; p=
0,015), Comp/Est (U= 311,500; p= 0,031) e Soc/Inter (U= 322,000; p= 0,050). As
referidas sub-dimensdes apresentam nas turmas integradas, com contacto proximo, valores

meédios mais elevados.

Relativamente ao tipo de contacto, e através da andlise estatistica, constatou-se que ndo se

verificam diferencas significativas navariavel tipo de contacto (U= 346,500; p= 0,126).

Resumindo, pode reconhecer-se que, no global, quer os grupos com contacto préximo quer
0S grupos com contacto nulo revelam atitudes favoravels face a inclusdo de deficientes

auditivos.

De salientar que apesar de ndo se ter verificado, na globalidade da amostra, a existéncia de
diferencas significativas em relagdo ao tipo de contacto estabelecido se pode observar que
0 grupo com contacto préximo apresenta atitudes mais favoraveis do que o grupo com
contacto nulo. No entanto, constatou-se, numa andlise mais pormenorizada, a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas relativamente as sub-dimensdes Emoc/Exp,

Comp/Est e Soc/Inter, que remetem para aspectos como a expressdo de emocgOes, a
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expressdo e compreensdo de comportamentos e a interaccdo social As referidas sub-

dimensdes apresentam, nas turmas integradas, val ores médios mais elevados.

Por sua vez, e relativamente aos anos de escolaridade em estudo, ndo se observaram
diferencas significativas, podendo constatar-se que sdo os alunos de 6° ano que revelam

atitudes mais favoraveis quando comparados com os a unos de 9° ano.

5.4.3. Estudo das RelagOes entre Pares

Para investigar as relaces de aceitacéo e rejeicdo entre pares recorreu-se a uma técnica
sociométrica. As matrizes sociométricas que foram construidas tiveram em conta as
respostas ap teste sociométrico dos alunos pertencentes a turmas integradas (com contacto
proximo) uma vez que apenas estes experienciaram a situagéo de inclusdo patente nas

guestdes.

Para uma andlise mais simples, transcreveram-se as questdes que foram colocadas aos
alunos e os quadros-resumos resultantes das respostas fornecidas. O nimero obtido para o
total positivo (+) para cada auno significa que este foi tantas vezes mencionado pelos seus
colegas que responderam o seu nome no poélo positivo da questdo. O nimero obtido para o
total negativo (-) significa exactamente o contrario, 0 nUmero de vezes que 0s seus colegas

escreveram o Seu home mas no polo negativo da questéo.

Assim, passam-se a descrever as questdes e aanalisar 0s quadros-resumo obtidos.

118



12 Questao - Se tivesses que fazer um trabalho de grupo para uma discipling, diz 0 nome
de trés colegas com quem mais gostarias de fazer e com guem gostarias menos de fazer?

Quadro 5.16. — Quadro-resumo da 12 questéo para a turmaintegrada do 6° ano.
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Nota: __ Aluno portador de DA.

Através do quadro 5.16. pode verificar-se, no que respeita ao pélo positivo (+), que os
alunos portadores de DA n° 3 e n° 8 ndo sdo escolhidos por nenhum dos seus colegas
estando, por isso, colocados no ultimo lugar da ordem de preferéncia, ou sgja, no oitavo
lugar. O aluno n° 4 obtém um terceiro lugar na lista de preferéncias dos seus colegas para
integrar um trabalho de grupo. No que concerne ao polo negativo (-) da questdo os alunos
n° 3 e n° 8 encontram-se entre os mais referenciados pelos colegas como sendo agueles
com quem menos gostariam de desenvolver um trabalho de grupo, obtendo o segundo e
terceiro lugar, respectivamente. Ja o aluno n® 4 ndo recebe qualquer nomeagdo no polo
negativo (-), 0 que vai de encontro com o resultado obtido no pdlo positivo. Neste contexto

especifico escolar pode-se considerar que seja um aluno bem integrado na turma.
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Quadro 5.17. — Quadro-resumo da 12 questéo para a turmaintegrada do 9° ano.
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Nota: ___ Aluno portador de DA.

No que diz respeito ao quadro 5.17. pode observar-se que, no que se refere a realizacdo de
trabalhos de grupo, o aluno deficiente auditivo n°® 19 se encontra no final da ordem de
preferéncias, em 5° lugar, como se pode observar nas linhas respeitantes ao pélo positivo
(+), seguido dos alunos n° 5 e n° 14 que surgem em 4° |ugar. Por sua vez, o aluno n° 15 é
um dos preferidos para desenvolver trabalhos de grupo junto dos seus colegas, ocupando o
primeiro lugar de ordem no polo positivo (+). No pdlo negativo (-) a informacdo €
concordante para os aunos n° 5 e n° 14 que ocupam o 1° e 3° lugares menos escolhidos. De
referir que, apesar de ter sido referenciado como o preferido para desenvolver trabalhos de
grupo curiosamente o aluno surdo n° 15 surge em 2° lugar no que respeita a ndo ser

considerado preferido para esta actividade.
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22 Questdo — Nos intervalos, diz 0 nome de trés colegas com quem mals gostarias de

brincar/estar e com quem menos gostarias de brincar/estar.

Quadro 5.18. — Quadro-resumo da 22 questéo para a turma integrada do 6° ano.

N
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Nota: ___ Aluno portador de DA.

Tendo por base o quadro 5.18., e num contexto mais descontraido como € o intervalo
escolar, pode constatar-se que, no polo positivo (+), os alunos portadores de DA néo séo
muito escol hidos pel os colegas neste periodo obtendo os ultimos lugares (5° e 7°) na ordem
de preferéncias. Contudo, este dado ndo se reflecte no pdlo negativo (-), uma vez que ndo
se encontram entre 0os mais escolhidos pelos colegas para ndo interagirem com eles nos

interval os, a excepcdo do aluno n° 3 que surge naterceira posicao de ordem.
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Quadro 5.19. — Quadro-resumo da 22 questéo para a turmaintegrada do 9° ano.
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Nota: | Aluno portador de DA.

Pela leitura do quadro 5.19. constata-se que o0 aluno n° 15 é um dos mais escolhidos pelos
seus colegas, que revelam gostar de estar junto dele nos intervalos, resultando daqui o
primeiro lugar na ordem de preferéncias do polo positivo (+). O mesmo ja ndo se verifica
com os aunos nN° 5, N° 14 e n° 19 que ndo pertencem aos alunos preferidos para este tipo de
convivio, ocupando 0 4° e 6° lugares. Quanto ao polo negativo (-) da questdo pode
reconhecer-se, pelo lugar ocupado na ordem, que, a excepgdo do aluno n° 5 que ocupa o
primeiro lugar, os restantes alunos ocupam lugares medianos, surgindo o aluno n°® 14 na
terceira posicdo e os alunos n° 15 e n° 19 na quarta. Isto poderd significar que,
possivelmente como sdo trés alunos portadores de DA, poder&o construir um grupo so por
sl eque o colegan® 5 podera ndo se considerar totalmente integrado na turma.
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32 Questdo — Se tivesses que convidar trés colegas da turma para brincar/fazer algumas

actividades no fim-de-semana, gostavas mais de convidar e gostavas menos de convidar.

Quadro 5.20. — Quadro-resumo da 32 questéo para a turma integrada do 6° ano.
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Nota: __ Aluno portador de DA.

Num contexto ja um pouco mais afastado ao sistema escolar pode observar-se, no quadro

5.20., gue os alunos surdos ndo sdo os mais escolhidos no pdlo positivo (+) ocupando os

sexto e sétimo lugares. No polo negativo (-), 0 aduno n° 8 é um dos mais referidos pelos

colegas como ndo sendo dos preferidos para redizar actividades de fim-de-semana,

situando-se na segunda posi¢ao. Os outros dois alunos surdos, n°3 e N° 4 ocupam o 4° e 6°

lugares respectivamente.
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Quadro 5.21. — Quadro-resumo da 32 questéo para a turmaintegrada do 9° ano.
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Nota: | Aluno portador de DA.

Para o contexto de fim-de-semana pode constatar-se, no quadro 5.21., que o auno surdo n°
5 foi um dos mais escolhidos pelos colegas para este contexto de socializacdo, como se
pode verificar pela primeira posicdo ocupada na ordem de preferéncias do pélo positivo
(+). Este dado mantém-se no que respeita ao polo negativo (-) surgindo na quinta posi¢éo
desta ordem. Também os alunos n° 15 e n° 19, ocupando a segunda e terceira posi¢coes na
ordem de preferéncias no polo positivo (+) sendo dos preferidos pelos seus colegas.
Referente ao pdlo negativo da questdo pode também observar-se que ndo ocupam as
primeiras posi¢des significando que ndo sdo entendidos como “companhias desagradaveis”

para um fim-de-semana.

Concluindo, os resultados obtidos pela turma de 6° ano integrado (com contacto proximo)
levam a que se possa afirmar que, dos trés alunos portadores de DA, pode considerar-se
gue o melhor integrado € o auno n° 4 no contexto directo de sala de aula (e.g. situacéo de
trabalho de grupo). Nas restantes questdes estes alunos surgem, quase sempre, em posi coes
finais na ordem de preferéncias do pélo positivo. Devido a0 seu nimero isto podera
significar que estes alunos formam um grupo proéprio, preferindo também os colegas
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ouvintes trabalhar e estar com outros colegas ouvintes, 0 que vai de encontro a alguns

resultados obtidos nas entrevistas.

No que se refere a turma integrada de 9° ano (com contacto préximo) parece que, dos
alunos surdos, é o n° 15 aquele que se encontra melhor integrado em todos os contextos
analisados, ocupando posicoes de destague na ordem de preferéncias da turma no que
respeita ao polo positivo. Os restantes alunos portadores desta deficiéncia ficam quase
sempre colocados em posicdes medianas ou finais, sendo poucas vezes escolhidos, como
acontece com os alunos n° 5 e n°® 19 que, a excepcdo dos contextos escolares patentes na 12
e 22 guestdes, surgem sempre nos Ultimos lugares na ordem de preferéncia. No contexto
extra-escolar, como € o caso do fim-de-semana inerente na terceira questdo, séo estes
alunos os mais preferidos para companhia dos seus colegas. Mais uma vez fica bem
patente a forga do relacionamento interpessoal nestas idades, factor este considerado um
dos mais importantes para estes alunos de 9° ano, segundo os resultados obtidos nas

entrevistas.

5.5. Discussao dos Resultados

Apresentados os resultados obtidos na investigagdo é nesta seccdo que se vao confrontar
com constatagoes da literatura pesquisada e com resultados a cangados noutros estudos por
diferentes autores que se debrucaram sobre ainclusio escolar de alunos com deficiéncia

E de relembrar que as hipéteses em estudo defendem que a proximidade do contacto
escolar e 0 ano de escolaridade frequentado fazem expressar nos alunos, que pertencem a
turmas integradas e a um ano de escolaridade inferior, atitudes menos favoraveis face a

inclusdo de alunos deficientes auditivos.

Assim, passa-se primeiramente a discussdo dos resultados obtidos nas entrevistas semi-
directivas, seguidos dos obtidos na escala de atitudes e, por ultimo, aos alcangados com o

teste sociométrico.
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Face ao tema “Causas da DA” ambos os grupos em estudo, de 6° e 9° ano, consideram que
a principal causa da DA se refere a problemas ocorridos no momento do nascimento. No
entanto, o grupo de 6° ano de escolaridade demonstra grande desconhecimento acerca da
etiologia deste handicap. A discrepancia mais significativa situa-se no ° ano de
escolaridade, considerando os aunos do grupo com contacto nulo que séo os acidentes 0s
mai ores causadores desta incapacidade.

Relativamente a “Descricdo do Deficiente Auditivo” verifica-se que, no 6° ano, as
categorias que obtiveram valores mais elevados foram “Atributos fisicos”, “Atributos
psicoldgicos” e “Tipo de lingua utilizada”.

Na categoria “Atributos fisicos”, com a sub-categoria “Dificuldades de audi¢do”, e na
categoria “Tipo de lingua utilizada”, com a sub-categoria “Linguagem Gestual”, o grupo
com contacto nulo manifestou valores percentuais mais elevados do que o grupo com
contacto proximo que apenas se destacou com percentagens mais elevadas na sub-
categoria “Dificuldades de Aprendizagem/Compreensdo”, pertencente a categoria

“Atributos psicoldgicos”.

Quanto ao 9° ano de escolaridade as categorias mais referenciadas pel os dois grupos foram
“Reconhecimento da situacdo da diferenca”, “Atributos psicolégicos” e “Tipo de lingua
utilizada”. Na categoria “Reconhecimento da situagédo da diferenca” o grupo com contacto
nulo obteve valores mais elevados na sub-categoria “Normaliza¢do”, enquanto que nas
outras categorias € o grupo com contacto proximo que obtém percentagens mais altas nas
sub-categorias “Dificuldades de aprendizagem/Compreensdo” e “Linguagem Gestual”,
respectivamente. As categorias mais referenciadas neste estudo foram também as sub-
categorias mais referidas nas investigacbes de Miranda (2002), Cataldo (2002) e Matos
(2000).

Nos estudos de Miranda (2002) e de Cataldo (2002) enquanto que 0 grupo com contacto
nulo obtém percentagens mais elevadas nas sub-categorias “Atributos psicologicos”, nesta
investigacdo 0s grupos com contacto proximo, dos dois anos de escolaridade, apresentam
maiores valores percentuais atribuindo uma maior limitagdo aos alunos surdos no que
respeita & aprendizagem e compreensdo, 0 que € concordante com o estudo de Matos
(2000).
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Quanto a “Atributos fisicos” esta categoria no presente estudo é uma das mais
referenciadas pelo grupo com contacto nulo do 6° ano de escol aridade com a sub-categoria
“Dificuldades de audicdo” o que vai de encontro aos resultados obtidos por Miranda
(2002) e contra os resultados de Cataldo (2002) e Matos (2000) em que foi 0 grupo com
contacto proximo que registou valores percentuais mais elevados na atribuicdo de
caracteristicas mais negativas. Esta categoria ndo foi das mais referenciadas pelos grupos

de 9° ano.

Na categoria “Reconhecimento da situacéo de diferenca” € o grupo com contacto nulo de
9° ano que obtém valores mais atos, enquanto que no estudo de Cataldo (2002) ndo
existiram diferencas entre os grupos. Na presente investigacdo esta categoria néo foi das

mai s referidas pel os grupos de 6° ano de escolaridade.

No Tema “Atitudes dos colegas” os dois grupos, tanto de 6° como de 9° ano, manifestaram
atitudes positivas obtendo valores mais elevados na categoria “Interac¢édo positiva” do que
na categoria “Interaccdo negativa”, se bem que os grupos com contacto préximo obtém
valores mais elevados do que os grupos com contacto nulo, o que é concordante com 0s
resultados obtidos por Rego (1998), Cataldo (2002) e Miranda (2002).

Na categoria “Interaccdo positiva” o grupo com contacto préximo de 6° ano registou
valores mais elevados do que o grupo com contacto nulo na sub-categoria “Ajuda nos
trabalhos escolares”, 0 que vai de encontro aos resultados de Miranda (2002) e Rego
(1998) e contra os de Cataldo (2002) e de Morgado e Fédlix (1998), uma vez que nestes
estudos foi 0 grupo com contacto nulo gue registou valores mais elevados nesta sub-
categoria. O grupo com contacto préximo de 9° ano registou valores mais elevados na sub-
categoria “Bom relacionamento” ndo manifestada nas investigacdes destes autores.
Verificou-se a existéncia de diferencas significativas no grupo com contacto nulo de 9° ano

relativamente a sub-categoria “Aprendizagem da Lingua Gestual”.

Quanto a categoria “Interaccdo negativa” temos que fazer referéncia a sub-categoria
“Segregacdo dos surdos”, manifestada pelos grupos de contacto préximo dos dois anos de
escolaridade em estudo, que alegam gue sdo 0s proprios surdos que se afastam preferindo
estar num grupo apenas constituido por alunos surdos. Este dado é coincidente com outros
estudos que haviam concluido que os alunos surdos se sentiriam mais seguros e aceites

com outros pares surdos do que com pares ouvintes (Foster, 1989; Stinson, Whitmire &
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Kluwin, 1996, cit. por Stinson & Foster, 2000). Também Couto (1998) sustenta este
resultado uma vez que a autora verificou que os alunos surdos ndo se sentiam incluidos na
escola que frequentavam preferindo a companhia de outros pares surdos. Também a este
nivel se observaram diferencas estatisticamente significativas relativamente ao 9° ano de

escolaridade.

Verificaram-se, igualmente, divergéncias significativas na sub-categoria “lgualdade de
direitos”, que ndo surge entre as mais mencionadas pelos grupos de contacto proximo, quer
do 6° quer do 9° ano, tal como foi possivel observar no que respeita as sub-categorias
“Apoios especializados” e “Maior evolugdo da comunicacdo”, apenas referidas, no 6° ano,

pelo grupo com contacto préximo.

No Tema seguinte “Funcionamento escolar”, na categoria “Organiza¢do de trabalhos de
grupo”, o grupo com contacto proximo de 6° ano referiu, com valores mais elevados, a
sub-categoria “Grupo de alunos surdos/ouvintes” enquanto que o mesmo grupo de 9° ano
mencionou a sub-categoria “Grupo de alunos surdos”. Os dois grupos em questdo
indicaram, ainda, que a constituicdo dos grupos €, na maioria das vezes, efectuada por
escolha dos alunos.

A heterogeneidade de alunos presente no registo do grupo de 6° ano podera ser uma das
formas para a organizacdo dos grupos em fungdo das diferentes capacidades dos alunos
(Slavin, 1996, cit. por Marches & Martin, 1998), assm como em funcdo das suas
motivacdes e do tipo de relacionamento existente entre colegas, 0 que vai de encontro ao
observado por Morgado (1999).

Quanto aos resultados do grupo com contacto proximo de 9° ano é mais um dado a apontar
na preferéncia dos alunos surdos em interagir com outros colegas também com esta
deficiéncia, como sustentam diferentes autores (Foster, 1989; Stinson, Whitmire &
Kluwin, 1996, cit. por Stinson & Foster, 2000), dos quais também é exemplo Couto
(1999).

Ainda neste tema uma das sub-categorias mais mencionadas foram “Ajuda
escolar/Explicar” pelo grupo com contacto proximo de 6° ano, indo ao encontro dos
resultados de Cataléo (2002) e Morgado e Félix (1998), 0 mesmo ja ndo se verificando no

grupo com contacto proximo de 9° ano que efectuou mais referéncias a sub-categoria
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“Comunicacéo alternativa”, suportado por Stinson e Foster (2000), uma vez que os alunos
ouvintes tém que estar preparados para repetir ou escrever notas na sua comunicagao com

os alunos surdos.

Outra sub-categoria com especial destaque, “Aprendizagem da Lingua Gestual”, foi alvo
de maior preferéncia por ambos 0s grupos com contacto proximo. O facto de os alunos
surdos disporem de um intérprete de LG na sala com os alunos ouvintes faz com que estes,
a0 estarem expostos a esta lingua visual, também a aprendam. Esta € uma das vantagens

em se pertencer aturmasinclusivas (Antia& Levine, 2001).

No tema “A Escola” a maioria dos alunos dos dois anos em estudo concordam que a
inclusdo dos alunos surdos na escola regular seja “Positiva”, se bem que se obteve valores
mais elevados no grupo com contacto préximo de 6° ano e no grupo com contacto nulo de
9° ano, o que coincide com os resultados de Rego (1998). Constatou-se que as opinides dos
alunos diferem significativamente ao considerarem que 0 ensino regular proporciona a
“lgualdade de direitos” (mencionada pelos alunos com contacto préximo, dos dois anos de
escolaridade) e uma “Maior evolugdo da comunicacdo”, potenciados através de “Apoios
especializados” (apenas mencionadas pelos alunos com contacto proximo, de 6° ano), bem
como uma “Maior evolucdo da aprendizagem” (somente referida pelos alunos com

contacto préximo, de 9° ano).

Nos alunos que entendem a inclusdo dos alunos surdos no ensino regular como negativa
verificou-se a existéncia de diferencas significativas ao defenderem esta posicdo com base
nas “Dificuldades de compreensdo” e na “Rejei¢do/agressdo verbal” (6° ano, com contacto
nulo) e por entenderem que 0 ensino se baseia em “Aulas muito orais”. Estes dados

coincidiram, nos dois anos em estudo, nos grupos com contacto nulo.

Na categoria “Escola Normal/Especial” os resultados demonstram que enquanto os alunos
dos dois grupos de 6° ano optam pela sub-categoria “Especial” os aunos de 9° ano
escolhem a sub-categoria “Normal”. E de mencionar que 0s grupos com contacto nulo
obtiveram valores mais elevados do que os grupos com contacto proximo, observando-se
divergéncias significativas, como se pode também verificar ao considerarem que uma das
formas de melhorar a incluséo passa, de acordo com os alunos com contacto nulo de 9°
ano, por uma maior “Formacdo de professores de ensino regular”. Isto significa que os

resultados obtidos no 6° ano vao contra os resultados obtidos por Gongalves (1999) e
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Morgado e Félix (1998), enquanto que os resultados do 9° ano se direccionam de forma

concordante com os de Miranda (2002).

No ultimo tema “Os Professores”, o grupo com contacto proximo de 6° ano fez maior
referéncia a categoria “Relacionamento dificil com os alunos surdos”, enquanto que o
grupo de 9° ano obteve valores mais elevados na categoria “Relacionamento facil com os
alunos surdos”. Os resultados do grupo de 6° ano coincidem com os de Markides (1998) e
de Gregory e Bishop (1989), autores citados por Kyle (1993) e, pela l6gica, contra os
resultados obtidos no nosso estudo, pelo 9° ano de escolaridade. Nesta categoria, foi
possivel constatar a existéncia de diferencas significativas relativamente a sub-categoria
“Desinteresse/lrritabilidade dos alunos surdos”, apenas referenciada pelos alunos de 6°

ano.

Relativamente a categoria “Realizacdo de exercicios” os dois grupos com contacto
proximo de 6° e 9° anos referem que estes sdo “Iguais” o que vai contra os dados obtidos
por Miranda (2002). Em concordancia com este autor estdo 0s nossos resultados
alcangados na categoria “Realizacdo dos testes” no grupo com contacto proximo de 9° ano,
em que os alunos ouvintes afirmam que os testes que realizam sdo “Iguais”, tendo-se
observado divergéncias significativas entre os alunos pertencentes aos dois anos de

escolaridade em estudo.

Os dados obtidos através da escala de atitudes demonstraram que, na generalidade, a
amostra apresenta atitudes favoraveis face a inclusdo de alunos deficientes auditivos, ndo
se revelando, a este nivel, discrepancias estatisticamente significativas entre 0s grupos em
estudo quanto ao tipo de contacto estabelecido com alunos deficientes auditivos o que é
concordante com os resultados globais obtidos por Gongalves (1999), Lima (2001), Matos
(2000), Rego (1998) e Weisdl (1988). No entanto, numa andlise mais aprofundada,
verificou-se a existéncia de discrepancias significativas nas sub-dimensdes Emoc/Exp,
Comp/Est e Soc/Inter, que respeitam a expressao de emogdes, expressao e compreensao de
comportamentos e interaccdo socia, apresentando valores mais elevados nas turmas

integradas.

A partir dos resultados alcangados constatou-se que, de entre as sub-dimensdes que
apresentaram atitudes mais favoraveis se encontra a sub-dimensdo IntS/Dist, referente a

integracdo escolar distante, ou segja, a integracdo na escola frequentada. Igualmente
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interessante € verificar que as sub-dimensdes que dizem respeito a intencdo de
relacionamento (Soc/Amiz) e a percepcdo da interaccdo socia (Soc/Inter) se encontram
entre as atitudes mais favoraveis o que sugere gque, na generalidade da amostra, os alunos

viabilizam a hipétese de serem amigos e de se rel acionarem com deficientes auditivos.

Numa anadlise mais em pormenor verifica-se que sdo o0s alunos que frequentam turmas
integradas, com contacto proximo, que demonstram possuir atitudes mais favoraveis pois
apresentam uma média total mais elevada, 0 que vai de encontro aos estudos de Cataldo
(2002), Lima (2001), Mendes (2009) e Morgado et a. (2008).

Relativamente aos anos de escolaridade em estudo, 6° e 9° anos, também ndo se
observaram divergéncias significativas face as atitudes expressas pel os alunos constatando-
se que revelam atitudes favoraveis, ainda que o grupo de 6° ano apresente valores mais
elevados, quanto a média total, contrariamente aos resultados obtidos por Bak, Cooper,
Dobroth e Siperstein (1987, cit. por Morgado, Castro Silva & Pereira, 2008), que
demonstraram que criangas mais velhas expressam atitudes mais positivas do que as

criangas de umafaixa etariainferior face aos seus pares com deficiéncia.

De uma forma geral, com os dados alcangados através do teste sociométrico, verificou-se
que, a semelhanca do constatado por Cappelli et a. (1995), Antia e Kreimeyer (1996, cit.
por Antia & Levine, 2001) e Wauters e Knoors (2008), a maioria dos alunos surdos néo é

escol hida pel os seus col egas nhos contextos de socializacdo analisados.

Na 12 questdo constatou-se que apenas um dos alunos surdos das turmas de 6° e 9° ano
foram os mais escolhidos pelos colegas ouvintes para redlizar trabalhos de grupo. Na 22
questdo, relativamente aos dois anos de escolaridade em estudo, unicamente um dos alunos
surdos foi referenciado (na turma de 9° ano) como preferido para conviver no intervalo das
aulas. Esta posicdo pode ser explicada por estes aunos surdos funcionarem como
“mediadores” entre os alunos ouvintes e 0s outros aunos surdos uma vez que faziam
leitura labial e ndo manifestavam muitas dificuldades de comunicagdo demonstrando
melhores condicdes para se incluirem como verdadeiros membros da turma e conseguindo
estabelecer interacgdes positivas com os colegas ouvintes. Estes dados apontam para 0s
resultados obtidos nos programas inclusivos avaliados por Kreimeyer, Crooke, Drye,
Egbert e Klein (1998, cit. por Stinson & Foster, 2000).
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Contudo, n&o deixa de ser preocupante a posi ¢ao ocupada pelo auno n° 5, portador de DA,
pertencente ao 9° ano uma vez que ndo foi dos alunos mais referidos no pdlo positivo da 12
e 22 questdes. A posicao delicada deste aluno poderd ser uma das consequéncias mais
negativas do movimento inclusivo ja apontado por Foster (1989, cit. por Stinson & Foster,
2000), que é o isolamento social. Se estes resultados forem representativos do que se passa
na realidade, é certo que este aluno experienciou momentos de solidéo, nada positivos para
a sua completa inclusdo escolar, 0 que vai de encontro com os resultados expressos pelos
alunos surdos do estudo de Couto (1999). Curiosamente, este mesmo aluno é depois um
dos mais escolhidos na 32 questdo, para o contexto de fim-de-semana, talvez pelos colegas

Ihe reconhecerem competéncias sociais e ndo escol ares.

Na turma de 6° ano, relativamente a 32 questdo, os alunos surdos ocuparam as Ultimas
posicbes no polo positivo 0 que vai no sentido dos resultados obtidos por Antia e
Kreimeyer (1996, cit. por Antia& Levine, 2001), contrariamente ao observado naturmade
9° ano pois a maioria dos alunos surdos ocupou os primeiros lugares no polo positivo da

guestdo.

Comparando os resultados obtidos na presente investigacdo com os acancados noutros
estudos ou referéncias de outros autores, finaliza-se afirmando que a atitude expressa pelos
grupos de 6° e 9° anos de escolaridade face a inclusdo de alunos deficientes auditivos no
ensino regular se revela globamente favoravel, o que é concordante com os resultados
obtidos por Catado (2002), Lima (2001), Mendes (2009), Miranda (2002), Morgado e
Félix (1998), Morgado, Castro Silva e Pereira (2008) e Rego (1998). Contudo, ao estudar
os efeitos da variavel ano escolar, conclui-se que sdo os alunos pertencentes ao 6° ano de
escolaridade que expressam vaores mais positivos. Relativamente a variavel tipo de
contacto constata-se que os alunos provenientes de turmas integradas, ou sga, com
contacto préximo, apresentam atitudes mais favoraveis ainclusdo de alunos com o referido
handicap, o que vai de encontro a teoria de contacto de Allport (1954, cit. por Lima, 2001)
que defende que o contacto estabelecido facilita a percepcdo de semelhancgas e, por
conseguinte, a atraccdo interpessod 0 que dard origem a reducdo de atitudes

preconceituosas e discriminatérias.

Se bem gue com os resultados obtidos através das entrevistas semi-directivas e da escalade
atitudes as hipoteses colocadas inicialmente ficariam invalidadas, os resultados obtidos no

teste sociométrico apontam para uma integracdo apenas fisica da maioria dos alunos
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surdos, ndo se revelando esta ao nivel funciona (resultados da 12 questdo) e sociad
(principalmente nos resultados obtidos na 22 questdo), confirmando a hipétese que
sustentava que os alunos que frequentam uma turma integrada possuem uma atitude menos

favoréavel reativamente ainclusdo de deficientes auditivos.
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CONCLUSOES

O presente estudo teve como objectivo investigar ainfluéncia do contacto escolar e do ano
de escolaridade na formagdo das atitudes de alunos ouvintes face a inclusdo de alunos

deficientes auditivos no ensino regular.

Para a sua concretizagcdo compararam-se dois contextos representativos de diferentes niveis
de contacto — um grupo com contacto préximo pertencente a uma turma integrada e um
outro grupo sem contacto pertencente a uma turma ndo integrada, em dois anos de
escolaridade distintos, 6° e 9° anos. Efectuada a revisdo bibliografica para suportar a
problematica em andlise esperava-se que 0s grupos com contacto proximo manifestassem
atitudes menos favoraveis face a inclusdo escolar do aluno com DA, 0 que ndo se veio a
verificar. Também relativamente ao ano de escolaridade frequentado era expectavel que os
alunos mais novos, pertencentes a um nivel de escolaridade inferior, apresentassem

atitudes menos favoraveis. De igual modo, os dados obtidos ndo suportaram esta hipétese.

Apesar de um estudo desta natureza ndo permitir a generalizacdo dos resultados obtidos
possibilita, sem dlvida, retirar algumas apreciacbes acerca da amostra em questéo que,
ainda que n&o sendo expressiva de todo o universo de alunos, ndo deixa de fazer parte do
mesmo. De seguida tecem-se algumas conclusdes que parecem ser relevantes e que foram

retiradas da presente investigacao.

Uma das mais importantes €, sem dlvida, o facto de os instrumentos utilizados na recolha
de dados estarem, inevitavelmente, associados aos resultados obtidos e a posi¢éo tomada,
em sua funcdo, face as hipdteses em estudo. Verificou-se, através das entrevistas semi-
directivas e da escala de atitudes multidimensional, que as atitudes eram globamente
favordveis no total da amostra, factor que ndo deixa de ter a sua importancia se for
considerado como facilitador de inclusdo de alunos deficientes auditivos no ensino regular.

Outra concluséo a retirar prende-se com o facto de, apesar de as atitudes serem na
generalidade favoraveis, os alunos de 6° ano obtiveram valores mais elevados nas atitudes
favoravels expressas. Para explicar a posi¢ao deste grupo de alunos poderia pensar-se que
realmente a convivéncia intergrupal, como refere Allport (1954, cit. por Mendes, 2009), €
uma maneira de minorar a discriminagdo entre grupos. Contudo, esta situacdo ndo se
adequa aos resultados obtidos no 9° ano de escolaridade. Uma forma de explicar esta
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situagdo é atraves das diferentes fases de desenvolvimento social em que se encontravam
os alunos dos dois anos de escol aridade, sendo que aimportancia do grupo de pares e a sua
constituicdo baseada nos mesmos valores, crengas e formas de comunicacéo tém grande
énfase nas idades dos alunos que fizeram parte do grupo amostrado de 9° ano. Nesta fase
tem |6gica que os alunos surdos constituam um grupo so por si desenvolvendo sentimentos
de maior pertenca e seguranga emocional, 0 mesmo acontecendo com o0s aunos ouvintes.
Tal como Palmonari, Pombeni e Kirchler (1990) defendem, o contexto escolar €, na nossa
cultura, o espago privilegiado para a constituicdo destes grupos, fruto das relacOes
guotidianas.

No gue respeita ao tipo de contacto, 0s alunos pertencentes a turmas integradas e que, por
conseguinte, estabelecem um contacto mais proximo com colegas deficientes auditivos,
revelaram atitudes mais favoréveis o que vai de encontro a teoria de contacto de Allport
(1954, cit. por Mendes, 2009), originando atitudes mais positivas.

Contudo, os resultados obtidos no teste sociométrico deixam-nos um pouco apreensivos
com as conclusdes que se podem retirar umavez que os alunos com DA n&o se encontram
entre 0s mais escol hidos para 0s contextos analisados. Isto podera deixar transparecer que a
integracdo que estd a ser redlizada podera ser fisica, mas ainda ndo esta totalmente
garantida a nivel social e funciona (Gregory & Bishop, 1989, cit. por Kyle, 1993). Tudo
Isto remete para as necessidades individuais educativas e sociais de cada aluno, devendo a
escola ser capaz de alcancar a melhor resposta educativa, seleccionando as metodologias
mai s adequadas as suas potencialidades e competéncias, a diversidade dos alunos que entra

pel os seus portoes.

Para que ainclusdo possa ser correctamente operacionalizada a escola tera que assumir que
€, também, de extrema relevancia a formacéo de professores de ensino regular ao nivel da
aprendizagem da LG e de estratégias baseadas na comunicacdo visual. No caso da DA é a
barreira da comunicagdo o principa obstaculo do dia-a-dia curricular e, tendo os docentes
gue construir um bom clima social, tém que conseguir que todos os aunos, sem excepgao,

se sintam completamente incluidos e ndo apenas integrados na turma que frequentam.

Como acontece em qualquer trabalho de investigagdo também o presente estudo apresenta

limitagdes o que deveraimplicar algum cuidado na generalizag&o dos resultados.
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Uma dessas limitagOes respeita ao controlo das variaveis parasitas, nomeadamente, na
seleccao da amostra, mais especificamente o grau de deficiéncia auditiva apresentado pelos
alunos integrados nas turmas com contacto. Como ja se referiu anteriormente, este facto
encontra-se directamente associado com o tipo de relacionamento que os alunos com esta
problematica desenvolverdo com os alunos ouvintes pelo que, futuramente, se entende que

devera ser um factor a considerar.

Uma outra limitagdo esta relacionada com os resultados contraditorios obtidos atraves dos
diferentes instrumentos considerando-se que estes talvez pudessem ser argumentados mais
fidedignamente caso se tivessem desenvolvido observagdes sisteméticas das turmas
integradas participantes. Neste sentido, a observacéo do clima de sala de aula reveste-se de
grande importancia pois € um elemento determinante no desenvolvimento de préticas
inclusivas, cabendo aos docentes promover ambientes que suportem e conduzam a
aceitacdo social, através da comunicacdo, da partilha, das actividades Iudicas e dos
trabalhos de grupo (Karagiannis et al., 1996, cit. por Correia, 2008).

Outra conclusdo a retirar € a importancia do instrumento que se utiliza para a recolha dos
dados. O teste sociométrico remete 0s alunos para questdes mais concretas e realistas do
quotidiano inclusivo enquanto que uma das desvantagens aguando do preenchimento de
uma escala ou respostas fornecidas numa entrevista se prende com a desgjabilidade social,
podendo nem sempre os aunos responder de forma mais leal com as suas crencgas, idelas e
atitudes. De salientar que a técnica sociométrica apenas fornece a nomeagdo dos sujeitos
podendo esta dever-se a varios factores e ndo apenas ao facto de, nainvestigacdo em causa,

as criancas/jovens serem deficientes auditivos.

Uma outra variavel que poderia ser considerada em futuras investigacdes diz respeito ao
género pois estudos como os de Rego (1998) e Matos (2000), ainda que com resultados
distintos, parecem demonstrar que as atitudes face a deficiéncia podem variar consoante o

género dos sujeitos.

Com a presente investigacdo espera-se ter contribuido para a avaliagdo do processo
inclusivo de criangas e jovens com DA a fim de permitir uma reflexdo e maior

enriquecimento das préticas escolares inclusivas.
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Anexo |

Guiao de Entrevista

(Turma Integrada e Turma Nao I ntegrada)
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Guido deEntrevista- Turma Integrada

Descricdo do Deficiente Auditivo/Surdo

- Dificuldades ao nivel dos sentidos
- Crianga surda (descricao)

- Diferencas entre criangas normais e criangas surdas

Relacionamento com Deficiente Auditivo/Surdo

- Relagcdo com deficiente auditivo

- Os colegas podem ajudar, como

- O que faria se o deficiente auditivo fosse ter com ele no recreio/aula a pedir gjuda num
trabalho

- Vantagens e desvantagens de trabal ho de grupo com deficientes auditivos

I nclusdo na Escola Normal

- Opinido sobre a frequéncia dos DA naescolanormal, quais as dificuldades
- A inclusdo é positiva ou negativa para os deficientes auditivos

- Sugestfes a escola regular parafacilitar ainclusdo

- Disciplinas com maior dificuldade em aprender

- Opinido sobre frequéncia da Escola Especial (porqué?)

Gestao de sala de aula (professor)

- Os professores

- Os exercicios

- A avaliacéo

- Comunicagdo, com gue frequéncia

- Costumam fazer trabalhos a par/grupo (com que frequéncia e em que disciplinas?)
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Guiado de Entrevista - Turma N&o I ntegrada

Descricdo do Deficiente Auditivo/Surdo

- Dificuldades ao nivel dos sentidos
- Crianga surda (descricao)

- Diferencas entre criangas normais e criangas surdas

Relacionamento com Deficiente Auditivo/Surdo

- O que pensa se tivesse um colega deficiente auditivo naturma

- Como € gque 0s seus amigos o iriam receber

- Como € que as criangas normais olham e se relacionam com deficientes auditivos

- O que fariase o deficiente auditivo fosse ter com ele no recreio/aula a pedir guda num
trabalho

I nclusdo na Escola Normal

- Opinido sobre a frequéncia dos deficientes auditivos na escola normal, quais as
dificuldades

- Opinido sobre se ainclusdo € positiva ou negativa para os deficientes auditivas

- Sugestfes a escolaregular parafacilitar ainclusdo

- Disciplinas com maior dificuldade em aprender

- Seriamelhor frequentar a Escola Especial (porqué?)
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Anexo ||

Escala de Atitudes

(6° e 9° Ano)
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Escala de Atitudes (6° Ano)

Através desta escala de atitudes pretendemos perceber um pouco melhor aquilo que os
alunos ouvintes pensam acerca de alguns aspectos relacionados com os alunos surdos. Néo
existem respostas certas ou erradas, apenas pretendemos a tua opinido sincera as questdes
que se seguem.

Deverés escolher apenas uma das hipoteses de cada afirmagéo.

As hipoteses colocadas séo:

- Acho tal e qual assim (significa que estas completamente de acordo com o que é dito);

- Acho um bocadinho assim (significa que estds mais ou menos de acordo com o que €
dito);

Esta escala de atitudes é confidencial.

Obrigado pela tua col aboracao!

NUmero de aluno: Ano de escolaridade: Turma Integrada/N&o Integrada
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Acho | Acho Acho | Acho
tal um um tal
e boca- boca- | equal
qgual | dinho dinho | assim
assim | assim assim
Alguns meninos MAS Outros ndo
gostam deir aescola. gostam deir a
escola
Alguns meninos Outros acham que
acham queumsurdo | MAS | umsurdonéo é
einteligente. inteligente.
Alguns meninos Outros acham que
acham queum surdo | MAS | um surdo ndo tem
tem boas notas na boas notas na
escola. escola
MAS
Alguns meninos Outros acham que
acham que um surdo um surdo éfeio.
€ bonito.
Alguns meninos Outros acham que
acham que um surdo um surdo ndo tem
tem jeito paraa MAS jeito paraa
ginéstica. ginéstica
Alguns meninos Outros acham que
acham queum surdo | MAS | um surdo costuma
costuma andar andar triste.
contente.
Alguns meninos Outros acham que
acham queumsurdo | MAS um surdo se
nao se zanga muito. zanga muito.
Alguns meninos Outros acham que
acham queumsurdo | MAS | um surdo €bem
€ bem comportado. comportado.
Alguns meninos Outros acham que
acham queumsurdo | MAS um surdo faz

néo faz coisas
estranhas.

coisas estranhas.
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Acho | Acho Acho | Acho
tal e um um tal e
qual | boca- boca- | qual
assim | dinho dinho | assim
assim assim
Alguns meninos Outros ndo
gostavam de convidar gostavam de
um surdo paraasua | MAS | convidar um surdo
festa de anos. paraasuafestade
anos.
Alguns meninos Outros ndo
gostavam de ser MAS | gostavam de ser
amigos de um surdo. amigos de um
surdo.
Alguns meninos Outros acham que
acham queum surdo | MAS | um surdo néo sabe
sabe brincar. brincar.
Alguns meninos Outros ndo
gostavam de ter um gostavam de ter
surdo nasuaturma. | MAS | um surdo nasua
turma.
Alguns meninos Outros ndo
gostavam que um gostavam que um
surdo fossecom eles | MAS | surdo fosse com
aum passeio da elesaum passeio
escola. daescola
Alguns meninos Outros acham que,
acham que, quando guando um surdo
um surdo for MAS | for crescido, ndo
crescido, vai casar e val casar eter
ter filhos. filhos.

Alguns meninos
acham que, quando

Outros acham que,
guando um surdo

um surdo for MAS | for crescido, vai
crescido, vai arranjar ter muita
emprego com dificuldade em
facilidade. arranjar emprego.
Alguns meninos MAS | Outros acham que

acham gue um surdo
€ esperto.

um surdo ndo é
esperto.
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Acho
tal e
qual
assim

Acho
um
boca-
dinho
assim

Acho
um
boca-
dinho
assim

Acho
tal e
qual
assim

Alguns meninos
acham que um surdo

Outros acham que
um surdo demora

conseguefazer os | MAS muito tempo a
trabalhos de casa fazer os trabalhos
depressa. daescola.
Alguns meninos Outros acham que
acham gque um surdo um surdo gostaria
estasatisfeitocoma | MAS que asua
Sua aparéncia. aparénciafosse
diferente.
Alguns meninos Outros acham que
acham gque um surdo um surdo gostaria
€bom no desporto. | MAS de ser muito
melhor no
desporto.
Alguns meninos Outros acham que,
acham gue um surdo normalmente, um
estd normamente, | MAS surdo ndo esta
contente consigo contente consigo
proprio. proprio.
Alguns meninos Outros acham que
acham queumsurdo | MAS | um surdo seirrita
n&o se irrita muito. facilmente.
Alguns meninos Outros acham que
acham queumsurdo | MAS | paraum surdo €
Se porta muito bem. dificil portar-se
bem.
Alguns meninos Outros acham que
acham gue um surdo um surdo arranja,
ndo costuma fazer MAS muitas vezes,

coisas estranhas que
0 metam em
complicacoes.

complicacdes por
causa das coisas
estranhas que
fazem.
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Acho | Acho Acho | Acho
tal e um um tal e
qual | boca- boca- | qual
assm | dinho dinho | assm
assim assim
Alguns meninos Outros ndo
gostavam de gostavam de
convidar umsurdo | MAS convidar um
parair as compras. surdo parair as
compras.
Alguns meninos Outros acham
acham queumsurdo | MAS que, paraum
tem facilidade em surdo, é dificil
arranjar amigos. arranjar amigos.
Alguns meninos Outros acham
acham que é fécil MAS que é dificil
brincar com um brincar com um
surdo. surdo.
Alguns meninos Outros ndo
gostavam deter um | MAS | gostavam deter
surdo nasuasaade um surdo na sua
aula. sdladeaula.
Alguns meninos Outros ndo
gostavam de brincar | MAS gostavam de
com um surdo no brincar com um
recreio. surdo no recreio.
Alguns meninos Outros acham
acham que um surdo gue um surdo tem
tem facilidadeem | MAS dificuldade em
namorar com namorar com
pessoas por quem se pessoas por quem
apaixonam. Se gpaixonam.
Alguns meninos Outros acham
acham que um gue um surdo,
surdo, quando for MAS guando for

crescido, sera muito
bom no seu
emprego.

crescido, vai ter

dificuldades em

fazer bem o seu
trabal ho.
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Escala de Atitudes (9° Ano)

Através desta escala de atitudes pretendemos perceber um pouco melhor aquilo que os
alunos ouvintes pensam acerca de alguns aspectos rel acionados com os alunos surdos. N&o
existem respostas certas ou erradas, apenas pretendemos a tua opinido sincera as questdes
que se seguem.

Deverés escolher apenas uma das hipoteses de cada afirmacéo.

As hipoteses colocadas séo:

- Acho tal e qual assim (significa que estas completamente de acordo com o que é dito);

- Acho um bocadinho assim (significa que estds mais ou menos de acordo com o que €
dito);

Esta escala de atitudes é confidencial.

Obrigado pela tua col aboragao!

NuUmero de aluno: Ano de escolaridade: Turma Integrada/N&o Integrada
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Acho | Acho Acho | Acho
tal um um tal
e boca- boca- | equal
qgual | dinho dinho | assim
assim | assim assim
Alguns jovens MAS Outros ndo
gostam deir aescola. gostam deir a
escola.
Algunsjovens acham Outros acham que
gue um surdo é MAS | umsurdo ndo é
inteligente. inteligente.
Algunsjovens acham Outros acham que
gue um surdo tem MAS | um surdo ndo tem
boas notas na escola. boas notas na
escola
MAS
Algunsjovens acham Outros acham que
gue um surdo é um surdo éfeio.
bonito.
Algunsjovens acham Outros acham que
gue um surdo tem um surdo ndo tem
jeito paraaginastica | MAS jeito paraa
ginéstica
Algunsjovens acham Outros acham que
que um surdo MAS | um surdo costuma
costuma andar andar triste.
contente.
Algunsjovens acham Outros acham que
gueumsurdondose | MAS um surdo se
Zzanga muito. zanga muito.
Algunsjovens acham Outros acham que
queumsurdo ébem | MAS | um surdo é bem
comportado. comportado.
Algunsjovens acham Outros acham que
queum surdo ndo faz | MAS um surdo faz

coisas estranhas.

coisas estranhas.
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Acho | Acho Acho | Acho
tal e um um tal e
qual | boca- boca- | qual

assim | dinho dinho | assim

assim assim
Algunsjovens Outros ndo
gostavam de convidar gostavam de
um surdo paraasua | MAS | convidar um surdo
festa de anos. paraasuafestade
anos.
Algunsjovens Outros ndo
gostavam de ser MAS | gostavam de ser
amigos de um surdo. amigos de um
surdo.
Algunsjovens acham Outros acham que
gueum surdo sabe | MAS | um surdo ndo sabe
brincar. brincar.
Alguns jovens Outros ndo
gostavam de ter um gostavam de ter
surdo nasuaturma. | MAS | um surdo nasua
turma.
Algunsjovens Outros ndo
gostavam que um gostavam que um
surdo fossecom eles | MAS | surdo fosse com
auma saida (viagem) elesaumasaida
daescola (viagem) da
escola.
Algunsjovens acham Outros acham que,
que, quando um guando um surdo
surdo for crescido, MAS | for crescido, ndo
val casar eter filhos. val casar e ter
filhos.
Algunsjovens acham Outros acham que,
que, quando um guando um surdo
surdo for crescido, MAS | for crescido, vai
val arranjar emprego ter muita
com facilidade. dificuldade em
arranjar emprego.
Algunsjovens acham Outros acham que
gue um surdo é MAS | umsurdondo é

esperto.

esperto.
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Acho
tal e
qual
assim

Acho
um
boca-
dinho
assim

Acho
um
boca-
dinho
assim

Acho
tal e
qual
assim

Alguns jovens acham

Outros acham que

gue um surdo um surdo demora
conseguefazer os | MAS muito tempo a
trabalhos de casa fazer os trabalhos
depressa. daescola.
Algunsjovens acham Outros acham que
gue um surdo esta um surdo gostaria
satisfeitocomasua | MAS que asua
aparéncia. aparénciafosse
diferente.
Algunsjovens acham Outros acham que
que um surdo € bom um surdo gostaria
no desporto. MAS de ser muito
melhor no
desporto.
Algunsjovens acham Outros acham que,
gue um surdo esta, normalmente, um
normal mente, MAS surdo ndo esta
contente consigo contente consigo
proprio. proprio.
Algunsjovens acham Outros acham que
queumsurdondo se | MAS | um surdo seirrita
irrita muito. facilmente.
Algunsjovens acham Outros acham que
queum surdo seporta| MAS | paraum surdo é
muito bem. dificil portar-se
bem.
Algunsjovens acham Outros acham que
gue um surdo néo um surdo arranja,
costumafazer coisas | MAS muitas vezes,
estranhas que 0 complicacdes por
metam em causa das coisas
complicacoes. estranhas que
fazem.
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Acho | Acho Acho | Acho
tal e um um tal e
qual | boca- boca- | qual
assm | dinho dinho | assm
assim assim
Algunsjovens Outros ndo
gostavam de gostavam de
convidarumsurdo | MAS convidar um
parair as compras. surdo parair as
compras.
Algunsjovens Outros acham
acham queum surdo | MAS gue, paraum
tem facilidade em surdo, é dificil
arranjar amigos. arranjar amigos.
Algunsjovens Outros acham
acham que é féacil MAS que édificil
brincar com um brincar com um
surdo. surdo.
Algunsjovens Outros ndo
gostavam deter um | MAS gostavam de ter
surdo nasuasaade um surdo na sua
aula sdladeaula.
Algunsjovens Outros ndo
gostavam de MAS gostavam de
conviver com um conviver com um
surdo no recreio. surdo no recreio.
Algunsjovens Outros acham
acham gque um surdo gue um surdo tem
tem facilidadeem | MAS dificuldade em
namorar com namorar com
Pessoas por quem se PEessoas por quem
apaixonam. Se gpaixonam.
Algunsjovens Outros acham um
acham que um surdo, quando for
surdo, quando for MAS | crescido, vai ter

crescido, sera muito
bom no seu
emprego.

dificuldades em
fazer bem o seu
trabal ho.
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Anexo |1

Teste Sociométrico

(6° e 9° Ano)
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NUmero de aluno: Ano de escol aridade: (6° Ano)

L& com atencdo e responde as perguntas que se seguem.

1) Se tivesses que fazer um trabalho de grupo para uma disciplina diz 0 nome de trés

colegas,

com quem mais gostarias de fazer: com quem gostarias menos de fazer:
1 1

2. 2

3 3.

2) Para brincar no intervalo diz o nome de trés colegas com quem

gostarias mais de o fazer: gostarias menos de o fazer:
1 1
2. 2
3 3.

3) Setivesses que convidar trés colegas da turma para brincar no fim-de-semana,

guem gostarias mais de convidar: guem gostarias menos de convidar:
1. 1
2. 2
3 3.
Obrigado pela tua col aboragéo!
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NUmero de aluno: Ano de escol aridade: (9° Ano)

L& com atencdo e responde as perguntas que se seguem.

1) Se tivesses que fazer um trabalho de grupo para uma disciplina diz 0 nome de trés

colegas,

com quem mais gostarias de fazer: com quem gostarias menos de fazer:
1 1

2. 2

3 3.

2) Nos intervalos das aulas diz 0 nome de trés colegas

com quem mais gostarias de estar: Ccom quem menos gostarias de estar:
1. 1
2. 2
3 3.

3) Se tivesses que convidar trés colegas da turma para fazer algumas actividades (ir a

gualgquer lado, por exemplo) no fim-de-semana,

guem gostarias mais de convidar: guem gostarias menos de convidar:
1 1
2. 2
3 3.
Obrigado pela tua col aboragéo!
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Anexo |V

Pedido de Autorizacéo aos Agrupamentos de Escolas
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3 .,. INSTITUTO POLITECNICO DE BEJA

BEJA
Escola Superior de Educacéo de Bgja
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da Univer sidade do Algarve
Mestrado em Psicologia

Especializagdo em Necessidades Educativas Especiais
Assunto: Pedido de Autorizacdo para Recolha de Dados

Exmo. Sr. Director do Agrupamento

no ambito do Mestrado em Psicologia da Educacéo, Especializacdo em Necessidades
Educativas Especiais, ao abrigo de um protocolo entre a Escola Superior de Educacdo de
Bega e aUniversidade do Algarve, venho por este meio solicitar autorizagdo para proceder
a uma recolha de dados junto dos aunos, de modo a elaborar a minha Dissertagdo de
Mestrado, queprocura estudar a tematica: “Atitudes de alunos ouvintes face a integracéo
escolar de aunos deficientes auditivos: influéncia do contacto escolar e do ano de
escolaridade”.

Aguardo uma possivel confirmagdo ao meu pedido.
Atenciosamente,

Bea, de de

(Claudialsabel Braizinha Penacho)
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AnexoV

Teste de Significancia para Propor ¢oes

(Compar acéo das categorias obtidas na entrevista)
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Causas da Deficiéncia Auditiva (6° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
n=15 n=22 n=15 n=19
N° | % N° % N° % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr. | Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr.
a. 1 Nascenca 8 |533| 8 36,4 3 20,0 3 15,8
a. 2 Doencas/Deficiéncias 5 333 5 22,7 2 13,3 2 10,5
a. 3 Acidentes 3 |200| 3 13,6 4 26,7 4 21,1
a. 4 Ruido Elevado 2 133 2 91 3 20,0 3 15,8
a.5 Desconhecimento 4 |26,7 4 18,2 7 46,7 7 36,8

Causas da Deficiéncia Auditiva (9° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
n=15 n=18 n=15 n=31

N° % N° % N° % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr. | Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr.
a. 1 Nascenca 10 | 66,7 10 55,5 13 | 86,7 13 41,9
a. 2 Doencas/Deficiéncias 1 6,7 1 5,6 4 26,7 4 12,9
a. 3 Acidentes 1 6,7 1 5,6 9 60,0 9 29,0
a. 4 Ruido Elevado 4 26,7 4 22,2 5 33,3 5 16,1

a.5 Desconhecimento 2 13,3 2 11,1 0 0,0 0 0,0

f1-f2
0,333
0,2
-0,067
-0,067
-0,2

f1-f2
-0,2
-0,2
-0,533
-0,066
0,133

P

0,367
0,233
0,233
0,167
0,367

p
0,76667
0,16667
0,33333

0,3
0,06667

Zcal
1,89244
1,295
-0,43382
-0,49235
-1,1366

Zca

-1,295
-1,4697
-3,0965
-0,3944
1,46019
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Descricao do Deficiente Auditivo (6° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
N T % | N[ % | N | % [ N[ %
Sub-categorias Suj. | Suj. |Ocaorr.| Ocorr. | Suj. | Suj. | Ocorr.| Ocorr.
Categoria B - Reconhecimento da diferenca f1-f2 p Zcal
b. 1Reconhecimento da
situacao da diferenca 1 6,7 1 71 3 |200| 3 333 | -0,133 0,13333 -1,07149
b. 2 Menos capacidades 5 33,3 5 35,7 1 6,7 1 11,1 0,266 0,2 1,82118
b. 3 Normalizagéo 8 53,3 8 57,1 5 [333| 5 55,6 0,2 043333 1,10531
n= 15 14 15 9
Categoria C - Atributosfisicos
c. 1 Dificuldades de audicéo
15 | 100,0| 15 48,4 15 |100,0] 15 714 0 1 #DIv/0
c. 2 Comportamentos 4 4
desadequados 26,7 29| 0 |00 O 0,0 0,267 0,13333 215103
c. 3 Leituralabial 4 26,7 4 129 2 |133| 2 9,5 0,134 0,2 091744
c. 4 Dificuldades vocais 8 53,3 8 25,8 4 26,7 4 19,1 0,266 04  1,48699
n= 15 31 15 21

Categoria D - Atributos psicol bgicos

d. 1 Dificuldades de
aprendizagem/compreensao 8 53,3 8 889 | 6 | 400 6 66,7 0,133 0,46667 0,7301

d. 2 Sentimentos negativos 1 6,7 1 111 | 3 20,0 3 33,3 -0,133 0,13333 -1,07149

n= 15 9 15 9
Categoria E - Tipo de lingua utilizada
e. 1 Linguagem gestual 4 26,7 4 50,0 | 8 | 533 8 88,9 -0,266 04 -1,48699
e. 2 Lingua gestual 4 26,7 4 500 | 1 6,7 1 11,1 0,2 0,16667  1,46969
n= 15 8 15 9
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Contacto Préximo

Descricao do Deficiente Auditivo (9° Ano)

Grupo 1

Grupo 2

Contacto Nulo

N° | % N° % N° % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr.| Suj. | Suj. |Ocorr.| Ocorr.
Categoria B - Reconhecimento da diferenca
b. 1Reconhecimento da
situagéo da diferenca 2 |133] 2 | 22| 0 | 00 0 0,0
b. 2 Menos capacidades 1 6,7 1 11,1 3 20,0 3 25,0
b. 3 Normalizagéo 6 |400] 6 66,7 9 60,0 9 75,0
n= 15 9 15 22
Categoria C - Atributosfisicos
c. 1 Dificuldades de audicéo
13 |86,7| 13 | 500 | 11 | 733 | 11 52,4
c. 2 Comportamentos 1 1
desadequados 6,7 3,9 0 | 00 0 0,0
c. 3 Leituralabia 5 1333] 5 19,2 2 13,3 2 9,5
c. 4 Dificuldades vocais 7 46,7 7 26,9 8 53,3 8 38,1
n= 15 26 15 21
Categoria D - Atributos psicol 6gicos
d. 1 Dificuldades de
aprendizagem/compreensdo | 5 | 33,3 5 71,4 3 20,0 3 33,3
d. 2 Sentimentos negativos 2 | 133 2 28,6 6 40,0 6 66,7
n= 15 7 15 9
Categoria E — Tipo de lingua utilizada
e. 1 Linguagem gestual 1 6,7 1 100,0 7 46,7 7 77,8
e. 2 Lingua gestual 0 0,0 0 0,0 2 13,3 2 22,2
n= 15 1 15 9

f1-f2

0,133
-0,133
-0,2

0,134

0,067
0,2
-0,066

0,133
-0,267

-04
-0,133

“p

0,06667
0,13333
0,5

0.8

0,03333
0,23333
0,5

0,26667
0,26667

0,26667
0,06667

Zcd

1,46019
-1,07149
-1,09545

0,91744

1,02218
1,295
-0,3615

0,82366
-1,65351

-2,47717
-1,46019

167



Atitudes dos colegas (6° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
N° % N° % N° | % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. |Ocorr.|Ocorr.| Suj. | Suj.| Ocorr. | Ocorr.
Categoria F - Interaccdo positiva

f.1 Ajuda nos traba hos
escolares 6 40,0 6 46,1 7 |46,7 7 28,0
f. 2 Comunicacdo mais
cuidada 4 |267| 4 308 | 7 |467| 7 28,0
f. 3 Aprendizagem de lingua
gestual 0 0,0 0 0,0 3 [20,0 3 12,0
f. 4 Bom relacionamento 3 20,0 3 23,1 8 |533 8 32,0

n= 15 13 15 25

Categoria G - I nteraccdo negativa

9. 1 Segregagao ds surdos 3 20,0 3 37,5 0 0,0 0 0,0
0. 2 Relacionamento dificil 2 13,3 2 25,0 0 0,0 0 0,0
0. 3Rejeicdo 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
0. 4 Preferéncia por pares
ouvintes 1 6,7 1 12,5 0 0,0 0 0,0
g. 5 Problemas de
comunicacao 2 |133] 2 [ 250 3 |02 3 |100,0

n= 15 8 15 3

-0,333

0,2
0,133

0,067

0,131

"p

0,433333

0,366667

0,1
0,366667

0,1
0,066667
0

0,033333

0,166667

Zcd

-0,37028

-1,1366

-1,82574
-1,89244

1,825742
1,46019
#DIV/O!

1,022181

0,962649
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Atitudes dos colegas (9° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
N° % N° % N° % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr. | Suj. | Syj. | Ocorr. | Ocorr.
Categoria F - Interacgdo positiva
f.1 Ajuda nos traba hos
escolares 8 | 533 | 8 320 | 7 |467| 7 | 250
f. 2 Comunicagdo mais
cuidada 4 | 267 | 4 160 | 8 |533| 8 | 286
f. 3 Aprendizagem de lingua
gestual 2 | 133 | 2 8,0 7 467 7 | 250
f. 4 Bom relacionamento 11 | 733 | 11 44,0 6 |400| 6 | 214
n= 15 25 15 28
Categoria G - I nteracgdo negativa
9- 1 Segregagao ds srdos 5 | 333 5 45,4 0O (00| O 0,0
0. 2 Relacionamento dificil 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
0. 3Rejeicdo 3 | 20,0 3 27,3 2 |133| 2 33,3
0. 4 Preferéncia por pares
ouvintes 0 | 00 0 0,0 0 [00] O 0,0
g. 5 Problemas de
comunicacao 3 | 200 3 27,3 4 |267| 4 | 667
n= 15 11 15 6

f1-f2

0,066

-0,266

-0,334
0,333

0,333

0,067

-0,067

“p

0,5

04

0,3
0,5667

0,1667

0,1667

0,2333

Zcd

0,3615

-1,48699

-1,99603
1,84035

2,44704
#DIV/O!

0,49235
#DIV/O!

-0,43382
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Funcionamento Escolar (6° e 9° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Préximo
n=15 n=25 n=15 n=24
N©° % N° % N©° % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. |Ocorr.| Suj. | Suj.| Ocorr. | Ocorr.

g'J rldffsr“po de alunos 4 | 267 | 4 | 160 7 |47 7 | 292
h. 2 Grupo de alunos
surdos/ouvintes 7 | 467 7 280 | 5 |[333] 5 20,8
h. 3 Escolhadosalunos | 8 53,3 8 32,0 6 (400 6 25,0
h. 4 Escolha dos
professores 5 | 333 5 200 | 4 |267| 4 16,7
h. 5 N&o redlizacdo 1 6,7 1 4,0 2 13,3 2 8,3

f1-f2 p
-0,2 0,36667
0,134 0,4

0,133 0,46667

0,066
-0,066

0,3
0,1

Zcd

-1,1366

0,74908
0,7301

0,39443
-0,6025
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Funcionamento Escolar (6° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Préximo Contacto Nulo
N° % N° % N° | % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr. | Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr.
Categoria |l - Realizacdo de trabalhos de grupo
i. 1 Ajuda escolar 4 26,7 4 57,1 8 | 533 8 50,0
i. 2 Comunicacdo alternativa 3 | 200 3 429 | 8 | 533 8 50,0
n= 15 7 15 16
Categoria J - Vantagens do trabalho de grupo
j- 1 Aprendizagem de lingua
gestual 5 |333| 5 | 714 2 |133| 2 | 667
j- 2 Maior criatividade dos > >
surdos 133 286 | 0 | 00| O | 00
j. 3 Desdfio 0 0,0 0 0,0 1| 67 25,0
n= 15 7 15 3
Categoria K - Desvantagens do trabalho de grupo
k. 1 Mais demorado 1 6,7 1 16,7 | 2 | 133 2 18,2
k. 2 Dificil 1 6,7 1 16,7 | 4 | 26,7 4 36,4
k. 3 Pouca gjuda 3 20,0 3 50,0 0 0,0 0 0,0
k. 4 Dificuldades de
compreensio 1 6,7 1 16,7 | 5 | 333 5 454
n= 15 6 15 11
Categoria L - Nem vantagem/desvantagem
5 | 333 5 100,0| 6 | 400 | 6 100,0
n= 15 5 15 6

f1-f2

-0,266
-0,333

0,2
0,133

-0,067

-0,066
-0,2
0,2

-0,266

-0,067

“p

0,4
0,366667

0,233333
0,066667

0,033333

0,1
0,166667
0,1

0,2

0,366667

Zca

-1,48699
-1,89244

1,294998
1,46019

-1,02218

-0,60249
-1,46969
1,825742

-1,82118

-0,38076
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Funcionamento Escolar (9° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Préximo Contacto Nulo
N° % N° % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. |Ocorr.| Ocorr. | N°Suj. | % Suj. | Ocorr. | Ocorr.
Categorial - Realizacdo de trabalhos de grupo

i. 1 Ajuda escolar 1 (67| 1 | 200 5 333 5 357
i. 2 Comunicagdo alternativa 4 26,7 4 80,0 9 60,0 9 64,3

n= 15 5 15 14

Categoria J - Vantagens do trabalho de grupo

j- 1 Aprendizagem de lingua
gestual 3 /200 3 | 750 2 13,3 2 50,0
j- 2 Maior criatividade dos 0 0
surdos 0,0 0,0 1 6,7 1 | 250
j. 3 Desfio 1 6,7 1 25,0 1 6,7 25,0

n= 15 4 15 4

Categoria K - Desvantagens do trabalho de grupo

k. 1 Mais demorado 0 0,0 0 0,0 2 13,3 2 66,7
k. 2 Dificil 2 | 133 ] 2 100,0 1 6,7 1 33,3
k. 3 Pouca gjuda 0O (00| O 0,0 0 0,0 0 0,0
E;);;g;‘;‘lad& de 0o 00| o | 00 0 00 0 | 00

n= 15 2 15 3

Categoria L - Nem vantagem/desvantagem
7 1467 | 7 100,0 4 26,7 4 100,0
n= 15 7 15 4

f1-f2

-0,266
-0,333

0,067

-0,067

-0,133
0,066

0,2

“p

0,2
0,433333

0,166667
0,033333

0,066667

0,066667
0,1
0

0,366667

Zca

-1,82118
-1,84035

0,492347
-1,02218
0

-1,46019
0,602495
#DIV/O!

#DIV/O!

1,136603
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Grupo 1
Contacto Préximo

A Escola (6° Ano)

Grupo 2
Contacto Nulo

N° % N° % Ne | % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. |Ocorr.| Suj. | Suj. | Ocorr.| Ocorr.
Categoria M - Inclusdo na Escola Normal
m. 1 Positiva 12 | 80,0 12 80,0 | 10 | 66,7 | 10 66,7
m. 2 Negativa 3 | 20,0 3 20,0 5 33,3 5 33,3
n= 15 15 15 15
Categoria N - Opini&o positiva acer ca da Escola Nor mal
n. 1 Relacionamento
interpessoal 8 | 530 8 32,0 9 60,0 9 52,9
n. 2 Apoios especializados 6 | 40,0 6 24,0 0 0,0 0 0,0
n. 3 Maior evolugéo da
comunicagéo 4 | 267 4 60| 0 | 00| O 0,0
n. 4 Maior guda 2 13,3 2 8,0 0 0,0 0 0,0
n. 5 Maior evolucéo da
aprendizagem 4 | 267 4 60| 1 | 67 | 1 59
n. 6 Igualdade de direitos 1 6,7 1 4,0 7 46,7 7 41,2
n= 15 25 15 17
Categoria O - Opini&o negativa acer ca da Escola Nor mal
0. 1 Mehor na Escola
Especial 4 | 267 4 364 | 2 | 133 2 9,5
0. 2 Dificuldades de
compreensao 1| 67 1 91 | 7 | 47| 7 | 333
0. 3 Falta de recursos 3 20,2 3 27,3 2 13,3 2 95

f1-f2

0,133
-0,133

-0,07
04

0,267
0,133

0,2
-04

0,134

-0,4
0,069

“p

0,73333
0,26667

0,56667
0,2

0,13333
0,06667

0,16667
0,26667

0,2

0,26667
0,16667

Zcal

0,823659
-0,82366

-0,38686
2,738613

2,15103
1,46019

1,469694
-2,47717

0,917435

-2,47717
0,507044
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0. 4 Aulas muito orais 2 6,7 2 9,1 3 20,0 3 14,3

0. 5 Dificuldades de

integracéo 1| 67 1 91 | 2 | 133 | 2 9,5

0. 6 Rejeicdo/agressao

verbal 0 | 00 0 00 | 5 |333| 5 | 238
n= 15 11 15 21

Categoria P - Escola Normal tem condigdes?

p.1Sim 4 26,7 4 26,7 1 6,7 1 6,7

p. 2 Néo 10 | 66,7 10 66,7 | 12 | 80,0 | 12 80,0

p. 3 Desconhecimento 1 6,7 1 6,7 2 133 2 13,3
n= 15 15 15 15

Categoria Q - Escola Normal/Especial

g. 1 Normal 5 | 333 5 33,3 1 6,7 1 6,7

g. 2 Especid 6 | 40,0 6 400 | 13 | 86,7 | 13 86,7

g. 3 Normal/especial 4 26,7 4 26,7 1 6,7 1 6,7
n= 15 15 15 15

Categoria R - Opini&o sobr e Escola Especial

r. 1 Mais apoio pedagdgico | 4 | 26,7 4 286 | 9 | 600 | 9 42,9

r. 2 Maisrecursos materiais | 0 0,0 0 0,0 2 | 133 | 2 9,5

r, 3 Relacionamento

interpessoal 2 | 133 2 143 | 4 | 267 | 4 19,0

r. 4 Maor evolucao da 7 467 7 | 500 6 | 400 6 | 286

aprendizagem

r. 5 Forma de exclusdo 1 6,7 1 7.1 0 0,0 0 0,0

n= 15 14 15 21

Categoria S- Condicbes para melhorar ainclusdo
s. 1 Maistécnicos
especializados 7 | 467 7 500 | 7 | 467 | 7 | 467

-0,133

-0,066

-0,333

0,2

-0,133
-0,066

0,266
-0,467
0,2

-0,333

-0,133

-0,134

0,067
0,067

0,16667

0,1

0,16667

0,16667

0,73333
0,1

0,2
0,63333
0,16667

0,43333

0,06667

0,2

0,43333
0,03333

0,46667

-0,97735

-0,60249

-2,44704

1,469694

-0,82366
-0,60249

1,821178
-2,65397
1,469694

-1,84035

-1,46019

-0,91744

0,37028
1,022181
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s. 2 Formacgdo de

professores do Ensino

Regular 2 | 133 2 143 | 6 | 400 | 6 | 400

s. 3 Maisaulasde

apoio/lingua gestual 2 | 133 2 143 | 0 | 00 | © 0,0

S. 4 Maisrecursos materiais | 1 6,7 1 7.1 1 6,7 1 6,7

s. 5 Salas prépriasturmas de

surdos 2 | 133 2 143 1 |67 | 1 6,7
n= 15 14 15 15

Categoria T - Disciplinas com maior es dificuldades

t. 1 Todas 0 0,0 0 0,0 2 13,3 2 100,0

t. 2 Nenhumas 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0

t. 3 Surdos é que sabem 1 6,7 1 1000 O 0,0 0 0,0
n= 15 1 15 2

-0,267

0,133

0,066

-0,133

0,067

0,26667

0,06667
0,06667

0,1

0,06667

0
0,03333

-1,65351

1,46019
0

0,602495

-1,46019

#DIV/O!
1,022181
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A Escola (9° Ano)

Grupo 1 Grupo 2
Contacto Proximo Contacto Nulo
N° % N° % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr. | N°Syj. | % Suj.| Ocorr. | Ocorr.
Categoria M - Inclusédo na Escola Normal
m. 1 Positiva 14 | 633 14 63,3 11 73,3 11 73,3
m. 2 Negativa 1 6,7 1 6,7 4 26,7 4 26,7
n= 15 15 15 15
Categoria N - Opini&o positiva acer ca da Escola Normal
n. 1 Relacionamento
interpessoal 7 46,7 7 33,3 10 66,7 10 58,8
n. 2 Apoios especiaizados 5 33,3 5 23,8 1 6,7 1 5,9
n. 3 Maior evolugdo da
comunicagéo 1 | 67 1 48 1 6,7 1 59
n. 4 Maior gjuda 1 6,7 1 4,8 0 0,0 0 0,0
n. 5 Maior evolugdo da
aprendizagem 4 | 26,7 4 19,0 0 0,0 0 0,0
n. 6 Igualdade de direitos 3 20,0 3 14,3 5 33,3 5 29,4
n= 15 21 15 17
Categoria O - Opinido negativa acer ca da Escola Nor mal
0. 1 Melhor na Escola
Especial 0 | 00 0 0,0 1 6,7 1 5,6
0. 2 Dificuldades de
compreensao 2 13,3 2 33,3 0 0,0 0 0,0
0. 3 Faltade recursos 2 | 133 2 33,3 4 26,7 4 22,2

f1-f2

-0,1
-0,2

-0,2

0,266

0,067

0,267
-0,133

-0,067

0,133
-0,134

“p

0,833333
0,166667

0,566667
0,2

0,066667
0,033333

0,133333
0,266667

0,033333

0,066667
0,2

Zcal

-0,73485
-1,46969

-1,10531
1,821178

0
1,022181

2,15103
-0,82366

-1,02218

1,46019
-0,91744
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0. 4 Aulas muito orais 1 6,7 1 6,7 7 46,7 7 38,9

0. 5 Dificuldades de

integracao 0 | 00 0 0,0 0 0,0 0 0,0

0. 6 Rejeicdo/agressao

verbal 1 | 67 1 6,7 6 | 400 6 333
n= 15 6 15 18

Categoria P - Escola Normal tem condigdes?

p.1Sim 5 33,3 5 33,3 2 13,3 2 13,3

p. 2 Néo 7 46,7 7 46,7 13 86,7 13 86,7

p. 3 Desconhecimento 3 20,0 3 20,0 0 0,0 0 0,0
n= 15 15 15 15

Categoria Q - Escola Normal/Especial

g.- 1 Normal 6 40 6 40 12 80,0 12 80,0

Q. 2 Especia 5 33,3 5 33,3 3 20,0 3 20,0

g. 3 Normal/especia 4 26,7 4 26,7 0 0,0 0 0,0
n= 15 15 15 15

Categoria R - Opinido sobr e Escola Especial

r. 1 Maisapoio

pedagogico 20,0 27,3 1 6,7 1 7,7

r. 2 Mais recursos

materiais 0,0 0,0 1 6,7 1 7,7

r, 3 Relacionamento

interpessoal 3 | 200 3 27,3 6 40,0 6 46,2

;p‘r‘e'r Ofi"z";g?‘e:r?' ugao da 3 | 200]| 3 273 1 | 67 1 7.7

r. 5 Forma de exclusdo 2 13,3 2 18,1 4 26,7 4 30,8
n= 15 11 15 13

-0,333

0.2
-0,4
0.2

-0,4
0,133
0,267

0,133

-0,067

0,133
-0,134

0,266667

0,233333

0,233333
0,666667
0,1

0,6
0,266667
0,133333

0,133333

0,033333

0,3

0,133333
0,2

-2,47717

#DIV/O!

-2,15617

1,294998
-2,32379
1,825742

-2,23607
0,823659
2,15103

1,071487

-1,02218

-1,19523

1,071487
-0,91744
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Categoria S - Condicdes para melhorar ainclusio

s. 1 Maistécnicos

especializados 5 | 333 5 455 5 333 21,7

s. 2 Formagdo de

professores do Ensino

Regular 2 | 133 2 18,1 9 60,0 39,1

s. 3Maisaulasde

apoio/lingua gestual 1 | 67 1 9,0 1 6,7 43

S. 4 Mais recursos

materiais 1 6,7 1 9,0 5 33,3 21,7

s. 5 Salas préprias/turmas

de surdos 2 | 333 2 18,1 3 20,0 13,0
n= 15 11 15 23

Categoria T - Disciplinas com maiores dificuldades

t. 1 Todas 0 0,0 0 0,0 1 6,7 33,3

t. 2 Nenhumas 1 6,7 1 100,0 2 13,3 66,7

t. 3 Surdos é gue sabem 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0,0
n= 15 1 15 3

-0,467

-0,266

0,133

-0,067

-0,066
0

0,333333

0,366667

0,066667

0,2

0,166667

0,033333

01
0

-2,65397

0

-1,82118

0,977346

-1,02218

-0,60249
#DIV/O!
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Os Professores (6° e 9° Ano)

Contacto Proximo Contacto Proximo
N° % N° % N° % N° %
Sub-categorias Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr. | Suj. | Suj. | Ocorr. | Ocorr.
Categoria U - Relacionamento facil com os alunos surdos
u. 1 Auxilio 5 33,3 5 62,5 2 13,3 2 25
u. 2 Bong/pacientes 2 13,3 2 25,0 2 13,3 2 25,0
u. 3 Facilidade de
comunicagéo 1 | 67 1 12,5 4 | 267 4 50,0
n= 15 8 15 8
Categoria V - Relacionamento dificil com os alunos surdos
v. 1 Dificuldades de
comunicagéo 12 | 800 | 12 52,2 10 | 66,7 | 10 83,3
v. 2 Apoio constante 3 20,0 3 13,0 2 13,3 2 16,7
v.3
Desinteresse/irritabilidade dos
alunos surdos 8 | 533| 8 48 | 0 | 00| 0 0,0
n= 15 23 15 12
Categoria W - Realizacdo de exercicios
w. 1lguais 7 | 467 | 7 467 | 11 | 733 | 11 | 733
w. 2 Diferentes 5 33,3 5 33,3 2 13,3 2 13,3
w. 3 lguaig/diferentes 3 20,0 3 20,0 2 13,3 2 13,3
n= 15 15 15 15
Categoria X - Realizacdo de testes
X. 1 Maisfaceis 9 60,0 9 60,0 2 13,3 2 13,3
X. 2 Mais apoio 4 26,7 4 26,7 2 13,3 2 13,3

0,133
0,067

0,533

-0,266
0,2
0,067

0,467
0,134

“p

0,23333
0,13333

0,16667

0,73333
0,16667

0,26667

0,6
0,23333
0,16667

0,36667
0,2

Zcd

1,294998
0

1,469694

0,823659
0,492347

3,300827

1,486985
1,294998
0,492347

2,653968
0,917435
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X. 3 lguais 2 13,3 2 13,3 11 | 733 11 73,3

n= 15 15 15 15
Categoria Y - Avaliacdo dos alunos surdos

y. 1 Tratamento diferenciado 3 20,0 3 20,0 0 0,0 0 0,0

y. 2 Tratamento

indiferenciado 9 | 600 | 9 600 | 13 | 867 | 13 86,7

y. 3 Desconhecimento 3 20,0 3 20,0 2 13,3 2 13,3
n= 15 15 15 15

0,2

-0,267
0,067

0,43333

0,1

0,73333
0,16667

3,315943

1,825742

-1,65351
0,492347
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Anexo VI

Alpha de Cronbach

(Averiguacao da consisténcia inter na da escala de atitudes)
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Estatisticas de Fiabilidade

Cronbach’s Alpha
Based on
Standardized
Cronbach’s Alpha Iltems N of ltems
,924 ,924 30}
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Anexo VI

Cosficiente de Correlacéo de Pear son

(Averiguacéo da validade da escala atr avés das cor r elagdes das dimensdes)
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Sub-dimensao Cog/Capac

Correlagcdes

Sub-dimensdo Cog/Des

Sub-dimensao Fis/Apar

escalaatitudes | CogCapac
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000 ,599™
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60
CogCapac Pearson Correlation ,599™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Correlacdes
escalaatitudes CogDes
escalaatitudes  Pearson Correlation 1,000 ,595™
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60
CogDes Pearson Correlation ,595™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Correlacdes
escalaatitudes FisApar
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000 ,639™
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60
FisApar Pearson Correlation ,639™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Sub-dimensao Fis/Des

Correlagdes

escalaatitudes FisDes
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000 716
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60
FisDes Pearson Correlation ,716™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Sub-dimensio Emoc/Est

Correlagdes

escalaatitudes EmocEst
escalaatitudes ~ Pearson Correlation 1,000 759"
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60
EmocEst Pearson Correlation ,759™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Sub-dimensao Emoc/Exp

Correlagdes

escalaatitudes | EmocExp
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000 ,602™
Sig. (2-tailed) ,000]
N 60,000 60|
EmocExp Pearson Correlation ,602™ 1,000|
Sig. (2-tailed) ,000 |
N 60 60,000|

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Sub-dimensdo Comp/ObNorm

Correlagdes

escalaatitudes |CompObNorm
escalaatitudes ~ Pearson Correlation 1,000 ,500™
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60
CompObNorm Pearson Correlation ,500™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Sub-dimensdo Comp/Est
Correlagdes
escalaatitudes | CompEst
escalaatitudes ~ Pearson Correlation 1,000 521"
Sig. (2-tailed) ,OOOI
N 60,000 60|
CompEst Pearson Correlation ,521™ 1,000|
Sig. (2-tailed) ,000 |
N 60 60,000|
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Sub-dimensao Soc/Conv
Correlagdes
escalaatitudes | SocConv
escalaatitudes ~ Pearson Correlation 1,000/,763"
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60}
SocConv Pearson Correlation 763" 1,000I
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000]

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Sub-dimensao Soc/Amiz

Correlagdes

escalaatitudes | SocAmiz
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000 ,782™
Sig. (2-tailed) ,000]
N 60,000 60|
SocAmiz Pearson Correlation ,782™ 1,000|
Sig. (2-tailed) ,000 |
N 60 60,000|
**, Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Sub-dimensao Soc/I nter
Correlagdes
escalaatitudes | Soclnter
escalaatitudes ~ Pearson Correlation 1,000 7627
Sig. (2-tailed) ,OOOI
N 60,000 60|
Soclinter Pearson Correlation ,762™ 1,000|
Sig. (2-tailed) ,000 |
N 60 60,000|
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Sub-dimensao I ntS/Prox
Correlagdes
escalaatitudes | IntSProx
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000 ,720™
Sig. (2-tailed) ,000]
N 60,000 60|
IntSProx Pearson Correlation ,720™ 1,000|
Sig. (2-tailed) ,000 |
N 60 60,000|

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Sub-dimensao | ntS/Dist

Correlagdes

escalaatitudes IntSDist
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000(,787"
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60]
IntSDist Pearson Correlation 787" 1,000I
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000]
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Sub-dimensdo PV Fut/Fam
Correlagcdes
escalaatitudes | PVFutFam
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000 ,650™
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60
PVFutFam Pearson Correlation ,650™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Sub-dimensao PV Fut/Pr of
Correlagdes
escalaatitudes | PVFutProf
escalaatitudes Pearson Correlation 1,000/,664™
Sig. (2-tailed) ,000
N 60,000 60
PVFutProf Pearson Correlation ,664™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 60 60,000

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Anexo VIl

Verificacao de Pressupostos para Utilizacdo de Testes

Paramétricos

(Averiguacdo da nor malidade das distribuices e da homogeneidade de

variancias)
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Tipo de Contacto

Teste de Normalidade

Grupo Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Estatistica | df Sig. | Estatistica | df Sig.
Contacto Préximo ,262 30 ,000 ,873 30 ,002
CogCapac
Contacto Nulo 244 30 ,000 912 30 ,016
Contacto Proximo 344 30 ,000 ,831 30 ,000
CogDes
Contacto Nulo ,239 30 ,000 ,892 30 ,005
] Contacto Préximo 311 30 ,000 ,802 30 ,000
FisApar
Contacto Nulo ,302 30 ,000 ,841 30 ,000
) Contacto Préximo ,187 30 ,009 ,861 30 ,001
FisDes
Contacto Nulo ,198 30 ,004 ,895 30 ,006
Contacto Proximo ,182 30 ,013 ,926 30 ,038
EmocEst
Contacto Nulo ,152 30 ,076 ,944 30 113
Contacto Préximo ,254 30 ,000 ,890 30 ,005
EmocExp
Contacto Nulo ,297 30 ,000 , 754 30 ,000
Contacto Préximo ,237 30 ,000 ,869 30 ,002
CompObNorm
Contacto Nulo ,248 30 ,000 877 30 ,002
Contacto Proximo ,318 30 ,000 , 707 30 ,000
CompEst
Contacto Nulo ,206 30 ,002 ,841 30 ,000
Contacto Préximo ,350 30 ,000 ,812 30 ,000
SocConv
Contacto Nulo ,159 30 ,052 ,930 30 ,048
) Contacto Préximo 172 30 ,023 ,889 30 ,005
SocAmiz
Contacto Nulo 191 30 ,007 ,905 30 ,011
Contacto Proximo ,265 30 ,000 ,833 30 ,000
Soclnter
Contacto Nulo ,189 30 ,008 ,924 30 ,033
Contacto Préximo ,342 30 ,000 ,769 30 ,000
IntSProx
Contacto Nulo ,235 30 ,000 ,908 30 ,013
Contacto Préximo ,281 30 ,000 ,841 30 ,000
IntSDist
Contacto Nulo ,203 30 ,003 ,896 30 ,007
Contacto Proximo ,233 30 ,000 ,891 30 ,005
PVFutFam
Contacto Nulo ,228 30 ,000 ,916 30 ,021
Contacto Préximo ,365 30 ,000 ,796 30 ,000
PVFutProf
Contacto Nulo ,193 30 ,006 ,909 30 ,014

a. Lilliefors Significance Correction
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Teste de Homogeneidade de Variancias

Levene | dfl df2 Sig.
Statistic
Com base em média ,046 1 58 ,831
Com base em mediana ,018 1 58 ,893
Com base em mediana e
CogCapac ) ,018 1 57,810 ,893
com df ajustado
Com base em média
,027 1 58 ,869
cortada
Com base em média ,003 1 58 ,953
Com base em mediana ,062 1 58 ,804
Com base em mediana e
CogDes ) ,062 1 56,140 ,804
com df ajustado
Com base em média
,025 1 58 874
cortada
Com base em média ,635 1 58 429
Com base em mediana ,068 1 58 , 795
Com base em mediana e
FisApar ) ,068 1 56,594 , 795
com df ajustado
Com base em média
,425 1 58 ,517
cortada
Com base em média ,306 1 58 ,582
Com base em mediana ,491 1 58 ,486
Com base em mediana e
FisDes ) ,491 1 56,743 487
com df ajustado
Com base em média
,347 1 58 ,558
cortada
Com base em média 2,079 1 58 ,155
Com base em mediana 1,603 1 58 ,210
Com base em mediana e
EmocEst ) 1,603 1 56,865 211
com df ajustado
Com base em média
1,995 1 58 ,163
cortada
Com base em média 1,147 1 58 ,289
Com base em mediana ,256 1 58 ,615
Com base em mediana e
EmocExp ) ,256 1 50,182 ,615
com df ajustado
Com base em média
,970 1 58 ,329
cortada
Com base em média ,003 1 58 ,956
Com base em mediana ,000 1 58 1,000
CompObNorm
Com base em mediana e
,000 1 58,000 1,000

com df ajustado
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CompEst

SocConv

SocAmiz

Soclnter

IntSProx

IntSDist

PVFutFam

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e

com df ajustado

,001

,242
,455

,455

,296

412
1,006

1,006

,568

411
,336

,336

AT3

,007
,017

,017

,000

1,565
,563

,563

1,212

,020
,016

,016

,019

,852
,186

,186

58

58
58

54,556

58

58
58

56,171

58

58
58

57,988

58

58
58

57,888

58

58
58

54,046

58

58
58

57,199

58

58
58

57,747

975

,624
,502

,503

,588

523
,320

,320

454

524
,565

,565

494

,935
,897

,897

,996

,216
,456

,456

275

,889
,900

,900

,892

,360
,668

,668
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Com base em média
, 713 1 58 ,402
cortada
Com base em média 3,862 1 58 ,054
Com base em mediana 5,602 1 58 ,021
Com base em mediana e
PVFutProf ) 5,602 1 56,728 ,021
com df ajustado
Com base em média
4,224 1 58 ,044
cortada
Teste de Normalidade
Kolmogorov-Smirnov2 Shapiro-Wilk
Grupo Statistic Df Sig. [Statistic| Df Sig.
escalaatitudes Contacto Préximo |,194 30(,005 ,930 30(,049
Contacto Nulo 117 30],200" ,918 30(,024
a. Lilliefors Significance Correction
*, This is a lower bound of the true significance.
Teste de Homogeneidade de Variancias
Levene
Statistic dfl df2 Sig.
Escalaatitudes Based on Mean ,289 1 581,593
Based on Median ,206 1 58(,652
Based on Median and with
) ,206 1| 52,341|,652
adjusted df
Based on trimmed mean ,379 1 58,541
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Ano de Escolaridade

Teste de Normalidade

Ano Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Estatistica | df Sig. Estatistica df Sig.
6 277 30 ,000 ,872 30 ,002
CogCapac
9 ,223| 30 ,001 ,908 30 ,013
6 2771 30 ,000 ,888 30 ,004
CogDes
9 ,303| 30 ,000 ,855 30 ,001
] 6 ,298| 30 ,000 ,850 30 ,001
FisApar
9 ,320| 30 ,000 ,861 30 ,001
) 6 ,203| 30 ,003 ,875 30 ,002
FisDes
9 ,230| 30 ,000 ,881 30 ,003
6 ,218| 30 ,001 ,894 30 ,006
EmocEst
9 ,166| 30 ,034 913 30 ,017
6 ,298| 30 ,000 ,876 30 ,002
EmocExp
9 ,269| 30 ,000 ,811 30 ,000
6 ,213| 30 ,001 ,898 30 ,007
CompObNorm
9 277 30 ,000 ,833 30 ,000
6 ,228| 30 ,000 ,856 30 ,001
CompEst
9 ,275| 30 ,000 , 739 30 ,000
6 246 | 30 ,000 911 30 ,016
SocConv
9 ,261| 30 ,000 ,883 30 ,003
) 6 ,185| 30 ,010 ,886 30 ,004
SocAmiz
9 ,134| 30 ,179 ,918 30 ,023
6 ,266| 30 ,000 ,884 30 ,003
Soclnter
9 ,175] 30 ,020 ,896 30 ,007
6 ,308| 30 ,000 71 30 ,000
INtSProx
9 ,262| 30 ,000 ,887 30 ,004
6 ,224| 30 ,001 ,904 30 ,010
IntSDist
9 ,238| 30 ,000 ,842 30 ,000
6 ,239| 30 ,000 ,905 30 ,011
PVFutFam
9 ,237| 30 ,000 ,846 30 ,001
6 ,328| 30 ,000 ,827 30 ,000
PVFutProf
9 2471 30 ,000 ,910 30 ,015

a. Lilliefors Significance Correction
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Teste de Homogeneidade de Variancias

Levene dfl df2 Sig.
Statistic
Com base em média ,879 1 58 ,352
Com base em mediana ,460 1 58 ,500
Com base em mediana e
CogCapac ) 460 1| 57,985 ,500
com df ajustado
Com base em média
,886 1 58 ,350
cortada
Com base em média ,700 1 58 ,406
Com base em mediana ,249 1 58 ,620
Com base em mediana e
CogDes ) ,249 1| 56,129 ,620
com df ajustado
Com base em média
,551 1 58 461
cortada
Com base em média ,023 1 58 ,881
Com base em mediana ,000 1 58 1,000
Com base em mediana e
FisApar ) ,000 1| 57,928 1,000
com df ajustado
Com base em média
,059 1 58 ,809
cortada
Com base em média 1,735 1 58 ,193
Com base em mediana , 725 1 58 ,398
Com base em mediana e
FisDes ) 725 1| 43,715 ,399
com df ajustado
Com base em média
1,630 1 58 ,207
cortada
Com base em média ,138 1 58 711
Com base em mediana ,183 1 58 ,670
Com base em mediana e
EmocEst ) ,183 1| 55,491 ,670
com df ajustado
Com base em média
,125 1 58 724
cortada
Com base em média ,000 1 58 ,984
Com base em mediana ,000 1 58 1,000
Com base em mediana e
EmocExp ) ,000 1| 57,439 1,000
com df ajustado
Com base em média
,006 1 58 ,938
cortada
Com base em média ,243 1 58 ,624
Com base em mediana ,291 1 58 ,592
CompObNorm
Com base em mediana e
,291 1| 57,387 ,592

com df ajustado
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CompEst

SocConv

SocAmiz

Soclnter

IntSProx

IntSDist

PVFutFam

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e
com df ajustado

Com base em média
cortada

Com base em média
Com base em mediana
Com base em mediana e

com df ajustado

,182

1,959
1,578

1,578

1,141

AT71
,159

,159

,485

1,126
, 761

, 761

1,046

2,489
2,809

2,809

2,366

6,058
3,485

3,485

6,291

9,073
5,362

5,362

8,582

11,057
6,625

6,625

58

58
58

54,644

58

58
58

56,503

58

58
58

57,019

58

58
58

55,414

58

58
58

55,661

58

58
58

41,137

58

58
58

55,161

,671

,167
,214

,214

,290

,495
,692

,692

,489

,293
,387

,387

311

,120
,099

,099

,129

,017
,067

,067

,015

,004
,024

,026

,005

,002
,013

,013
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Com base em média
10,325 1 58 ,002
cortada
Com base em média 13,822 1 58 ,000
Com base em mediana 6,785 1 58 ,012
Com base em mediana e
PVFutProf ) 6,785 1| 43,726 ,013
com df ajustado
Com base em média
13,683 1 58 ,000
cortada
Teste de Normalidade
Kolmogorov-Smirnov2 Shapiro-Wilk
Ano Statistic Df Sig. Statistic df Sig.
escalaatitudes 6 ,142 30(,124 ,936 30 ,070]
9 ,143 30(,118 ,932 30 ,057
a. Lilliefors Significance Correction
Teste de Homogeneidade de Variancias
Levene
Statistic dfl df2 Sig.
escalaatitudes Based on Mean 5,426 1 58 ,023
Based on Median 5,409 1 58 ,024
Based on Median and with
) 5,409 1 42,553 ,025
adjusted df
Based on trimmed mean 5,374 1 58 ,024
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Anexo I X

M atrizes Sociométricas
(6° e 9° Ano)
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Matrizes Sociométricas - 6 ° ano integrado

12 Pergunta — Se tivesses que fazer um trabal ho de grupo para uma disciplina, diz o nome de

trés colegas com quem mais gostarias de fazer (+) e com quem menos gostarias de fazer (-).

1] 2|34 |5|6|7|8]9]10]11]12| 13 |14|15| 16| 17| 18
1 + + +
2 _ + : + + :
3 - - + - + +
4 : : + + : +
5 + + : + _
6 _ + + : + :
7 + | + - - + -
5 ; ' ; ;
9 ‘;' : + + :
10 + _ + _ + :
11 - : + : + +
12 + -;- : + :
13 : + + : : +
14 _ + : : + +
15 - : - + + N
16 + + + : :
17 + : + : + :
18 _ _ + : + +
Total 4 | 2 O 5105|507 |0]5]3 0 219 4 1 2
+
Ordem | 4° | 6° | 8 | 3 | 8 | 3| 3| 8| 228 | 3F | 5] 8 | 6|10 4|76
Total- | 2 | 3 |10 0| 5] 2]0]6]2]0 11 ] 13 0 110 6 | 2
Ordem | 6° | 5° | 20 | 8 | 4° | 6° | & | | 62| 8| 7| 7°| 1I° | 8| 7°| & | F| 6

__ Aluno portador de DA
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22 Pergunta — Para brincar no intervalo diz o nome de trés colegas com quem mais gostarias
de o fazer (+) e com quem menos gostarias de o fazer (-).

112|3[4|5]6]7]|8]9|10)11|12]13|]14|15]| 16| 17| 18
1 + + +
2 _ + _ + + :
3 : : + : + +
4 - - + - + +
5 _ _ + + + :
6 ; nE ;
7 + | + - - + -
8 + + : + : :
9 ; : + + :
10 + + _ _ + :
11 + - + + _
12 : + : + + :
13 + _ + + _ :
14 : + + | + : :
15 I + + _ +
16 + | + _ + _ :
17 + - + - + -
18 : : : + + +
Total 5|13]1,2]|0 3 51170 4 3 O 3 8 7 1 1
Or(;em P50 | 7| 6° 8|5 ||| 2|8 |4 P82
Total- |1 | 5/ 6,052 |2]4]0]0 0 0 14| 1 2 1 9 2
Ordem | 7° | 4° | 3% |8 | 4°|6°|6°|5B° |8 | 8 | 8 | 8|17 |6°|7°]| 2] 6°

__ Aluno portador de DA
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32 Pergunta — Se tivesses que convidar trés colegas da turma para brincar no fim-de-semana,

guem gostavas mais de convidar (+) e quem gostavas menos de convidar (-).

4

10

11

12

13

14

15

16

17

18

+

+

10

11

12

13

14

15

16

17

18

Total
+

4

(AN

o

Ordem

40

60

40

20

40

50

70

60

10

70

60

Total -

6

12

Ordem

G|

30

B3

60

R

70

80

N[~

R|o| B

80

60

10

80

70

Q|9

30

50

__ Aluno portador de DA
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Matrizes Sociométricas - 9 ° ano integrado

12 Pergunta — Se tivesses que fazer um trabalho de grupo para uma disciplina, diz o nome de
trés colegas com quem mais gostarias de fazer (+) e com quem menos gostarias de fazer (-).

4

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

+

+

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

Total
+

0

3

w

Ordem

50

30

40

20

40

40

30

20

40

10

40

20

50

10

Total -

3

0

N

IS

()]

Ordem

40

@~

70

@~

10

@~

50

| w|™

40

40

40

30

60

Q|3

40

20

___ Aluno portador de DA
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22 Pergunta — Nos intervalos das aulas diz 0 nome de trés colegas com quem mais gostarias
de estar (+) e com quem menos gostarias de estar (-).

4

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

Total
+

0

4

6

N

Ordem

70

30

4°0

10

60

4°0

30

60

4°0

4°0

10

40

10

60

50

60

30

Total -

4

2

2

1

Ordem

20

40

40

50

10

30

40

10

30

30

40

30

4°

40

10

N~ |9

4°

30

___ Aluno portador de DA
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32 Pergunta — Se tivesses que convidar trés colegas da turma para fazer algumas actividades
no fim-de-semana quem gostarias mais de convidar (+) e quem gostarias menos de convidar

().

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

Total
+

1

1

Ordem

60

60

10

30

30

60

40

60

50

20

40

60

50

Total -

1

2

Ordem

70

60

50

30

50

10

60

40

60

40

60

40

60

___ Aluno portador de DA
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Anexo X

Comparacao das Atitudes segundo o Ano de Escolaridade
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Ano de Escolaridade

Relatorio
Ano
6 9 Total
Média | N | Desvio Média | N | Desvio Média [ N | Desvio
padrdo padrdo padrdo
CogCapac 5,9667( 30| 1,32570| 5,8000| 30| 1,42393| 5,8833| 60| 1,36657
CogDes 5,7667 | 30| 1,19434( 5,6333| 30| 1,40156| 5,7000( 60| 1,29274
FisApar 5,9000( 30| 1,26899( 5,8333| 30| 1,23409| 5,8667| 60| 1,24147
FisDes 6,6667 | 30| 1,18419( 6,1667| 30| 1,62063| 6,4167| 60| 1,42961
EmocEst 5,7667| 30| 1,35655| 5,8667| 30| 1,56983| 5,8167| 60| 1,45546
EmocExp 5,7000| 30| 1,20773| 5,5667| 30| 1,25075| 5,6333| 60| 1,22082
CompObNorm 6,0667( 30| 1,31131| 6,3333| 30| 1,47001| 6,2000| 60| 1,38760
CompEst 5,9000| 30| 1,42272| 6,0667| 30| 1,04826| 5,9833( 60| 1,24181
SocConv 5,6667| 30| 1,66782| 5,4000| 30| 1,84951| 5,5333| 60| 1,75119
SocAmiz 6,4667 | 30| 1,27937| 5,7333| 30| 1,57422| 6,1000| 60| 1,46946
Soclnter 6,2000( 30| 1,18613| 5,9667| 30| 1,67091| 6,0833( 60| 1,44142
IntSProx 5,8667| 30| 1,27937( 5,5667| 30| 1,79431| 5,7167| 60| 1,55238
IntSDist 6,3000( 30 ,95231| 6,1333| 30| 1,87052| 6,2167| 60| 1,47397
PVFutFam 5,9000( 30| 1,02889( 5,6667| 30| 1,56102| 5,7833| 60| 1,31602
PVFutProf 5,6667| 30| ,80230( 5,2333] 30| 1,63335| 5,4500( 60 1,29438
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Classificacdes

Ano N Mean Sum of
Rank Ranks

6 30| 31,82 954,50
CogCapac 9 30| 29,18 875,50

Total 60

6 30| 30,57 917,00
CogDes 9 30| 30,43 913,00

Total 60

6 30| 30,98 929,50
FisApar 9 30| 30,02 900,50

Total 60

6 30| 32,67 980,00
FisDes 9 30| 28,33 850,00

Total 60

6 30| 30,08 902,50
EmocEst 9 30| 30,92 927,50

Total 60

6 30| 31,40 942,00
EmocExp 9 30| 29,60 888,00

Total 60

6 30| 28,10 843,00
CompObNorm 9 30| 32,90 987,00

Total 60

6 30| 29,78 893,50
CompEst 9 30| 31,22 936,50

Total 60

6 30| 31,43 943,00
SocConv 9 30| 29,57 887,00

Total 60

6 30| 34,53 1036,00
SocAmiz 9 30| 26,47 794,00

Total 60

6 30| 31,32 939,50
Soclnter 9 30| 29,68 890,50

Total 60

6 30| 31,03 931,00
INtSProx 9 30| 29,97 899,00

Total 60

6 30| 29,17 875,00
IntSDist 9 30| 31,83 955,00

Total 60
PVFutFam 6 30| 30,48 914,50
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9 30| 30,52 915,50

Total 60

6 30| 32,30 969,00

PVFutProf 9 30| 28,70 861,00
Total 60
Estatistica de Teste
Mann-Whitney | Wilcoxon W 4 Sig. Assint. (2
U caudas)

CogCapac 410,500 875,500 -,608 ,543
CogDes 448,000 913,000 -,032 ,975
FisApar 435,500 900,500 -,232 ,817
FisDes 385,000 850,000 -,988 ,323
EmocEst 437,500 902,500 -,189 ,850
EmocExp 423,000 888,000 -,432 ,666
CompObNorm 378,000 843,000 | -1,106 ,269
CompEst 428,500 893,500 -,335 ,738
SocConv 422,000 887,000 -,428 ,669
SocAmiz 329,000 794,000 | -1,833 ,067
Soclnter 425,500 890,500 -,375 ,708
IntSProx 434,000 899,000 -,248 ,804
IntSDist 410,000 875,000 -,612 541
PVFutFam 449,500 914,500 -,008 ,994
PVFutProf 396,000 861,000 -,852 ,394

a. Variavel de agrupamento: Ano
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Classifica¢cdes

Mean Sum of
Ano N Rank Ranks
escalaatitudes 6 30 31,58 947,50
9 30 29,42 882,50
Total 60

Estatistica de teste

escalaatitudes
Mann-Whitney U 417,500
Wilcoxon W 882,500
4 -,481
Asymp. Sig. (2-tailed) ,630

a. Grouping Variable: Ano
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Anexo XI

Compar acao das Atitudes segundo o Tipo de Contacto
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Tipo de Contacto

Relatério
Grupo
Contacto Proximo Contacto Nulo Total
Média [ N | Desvio | Média | N | Desvio | Média | N [ Desvio
padréo padréo padréo
CogCapac 6,1333| 30| 1,40770( 5,6333| 30| 1,29943(5,8833| 60| 1,36657
CogDes 5,7333| 30| 1,36289( 5,6667| 30| 1,24106| 5,7000| 60| 1,29274
FisApar 6,0667 | 30| 1,17248| 5,6667| 30| 1,295445,8667| 60| 1,24147
FisDes 6,6333| 30| 1,29943( 6,2000| 30| 1,54026 | 6,4167 | 60| 1,42961
EmocEst 6,1667 | 30| 1,28877| 5,4667| 30| 1,547715,8167| 60| 1,45546
EmocExp 6,0333| 30| 1,06620 | 5,2333| 30| 1,25075| 5,6333| 60| 1,22082
CompObNorm | 6,3333| 30| 1,37297| 6,0667 | 30| 1,41259| 6,2000| 60| 1,38760
CompEst 6,1667 | 30| 1,36668 | 5,8000| 30| 1,09545(5,9833| 60| 1,24181
SocConv 5,6333| 30| 1,75152| 5,4333| 30| 1,77499(5,5333| 60| 1,75119
SocAmiz 6,2333| 30| 1,52414(5,9667| 30| 1,42595( 6,1000| 60| 1,46946
Soclinter 6,3667 | 30| 1,42595| 5,8000| 30| 1,42393( 6,0833| 60| 1,44142
IntSProx 5,6667 | 30| 1,74856| 5,7667| 30| 1,35655| 5,7167| 60| 1,55238
IntSDist 6,2000| 30| 1,51771(6,2333| 30| 1,45468( 6,2167| 60| 1,47397
PVFutFam 6,0000 | 30| 1,28654 | 5,5667| 30| 1,33089( 5,7833| 60| 1,31602
PVFutProf 5,6667 [ 30| ,99424]5,2333[ 30| 1,52414(5,4500| 60| 1,29438
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Classificacdes

Grupo N Mean Sum of
Rank Ranks

Contacto Proximo 30 34,17 1025,00
CogCapac Contacto Nulo 30 26,83 805,00

Total 60

Contacto Préximo 30 31,40 942,00
CogDes Contacto Nulo 30 29,60 888,00

Total 60

Contacto Préximo 30 34,18 1025,50
FisApar Contacto Nulo 30 26,82 804,50

Total 60

Contacto Préximo 30 32,82 984,50
FisDes Contacto Nulo 30 28,18 845,50

Total 60

Contacto Préximo 30 34,52 1035,50
EmocEst Contacto Nulo 30 26,48 794,50

Total 60

Contacto Préximo 30 35,57 1067,00
EmocExp Contacto Nulo 30 25,43 763,00

Total 60

Contacto Préximo 30 32,05 961,50
CompObNorm Contacto Nulo 30 28,95 868,50

Total 60

Contacto Préximo 30 35,12 1053,50
CompEst Contacto Nulo 30 25,88 776,50

Total 60

Contacto Préximo 30 31,98 959,50
SocConv Contacto Nulo 30 29,02 870,50

Total 60

Contacto Préximo 30 32,33 970,00
SocAmiz Contacto Nulo 30 28,67 860,00

Total 60

Contacto Préximo 30 34,77 1043,00
Soclnter Contacto Nulo 30 26,23 787,00

Total 60

Contacto Préximo 30 31,83 955,00
IntSProx Contacto Nulo 30 29,17 875,00

Total 60

Contacto Préximo 30 30,57 917,00
IntSDist Contacto Nulo 30 30,43 913,00

Total 60
PVFutFam Contacto Préximo 30 33,37 1001,00
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Contacto Nulo 30 27,63 829,00
Total 60
Contacto Préximo 30 33,38 1001,50
PVFutProf Contacto Nulo 30 27,62 828,50
Total 60
Estatistica de Teste
Mann-Whitney | Wilcoxon W Z Sig. Assint. (2
U caudas)
CogCapac 340,000 805,000 | -1,692 ,091
CogDes 423,000 888,000 -,426 ,670
FisApar 339,500 804,500 | -1,767 ,077
FisDes 380,500 845,500 | -1,057 ,291
EmocEst 329,500 794,500 -1,818 ,069
EmocExp 298,000 763,000 -2,433 ,015
CompObNorm 403,500 868,500 - 714 AT5
CompEst 311,500 776,500 -2,158 ,031
SocConv 405,500 870,500 -,680 ,497
SocAmiz 395,000 860,000 -,833 ,405
Soclnter 322,000 787,000 -1,959 ,050
IntSProx 410,000 875,000 -,619 ,5636
IntSDist 448,000 913,000 -,031 ,976
PVFutFam 364,000 829,000 -1,315 ,189
PVFutProf 363,500 828,500| -1,365 ,172

a. Variavel de agrupamento: Grupo

213



Classifica¢cdes

Mean Sum of
Grupo N Rank Ranks
escalaatitudes Contacto Préximo 30| 33,95 1018,50
Contacto Nulo 30 27,05 811,50
Total 60

Estatistica de Teste

Escalaatitudes

Mann-Whitney U
Wilcoxon W

z

Asymp. Sig. (2-tailed)

,126

346,500
811,500
-1,532

a. Grouping Variable: Grupo

214



