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RESUMO

O objectivo do estudo comparativo que desenvolgeaomsistiu em averiguar
se existia alguma influéncia entre o contacto @scel 0 ano de escolaridade e as
atitudes dos alunos face a inclusdo de crian¢as Taigaomia 21 no ensino regular.
Para esse efeito, os participantes da nossa igaedt foram divididos em quatro
grupos constituidos por dez elementos cada, o quiazpum total de quarenta
individuos, provenientes de escolas do 1° e 28gidb ensino bésico, do concelho de
Alcécer do Sal. Os quatro grupos formados apresamtaliferentes niveis de contacto
escolar com alunos com Trissomia 21 e pertenciaifeeentes niveis de escolaridade,
ou seja, um grupo pertencente a uma turma comaonadximo do 3° ano, um grupo
constituido por uma turma com contacto nulo don@’, am grupo proveniente de uma
turma com contacto préximo do 6° ano e um grupdepeente a uma turma com
contacto nulo do 6° ano de escolaridade.

De acordo com a hipétese delineada para esteoestudlunos provenientes das
turmas com contacto proximo e os alunos pertenseadenivel de escolaridade mais
elevado (6° ano) tenderdo a apresentar atitudes fmairaveis face a inclusdo escolar
de criancas com Trissomia 21, quando comparadas a®natitudes dos alunos
pertencentes a uma turma com contacto nulo e nuehae escolaridade mais baixo (3°
ano).

O instrumento utilizado para a recolha de inforfwwagoi a entrevista semi-
-directiva, tendo sido posteriormente realizada wenalise categorial descritiva e
estatistica.

Os resultados obtidos ap6s a analise dos dadetaram que, de um modo

geral, as atitudes dos alunos participantes samrdagis a inclusdo escolar de alunos



com Trissomia 21. No entanto, verificaram-se algurdderengcas entre 0S grupos
participantes, nomeadamente no que diz respeitoelasionamento interpessoal, a
forma como descrevem o colega com Trissomia 2leréepcdo que tém das causas
dessa dificuldade, do futuro destas pessoas, dasgems, dos aspectos positivos e
negativos da inclusdo de criangcas com esta prolitando ensino regular, sobre os
guais os alunos das turmas com contacto proéximecpar ter atitudes mais positivas

comparativamente ao grupo de alunos das turmasaootacto nulo.

ABSTRACT

The aim of the comparative study that we have apesl consisted in
researching if there was any influence betweenstt®ol contact and the educational
level and the students’ attitudes towards the siolu of children with Down Syndrome
into regular education. The participants in oureagsh were forty individuals divided
into four groups composed of ten elements each,irgpnfrom two elementary
education schools and 6 years), from Alcacer do Sal. The four groups prees®
different levels of school contact with studentshwDown Syndrome and belong to
different educational levels. It means a group bgilog to a class with close contact of
the 3% year, a group of a class with no contact of tey8ar, a group coming from a
class with close contact of th& §ear and a group belonging to a class with noamnt
of the 6" year.

According to the hypothesis defined in this stutig students coming from the

classes with close contact and the students belgrtgi a higher educational level"(6



year), would present more favourable attitudesheoinclusion of children with Down
Syndrome, when compared to the attitudes of stsdeelonging to a class with no
contact and of a lower educational levéf (&ar).

The instrument used to collect information wasgbami-directive interview and
later a categorical, descriptive and statisticallgsis was done.

The results obtained after analysing the data teglethat, in general, the
attitudes of the students who participated in gtigdy were favourable to the school
inclusion of students with Down Syndrome. Howewssme differences between the
groups were observed. These differences are retatdte interpersonal relationships,
the way how they describe the schoolfellow with Ddo#yndrome, the perception they
have of his difficulties, the future of these penphe advantages, and the positive and
negative aspects of these children’s inclusion egutar education. The students
belonging to the classes with close contact seenhatle more positive attitudes

compared to the attitudes of students belongirigdalasses with no contact.
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A partir da década de 50 e mais fortemente nos @Apsurgiram as escolas
especiais e mais tarde as classes especiais ddsdr@scolas regulares. O sistema
educacional ficou assim, com dois subsistemas eidoarem paralelamente e sem
ligacdo um com o outro: a educagcdo comum e a eda@special.

Na década de 70 houve uma mudanca filosofica esngdio a ideia de educacédo
integrada, ou seja, as escolas regulares aceiterrantas e jovens com deficiéncia nas
classes regulares ou, pelo menos em ambientes asmestritivos possivel. No entanto,
s6 se consideravam integrados aqueles que conseguBadaptar-se a classe comum
como esta se apresentava, portanto sem modificagdsistema. A educacéo integrada
exigia a adaptacdo dos alunos ao sistema escotalyirglo aqueles que né&o
conseguiam adaptar-se ou acompanhar os demaisaluno

A partir do Principio da Normalizacdo (1959) e dad®rio de Warnock (1978)

0 numero de colocagdes de criancas com Necessifadestivas Especiais no ensino
regular tem vindo a aumentar. Normalizar ndo siggmifno entanto, converter em
normal uma pessoa com deficiéncia, mas sim, alzeitdt como €, com as suas
limitacGes e dificuldades, reconhecendo-lhe os mesdireitos que aos outros (Niza,
1996).

A partir da segunda metade da década de 80 e at&iam3os dias, a ideia
fundamental € a de adaptar o sistema escolar @ssigades dos alunos. A inclusédo
propde um unico sistema educacional de qualidade toaos os alunos, com e sem
deficiéncia ou com qualquer tipo de necessidadesatidas especiais. A educacao
inclusiva depende néo s6 da capacidade do sistetnéaeem busca de solucdes para o

desafio da presenca de tdo diferentes alunos masesl regulares, como também do
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desejo de fazer de tudo para que nenhum alunmeegnente excluido com base em
alguma necessidade educativa especial.

De acordo com a Declaracdo de Salamanca (19943, esuola inclusiva,
diferentemente de uma escola integradora, acottestos alunos adaptando-se as suas
diferentes necessidades. Uma escola comum tal c@nmpre existiu ndo se torna
automaticamente uma escola inclusiva sé porqu@rateas suas turmas alunos com
necessidades educativas especiais. Uma escola cethamtorna inclusiva depois que
se reestruturou para atender a diversidade do alww em termos de necessidades
especiais, em termos de estilos e habilidades @adigagem dos alunos e em todos 0s
outros requisitos do principio da inclusdo. E étaneteclaracdo sobre inclusdo na
educacéo, que fica evidenciado que a educacasivalodo se refere apenas as pessoas
com deficiéncia, mas sim a todas as pessoas (iantemecessidades educativas
especiais em caracter temporario, intermitente eanmmanente. Isto coaduna-se com a
filosofia da inclusédo, na medida em que a inclus@m admite excepc¢oes, pois todas as
pessoas devem ser incluidas (Declaracao de Salami&dg).

A medida que tem aumentado o nimero de defensqrestieantes da filosofia
da inclusdo no campo educacional, tem-se questioteadbém sobre o que é melhor
para as criancas e jovens com necessidades edscatipeciais: estudar em escolas e
classes especiais ou estudar em escolas comuns?

O que acontece por vezes perante as criancas dmi@migas, € o originar de
atitudes, positivas ou negativas, face a estaesmbVersos elementos da comunidade

educativa, como os professores, pais, alunos aicin@rios.

13



Muitos tém sido também os estudos realizados nopcadas atitudes e
representacdes face a integracdo/inclusdo es@kdudos com diferentes necessidades
educativas especiais.

O nosso estudo comparativo tem também como objegtérceber quais as
atitudes dos alunos relativamente a inclusdo esdelariancas com Trissomia 21, ou
seja, 0 que pensam sobre a inclusdo dessas criaacatasse regular e como se
posicionam face a esta.

Este estudo tem também como finalidade percebas atitudes dos alunos face
a esta problematica diferem em relacdo ao anoaidagislade e ao tipo de contacto que
tém com criangas com Trissomia 21.

Os psicologos falam de atitudes quando discutestegdo de um individuo com
outro, ou de um individuo com um grupo, assim copendo se referem as opinides de
uma pessoa (Asch, 1977). As atitudes sdo procegsogvoluem ao longo do tempo,
gue se modificam com as vivéncias e experiénciaadividuo e que se vao moldando
de acordo com os resultados das mesmas (Lima, ,28082)sso, € importante conhecer
as atitudes desenvolvidas a partir da integracéolasdestes alunos com deficiéncia,
para que se possa contribuir para um bem-estardds,tavaliado por comportamentos,
na comunidade escolar e na sociedade em geral.

A estrutura deste trabalho de investigacdo preadeesn uma abordagem
tedrica relacionada com a tematica das atitudexs enélcessidades educativas especiais
e mais especificamente com a problematica da Tniss@1. A seguir a estes pontos
apresentamos a metodologia utilizada e a analdisceissdo dos resultados obtidos,

assim como algumas reflexdes e consideracdes.finais
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Na Revisédo de Literatura que se segue sdo aba@mdontos que vao desde o
conceito de atitude até ao percurso historico dac&ghio Especial e da forma como é
encarada a deficiéncia. Este percurso marca odepelacionamento que a sociedade
tem vindo a desenvolver, desde a exclusdo atéegragdo e inclusdo educativa de

todos os alunos.
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Il. REVISAO DE
LITERATURA
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1. As Atitudes

1.1 O Conceito de Atitude

O estudo das atitudes sempre foi objecto de edpat@acao por parte dos
investigadores no campo da Psicologia Social. fissoclaro se referirmos que até ao
ano de 1988 existiam pelo menos 35000 artigos tjlis|auam o termo atitude no seu
titulo (Alexandre, 1996, cit. por Marot, 2003).

Este interesse pelo constructo deve-se ao facserdgdo como bom preditor do
comportamento (Armitage e Cristian, 2003), ou ssjahecer as atitudes de alguém em
relacdo a um objecto (de atitude) permite teoricaen@ntecipar o comportamento
dessa pessoa em relacdo a esse objecto. Paraisé@&mcomo refere Rodrigues (1998),
ajuda também a formar uma ideia mais estavel didade e a proteger eelf de
conhecimentos indesejaveis, sendo ainda a basendesérie de situacdes sociais
importantes como a amizade e o conflito.

Esta aparente importancia do conceito levou a quéoago da historia da
Psicologia Social este assumisse um papel cergesigdo por vezes a disciplina
inclusivamente definida como sendo o estudo sidtemd@as atitudes (Armitage e
Cristian, 2003), o que naturalmente produziu umentidade impressionante de corpos
tedricos sobre o conceito e consequentemente ds/definicbes do mesmo.

Quanto a este ultimo aspecto, autores como Fisldbdijzen (1975:5), tentam
reduzir as discrepancias entre as diversas deésigle atitude a uma questdo de

linguagem, afirmando que “o significado de um cdiocé definido em termos da sua
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relacdo com outros constructos, numa ligacdo tmoérieor conseguinte dois
investigadores podem ter diferentes definicOesieixgd de atitude mas, se as suas
teorias revelarem concordéancia nas relagbes estaditades e outros conceitos, como
confianca, ansiedade, inteligéncia, idade, etdeprgumentar-se que o termitude
tem o mesmo significado para ambos. Embora o sgdid de um conceito como
atitude apareca apenas dentro da estrutura de aoréa tgeral, uma definicdo
conceptual explicita de atitude pode contudo selioss desde que sugira
procedimentos para a sua medi¢cdo ou manipulacd@staliorma justificam também a
importancia da existéncia das diversas definicoesodceito.

Assim, organizados cronologicamente, alguns exesnmle definicbes do
conceito sdo aqui referidos. Para Thomas e Znarn(#&ek5, cit. por Lima, 2002:188), a
atitude é “um processo de consciéncia individua datermina actividades reais ou
possiveis do individuo no mundo social”. Para Atl®935, cit. por Rodrigues, 1998)
0 conceito de atitude significa um estado de pesg@ar mental ou neural, organizado
através da experiéncia, e exercendo uma influédsi@mica sobre as respostas
individuais a todos os objectos ou situacdes comn spirelaciona. De acordo com
Fishbein e Ajzen (1975:6), o conceito de atituddepeer definido como sendo uma
“predisposicao aprendida para responder consistemtie a um determinado objecto de
forma favoravel ou desfavoravel”. Segundo Abelst®v 6, cit. por Lima, 2002:188), a
“atitude face a um objecto consiste nhum conjuntead®ts relativos a esse objecto”.
Combinando esta definicAo com uma teoria abrangesgrca da formacao e seleccao
dos scripts resulta o significado funcional do conceito dduaé que ndo se verifica
noutras definicbes. Eagly e Chaiken (1993, cit. l[gora, 2002:188) definem a atitude

como um constructo hipotético que se refere a &eaid psicolégicaue se expressa
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numa avaliacdo favoravel ou desfavoravel de umialad especifica’. Baseados nas
vérias definicbes podemos entdo resumir dizendcagqueitudes sdo uma tendéncia ou
predisposi¢cdo adquirida e relativamente estaved pagir, pensar, ou sentir de uma
determinada forma (positiva ou negativa) face aalmecto, pessoa, situacao, grupo
social, instituicdo, conceito ou valor, ou sejatitude é definida como uma organizagéo
duradoura de crencas e cognicdes em geral, dotadarga afectiva que predispde para
a accao coerente com as cognicoes e afectos oslatovobjecto de atitude (Rodrigues,
1998).

Numa andlise mais fina a definicdo de Eagly e Gheil993, cit. por Lima,
2002), podemos referir que as atitudes, como unstamio hipotético, ndo sédo
directamente observaveis, ou seja, sdao uma varidateinte que explica o
relacionamento entre a situacdo em que o indivéguencontra e 0 seu comportamento.
E por isso uma inferéncia sobre os processos psicok internos da pessoa, realizada
a partir da observacao dos seus comportamentoaiserb ndo verbais. O facto de as
atitudes serem uma tendéncia psicologica pernuter fa distingcdo entre estas e outros
constructos hipotéticos. A tendéncia psicolégicadeposer definida como uma
disposicdo, um estado interior, com determinadabéstade temporal. Aqui, as
atitudes diferenciam-se dos tracos de personalidagesdo mais estaveis, e dos estados
emocionais, que Sao mais passageiros.

Um dos aspectos consensuais nas diversas defindiesonceito é a sua
dimensao avaliativa. O julgamento avaliativo dédtsi@és tem trés caracteristicas: a sua
direccao, que pode ser favoravel ou desfavoravaliaaintensidade, que opde posicdes
extremadas a posicoes fracas; e a sua acessibilidadseja, a probabilidade de ser

automaticamente activada da memaria quando o thaivée encontra perante o objecto
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de atitude. A acessibilidade esta relacionada cosua forgca, 0 modo como foi
aprendida e a frequéncia com que é utilizada (F4886, 1989, 1995, cit. por Lima,
2002).

Historicamente, o quadro conceptual mais proemingrdra o estudo das
atitudes é o modelo dos trés componentes (Fazids&n)2003). Nesta perspectiva, as
atitudes sdo um constructo hipotético que se esares termos de crencgas relevantes,
respostas afectivas e componentes comportamefiagty(& Chaiken, 1993, cit. por
Fazio & Olson, 2003), ou seja, a atitude expresspes respostas avaliativas, com trés
condicbes de resposta, que equivalem aos diversmmande expressao (respostas
cognitivas, afectivas e comportamentais). As rdsgoavaliativas cognitivas estéo
relacionadas com 0s pensamentos, as ideias, adepia as crengas que ligam o
objecto de atitude aos seus atributos ou consegserecque traduzem uma avaliagao
mais ou menos favoravel. As respostas avaliatifetigas reportam-se as emocoes e
aos sentimentos originados pelo objecto de atitulle. respostas avaliativas
comportamentais, por sua vez, referem-se aos coampentos ou as intencdes
comportamentais em que as atitudes se podem eap(esra, 2002).

Este modelo, segundo Fazio e Olson (2003), é beitegoor diversas razdes.
Primeiro porque proporciona uma forma de catal@gavarias respostas atitudinais e
fornece um quadro conceptual para o seu estudain8eg porque serve de guia a
investigacdes no campo da formacdo e mudanca tdelesti Terceiro, porque encaixa
perfeitamente a distingdo entre os trés componeRts além disso, parece esgotar o
universo de possibilidades das respostas atitidif@i impossivel encontrar uma

resposta atitudinal que n&o encaixe numa das c&ejo
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Segundo Lima (2002), praticamente tudo pode sexctbjde atitude. Existem
atitudes relativamente a entidades abstractas noratas, a entidades especificas ou
gerais, e ainda atitudes em relacdo a comportasient@ classes de comportamentos.
As atitudes podem ser classificadas como atitudesais e politicas quando se
reportam a objectos que apresentam implicagdescasliou quando estdo relacionadas
com grupos sociais especificos. As atitudes orgaimnais sao assim designadas
porque se referem a objectos de caracter orgaairciAs atitudes face a pessoas
especificas sdo habitualmente enquadradas no cdenpstudos definido por atraccéo
interpessoal. Pode-se dizer que as atitudes rafasimte ao préprio sdo normalmente
definidas por auto-estima.

Concluindo, as atitudes formam-se no decurso deegsm de socializagao,
resultam de um grande nimero de experiéncias dgagesm o objecto da atitude e/ou
da interaccao social com as pessoas que exprimatiude, e constituem o produto
final dos processos cognitivos, afectivos e congmoentais através dos quais ocorrem

as experiéncias da pessoa com o objecto de atitude.

21



1.2 Estrutura das atitudes

A primeira questdo referente a estrutura das attusrende-se com a sua
dimensionalidade, ou seja, com o facto da repras@atmental da atitude se reproduzir
ou nao naontinuumde favorabilidade/desfavorabilidade por que elexggessa.

As visbes dimensionais das atitudes estdo exprassasstudos de Judd e Kullic
(1980, cit. por Lima, 2002), segundo os quais,ngpie de processamento de afirmacgdes
radicais é inferior ao tempo de processamento denafoes mais neutras, e nas
investigacdes que sustentam a teoria da avaliag&@l sproposta por Sherif e
colaboradores (1965, cit. por Lima, 2002). A pectpa de Sherif e colaboradores,
pressupde que existe uma escala de referéncimantgere cada pessoa divide em trés
zonas dependendo da sua propria posi¢cdo, sendoaelama de aceitacdo, para as
crencas que o sujeito considera aceitaveis; a deneejeicdo, para as crencas nao
aceitaveis; e a zona de ndo comprometimento, qgcieiias crencas que nao sao
consideradas nem aceitaveis nem inaceitaveis.

As visbes ndo dimensionais das atitudes nao apesseasta representacao
interna, consideram antes que as expressoes tlageathumcontinuumpodem ser o
resultado da recuperacdo em memoria das associsgjétgas aos objectos de atitude
ou o resultado da soma das expectativas asso@adagjecto de atitude pesadas pelos
seus valores. Estas duas perspectivas estdo emrdancia no aspecto em que as
representacdes internas ndo podem ser resumidas @nica escala interior. Autores
como Van Der Pligt e Eiser (1984, cit. por Limap2pdefendem que as crencas dos
individuos favoraveis a um dado objecto ndo sawerso das dos sujeitos com atitudes

contrarias.
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Uma outra questdo relacionada com a estrutura tasdles refere-se a
consisténcia entre a atitude e as suas trés falmaxpressao, ou seja, até que ponto
existe uma correspondéncia entre a atitude do ithdive as suas varias formas de
expressao (i.e., cognitiva, afectiva e comportaalens investigacdes realizadas neste
dominio tém demonstrado a consisténcia entre adatie as crencas, observando-se
entre elas uma consisténcia positiva (Lima, 2002).

Uma vez que € um produto cognitivo tdo comum, mmElguestionar para que

servem as atitudes, quais as suas fungoes.
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1.3 Funcgdes das atitudes

Em termos gerais, a funcdo das atitudes é facditadaptacdo do individuo ao
ambiente (Eagly & Chaiken, 1998, cit. por Ajzen,020) Segundo, por exemplo,
Murray e colaboradores (1996, cit. por Ajzen, 20@hjre as fungdes reconhecidas pela
maioria dos tedricos, as atitudes tém funcbes egpas (i.e., permitem-nos expressar
as nossas crencgas acerca do que consideramoberstar estar mal), de conhecimento
(i.e., permitem-nos categorizar informacdo acereauh objecto psicolégico e mais
facilmente controlarmos o nosso mundo), ego-defamsfi.e., protegem-nos contra 0s
nossos medos e rejeicoes), de ajustamento so@algjudam a definirmo-nos, quem
somos e em que acreditamos) e instrumentaisf@zem com que gostemos das coisas
gue nos fazem atingir determinados objectivos e rfice gostemos de outras que 0s
bloqueiam).

Das teorias que explicam as fungbes das atituttrenas salientam as fungdes
motivacionais das atitudes, outras as fungdes togsi o papel da orientagdo para a
accao e as fungdes sociais das atitudes.

As teorias que salientam as fun¢des motivacionass atitudes (i.e., fungbes
instrumentais e fungdes expressivas) referem-gginde Katz (1960, cit. por Lima,
2002), as razbes que levam as pessoas a mantermmsaatitudes a estarem ao nivel
das motivacdes psicoldgicas e ndo ao nivel do atmsgontecimentos e circunstancias
exteriores. Herek (1986, cit. por Lima, 2002), defias fun¢gbes instrumentais como
estando relacionadas com a avaliacdo de custosedidies da atitude, onde o sujeito
opta pela atitude que Ihe permita obter melhortajoento social, maximizando as

recompensas sociais e minimizando as puni¢coesuigeés expressivas prendem-se
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com a utilizagéo das atitudes enquanto meio derirein os valores ou a identidade do
sujeito, o que Ihe permite proteger-se de conflitternos ou externos e preservar a sua
imagem.

Quanto as funcgdes cognitivas das atitudes, Rodrig@98) salienta que é
necessario ter alguma representacao cognitiva jgatotpara que se tenha uma atitude
em relacdo a este. As fungdes cognitivas das afittgportam-se assim a maneira como
elas influenciam o modo como é processada a infgimalestacando-se neste dominio
o Principio do Equilibrio e o Principio da Redugd® Dissonancia. O principio do
equilibrio foi formulado por Heider para definiroeganizacdo do ambiente subjectivo
do sujeito, ou seja, a forma como ele percepciomaem em que vive. A teoria do
equilibrio esta relacionada com o modo como o tsupiticula diferentes atitudes. O
principio da reducdo da dissonancia cognitiva &inido por Festinger (1957, cit. por
Lima, 2002) para explicar a necessidade que haodastas pessoas de encontrarem
consonancias entre as varias cognicbes que témvael@nte a um mesmo objecto.
Esta perspectiva ndo se prende com a questdoadd@oetntre diferentes atitudes mas
com a consisténcia interna de uma mesma atituddisgonancia cognitiva prende-se
com a relacdo entre duas cognicfes incompativeimatana pessoa face ao mesmo
objecto. A dissonancia, segundo Festinger (1957 por Leyens & Yzerbyt, 1997),
podia nascer da tomada de consciéncia da incomsgténtre pensamentos, mas as
pesquisas posteriores mostram que iSSo NAo eesuéci

As funcbes de orientacdo para a accao estdo nedal@e com o impacto das
atitudes no comportamento e com 0 impacto do co@pento nas atitudes.
Relativamente ao impacto das atitudes no comporteimé&ishbein e Ajzen (1975)

referem que as atitudes s&o factores importantepreadsao do comportamento
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humano. No entanto, distinguem as atitudes geesie & um objecto e as atitudes
especificas face a um comportamento relacionadocamjecto de atitude. Enquanto
as ultimas seriam Uteis na previsdo de um comperttorespecifico, as primeiras sé o
influenciariam de um modo indirectoNo que diz respeito ao impacto do
comportamento nas atitudes, o estudo de Festingarlemith (1959, cit. por Lima,

2002) mostra que € apenas quando o sujeito ndootgma forma de reduzir a

dissonancia que muda de atitudes, verificando-& tgmbém o0s comportamentos

voluntarios levam a uma mudanca de atitudes.
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1.4 Atitudes e comportamento

Historicamente, como ja foi referido, as atitud&s assumidas como preditores
do comportamento humano. No entanto, varios estudostram evidéncias do
contrario. O mais famoso é o de LaPiere (1934 poit.Lima 2002), que acompanhou
um casal de chineses em périplo pelos Estados 8di@@mérica, ficando hospedados
em varios hotéis, numa época em que existia ummenolima de discriminagdo contra
as pessoas dessa nacionalidade. Dos hotéis visitagenas um se recusou a receber
agueles hospedes. Quando mais tarde o autor amntasthotéis para saber se estes
aceitariam chineses como héspedes, a maioria rdsparegativamente. LaPiere (1934,
cit. por Lima, 2002) concluiu assim que existe uesfdsamento entre as atitudes e o
comportamento observado, considerando entdo qupiestionarios das atitudes nao
seriam fidedignos.

Também Wicher (1969, cit. por Armitage & CristiaB003), examinando
estudos que relacionavam atitudes e comportamecoodirmou que as correlacdes
raramente excediam 0.30. A partir daqui concluie quprobabilidade de as atitudes
estarem relacionadas com os comportamentos era baixa.

Esse foi um ponto de viragem nos estudos destaezatuA partir daqui 0s
investigadores perderam o interesse em simplesrassitgalar a relacdo entre atitudes e
comportamentos, para comecarem a examinar em plidade as circunstancias em
que as atitudes seriam preditoras do comportameeta analise dos possiveis
moderadores e mediadores da relacdo entre atieidEsnportamento (Armitage &

Cristian, 2003).
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Para facilitar a compreensdo sera necessario #apliestes dois conceitos.
Assim, a mediagdo implica a suposicao de relacdesais entre as variaveis (Abbad &
Torres, 2002). Segundo Baron e Kenny (1986), unmwel mediadora representa o
mecanismo gerador de influéncia da variavel inddpete na varidvel dependente.

Uma variavel moderadora, por outro lado, pode érftiar ou modificar a
relacdo entre as variaveis dependente e independedid existindo a suposicdo de
causalidade, como no caso da mediacdo (Abbad &e30r2002). Para testar a
moderacdo o investigador deve observar a interaggéie A e B. Para tal procura-se
observar se A € um bom preditor de C. Em casoipositerifica-se se A e B predizem
C. Caso a interaccao seja uma preditora estatigticte significativa de C, diz-se que B
€ uma variavel moderadora (Abbad & Torres, 2008yaMBaron e Kenny (1986), um
moderador divide a variavel independente em sulogrupue estabelecem o0s seus
dominios de maxima efectividade em relacdo a umavwed dependente.

No que concerne as atitudes, a sua forca é tidao aom moderador chave.
Quanto mais fortes as atitudes, maior a probabiéidde estas serem preditoras do
comportamento. Assim, os investigadores estudagars/facetas da forca das atitudes
e chegaram a concluséo de que se uma atitude ifcalemte, acessivel a memoria ou
envolvente pessoalmente, existe uma maior prodaddéi de ser preditora do
comportamento (Armitage & Cristian, 2003). Hollarderplanken e Knippenberg
(2002), testaram a hipotese de que atitudes fguesn o comportamento, enquanto
atitudes fracas seguem o comportamento de acordo principios da auto-
percepcdo. Este estudo media as atitudes em redag@ceenpeace depois pedia as
pessoas para doarem dinheiro a essa organizacdmdmerovamente as atitudes apos

o pedido. Verificou-se que atitudes fortes eramsnpaeditivas da doacao que atitudes
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fracas, as atitudes fracas eram influenciadasfpeto de terem doado ou nao, enquanto
iSSO ndo acontecia com as atitudes fortes, estas arais estaveis que as atitudes
fracas.

Foram também examinados os métodos utilizadosmadir as atitudes, numa
tentativa de verificar se estes tinham efeitos mamttges (Armitage & Cristian, 2003).
Neste campo, foi levado a cabo um trabalho notdedtishbein e Ajzen (1975), com a
enunciagcdo doPrincipio da CorrespondénciaNeste fica explicito que a néo
correspondéncia entre atitudes e comportamento csie plever, ndo s6 a fraca
fiabilidade dos questionérios mas também a faltaateespondéncia entre as atitudes
gue estamos a medir e 0os comportamentos observadgsndo Ajzen e Fishbein
(1977), o principio de correspondéncia diz quenicdie e comportamento devem ter a
mesma accao, alvo, contexto e tempo. Este prin@pmor vezes entendido como
significando que intencdo e comportamento devempeereer medidos a um nivel
muito especifico. Na verdade, ele apenas sugere agu&ariaveis — intencdo e
comportamento — devem ser medidas a niveis equoieslede especificidade ou
generalidade (Fishbein, 2004). Se o investigadta ederessado num determinado
comportamento especifico, num contexto especiécoum determinado momento, a
intencdo deve ser acedida ao mesmo nivel de espadife (Fishbein, 2004).

No que diz respeito as variaveis mediadoras daaelatencdo-comportamento,
Armitage e Cristian (2003) dizem que até agora apea variavelintencao
comportamentaésta incluida nesta categoria. Esta variavel gedelefinida como um
estado de prontiddo para a realizacdo de um coampento especifico (Fishbein,
2004). Armitage e Cristian (2003) definem a intencdmportamental como uma soma

da motivacdo necessaria para realizar um compontam&egundo estes autores, o
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conceito de intencdo comportamental representamportante avanco na forma como
se entendem as atitudes, pois em vez de estarettadiente relacionadas com o
comportamento surgem apenas na medida em que nafme a intencdo

comportamental.
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1.5 A Teoria da Accéo Reflectida e a Teoria da Ac¢dlaneada

A teoria da Accao Reflectida (TAR), introduzida @867, foi desenvolvida ao
longo dos anos por Fishbein e Ajzen e mostra acppagao destes em construir um
corpo tedrico que permita predizer e compreendmnaportamento. Esta especifica as
relacdes causais entre crengas, atitudes, inteeg@@®mportamentos e, contrariamente a
maioria dos autores, a caracterizacdo das atitidesa no aspecto afectivo, tentando
determinar o seu papel (juntamente com os outrdsrés) na formacao da intencéo
comportamental.

O conceito de atitude, segundo Fishbein e Ajzeii%)LPode ser definido como
uma predisposicdo aprendida para responder camsistente a um determinado
objecto psicolégico de forma favoravel ou desfavekdNesta definicdo estdo patentes
trés caracteristicas das atitudes: sdo aprendidedispdem a accdo, e determinadas
accOes sdo consistentemente favoraveis ou dest@i®®em relacdo a um determinado
objecto de atitude. Assim, a atitude é uma quaddidde afecto pré6 ou contra
determinado objecto ou situacdo, e a melhor madeir@edir uma atitude é através de
procedimentos que localizem um individuo numa dséen bipolar, de caracter
avaliativo ou afectivo em relacdo ao objecto dieidd.

O modelo parte do principio de que a maioria dospmtamentos com
relevancia social (onde se incluem os comportarserdlativos a saude) estdo sobre
controlo volitivo e que a intengdo comportamentaldeterminante imediato e o melhor
preditor desse comportamento (Fishbein & Ajzen 5)9Fstes autores definem a teoria
como aplicavel unicamente a comportamento sob ¢otalolo volitivo, ou seja, aplica-

-se apenas a comportamentos em que nao existendimg#os externos ou internos
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que previnam a realizacdo do comportamento, uma estabelecida a intengéo
comportamental.

A intencdo comportamental (Ajzen, 1991) é um indicada motivacéo
individual para agir de determinada forma e indicGguanto uma pessoa esta disposta a
tentar e quanto tempo e esforco esta disposta penldsr para realizar esse
comportamento. Esta sera mediada entre a atitupeciisa, que é a avaliacdo
individual, positiva ou negativa, da realizacdo wla comportamento e a norma
subjectiva, que comporta as pressdes sociais € gada pela percepcdo que temos do
gue os outros (i.e., 0s pais, amigos, etc.) espdmmosso comportamento (Fishbein e
Ajzen, 1975).

De um modo geral, um individuo tem fortes intengdegealizar determinado
comportamento se o avalia positivamente e acregigaos outros acham que o deve
realizar. Estes dois componentes, atitude espadaficorma subjectiva, somam-se para
determinarem a intencdo comportamental, onde tegues levar em consideracao
também a importancia relativa dos componentes pkasitudinal e social-normativo,
que variam conforme os comportamentos em causaantexto. Em alguns casos o
componente atitudinal sera mais importante, noudsosonsideracdes normativas iréo
predominar (Sutton, 2007).

Esta teoria foi criticada por Bentler e Specka@7@, 1981, cit. por Leone,
Perugini & Ercolani, 1999) do ponto de vista dai@éhcia e da consisténcia interna,
através da hipotese de que os comportamentos passdhlienciam directamente as
intengdes comportamentais e 0s comportamentosnpesse

A teoria da Accdo Planeada (TAP) é uma extensadlet@ia da Accao

Reflectida. Ambos os modelos sdo largamente ufiigaem pesquisas na area dos
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comportamentos para a saude (Sutton, 2007). AateéariAccao Planeada € a sucessora
da teoria da Acgao Reflectida como resultado diatiea de predizer o comportamento
que aparenta ndo ser 100% voluntario e sob contsito resulta na adicdo a teoria do
controlo comportamental percebido, para tentar adast precisamente 0s
comportamentos que ndo estao sob esse controtvadi\jzen, 1988, cit. por Leone,
Perugini & Ercolani, 1999).

Esta teoria tem também em conta influéncias socmispessoais no
comportamento. As influéncias sociais sdo concépagsas em termos de pressao
percebida pelo individuo para realizar ou ndao umpmtamento (norma subjectiva).
As influéncias pessoais sdo conceptualizadas enoseda avaliacdo que o proprio faz
de um comportamento (atitudes) e o grau de contjodoacredita ter sobre a realizacéo
desse comportamento (percepc¢ao de controlo compental). A norma subjectiva, as
atitudes e a percepcédo de controlo comportamenthlenciam o comportamento
através do seu impacto sobre as intencfes compartaist quanto mais positiva € a
atitude e a norma subjectiva e quanto maior € aepedo de controlo do
comportamento, mais provavel € a realizacdo dessapartamento (Rivis e
colaboradores, 2006).

Alguns autores (Francis e colaboradores, 2004;bEish 2004) definem os
diversos elementos presentes no modelo. Assimbé&iishi{(2004) afirma que antes de
mais € necessario fazer a distingdo entre comperti&s, categorias comportamentais e
metas ou objectivos do comportamento. Este autsevasa que muitas vezes 0sS
investigadores falham na distincdo entre componmémnper see ocorréncias que
podem ser consequéncias do comportamento. Por é&xepngucesso num exame nao é

um comportamento, é o resultado de acg¢des es@acdmmo estudar ou até copiar. As
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inferéncias de comportamentos também ndo sdo ctenpemtos. Dieta ou
agressividade, embora sejam categorias de compartam nas quais se incluem
comportamentos observaveis, as proprias categuiia® sao. Contrastando com estas,
0s comportamentos sdo ac¢des directamente obsirvave

Contudo, a observagdo directa do comportamento te@®nsempre num
determinado contexto, num determinado tempo. Istplica que contexto e tempo
sejam incluidos na definicho do comportamento. Aléieso, a maioria dos
comportamentos sdo dirigidos a algum objecto oeativp, pelo que a definicdo do
comportamento tem necessariamente quatro elemeadgdo (i.e. alistar-se, compratr,
usar), alvo (i.e. exército, cigarros, preservafivosontexto (i.e. apds 0 ensino
secundario, no supermercado, na pratica de sexoalagm companheiro habitual), e
o tempo (i.e. ontem, no ultimo més, desde sempaa mudanca em qualquer destes
elementos altera o comportamento. Como exemplo,didistar-se no exército ndo € o
mesmo comportamento que alistar-se na marinha (raw®o), ou usar preservativo
com o companheiro habitual ndo € o0 mesmo que usaerpativos com um novo
parceiro (muda o contexto).

A intencdo comportamental pode ser definida comastado de prontiddo para
a realizacdo de um comportamento especifico. Eetdigao para agir pode ser acedida
pedindo as pessoas que indiqguem em que medidardantqou discordam) de frases
como “vou realizar o comportamento”, “tenciono izal o comportamento” e “vou
tentar realizar o comportamento” (Fishbein, 20@nbora ndo haja uma relacdo
perfeita entre a intencdo comportamental e o0 col@p@nto, a primeira pode ser usada
como uma medida proxima da segunda. Esta obseréagéw das contribuicbes mais

importantes da TAP, em comparacdo com modelos ¢eates de relacdo atitude-
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-comportamento (Francis e colaboradores, 2004)imAsas variaveis, neste modelo,
podem ser usadas para determinar o sucesso deeirg@o, mesmo que nao haja uma
medida do comportamento real imediatamente dispbr{itrancis e colaboradores,
2004).

Segundo o modelo, a ocorréncia de um comportamemis provavel se ha
uma forte intencdo de o realizar, se a pessoa $etorapeténcias necessarias e se nao
existem constrangimentos ambientais. Na verdade,a spessoa tem um forte
comprometimento (ou forma uma forte intencdo) pasdizar um comportamento, se
tem as competéncias necessarias € se nado exist@traogimentos ambientais que
previnam o comportamento, a probabilidade de o cotamento ocorrer € muito alta.
Em algumas populag¢des ou culturas, o comportametdem lugar porque as pessoas
ainda nao formaram a intengédo. Noutras populacopsololema pode ser a falta de
competéncias e/ou a presenca de constrangimentoigrdgais. Noutras, mais do que
um destes factores pode ser relevante. Se as pdesmaram a intencdo mas néo estao
a agir, o comportamento depende de aumentar ascengseténcias ou remover o0s
constrangimentos ambientais (Fishbein, 2004).

Por outro lado, se nédo foi ainda formada uma fiotencéo para a realizacdo de
um determinado comportamento, o0 modelo sugere gistem trés determinantes
primarios da intencdo comportamental: a atitudeedatdo ao comportamento, a norma
subjectiva e o controlo comportamental percebidaga, 1991). E essencial considerar
que a importancia relativa destas variaveis conmeragnantes do comportamento
também depende do comportamento em questdo e ddapdp que estd a ser
considerada. Por exemplo, um comportamento podéeterminado por consideracdes

atitudinais, enquanto outro pode ser influenciaglo gentimento de auto-eficacia. Para
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compreender 0 comportamento € importante primeaterchinar o grau de controlo
atitudinal, normativo e da auto-eficicia, na pogéiteem questédo (Fishbein, 2004).

O modelo também reconhece que as atitudes, norbjectuva e auto-eficacia
tém elas proprias crengas por detras — acercaotdas@uéncias do comportamento, das
normas vigentes e/ou dos comportamentos dos rédsrer acerca das barreiras
especificas ao comportamento. Quanto mais a pessEar gue aquele comportamento
leva a “boas” consequéncias mais favoravel a aiggia. Quanto mais acreditar que os
outros significativos para si ttm esse comportament pensam que ele o deve ter,
maior sera a pressao social sentida pela pesswmieinte, quanto mais perceber que é
capaz de ter aquele comportamento, mesmo existinstaculos, maior o sentimento de
auto-eficacia em relagdo ao comportamento (SURQ17).

A excepcdo do comportamento, as restantes variaéieisonstrucées (internas)
psicolégicas. Cada variavel preditora pode ser idaedirectamente, por exemplo
perguntando sobre a atitude geral, ou indirectaengr@rguntando, por exemplo, sobre
crencas comportamentais especificas e a avaliag8oconsequéncias. As medidas
directas e indirectas supdem que existem diferesggturas cognitivas subjacentes, e
nenhuma aproximacao € perfeita. Quando diferentgedus incidem sobre o0 mesmo
constructo, € esperado que os resultados estejaetacionados positivamente, assim,
devem ser ambas incluidas no questionario (Frenciaboradores, 2004).

Deste modo, a atitude em relacdo a um comportangéeatavaliacdo geral desse
comportamento. Supde-se que dois componentesheabam conjunto: crencas sobre
as consequéncias do comportamento e a avaliacdogbedessas consequéncias. A
norma subjectiva € a estimativa que a pessoadbare s pressao social exercida para a

execucao ou ndo do comportamento alvo. As nornmgsctivas tém dois componentes
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que supostamente trabalham em interacgcdo: as eresmlare como as pessoas
significativas gostariam que a pessoa se compertésencas normativas) e 0s
julgamentos sobre cada crenca (avaliagdo dos adssglt O controlo comportamental
percebido diz respeito a0 quanto uma pessoa se sapaz de controlar determinado
comportamento. Tem dois aspectos: quanto uma pesswa controlo sobre o
comportamento e quao confiante a pessoa se senée gxacutar ou ndo esse
comportamento (se é capaz). Isto € determinads pedscas de controlo dos factores
internos e situacionais, que podem inibir ou feailia execucdo do comportamento
(Francis e colaboradores, 2004).

Esta teoria foi aplicada com sucesso a muitos cdapentos e as meta-
analises realizadas corroboram o valor preditivtedaa (Rivis e colaboradores, 2006).
De qualquer das formas a teoria deixa uma percemtagrande de variancia nas
intencdes por explicar. Ainda que alguma da vaiépor explicar possa ser atribuida a
factores metodologicos, devem ser também considgeratfjuns factores conceptuais
(Rivis e colaboradores, 2006). Dentro desses festpode falar-se por exemplo da
norma subjectiva que €, segundo Armitage e Cor1(, o preditor mais fraco da
intencdo comportamental, devido a sua deficiente@utualizacdo, uma vez que nao
abrange facetas importantes da influéncia socen Vindo a ser argumentado que a
pouca associacdo encontrada entre as normas $wudgeck as intencbes
comportamentais indica que as intencbes comportamsensdo influenciadas
primariamente por factores de ordem pessoal (Aj268]1). No entanto, o estudo de
Barber e colaboradores (2005), sobre as atitudesadidescentes em relacéo a iniciacao
ao habito de fumar, conclui que as atitudes sdaen€iadas por factores de ordem

social, que actuam como uma pressao externa,aias tumo por parte dos pais, estilos
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de vida e susceptibilidade a publicidade. O quefabseflectir sobre a necessidade de
reformular a forma como se acede as normas sulgeaentro da TAR e TAP.

No que diz respeito a adicdo do controlo compondabepercebido, se
trabalhando s6 com as normas subjectivas e asegifTAR) fica por explicar 33% a
50% da variabilidade nas intencbes comportamer®sen, 1991; Armitage &
Conner, 2001) a adicdo do controlo comportamergagbido normalmente aumenta a
percentagem de variabilidade explicada em 5 a %e1f, 1991; Armitage & Conner,
2001).

Leone, Perugini e Ercolani (1999) concluem que & Phediz 40% da intengao
comportamental, enquanto a TAP mostra um R= 0&i&je portanto esta ultima mais
eficaz na predicdo da intengcdo comportamental dexafacto de a TAR né&o incluir
variaveis baseadas na auto-eficacia nem factorésauionais.

Hausenblas, Carron e Mack (1997), numa meta-angtibee a aplicacdo da
TAP e TAR a prética de exercicio fisico concluere,qle acordo com a TAR a atitude
€ duas vezes mais util como preditor deste compertto (ES=1.22, SD=0.5) do que a
norma subjectiva (ES=0.56, SD=0.7). Quando se smalirelacdo directa destas duas
variaveis com o comportamento observado verificgugeexiste relacédo entre atitudes e
comportamento (ES=0.84), contudo a relacdo diremire norma subjectiva e
comportamento é quase nula (ES=0.18). Estes rdesluportam a conclusao de que a
norma subjectiva é um constructo com utilidade paeslizer a intencédo de praticar
exercicio fisico, mas nédo € util como preditor civedo comportamento. Neste estudo
fica ainda demonstrada a utilidade da adicdo deepeéo de controlo comportamental,

uma vez que existe uma forte relacdo entre estebess comportamento (ES=1.01) e
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intencdo comportamental (ES=0.97), revelando agsiena TAP é superior a TAR na
predicdo do comportamento de praticar exerciciodis

Resultados semelhantes foram encontrados por Ayeniea Conner (2001),
encontrando uma correlacdo multipla de R=0.52 tengdo e percepcdo de controlo
comportamental com o comportamento, sendo tambéste restudo referido que a
norma subjectiva é a variavel mais fraca na TAPnfd&m estes autores concluem que a
percepcdo de controlo comportamental contribuiat@iente para a predicdo do
comportamento, demonstrando assim a eficicia dstremto, sendo que este adiciona
uma média de 6% ao poder de predicdo do modelotu@onuma conclusédo
interessante é retirada deste estudo: na compadacfoder preditivo da percepcéo de
controlo comportamental quando existem duas fomheas confirmar (questionarios de
auto-preenchimento e observacgao directa do comperi®), verifica-se que esta tem
maior poder de predicdo no caso de os dados sewmthidos através de questionérios
de auto-preenchimento.

Geralmente, a maioria dos comportamentos humamugrcional, ou seja, as
pessoas fazem normalmente aquilo que tencionam daz&o tém comportamentos que
nao tencionam ter. Mais, usualmente tém intencao remizar (ou nao) um
comportamento por uma ou mais das trés seguinte8esa pensam que este
comportamento é uma coisa boa, sentem uma pressiab forte, ou acreditam ter as
competéncias necessarias. Estas atitudes, normaebjolas e sentimento de eficacia,
sdo eles proprios determinados por crencas ace@s @bnsequéncias do
comportamento, das expectativas dos outros e @ascsypacidades para ultrapassarem

barreiras que podem impedir o comportamento. A ceensao absoluta de um

39



determinado comportamento centra-se, em Ultimaisepdha compreensdo destas
crencas e de quais sdo responsaveis pelo compaottafféshbein, 2004).

Concluindo, de acordo com esta teoria, 0 compom&n& guiado por trés tipos
de consideracdes: crengas comportamentais (Sadgasreacerca das consequéncias
provaveis do comportamento); crencas normativanéas acerca das expectativas dos
outros significativos) e; crencas de controlo (¢cemnacerca da presenca de factores que
podem facilitar ou impedir a realizacdo do compudato). Estas trés consideragdes
sdo cruciais quando queremos construir um proj@cigfama em que € necessario
mudar comportamentos. As crencas comportamentaggipem atitudes favoraveis ou
desfavoraveis em relacdo a um comportamento, agagenormativas resultam na
percepcéao das pressdes sociais ou horma subjectisarencas de controlo originam o
controlo comportamental percebido. Combinando,itad® comportamental, a norma
subjectiva e o controlo comportamental percebidare a formacédo das intencdes
comportamentais. Regra geral, se a atitude e aansumjectiva sdo mais favoraveis, o
controlo percebido é maior, e a intencédo de reatizzomportamento em questao € mais
provavel.

As atitudes sdo processos complexos que evolueforgm do tempo, que
apresentam um caracter aprendido, que se alterarecalelo com as experiéncias
adquiridas e que se moldam ao mesmo tempo consoisados destas. Neste sentido, €
importante conhecer as atitudes dos alunos ditosais relativamente a integracéo
escolar de criancas “diferentes”, com a finalidatke se poder contribuir para a
construcdo de um bem-estar comum a todos, na cdadeiescolar e na sociedade em

geral.
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Contudo, nem sempre estas criancas ditas difereamézam a oportunidade de
integrar uma classe regular. Mas muitas altera¢ées vindo a decorrer, a nivel
psicolégico, pedagdgico e social no que diz respeinclusdo destes alunos no ensino

regular. E esta evolugéo que destacamos a seguir.
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2. Da Nao Educacédo a Educacao para Todos

2.1. Evolucao Histérica da Educacao Especial

A Educacédo Especial tem sido ao longo dos temposarada de modos
diferentes pela sociedade. Sendo importante percelBe as decisbes tomadas
actualmente acerca da educacédo do individuo comssigades educativas especiais,
faz também sentido recuar no tempo e perceber fistdaia da Educacao Especial ndo
foi um caminho facil de percorrer.

Lowenfeld (1977, cit. por Lopes, 1997) define qodtises correspondentes a
periodos distintos na historia das pessoas corci@éefia, sendo elas, a separacao, a
proteccdo, a emancipacao e a integracao.

Reportando-se a tempos longinquos e estendendt® sk Idade Média, neste
periodo o numero de individuos com deficiéncia m@duzido, uma vez que eram
eliminados, assim como todas as pessoas que n&seagavam condicbes para
sobreviverem autonomamente. Deste modo, a sepatacacieriza-se pela eliminagcéao
ou veneracao da pessoa com deficiéncia. A anigalagsulta do facto de os individuos
com deficiéncia serem considerados elementos difessee perigosos pelos sujeitos
ligados ao pensamento magico e religioso, que assme as anomalias a causas
sobrenaturais. No entanto, em algumas sociedasiggsaoas com deficiéncia também
eram veneradas devido a esse pensamento magibgi@sceda altura, considerando o
cego um ser poderoso, divino e detentor de uma \@eérenatural (Lowenfeld, 1977

cit. por Lopes, 1997).
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Estendendo-se da Idade Média ao século XVII, pstéodo da proteccdo €
caracterizado pela condenacdo de infanticidio e pel fim em termos legislativos.
Mesmo com esta protec¢do aos individuos com deéigéao Ihes foram reconhecidos
nenhuns direitos. O conceito de proteccdo é ouginpelo desenvolvimento de
determinadas religides, onde os 6rfaos, idosog@soeram protegidos pela igreja.

Neste periodo foram construidos asilos, hospitaespicios, que se destinavam
a dar resposta as pessoas com deficiéncia, masugcenavam apenas em termos
assistenciais de alimentacgdo, vestuario e poucs (haiwvenfeld, 1977 cit. por Lopes,
1997).

Este periodo vai desde o século XVII até ao séxil¥. Devido a
industrializacdo e ao aparecimento de pessoasetusbm deficiéncia, nomeadamente
cegos, foram criadas as bases para a organizac&duzacdo Especial e para a
conquista legislativa de cidadaos de pleno dineetia os deficientes. O interesse pelo
estudo e pela educacéo dos individuos com defieiéicou a dever-se ao interesse em
estudar o Homem, que surgiu no Renascimento.

Relativamente a Educacéo Especial, surgem nedtapeuma série de escolas
residenciais para cegos, surdos e débeis menvansadinalidade de curar os males que
provinham da deficiéncia, de modo a torna-los @daditeis e produtivos (Lowenfeld,
1977 cit. por Lopes, 1997).

Apoés tomar-se consciéncia da necessidade de swmpepoio aos individuos
com deficiéncia, surge nesta altura o periodo d#tucionalizacdo e a Educacéo
especial propriamente dita (Jiménez, 1993b).

No século XX surge o conceito de Idade Mental deBe Simon, que deram

um impulso enorme para o desenvolvimento de es@spsciais, ndo s6 devido ao
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conceito, mas também devido a criacdo de testastelggéncia (i.e., testes de Ql).
Estes testes identificavam as criangas mentalmenisadas ou com dificuldades de
aprendizagem, ou seja, as criangas que nao podeguehtar uma escola regular, o que
apelava para a sua exclusdo. A psicometria cofsstdasim, a base cientifica que
validava a ideia de que a exclusédo do aluno etdigasla pela sua incapacidade. Por
um lado, existe uma rotulacdo da crianca atraveéaptieacdo dos testes de QI e por
outro lado, a deficiéncia continua a ser encarafd@cuma causa organica, com poucas
ou nenhumas possibilidades de cura (Niza, 1996taN&poca as orienta¢des politicas
eram a separacdo e o isolamento destas criancpandgpal e maioritario grupo da
sociedade (Correia, 1997).

Nesta altura estas medidas estavam de acordo cguoe s professores e
responsaveis de educacdo pretendiam: retirar oo atlan classe regular para ser
acompanhado por um especialista de acordo com wgrgma a si adequado
(Felgueiras, 1994).

De acordo com Bairrdo, Felgueiras, Fontes, PeeeVihena (1998), os testes
de inteligéncia eram aplicados de modo abusivormgeecia a ideia de que o local
mais adequado para estas criancas com problemasenaoca escola regular, mas um
local exterior a escola.

Com a Primeira Guerra Mundial e a depressdo ec@apnu conceito de
deficiéncia foi questionado, assim como o papelcdanca com deficiéncia na
sociedade. Em consequéncia disto passou-se aap@stana prevencao da deficiéncia
e no estabelecimento de condi¢cbes ao nivel da saseiguranca social.

Foi entdo que se comecou a investir na formacaprafessores de Educacao

Especial nas universidades, surgindo em 1934 asciagfes de pessoas com
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deficiéncia e a primeira revista sobre esta probtam, “ExcepcionaChildren”. Foram
colocadas em destaque nesta revista, questOesequegiam para uma identificacao
precoce da deficiéncia, com a finalidade de seedeer uma educacdo o mais
proximo possivel daquela que tem a crianca ditanabr Discutia-se ainda se a
educacao das pessoas com deficiéncia devia seefaiescolas especiais ou integradas
em escolas regulares (Pereira, 1984).

No inicio dos anos 60, o modelo pedagdgico da prammetade do século
comeca a ser substituido por um modelo médico et de referéncia, que se
mantém até hoje e que se manifesta em varias degatervencao (Niza, 1996).

Em 1959, algumas associagdes de pais dinamarge@segam a demonstrar o
seu desagrado relativamente ao ensino segregadtande munidos de apoio
normativo, o qual consistia no Principio de Norzegjio de Bank-Mikkelson, que
defendia a possibilidade que o individuo com déficia mental tem de levar um estilo
de vida normal. Este principio expande-se de foapala por toda a Europa e América
do Norte, comecando-se a caminhar para a destistilizacdo dos individuos com
deficiéncia (Niza, 1996).

Segundo Bank-Mikkelson (1969, cit. por Jiménez,3)9a normalizacdo é a
possibilidade que o individuo com deficiéncia tesnapdesenvolver um tipo de vida tdo
normal quanto possivel.

Nirge influencia determinantemente a lei da Suétra 1967 para apoiar 0s
individuos com deficiéncia mental, desviando o ettnc de normalizacdo dos
resultados obtidos para o dos meios e dos métddrs, (1996). Nirge (1969, cit. por

Jiménez, 1993b:28) define o principio de normafipacomo a “introducdo na vida
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diaria do sub normal de modelos e condi¢cdes taecjpirs quanto possivel as
consideradas habituais na sociedade”.

Como refere Niza (1996:141), Wolfensberger pubkoa 1969 no Canada o
primeiro trabalho sobre o principio da normalizagho vida, aplicavel a qualquer
individuo com deficiéncia. Este autor define o pifio da normalizagdo como “0 uso
dos meios o mais normalizantes possiveis do pantasta cultural, para estabelecer ou
manter comportament@scaracteristicas que sejam de facto o mais possiveisais”.
Deste modo, é através de uma integracdo cultwatial que se alcanca a finalidade da
normalizagé&o.

Normalizar ndo significa pretender converter emmaruma pessoa com
deficiéncia, mas sim aceita-la tal como é, recoehdg-lhe os mesmos direitos que aos
outros e oferecendo-lhe os servicos de que neggssih que possa viver uma vida tao
normal quanto possivel.

De acordo com Beeny (1975 cit. por Jiménez, 19®}pb!a integracdo como
filosofia significa uma valorizacdo das diferen¢gasnanas”. Ndo se trata assim, de
eliminar as diferencas, mas antes de aceitar @<ggncia como diferentes modos de
ser dentro de um contexto social que possa ofeeecada um as melhores condicdes
para 0 maximo desenvolvimento das suas capacidaoledp ao seu alcance os mesmos
beneficios e oportunidades de vida normal.

Nos Estados Unidos surge em 1975 a legislacaolitPubw” 94-142 (The
Education for all Hadicapped Children Act) e noiReiJnido o Relatério Warnock
(1978), que foram decisivos para uma verdadeiragiatdo do ensino especial no
sistema educativo regular. Isto obriga, segundore@or(1999) a que os sistemas

educativos melhorem os seus servigcos de ensingiaspajue se promova na educacao
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uma igualdade de oportunidades para todas as asiazgm necessidades educativas
especiais.

No Reino Unido em 1978, o Relatério Warnock peumitivulgar o conceito de
necessidades educativas especiais, assim comaaleslaramente o enfoque médico
nas deficiéncias para o enfoque do plano educdilecam-se mudangas profundas no
modo de intervencéo, e deixaram-se de construigranmas educativos que tinham
como objectivo dar resposta a determinado tipoefieiéncia, para serem equacionados
0S apoios mais adequados, de modo a que os alweeseim acesso a um curriculo
comum (Niza, 1996). As préticas educativas queasedram neste relatério comecaram
a expandir-se por varios paises, marcando as nmoveepcoes relativamente a prética
da integracdo. Neste sentido, foi determinado cmeyerspectiva educativa ndo se
deveria separar as criancas por categorias de omtEdica mas, cada crianga deveria
ser considerada na sua prépria individualidadeydatedo-se as necessidades especiais
gue algumas apresentavam (Costa, 1996).

Para Lopes (1997) o conceito de necessidades ediscaspeciais deixa de dar
relevancia ao estigma da deficiéncia, visto quégriza as necessidades educativas
apresentadas, sendo colocado todo o enfoque neidaga da escola em dar resposta
as diferentes especificidades.

De acordo com Costa (1996:151), as praticas edasatjue se baseavam neste
relatorio “vieram reforcar o papel da escola e dafgssor regular e vieram transferir
para a educacao geral muitas responsabilidadeatgue se mantinham num subsector
distinto: a educacao especial”.

Felgueiras (1994) refere acerca disto, que a quetidse regularersusclasse

especial esta ultrapassada, estando ao dispor que lde recursos e de opcdes
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administrativas e de ensino, que permitem uma daiddentificacdo e avaliacdo das
necessidades educativas de cada crianca de modmpargonar-lhes respostas
educativas mais adequadas e eficazes.

Ainda no que diz respeito ao Relatério Warnock 8)97as necessidades
especiais teriam origem numa auséncia de interaaggie o individuo e 0 meio que o
rodeia (i.e., familia e comunidade educativa) (Basc1996).

Publicado em 1986, o relatério da Rede Eurydicadéaréncia ao facto de que
durante a década de 70 uma grande parte dos pdéseslguma importancia a
organizacdo dos seus servi¢cos de Educacdo Esgeatialguns paises verificou-se que
as autoridades educativas se responsabilizaramaeanty a todas as criangas, mesmo
as que tinham algum tipo de deficiéncia, um praresducativo adaptado as suas
necessidades. A Educacédo Especial tornou-se assira modalidade educativa que se
desenvolvia no seio dos sistemas educativos nasiooe vasto nimero de paises.

Em 1990 no Congresso dos Estados Unidos, é revifablic Law” 94-142 e a
sua denominacao é alterada para “Individuals wigalllities Education Ac((DEA)”
com a finalidade de incluir outros aspectos impues que nao foram previstos em
1975. Com a “Public Law” 94-142 deram-se grandeslangas, pois € agora a escola
que tem que se adaptar ao aluno e ndo o contiarral{ull & Turnbull, 1996, cit. por
Correia, 1997).

A Declaracédo de Salamanca (1994) propés uma egtagébal de educacao
enquadrada numa nova politica social e econdmica paroduzir uma profunda
reforma da escola regular, reafirmando os prinsipi@a inclusdo e do direito a
educacao. Esta Declaracdo defende o principio ctdaepara todos, ou seja, defende

que as criancas e jovens com necessidades edscatpaciais devem ter acesso as
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escolas regulares, que a elas se devem adequaresattuma pedagogia centrada na
crianga, capaz de ir ao encontro das suas necessjdgue as escolas regulares séo o
melhor meio para combater atitudes discriminatdriasndo comunidades abertas e
solidarias, construindo uma sociedade inclusiva;qee as escolas regulares
proporcionam a educacdo adequada e promovem &nefi@i numa 6ptima relacéo
entre o custo e a qualidade de todo o sistema edunica

Ainda de acordo com a Declaracdo de Salamancat)188 estados devem
adoptar o principio de educacao inclusiva; devecomjar a participagcdo dos pais,
comunidades e organizacdes de pessoas com deficidac tomada de decisOes
educativas; estimular o desenvolvimento de progectrucacionais inclusivos
comunitarios; e apostar na formacgéo de professasssin como no recrutamento de
professores com deficiéncia que podem servir deetocatulto para criancas e jovens
com deficiéncia. As “escolas especiais” ou as “Asmspeciais” podem ser utilizadas
para prestar apoios suplementares a alguns e paponder ao reduzido numero
daqueles que ndo podem frequentar a escola regulaserem utilizadas como um
recurso para o desenvolvimento das escolas inalsisnos modelos de avaliacdo, nas
metodologias de ensino e curriculos adaptados éormecao de professores.

A Declaracao de Salamanca (1994) defende tambfctade se desenvolver a
intervencdo precoce; de se garantir a acessibdidad mecanismos e tecnologias de
compensacao de desvantagens; de se fazer inctugundculos programas de transicao
para a vida adulta e profissional; e de se garanéiducacao de adultos e a educacao
permanente.

Ainda, segundo esta Declaracéao, incluir, ao contide integrar, pressupde que

a escola regular, para além de receber os alumosadapte as suas diferentes
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necessidades. Varios autores tém utilizado estés cmnceitos, de integracdo e

incluséo, cujas diferencas e semelhancas, abordaréenseguida.
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2.2. Integracao Escolar versus Inclusao e Escolalusiva

A integracdo escolar baseia-se em principios dma@acdo, o que significa
que uma crianga com necessidades educativas aspeeiae desenvolver o seu
processo educativo num ambiente ndo restritivo @dmalizado quanto possivel.

Segundo Jiménez (1993b), o Principio da NormalzaE59) implicaria
pedagogicamente o principio da individualizacdoawez que o acompanhamento
educativo a dar as criancas seria adaptado amscessidades e caracteristicas.

Para levar a cabo a integracdo escolar sera necetaem consideracdo o
principio de sectorizacdo de servicos, onde osoallwom necessidades educativas
especiais receberdo o atendimento de que necesdéatro do seu meio ambiente
natural, visto que 0s servicos se organizarao guaacheguem onde houver necessidade
deles.

Para Birch (1974, cit. por Jiménez, 1993b) a ir#e§o escolar € um processo
com o objectivo de unificar a educacéo regulardwcacao especial, para oferecer um
conjunto de servicos a todas as criangas, com base suas necessidades de
aprendizagem.

A integracdo entende-se como 0 processo atravgsalauma crianga ou jovem
que apresenta necessidades educativas especiaisgéado numa turma do ensino
regular, beneficiando de todas as adaptacfes uwianés e arquitectonicas
indispensaveis a uma integragéo perfeita (Morga®ilga, 1999).

Actualmente tem-se reflectido uma certa insatisfacm o conceito de
integracdo, que comeca a ser abandonado, vist@ qigectivo serd integrar na vida

escolar alguém ou algum grupo que foi ou é exclufdsim, assiste-se a emergéncia
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do conceito de inclusdo e que constitui uma ndeadfia no que respeita as criangas
com necessidades educativas especiais.

A perspectiva de compensacao e integracao origimed@ debate e pelas
medidas politicas empreendidas a partir dos ana®@®@ca agora a ser substituida por
uma nova perspectiva, a da inclusao (Niza, 1996).

Booth (1995 cit. por Morgado & Silva, 1999) enterml@nclusdo como um
processo que tem como finalidade desenvolver aicipatdo de alunos com
necessidades educativas especiais na vida e rnoutamla escola.

A orientagao inclusiva surgiu a partir da necesidde reestruturar as escolas
de forma a responderem as necessidades de todakuruss e de se aumentar a
gualidade de escola para todos (Clark e colaboead®©95, cit. por Morgado, 1999b).

Em colaboragéo com o governo espanhol e na teatdéipromover a aplicacao
concreta da Declaragcdo Mundial da Escola para Tquoslamada na Conferéncia de
Jomtien em 1990 e de fomentar a escola inclusidNBSCO realiza duas iniciativas
muito importantes. A primeira foi a publicacdo deauobra intitulada “Teachers
Education Resource Pack” (traduzida em portuguds pestituto de Inovacao
Educacional),com o objectivo de ajudar os professores e as as@llidar com as
diferencas entre os alunos. A segunda iniciativaafeealizacdo duma Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas EspeciaisSatamanca em 1994, onde
estiveram presentes 92 governos e 25 organizag@esacionais visando a educacéo
para todos numa escola inclusiva (Costa, 1996).

Foi nesta Conferéncia Mundial que se consagraragooseitos de incluséo e
escola inclusiva, e onde surgiram documentos iraptes sobre principios, politica e

pratica na area das necessidades educativas espegisstituindo-se a Declaracao de
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Salamanca. Esta declaracao representa para nautossagracao de uma educacgao que
atende as diferencas individuais na mesma esaataa perspectiva real de escola para
todos.

A educacdo inclusiva veio por em questdo as paditie praticas exclusivas,
constituindo o meio mais eficaz para o seu comld¢eacordo com a Declaragao de
Salamanca (1994:7), o principio fundamental daslasdnclusivas consiste em “que
todos os alunos devem aprender juntos, sempre agsdvel, independentemente das
suas dificuldades e das diferencas que apreserdamescolas inclusivas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversaseds alunos, adaptando-se aos
vérios estilos e ritmos de aprendizagem, de moglarantir um bom nivel de educacédo
para todos, através de curriculos adequados, de haraaorganizacdo escolar, de
estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de recersesuma boa cooperagdo com toda a
comunidade”.

A escola inclusiva, segundo Costa (1996), ndo impede em certas
circunstancias muito restritas e raras, haja casmgie necessitem de escolas especiais
dotadas de meios especiais.

De acordo com Ainscow (1991:9), “a presenca decg@urom necessidades
educativas especiais passa a ser encarada congtiomle e um incentivo para se criar
um ambiente ainda mais enriquecedor para todosueo id beneficiar todas as
criancas”. No entanto, 0s progressos sao demo@dpsuco evidentes na maior parte
dos paises e muitas vezes existe uma resisténuiaanca.

Para Fullan (1991, cit. por Porter, 1997) as sascgfara a inclusdo ndo séo
faceis de alcancar, sendo complexas na sua nateraxa grau de mudanca que

implicam para identificar e implementar possiveisigoes.
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Para alguns autores, a inclusdo significa o acohgraro aluno com
necessidades educativas especiais, mesmo as marassena classe regular, com o
apoio dos servigcos de educacao especial (Alper &dRly, 1992; Boatwright, 1993, cit.
por Correia, 1999).

Para Morgado (1999b:121), a “questédo da inclusés oo que uma dimenséao
técnica, tem uma dimensdo ética, social e politida’exclusdo escolar tendera a
reflectir-se na exclusdo social. Assim a accdo a&dwc assume responsabilidades
éticas, politicas e sociais, 0 que leva a que abopde vista da criancga, a inclusdo ndo
seja um privilégio, mas sim um direito.

Segundo Rodrigues (2006), o termo incluséo refer&+ejeicdo da exclusédo de
um aluno da comunidade escolar. Neste sentido, eduxacdo que se pretenda
inclusiva, promove politicas, culturas e praticae galorizam o aluno, no sentido de
este desenvolver e construir o conhecimento, atiltgio sucesso escolar, social e
cultural, sem ser discriminado.

Wilson (2000, cit. por Rodrigues, 2006) refere-seseola inclusiva como uma
escola centrada na comunidade, sem barreiras estfitcas ou curriculares, que
fomente a cooperacéo e a equidade.

De acordo com Perrenoud, (1996, cit. por Rodrigdé8g), a escola inclusiva
tem uma perspectiva diferente da escola tradicienategrativa, uma vez que encara
todos os alunos como diferentes, sendo necessériplamentacdo de uma pedagogia
diferenciada, efectuando o direito & completa gpigdcdo de todos os alunos na escola

regular.
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Por oposicdo a perspectiva centrada nas incapasidad nas dificuldades do
aluno, a alternativa escolar mais actual € a de esuala inclusiva, orientada para o
curriculo (Ainscow, 1991, cit. por Niza, 1996).

De acordo com Costa (1996) esta transferéncia deperspectiva centrada na
crianga para uma perspectiva centrada no curridekenvolve estratégias pedagodgicas
que ajudam todas as criancas a darem o seu melh@ragredirem o quanto lhes for
possivel.

A perspectiva centrada no curriculo significa, sefgu Ainscow (1997), um
curriculo comum aplicado a todos os alunos, quangarum ensino com niveis
diversificados e que proporciona a oportunidadepdsiciparem positivamente nas
actividades da turma.

De acordo com Porter (1997), um curriculo inclusagsenta num processo que
facilita a colaboracao entre alunos e professolesypodo a alcangar uma aprendizagem
significativa para cada crianca. O apoio educat®vamprescindivel, devendo-se
promover o trabalho dos docentes e dos especwlist®m equipa, para o0
desenvolvimento de préaticas educativas que prapoeoi uma igualdade de
oportunidades na aprendizagem para todas as csiangt que todos 0s alunos podem
atingir o objectivo do ensino basico, se forem agos de modo adequado (Wang,
1997).

O sucesso educativo dos alunos pode melhorar eastligem processos que
permitam que todos os alunos tenham acesso aacwarifomum. Os programas
educativos para os alunos com necessidades edigcaspeciais devem centrar-se em
adaptacOes curriculares que assegurem o dominiondt&ias curriculares. Pode-se

entdo caracterizar a igualdade de oportunidadesgaucesso educativo em termos de
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tempo escolar, da qualidade do ensino, do contdadostrucéo e das praticas de grupo
(Ainscow, 1997).

O conceito de Escola Inclusiva insere-se numa &diecpara todos, permitindo
integrar e incluir todos os alunos, e onde os peufiees devem possuir outras
competéncias para além dos seus conhecimentoardaeaide saber (Jesus & Martins,
2000). Também neste sentido, a diferenciacdo deicale é uma funcdo da
comunidade escolar e abrange, ndo s6 a gestdolalalesaula, mas implica uma
abertura para uma nova organizagdo do modelo déaggtodrigues, 2006).

O desenvolvimento de escolas inclusivas com a aigude de suportar
percursos educativos de sucesso para todas asagjgrassa pela definicdo de uma
accao educativa que diferencie os diferentes ctogale intervencdo, ao mesmo tempo
gue se diferencia nos seus aspectos operativogédoy 1999a).

De acordo com Costa (1996), perante um problemasteesso escolar, ndo se
deve saber apenas qual o défice do aluno, a sagédceffamiliar ou 0 seu percurso
educativo, deve-se também ter em conta o que fanfessor, a turma e a escola para
promover o sucesso da crianca. A escola inclusicapode nem devera ser encarada
como uma utopia, mas sim como algo pelo qual desdmtar. E uma escola melhor
para todos os alunos, que originara uma geraca® sohdaria e tolerante, colocando a
possibilidade para aqueles que tém dificuldadegblemas e deficiéncias de
aprenderem a conviver num mundo heterogéneo qise@.o

Seguidamente, abordaremos o conceito de necessidaldeativas especiais,
assim como destacamos alguns estudos empiricosioreddos com as atitudes e
representacdes de professores e alunos face aaigdece inclusdo de criancas e jovens

com diferentes problematicas.
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2.3. Necessidades Educativas Especiais: Concelistados Empiricos

E em 1978 que no Relatério Warnock aparece pefaena vez o conceito de
necessidades educativas especiais, relatorio esteesteve na base da nova Lei de
Educacao de 1981, na Gra-Bretanha.

Segundo Davidson (1995, cit. por Niza, 1996) e demé (1993a), um aluno
apresenta necessidades educativas especiais gieendbficuldades de aprendizagem
que exigem que se adaptem as condi¢cdes do prodeseasino-aprendizagem. Isto
significa que apresenta uma dificuldade em apreddeamente maior do que a maior
parte dos alunos da sua idade ou, por outro laffe sie uma incapacidade que o
impede de aceder as mesmas oportunidades oferecisl@scolas aos seus colegas.

De acordo com este novo conceito, considera-seuqueluno necessita de
educacao especial se possuir alguma dificuldadaepdendizagem que requeira uma
medida especial de educacao.

Hegarty (1986, cit. por Jiménez, 1993a) define adidas educativas especiais
como uma ajuda adicional ou diferente de educagldivamente aquelas que séo
geralmente adoptadas para os alunos das escolassom

O conceito de necessidades educativas especiaiagsin relacionado com as
ajudas pedagdgicas especificas ou servigcos edosagwe alguns alunos necessitam
para alcancar os objectivos educativos e 0 maximssipel de desenvolvimento pessoal
e social.

O conceito de Necessidades Educativas Especiasmifptado e redefinido em
1994 na Declaragéo de Salamanca, passando a abi@age as criangas e jovens cujas

necessidades envolvam deficiéncias ou dificulddéesprendizagem.
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Neste sentido, as dificuldades de aprendizagem nda crianga dependem
principalmente das suas condi¢des pessoais e dagarésticas do contexto em que se
desenvolve, uma vez que a escola se adapta asenessidades. As dificuldades de um
aluno ndo podem conceber-se com caracter defipitigmmn de modo determinante, e
dependerdao das particularidades do aluno num damoenmto e num dado contexto
escolar. A educacgédo especial j& ndo se concebm,assino a educacdo de um tipo de
alunos, mas como o conjunto de recursos humanoateriais colocados a disposicéo
do sistema educativo para que este possa respmelmadamente as necessidades, que
de forma transitéria ou permanente possam apresagtms alunos (Jiménez, 1993a).

Diversos autores em diferentes estudos tém aveligumais as atitudes e
representacdes que professores e alunos apreseelativamente a integracdo e
inclusdo escolar de criangas com Varios tipos dessidades educativas especiais.

Larrivée e Cook (1979, cit. por Garcia & AlonsoB85Y tentaram verificar quais
os factores que influenciam as atitudes dos dosemlativamente a integracdo de
alunos com necessidades educativas especiais, regaap@s seguintes variaveis de
natureza institucional: variaveis fixas do meiomooo nivel educativo, dimensao da
escola e dimensao da turma; e variaveis perceptias professores, como o grau de
éxito obtido com alunos com necessidades educatgpeciais, 0 nivel de apoio
administrativo obtido e a disponibilidade dos sgygide apoio. Através dos resultados
obtidos neste estudo retiraram as seguintes cdi®dua medida que os niveis de ensino
vao sendo mais precoces, as atitudes dos professmensino regular face a integracéo
vao sendo mais positivas; factores como a dimeesétipo de escola e a dimenséo da

turma, nao influenciam as atitudes dos professisadasse regular; existe uma relacao
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significativa entre as atitudes dos professoregeao de éxito obtido no trabalho com
alunos com necessidades educativas especiais.

Os estudos de Larrivée e Coock (1979, cit. por Mdog& Silva, 1999) e de
Hannah e Pliner (1983, cit. por Morgado & Silva9@Ppmostraram que os professores
do ensino basico apresentavam atitudes mais fasier& integracdo do que o0s
professores do ensino secundério. No entanto, ©atrtmres como Jamieson (1984, cit.
por Morgado & Silva, 1999) verificaram que ndo &amm diferencas significativas
entre o ciclo de ensino dos professores e a atitesies face a integracéo escolar.

A investigacdo de Morgado e Silva (1999), que tinbmo objectivo verificar
quais as condi¢cbes que os professores do apoi@ateduconsideram importantes para
0 sucesso escolar de alunos com necessidades iedsicagpeciais, mostrou que 0s
professores mais velhos e com mais tempo de sewalmyizam mais 0S aspectos
ligados ao Desenho Curricular; os professores cemositempo de servi¢o atribuem o
sucesso educativo dos alunos a variaveis ligadasgeracao entre os diversos técnicos
envolvidos no processo de ensino; os professores roais tempo de docéncia no
ensino especial valorizam mais a implementacdordgr&@ma Educativo; os docentes
com formacdo em educacdo especial ddo maior inmuigté&aos aspectos ligados ao
Desenho Curricular e o0s professores sem formacéasia néarea valorizam a
implementacédo do Programa Educativo e a qualidaderderaccdes entre professor e
aluno.

Ward e Center (1987, cit. por Morgado & Silva, 19®erryman (1989, cit. por
Morgado & Silva, 1999) e Leyser e colaboradore941<it. por Morgado & Silva,
1999) mostram nos seus estudos que 0s docentesiovais € 0S que possuem menor

experiéncia no ensino apresentam uma atitude maisdvel em relacdo a integracao.
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No que diz respeito a experiéncia com alunos cooessdades educativas especiais,
Leyser e colaboradores (1994, cit. por Morgado &&5i1999) verificaram que 0s
professores com mais experiéncia tinham atitudes faeoraveis.

Thomas (1985, cit. por Morgado & Silva, 1999) ehiiiger, Rizzo e Sirotnik
(1991, cit. por Morgado & Silva, 1999), no que stere a variavel género, concluiram
gue os docentes do sexo feminino apresentavam titndeamais positiva no que
concerne a integracdo do que os professores domsagoulino. Jamieson (1984, cit.
por Morgado & Silva, 1999), Berryman (1989, cit.rpdorgado & Silva, 1999) e
Leyser e colaboradores (1994, cit. por Morgado &&5i1999) ndo encontraram estas
diferencas.

Num estudo para perceber quais as atitudes dostésado 2° e 3° ciclos face a
integracéo de alunos com necessidades educatipasias, Aguiar (2000), observou
gue os professores mais novos e com menos anaxcédral apresentam uma atitude
mais positiva relativamente a esta problematicguioos professores com mais idade e
com mais anos de carreira. Verificou também quadoogentes com formacao em Ensino
Especial e os que ja leccionaram em escolas com¢8eate Psicologia e Orientacéo
apresentam também atitudes mais positivas. Aindecdelo com os resultados obtidos
neste estudo, verifica-se que ndo existem difesesigmificativas entre os docentes do
sexo masculino e feminino e entre os professoreslifi@rentes areas de docéncia (i.e.,
ciéncias, letras e expressdes) face a atitude gqufestam relativamente a integracao
escolar de alunos com necessidades educativasaspec

Para perceber se existem diferencas nas repreSestaps professores, de
diferente género, habilitacdo, idade e area dendoxéface a integracdo de criancas

com necessidades educativas especiais, Quintas)(l€8lizou um estudo a partir do
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qgual obteve os seguintes resultados: verificou ajwariavel género dos docentes tem
um impacto significativo, uma vez que os professale sexo feminino revelaram ter

uma atitude mais positiva que os do sexo masculelativamente as habilitacbes dos
professores verificou que esta variavel nao tinta@eaicto sobre o tipo de atitudes destes,
concluindo que os docentes com formacado em Ensipedial ndo revelaram possuir

uma atitude mais positiva que o0s restantes dogerggsrofessores mais jovens e com
menos anos de docéncia apresentaram uma atitudeposiiva do que os professores
mais velhos e com uma carreira mais longa; pomaltiobservou-se que os docentes
qgue leccionam disciplinas ligadas a area das @énapresentam uma atitude mais
negativa face a integracdo de alunos com necessidaducativas especiais, em

oposicao aos docentes que leccionam disciplinaddig as letras.

Sousa (2002) realizou um estudo, onde verificou i@ existem diferencas
significativas nas atitudes de professores facateégiacdo escolar de alunos com
necessidades educativas especiais, uma vez qte owmprofessores do ensino regular
como os professores com funcgdes nos apoios edosapresentam atitudes favoraveis
relativamente a esta problematica. No entantoterislgumas diferencas nos padrdes
de respostas ao nivel da atribuicAo do sucessoésso entre 0s dois grupos de
docentes: enquanto que os professores do ensinlarexplicam o sucesso/insucesso
educativo destas criancas através de aspectosodigad praticas educativas, 0s
professores com funcdes nos apoios educativosgbéma das praticas focam factores
relacionados com o contexto familiar/social.

No estudo de Bender e colaboradores (1995, citMaogado & Silva, 1999) as
atitudes face a integracdo ndo estavam correlatasneom a formacédo em educacao

especial. Leyser, Kapperman e Keller (1994, citr porgado & Silva, 1999)
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verificaram, pelo contrario, que os professores aemma formagdo em educacéo
especial demonstraram ter atitudes mais favordgkiivamente & integracdo de alunos
com necessidades educativas especiais na classarreg

Alguns estudos investigam os factores que maisignfliam as atitudes de
criancas relativamente a colegas com necessidadiesateras especiais e a sua
integragao e inclusao.

O estudo de Popp e Fu (1981, cit. por Stukat, 188%trou que as criangcas em
idade pré-escolar tendiam a preferir pares nore@iso companheiros de brincadeiras
do que criancas que apresentassem uma deficiéncia.

Num estudo conduzido por Rego (1998, cit. por MigR@02) com criancas do
3° e 4° ano de escolaridade foram comparados gagmse sem contacto escolar com
criancas portadoras de deficiéncia (i.e., contgmtiximo, moderado ou nulo). Os
resultados demonstraram que 0 grupo que nao mangjunalquer contacto tem uma
percepcdo mais negativa associada a preconceitesafaleficiéncia. No entanto, a
generalidade dos resultados mostram a existénciatitigles positivas no que diz
respeito ao total dos participantes.

Lima (2001) observou em dois grupos de alunos atexlds compreendidas
entre os 10 e os 14 anos de idade, um grupo concuamga com deficiéncia auditiva
integrada e um grupo onde a pratica da integragéo astava operacionalizada, a
existéncia de atitudes moderadamente favoravetstabde participantes, assim como
verificou que o contacto parece fomentar atitudessnfavoraveis face a integracéo
escolar da crianca com deficiéncia auditiva. Olmerainda que quanto maior for o

grau de deficiéncia, menos favoraveis sao as astud
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Faria (1999, cit. por Campinas, 2002) realizou ustudo onde pretendia
observar de que modo as atitudes das criancasagta ré-escolar variam em funcao
do referencial de atitude (i.e, tipo de deficiérfesica e/ou mental) e das caracteristicas
dos sujeitos (i.e., sexo e existéncia/inexisté@acontacto escolar de criangas com
deficiéncia). Os instrumentos utilizados foram Uotagrafia da crianga estimulo e uma
histéria e ainda outro instrumento para aferirudts. Verificou-se néo existirem
diferencas significativas para a variavel sexora pavariavel contacto escolar.

No estudo de Vayer e Rocin (1992, cit. por Campi2882) sobre as atitudes
das criancas face a deficiéncia foram utilizadasodwogias sociométricas. Estes
autores concluiram que a deficiéncia ndo era edaaram como factor de atraccdo nem
como factor de repulsa. O que parecia verdadeir@materessar, era a natureza das
tarefas em que ambos os grupos de criancas esta@icados, isto é, as competéncias
gue um determinado colega tinha para esta ou ago@é@lade, sendo escolhido ou ndo
em funcéo dessas competéncias. Uma crianca paxtdéonma deficiéncia motora era
convidada pelos colegas a participar em actividadesjue permaneciam sentados, e ja
nao o era quando as actividades implicavam movimairticularmente nalguns jogos.

Harvey e Greenway (1984, cit. por Stukat, 1993)izae@am uma investigacéo
onde compararam dois grupos de alunos com defiaidfsica (20 alunos no ensino
regular e 13 no ensino especial) com um terceiopade 18 criancas sem qualquer
tipo de deficiéncia. Os resultados demonstraram gsiedois grupos de alunos
portadores de deficiéncia revelaram niveis de eobtmeito e de auto-estima mais

baixos que o grupo de criangcas sem deficiéncia.
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A investigagdo de Thompson (1980, cit. por Stuk893) demonstrou que as
criangas com deficiéncia motora s&o menos envavides brincadeiras e nas redes
sociais desenvolvidas no contexto escolar.

Miguel (2002) realizou um estudo com 142 criancas2f ciclo do Ensino
Bésico, onde pretendia averiguar quais as atitddetas, face a integracdo de alunos
com deficiéncia motora no ensino regular. Comoavais independentes tinha o nivel
contacto com estas criangas e o género. Utilizonocmstrumento uma fotografia de
uma crianga com deficiéncia motora acompanhadaude duestdes: “Se tivesses um
colega na tua turma parecido com o0 que esta ngrédia, como agirias com ele? E
como falarias dele aos teus pais?” Como resultadoicou-se que existe um atitude
positiva face a integracdo da crianca com defi@@motora no ensino regular. Nao se
encontraram diferencgas significativas entre 0s @gupm e sem contacto com estas
criangcas nem entre o género. Tanto os elementasexio feminino como o do sexo
masculino mostraram relativa preocupacdo em acabaele que era “diferente” e
manifestaram ter atitudes bastante assertivascpatra colega.

No 1° ciclo do Ensino Basico, o estudo de Goodr@antllieb e Harrison (1972,
cit. por Lima, 2001) evidencia atitudes desfavoigvace a integracdo escolar da
crianca com deficiéncia mental. O estudo tinha casbgectivo avaliar o grau de
aceitacdo social que os alunos evidenciavam fatesagrupos de criancas: sem
deficiéncia, com deficiéncia mental e integradasatima académica e com deficiéncia
e nao integradas na rotina académica, ou sejajénégvam uma sala a parte. Como
resultados verificou-se que as criangcas com defi@émental ndo eram bem aceites

socialmente, uma vez que 0s participantes no esagddaram em menor grau e
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rejeitaram em maior grau as criangcas com deficégémeental do que criangas sem
deficiéncia.

Um estudo de Townsend e colaboradores (1993,artGpncalves, 1999), onde
se procurava perceber as atitudes de 563 criangasdades compreendidas entre os 8
e 0s 13 anos relativamente aos colegas com defigiémental, mostra que as raparigas
demonstram atitudes mais positivas face a criaomasdificuldades intelectuais do que
0s rapazes.

Campinas (2002) desenvolveu um estudo no quakrmiiet averiguar quais as
atitudes de 122 alunos do 2° ciclo face a integragécriancas com deficiéncia mental.
Utilizou grupos com diferentes tipos de contactoncestas criancas (i.e., contacto
directo, moderado e sem contacto) e verificou qugupo com contacto moderado
apresentou atitudes com uma tendéncia mais favoréilaivamente a integracao.
Verificou ainda que em fungdo do género ndo sestagim diferencas significativas,
embora nalguns casos as raparigas tendessentiauesamais desfavoraveis.

Morgado e Félix (1998) realizaram um estudo quee teemo finalidade
caracterizar as representacdes sociais de alun®$ dwlo do Ensino Basico face a
integracdo escolar de criancas com deficiéncia ahdpéra esta investigacao utilizaram
dois grupos de sujeitos, 10 no total e com idadespeeendidas entre os 12 e os 14
anos, com diferentes niveis de contacto com alwmws esta deficiéncia. Foram
realizadas entrevistas semi-directivas posterioteneubmetidas a uma analise de
conteudo. No final ndo se registaram diferencasifgigtivas entre os dois grupos de
participantes, ou seja, os resultados indicaram tquo 0s alunos da turma integrada,
como os da turma nado integrada apresentavam uraleatglobalmente favoravel

relativamente a integracao escolar de alunos cditiélecia mental.
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Goncalves (1999) realizou um estudo para percebepesentacdes dos alunos
face a integracdo escolar de criancas com defieiémental. Esta investigacao foi
realizada com alunos do 8° e 9° anos de escolatridadh idades compreendidas entre
0os 13 e os 15 anos e com diferentes niveis de atontam criancas com deficiéncia
mental, ou seja, alunos de turmas regulares comanimaca com deficiéncia mental
integrada e alunos de turmas regulares onde acgrée integracdo ndo estava
operacionalizada. Observou que em ambos os grupstsEaeuma atitude globalmente
favoravel a integracdo dos alunos com deficién@atal na escola regular. No entanto
registaram-se algumas diferencas interessantesremd qualitativos. Estas diferencas
tornam-se mais evidentes ao nivel do relacionaméntrpessoal, das vantagens
atribuidas a escola especial e dos aspectos qgililafaca integracdo dos alunos com
deficiéncia mental na escola regular, sobre ossgosialunos das turmas integradas
demonstram ter representagfes, mais favoraveis, adgdm modo, mais estruturadas,
comparativamente ao grupo de alunos das turmamteg@padas.

Em sintese, podemos referir que existem diversatorlss que podem
influenciar as atitudes ou representacdes dosgwmorfes face a integracdo e inclusao de
alunos com necessidades educativas especiais c@aseregulares, nomeadamente, 0
nivel de ensino que leccionam, a area de formagagqssuem, a idade e o tempo de
servico ou anos de experiéncia no ensino espepakar dos estudos anteriormente
descritos apresentarem resultados diferenciados.

Relativamente as investigacoes relacionadas catitades e representacdes de
alunos face a integracao e inclusédo de criancasnamessidades educativas especiais
nas turmas regulares, podemos mencionar que ossatlmensino pré-escolar e do 1°

ciclo do ensino basico apresentam alguma rejeigaque diz respeito a interaccéo e ao
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envolvimento nas brincadeiras, de criancas porésdale deficiéncia. No que diz
respeito as dificuldades motoras, estes alunomg@os envolvidos na interacgéo social
com os colegas e sao integrados nas actividadesidepdo da natureza destas. No que
se refere as dificuldades intelectuais podemostatamsque, na generalidade dos
resultados obtidos, os alunos com contacto préxen@s do género feminino
apresentam atitudes e representacfes mais fav®ffacei a integracdo de colegas com

esta problematica.
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3. A Trissomia 21

3.1. Definicdo do Conceito e Tipos de Trissomia 21

A crianca com Trissomia 21 é portadora de uma ah@ameomossomica que
implica perturbacdes de varia ordem. A Trissomia@arece por estarem presentes na
célula 47 cromossomas em vez dos 46 que existena massoa normal. Estes 46
cromossomas dividem-se em 23 pares: 22 pares fosyaat autossomas e um par de
cromossomas sexuais. No momento da fecundaca®, a®#hossomas unem-se para a
formacdo da nova célula, e a crianca normal rec2Bepares especificos de
cromossomas, existindo em cada par, um cromossaterm e um paterno. O évulo
fecundado com esta Unica célula cresce por divisfidar; os cromossomas idénticos
separam-se no ponto de estrangulacéo, e cada emidi&gra uma nova célula. Assim,
as células formadas mantém os 46 cromossomas & foonstante até a formacéo
completa do embrido. Na crianca com Trissomia 2divisao celular apresenta uma
distribuicdo defeituosa dos cromossomas: a presg®igan cromossoma suplementar,
trés em vez de dois, no par 21. E por isto queséstaiome é denominada de Trissomia
21 (Bautista, 1993).

Esta anomalia pode ser originada por trés factdifesentes, dando lugar aos
trés tipos de Trissomia 21.:

- A trissomia homogénea (é o caso mais frequemes$te caso, o erro de
distribuicdo dos cromossomas esta presente antéstidizacdo; produz-se durante o
desenvolvimento do 6vulo ou do espermatozéide,aoprimeira divisado celular. Todas

as células seréo idénticas. Este tipo de trissapasece em 90 por cento dos casos.
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- O mosaicismo: neste caso, o erro de distribudg@cromossomas produz-se
na 22 ou 32 divisbes celulares. As consequéncsats deidente no desenvolvimento do
embrido dependerdo do momento em que se proddairsdo defeituosa. Quanto mais
tardia, menos células serdo afectadas pela triass@mvice-versa. A crianca seré
portadora, no par 21, de células normais e triss#gniao mesmo tempo. A incidéncia
da trissomia em mosaico é aproximadamente de &gubo.

- A translocacédo: os cromossomas mais frequentemafgictados por esta
anomalia sdo os grupos 13-15 e 21-22. A translocpgée acontecer no momento da
formacdo do espermatozdéide ou do 6vulo, ou aindenoamento em que se produz a
divisdo celular. Todas as células serdo portaddeatrissomia, contendo um par de
cromossomas que estara sempre ligado ao cromossertransiocacdo. Neste caso,
apenas podera ser identificado através de umasarc@bmossomica — o cariétipo — que
€ de especial importancia porque, em um de cada da8os de trissomia por
translocacdo, um dos pais é portador da mesma,nsamae® assim a possibilidade de
ter outro filho afectado. Assim, o0 pai ou a mée géssoas, fisica e intelectualmente
normais, mas as suas células possuem apenas 4®ssmmas, equivalendo o
cromossoma de translocacédo a dois cromossomasisqBaaltista, 1993).

As criancas portadoras de Trissomia 21 apresentamatraso, tanto no
desenvolvimento fisico como mental. Estas criancastumam ser sossegadas,
raramente choram e tém os musculos um pouco flacipresentam uma cabeca
pequena, a cara larga e achatada, o nariz curtiingaa grande e, geralmente
proeminente. As orelhas sé&o pequenas e a suazbgid € baixa. As maos séo curtas e

largas, com uma s6 prega na palma e os dedos ”ée (Bautista, 1993).
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Seguidamente, abordaremos as praticas educacenaigstratégias de inclusao
que podem ser utilizadas para originar um melhasendolvimento de criangas

portadoras de Trissomia 21.
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3.2. Praticas Educacionais e Inclusdo da Crian¢cancdrissomia 21

De acordo com Lamb e colaboradores (1997, citDawuis, 2008), a Trissomia
21 é a anomalia cromossOmica mais comum associad&raso mental. Apesar disso,
subsistem ainda concepcbes erréneas e esteregtipatkrca do processo de
desenvolvimento cognitivo dos portadores de Trisad?h, que tém peso na definicdo
de politicas e procedimentos ao nivel da educam@diér e escolar e da reabilitacdo,
pelo que, uma revisdo acerca do tema se revespartieular importancia (Bissoto,
2005).

Dado que o numero de portadores de Trissomia 21eled&ncia para aumentar,
torna-se necessario melhorar a eficacia dos agmsorcionados a estes individuos
(Wishart, 2007). De acordo com este autor, os progs de intervengao precoce
tornaram-se a norma e aposta-se mais na integeacatar e comunitaria. No entanto, a
integracdo no espaco fisico ndo significa necessarnte inclusdo e, por vezes, as
intervencdes ndo tém um cardcter tao inclusivo typudeveriam, devido precisamente a
uma série de esteredtipos em relacdo ao poterec@ddsenvolvimento dos portadores de
Trissomia 21. Segundo o0 autor, 0s programas dervertedo precoce ainda
proporcionam poucos beneficios consistentes enmpgedan desenvolvimento cognitivo,
apesar de se verificarem resultados mais satigfatquando séo colocados em pratica
programas mais adaptados as caracteristicas indigsié centrados na familia.

Defendendo também que a inclusdo das criancasdpaatade deficiéncia € a
tendéncia actual, Lizarazu (2003) enumera uma gérigaracteristicas que as criancas

portadoras de Trissomia 21 tém em comum com tcxlagancas.
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Essas caracteristicas sdo as seguintes:

- Leis de desenvolvimento comuns; igual naturezaofigjica do processo
educativo;

- A interaccdo como factor de desenvolvimento dascdes psicoldgicas
superiores;

- Cada funcao psicologica aparece primeiro coma@&ancolectiva e depois
como funcéo individual;

- A lei da compensacdo, aplicavel a todas as asmnonde o afecto é
fundamental;

- As fungdes intelectuais séo as mais educavemiio embora a sua unidade, o
desenvolvimento de cada uma compensa-se e redaraldra e;

- A unidade existente entre intelecto e afecto, @amm processo que sofre
alteracoes.

Por outro lado, existem aspectos também comunp@tasdores de Trissomia
21. Buckley e Bird (1994, cit. por Bissoto, 2005zdém o levantamento das
caracteristicas relevantes do desenvolvimento tegre linguistico destas criancas até
aos 5 anos de idade:

- Atraso no desenvolvimento da linguagem, menoorBecimento das regras
gramaticais e sintacticas da lingua e dificuldateegroducdo da fala, o que conduz a
um vocabulario mais reduzido. Este facto é susiengela descoberta akeficits ao
nivel da memoria de curto prazo (Davis, 2008);

- Maior dificuldade para usar os recursos da liggona para pensar, raciocinar e

relembrar informacdes;
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- Menor capacidade de memdria auditiva de curtaepr@ que dificulta o
acompanhamento de instru¢des faladas, especialmenéstas envolverem mudltiplas
informagdes ou ordens;

- Por apresentarem competéncias relacionadas coamebdria visual superiores
a memoria auditiva, as criancas portadoras de dmiss 21 beneficiardo se forem
utilizados suportes visuais no ensino;

- E recomendavel proporcionar oportunidades de rarosfue compreendem
aquilo que foi dito/ensinado, mesmo através deostap motoras, se a crianca nao for
capaz de dar respostas orais.

Bower e Hayes (1994, cit. por Bissoto, 2005) refeqpie as dificuldades dos
portadores de Trissomia 21 ao nivel da memdriatigaditém repercussbes na
proficiéncia e desenvolvimento da linguagem expvass receptiva. Estes resultados
tém importancia para pais, educadores e investigadm area da Trissomia 21.

Em relacdo a cognicdo matematica, Caycho e coldbms (1991, cit. por
Bissoto, 2005) concluem que sdo capazes de desenvolincipios cognitivos de
contagem, estando o nivel de complexidade atinggta competéncia mais
relacionado com os comportamentos envolvendo @siesipios que com limitacdes
genéticas. Nye e colaboradores (1995, cit. por oBiss2005) afirmam que as
dificuldades nesta area se devem em parte a faataheirais, principalmente no modo
como o conhecimento/raciocinio l6gico-matematicaapFesentado ao portador de
Trissomia 21. Suportam estas conclusfes na obsenae que houve uma melhoria
qualitativa nas competéncias logico-matematicasando comparados com 0S
individuos com a mesma problematica e idade, uncaddeatras, devendo-se esta a

maior inclusdo no sistema regular de ensino.
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Quanto aos estilos de aprendizagem e motivacadali€1996, 2001, cit. por
Bissoto, 2005) sugere que se podem encontrardrésteristicas centrais nos processos
espontaneos de aprendizagem:

- Um crescente uso de estratégias de “fuga” quaswidrontadas com a
aprendizagem de novas competéncias;

- Crescente relutancia para tomar iniciativa emagibes de aprendizagem;

- Grande dependéncia dos outros ou ma utilizacdeotepeténcias sociais
(birras, manifestacbes de afectividade exageradiagiaccdo do grupo para outras
coisas, etc.) quando as solicitagcdes cognitivasrsiie complexas.

De acordo com esta autora, estes comportamentesnpestar relacionados com
mas experiéncias de aprendizagem vividas por egtag;as ao longo da sua educacgéo
formal e informal. O acumular das tensdes resu@tadéssas experiéncias pode explicar
a baixa motivacédo para se envolverem em novas @ipegens de uma forma activa.
Outra explicacdo pode vir do estereotipo de quesasiancas tém outras caracteristicas
que “compensam” como uma grande afectividade, idacié de comportamento e
felicidade, mas que baixa as expectativas de ppisfessores em relacdo ao potencial
de desenvolvimento cognitivo destas criancas eegu@ntemente da sua motivacéo
para impulsionar as aprendizagens destas criancas.

Os meétodos pedagogicos direccionados para os poggadie Trissomia 21
beneficiam das descobertas em relacdo ao desemeoiio cognitivo. O atraso no
desenvolvimento da linguagem verifica-se mais dacé® a linguagem expressiva que
em relacdo a linguagem receptiva (Abbeduto e codalooes, 2003, cit. por Davis,
2008). Entdo, como anteriormente referido, o usosdportes visuais facilita a

aprendizagem das criancas portadoras de Trissdmfo2eman e Crews (1998, cit. por
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Bissoto) afirmam que o uso combinado de sinaisgana e gestos) associados a fala,
na comunicacdo com criancas portadoras de Trisshngpie ainda ndo desenvolveram
a fala, pode reduzir as dificuldades de comunicagibas criancas mais tarde. Partem
do principio de que estas criangcas compreendem aoatgie conseguem expressar e
afirmam que as criancas que foram expostas a edtedmmsentem niveis menores de
frustracdo nas relacdes interpessoais e de apagetizuma vez que conseguem ser
mais proficientes na expresséo de desejos e pengmnexistindo para além disso um
enriguecimento da linguagem basica com outros dtmsce

Buckley e colaboradores (1993, cit. por BissotoQ3)0 que se centram na
aprendizagem da leitura/escrita dos portadoresideomia 21, defendem que se forem
tomados alguns cuidados quotidianos na interacgéo e@stas criangas, 0 processo de
aprendizagem pode ser potencializado. Entre eatdadns estd, por exemplo, o apoio
em sinais/simbolos gréaficos da fala, falar claramenevitando o excesso de palavras
mas narrando ac¢des usando adjectivos e adverbeosjgdem a composicdo de um
todo compreensivo mais amplo, proporcionando tambpgistas” para facilitar a
percepcao dos codigos e padrdes linguisticos usaxlqaotidiano na linguagem falada
— e com a face voltada para a pessoa e dar tempoppacessar a informacéo e
comunicar-se satisfatoriamente.

No entanto, apesar de termos a deficiéncia meatabama das caracteristicas
comuns aos portadores de Trissomia 21, o nivelederdolvimento ndo € igual para
todos. De acordo com Schwartzman (1999, cit. poivatic & Storer, 2002), a
influenciar o desenvolvimento esta, ndo s0 a anan@bmossOmica mas tambéem
outros aspectos do potencial genético e o imparjaapel do meio. Na mesma linha de

pensamento, Melero (1999, cit. por Voivodic & Stp2902), afirma que o organismo &
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mais que a carga genética, funciona como um tastterqlo compensar inclusivamente
as dificuldades caracteristicas da Trissomia 2hdmanelhoram os contextos em que a
pessoa vive (i.e., familiar, escolar, social). Agséxistindo caracteristicas comuns aos
portadores de Trissomia 21, existem variacfes quasitompeténcias cognitivas entre
individuos pois estas estao relacionadas com @xtmsociocultural (Davis, 2008).

Neste ponto podemos afirmar que o ambiente famiéar uma importancia
fundamental para o desenvolvimento cognitivo danga, sendo que 0s primeiros anos
de vida constituem um periodo critico.

No caso das criangas com Trissomia 21, as relagissoces podem ficar
comprometidas pelo impacto que a noticia do nastonge uma crian¢a portadora de
deficiéncia pode ter na familia. A mée tende a expmntar dificuldades de ligacédo
afectiva com a criangca, o que pode afectar as lpbidades de desenvolvimento
(Voivodic & Storer, 2002). Essas dificuldades partp da familia tém, em parte,
origem na perda de sonhos e esperancas em relat@n@a e ao processo de luto que
se segue, mas também nas proprias caracteristichsbe&, que € menos interactivo e
responde menos ao adulto, tendo um comportameritoratorio desorganizado e
impulsivo (Voivodic & Storer, 2002).

Assim, atendendo as dificuldades iniciais da famniiercebe-se melhor que a
intervencdo precoce € fundamental de maneira aamjosl pais a superar o choque
inicial, melhorando o nivel de interaccao famikgorovidenciar a crianca a estimulacéo
sensorial adequada ao seu desenvolvimento e aegaieios para a proporcionar.

De acordo com Bautista (1993), a elaboracao de lanople intervencéo deve
ser precedida, em qualquer caso, por uma informdetahada acerca da crianca, em

varios aspectos:

76



- Informagcdo médica: doengas relevantes que texistéacia ou ndo de
cardiopatias, problemas de visdo ou audicdo, diféxes respiratérias e outras
perturbagcOes associadas;

- Informacéo psicopedagodgica: dados sobre o dek@memto, personalidade e
aspectos cognitivos da crianga;

- Informacgé&o familiar e social: nivel socio-cuétlifamiliar e do meio em que
vive, atitudes e implicagbes dos diferentes memgpueso compdem, etc.

Para além das proprias diferencas individuais,texisna série de condi¢des
derivadas das diferentes situacdes vivenciadasqoaca antes de iniciar o periodo
escolar propriamente dito, que vao actuar, faotitaou ndo, o éxito da integracdo na
complexa dinamica escolar. Encontramos um vasielelg situacdes que vao desde a
crianca que recebeu uma estimulagéo precoce satiafaté a que nao recebeu nenhum
tipo de atengéo especifica.

Segundo Bautista (1993), antes da sua entradagparssino pré-primario, a
crianca devera ter possibilidade de adquirir osr@g@isitos minimos de maturacdo nas
seguintes areas:

- Autonomia pessoal: cuidado de si mesmo, higieassqal, controlo de
esfincteres,etc.;

- Supresséao de habitos mal adquiridos;

- Iniciacdo na aprendizagem de recursos de cong#ducsanto a nivel da
compreensao como da expressao;

- Educacao da motricidade e dos sentidos.
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Estes requisitos ndo se podem atingir unicamentavés de sessbes
individualizadas de estimulacdo precoce; reque@mbém a participacdo da crianca
em situagcbes de interaccdo com as criangas notfjaans de infancia, aulas de
estimulacdo sensorial, etc.), sendo fundamentaloadenacdo entre a elaboracdo e o
seguimento do plano de intervengao.

Alguns estudos empiricos relacionados com asdastie representagfes de
alunos face a integracdo e inclusdo de criancaadmas de Trissomia 21 na escola
regular tém sido desenvolvidos, e apresentamosgmda alguns deles.

Num estudo realizado com alunos do 1° ciclo dorEnBidsico, Martins (2000,
cit. por Campinas, 2002) concluiu, a partir doslltagos obtidos, que alunos “normais”
de uma turma com uma crianca com Trissomia 21 ratleg apresentavam
representacées mais positivas relativamente aragtgg escolar dessas criangas do que
alunos de turmas onde n&o existia nenhuma criaamaessa deficiéncia.

O estudo feito por Matos (2000) com alunos do d®ao Ensino Basico tinha
como finalidade verificar se existia uma influénd@a contacto escolar e género nas
suas atitudes face a criangca com Trissomia 21. RBam utilizou dois grupos de
criancas: um grupo de alunos de turmas com umagerieom Trissomia 21 e um grupo
de alunos provenientes de turmas incluidas em as@®m qualquer crianca com
Trissomia 21. Os resultados demonstraram que oogsem contacto com qualquer
crianca com Trissomia 21 teve atitudes mais p@strelativamente ao outro grupo. No
que se refere a variavel género verificou-se quaygarigas demonstram atitudes mais
positivas que os rapazes.

Miranda (2002) desenvolveu também uma investigag@o, 42 alunos normais

do 3° e 4° anos de escolaridade, dos quais 20aestayma turma integrada e 22 numa
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turma néo integrada, onde pretendia verificar asidats destes relativamente as
criangas com Trissomia 21. No final os resultadasstraram que o0s dois grupos
relatavam atitudes globalmente positivas face Aoga com Trissomia 21, no entanto,
estas tomavam valores mais altos na turma integradaomparagcdo com a turma néo
integrada.

Cataldo (2002) efectuou uma investigacao onde ruiteaveriguar a influéncia
do contacto escolar nas atitudes de criancas neri@eé a crianca com Trissomia 21.
Para isso, dividiu os participantes do estudo,cdwdo 6° ano de escolaridade, em trés
grupos com diferentes niveis de contacto relativaienaos alunos com Trissomia 21.:
nulo, préximo e moderado. Como resultados da ifgeesio verificou que o grupo com
contacto proximo apresentou atitudes globalmentss fie@oraveis do que os outros
dois grupos.

Pereira (2003) realizou um estudo com 60 alunaanlgos os sexos com idades
compreendidas entre os 10 e 0os 12 anos para aerdtcatitudes desses alunos face a
integracdo de criangcas com Trissomia 21. Para efes® utilizou dois grupos: um
grupo de alunos de turmas onde estavam inserid@scas com Trissomia 21 e um
grupo de alunos de turmas onde ndo estavam intsym&tas criancas. Verificou-se
entdo como resultados que o grupo de alunos cotaatorpréximo com criangas com
Trissomia 21 manifestava uma atitude mais posi@ativamente a integracdo destas
criancas no meio escolar do que o outro grupo.

Para sintetizar, as conclusdes obtidas nestesossti@ginonstram que, tanto no 1°
como no 2° ciclo do ensino basico, os alunos pliemégs de turmas onde a colocacao
de criancas com Trissomia 21 esta operacionalizag@esentam atitudes mais

favoraveis face a integracao escolar destas néaasgular.
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Apds, esta abordagem, apresentamos o estudo emngirec se desenvolveu e
que se prendeu com a investigagdo das atitudesudesado ensino regular face a
inclusdo escolar da criangca com Trissomia 21, e cdacto de se pretender verificar
até que ponto o ano de escolaridade e o contantcatt;mos com esta problematica se

traduz em atitudes mais ou menos favoraveis.
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IIl. METODOLOGIA
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Tendo em conta a anterior abordagem tedrica e &gdoss empiricos
apresentados, coloca-se a questéo de saber sede asoolaridade e 0 contacto escolar
sdo factores que influenciam as atitudes dos aluelasivamente as crianca®mm
necessidades educativas especiais, e neste casifiespcom Trissomia 21.

De acordo com Rodrigues (1988), o originar decfida de amizade e conflito
em todas as situacdes de interaccao tem na suadasauides que se constroem acerca
de diferentes intervenientes. Assim, sendo 0 espacolar propicio a este tipo de
relagbes, € também nele que se vao construindditadea relativamente a diversos
aspectos, nomeadamente no que se refere a relas®@oram um colega “diferente” de
todos os outros.

E nesta perspectiva que se salienta a importafeciavestigacio das atitudes
face a criancas com Trissomia 21, para a qual anlos o problema, as hipéteses e as

variaveis em estudo.

1. Problematica

O objectivo deste estudo é saber se 0 ano deaesieale e o contacto escolar
sao factores que influenciam as atitudes dos alfawesaos colegas com Trissomia 21.
Assim, o problema de investigagéo consiste em ssbas atitudes dos alunos de um
nivel de escolaridade mais elevado (do 6° ano delaglade) sdo diferentes das
atitudes dos alunos de um nivel de escolaridadgianf(do 3° ano de escolaridade); e

se as atitudes dos alunos que frequentam uma toaomma contacto préximo com
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criancas com esta problemética diferem relativaen@st atitudes dos alunos de uma

turma com contacto nulo.

1.1. Hipoteses

Varios estudos tém sido desenvolvidos para avafiatitudes e representacdes
de alunos face a integracdo e inclusdo escolarridacas com diferentes tipos de
necessidades educativas especiais. No entantod@gantrata de comparar as atitudes
de alunos de diferentes anos de escolaridade oraldaenvestigacdes diminui.

Assim, no que diz respeito aos estudos das atitdeledunos relativamente ao
ano de escolaridade tomamos por base as investgad® Goodman, Gotllieb e
Harrison (1972, cit. por Lima, 2001) onde se veafgque alunos do 1° ciclo do Ensino
Bésico demonstram ter atitudes desfavoraveis factegracao escolar de criangas com
deficiéncia mental, e os estudos de Goncalves {1988 Morgado e Félix (1998) onde
se observa que alunos do 3° ciclo do Ensino Basioesentam uma atitude
globalmente favoravel a integracédo destes alunescala regular.

As investigacdes de Martins (2000, cit. por Carapjr2002), Miranda (2000),
Catalao (2002) e Pereira (2003) demonstram, poveziaque 0s alunos de turmas onde
existe uma criangca com Trissomia 21 integrada,saptam atitudes mais positivas face
a integracdo escolar destas, do que criancas peotves de turmas onde a integragéo

nao esta operacionalizada.
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De acordo com as conclusdes destes estudos, p@&latafmir as seguintes

hipoteses:

» O contacto escolar proximo com criancas com TrisgoRi influencia o
desenvolvimento de atitudes mais positivas dangais ditas normais face a
inclusdo de um colega com esta problematica, quaadeparado com as
atitudes de alunos com contacto nulo com estasgasa

» O ano de escolaridade tem influéncia nas atituésery/olvidas pelos alunos
face a incluséo escolar de criancas com Trissomiagsim esperamos que 0S
alunos de um nivel escolar superior (6° ano) dedeamwn atitudes mais

positivas do que os alunos de um nivel de escaldeithferior (3° ano).

1.2. Variaveis

De acordo com as hipo6teses de investigacado amtende delineadas, as

variaveis do estudo sao as seguintes:

Variavel Dependente As atitudes dos alunos face a incluséo escolar de
criangas com Trissomia 21

Variavel Independente:O ano de escolaridade (3° e 6° ano); e
O grau de contacto dos alunos ditos normais deatsirm
integradas e nao integradas com alunos com Trigsomi

21 (contacto proximo e contacto nulo).
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A investigacdo, sendo um processo rigoroso e sidieon de descrever e
interpretar a realidade, exige-nos um conhecimé&oprofundo quanto possivel dos
métodos e técnicas que a permitam desenvolver.eNgshtido, descrevemos
seguidamente o modelo de investigacao utilizadteretudo empirico, assim como 0s
participantes, instrumento utilizado e procedimsradoptados para a recolha e analise

dos dados.

2. Modelo de Investigacéao

Este estudo insere-se no ambito de um modelo destigacdo qualitativo,
modelo esse que trabalha com valores, crencagseacdes, habitos e opinides. O
modelo de investigacdo qualitativo centra-se napcteansédo dos problemas, ou seja,
tem como finalidade perceber o que esta por degadeterminados comportamentos,
atitudes ou convicgdes (Fernandes, 1991).

Neste tipo de investigacdo, ndo se demonstra npme@cupacdo com a
dimenséo das amostras ou com a generalizacdoslosd®s. Também nao se coloca o
problema da validade e da fiabilidade dos instruoeenUma das vantagens deste
modelo de investigacao relaciona-se com a postabiéi de originar boas hipéteses de
investigacdo, devido a utilizacdo de técnicas, coa®o entrevistas detalhadas,
observacdes minuciosas e prolongadas das actigd&alecomportamentos dos
participantes, assim como a analise de textoses¢fernandes, 1991).

Este tipo de investigagdo é indutivo e descritima, medida em que o

investigador desenvolve conceitos e ideias a paetpadroes encontrados nos dados. O
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modelo qualitativo traduz especificidades e car&tieas do grupo estudado. Emprega
na sua generalidade, procedimentos interpretatproglegiando a andlise de contetdo
(Bogdan & Biklen, 1994).

Através deste modelo de investigacdo o investigattabalha com a
subjectividade. A questéo da objectividade €, nai@p de muitos autores, o problema
da investigacdo qualitativa, representando uma si@@s principais limitacdes.
Inevitavelmente, a percepcdo que um individuo teenudn determinado facto é
fortemente influenciada ou distorcida pelas suawicgdes ou até pelos seus interesses.
Um outro aspecto relativamente a objectividade edegto de investigacdo, pode
prender-se com a pouca experiéncia, a falta deecimkntos ou de sensibilidade do
investigador. O envolvimento do investigador com pasticipantes, pode também
constituir um problema, na medida em que os sgjetopodem aperceber de qual o
comportamento que o0 investigador espera que egtesemtem, podendo utilizar
estratégias que conduzam a tais comportamentosjeoiryiabiliza seriamente o0s

resultados do estudo (Fernandes, 1991).

3. Participantes

Para a realizacdo desta investigacéo foram abadstmlas dos 1° e 2° ciclos
do ensino basico do concelho de Alcacer do Sal, cidade pertencente ao distrito de
Setubal, da regido do Alentejo Litoral. E uma latzade que, no entanto, ndo deixa de

possuir caracteristicas de interioridade, por exemmm que respeita a fraca densidade
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populacional e desertificagdo humana, a populagéa gez mais envelhecida, a grande
polarizagdo da sede concelhia e ao predominiotdedacies do sector primario.

Tendo sido encontradas duas turmas, uma do 3° & olat 6° ano de
escolaridade com um aluno com Trissomia 21 integragtou-se por escolher estas
duas turmas para comparar resultados relativanaentiiferente nivel de escolaridade.
Estas escolas pertencem ao Agrupamento de Es@lakacer do Sal. A escola de 1°
ciclo, de onde é pertencente a turma de 3° anonéiar do concelho neste nivel de
escolaridade, com cerca de 189 alunos e 15 proésssA sua zona de influéncia
abrange toda a baixa da cidade, os bairros lireBrefalgumas criancas residentes em
montes isolados onde j& ndo funcionam escolas dld® A turma do 6° ano pertence
a Escola do Ensino Béasico dos 2° e 3° ciclos, sarsbale do Agrupamento e servindo
cerca de 540 alunos provenientes de toda a cidaldieias do concelho.

Os restantes participantes no estudo foram seleos a partir de turmas sem
contacto com criangas com Trissomia 21, do mesraaarescolaridade.

As duas turmas com contacto nulo pertenciam a woalade 1° ciclo onde a
pratica de integracdo de alunos com Trissomia 2l eslava operacionalizada e a
escola sede do Agrupamento, por ser a unica comnéstl de escolaridade. A sua
seleccdo para a participacdo no estudo foi por eoémcia, de acordo com a
disponibilidade dos professores para retirar osaduda sala de aula. A escola de 1°
ciclo fica localizada a trés quilometros da sedealgcelho, Alcacer do Sal, e recebe
alunos de varios bairros da periferia da cidade.

Todas as turmas, com contacto proximo e com cantadb, eram constituidas

por alunos de ambos o0s géneros, sendo as do bammostas por alunos com idades
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compreendidas entre 0os 7 e 0s 9 anos e as do &fupas com idades entre 0os 10 e 0s
12 anos.
Como se pode verificar, 0 numero total de partitipa € de 40 alunos distribuidos por

4 grupos:

QUADRO 1: Numero de participantes no estudo

Grupo com Grupo com
o Total
contacto proximo contacto nulo
3° Ano de
_ 10 10 20
Escolaridade
6° Ano de
. 10 10 20
Escolaridade
Total 20 20 40

O numero total de participantes no estudo, distse entdo por:

a) Um grupo constituido por 10 alunos do 3° anesimlaridade de uma turma
com contacto proximo com uma crianga com Triss@tija

b) Um grupo composto por 10 alunos do 3° ano del@sdade a frequentar uma
turma sem contacto com alunos com esta probleméatica

¢) Um grupo de 10 alunos do 6° ano de escolaridadena turma com contacto
préximo com um colega com Trissomia 21; e

d) Um grupo com 10 alunos do 6° ano de escolaidpd frequentavam uma

turma com contacto nulo com esta problemética.

A turma com contacto préximo do 3° ano de escadedera composta por 17

alunos, um dos quais com Trissomia 21, do géneszumiao e com 9 anos de idade. A

88



seleccdo dos 10 participantes foi feita de acowo a idade dos mesmos, ou seja,
foram escolhidos os mais novos para que a idadesedaproximasse da idade dos
participantes do 6° ano de escolaridade.

A turma do 6° ano com contacto préximo era caunisié por 19 alunos, onde um
dos quais apresentava Trissomia 21, sendo do géramino e com 12 anos de idade.
Os 10 participantes no estudo foram seleccionddasoagiamente, através de sorteio.

A turma do 3° ano de escolaridade, onde a inclde@dunos com Trissomia 21
ndo estava operacionalizada era constituida poraldfios, dos quais 10 foram
excluidos, uma vez que foram seleccionados 0S mMo&Iss.

A turma com contacto nulo do 6° ano de escolaedatha 22 alunos. Os 10

participantes do estudo foram seleccionados alaeatente, através de sorteio.

4. Instrumento

O instrumento utilizado para a recolha de dadastenestudo foi a entrevista
semi-directiva.

Na entrevista semi-directiva o entrevistador mantégontrole no decurso de
todo o processo e tem como referéncia um quadregtabelecido. O entrevistador
conhece os temas a abordar, no entanto, a formardea pela qual os coloca sao
deixados ao seu critério, sendo somente necessédntar o inicio da entrevista

(Ghiglione & Matalon, 1993).
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Segundo Ghiglione e Matalon (1993), a entrevista ddmais do que um
encontro entre pessoas que ocorre em determinadext® e em determinada situagao
social.

O primeiro conceito de entrevista foi definido @ngham e Moore (1924, cit.
por Ghiglione & Matalon, 1993) e segundo estesim@ @onversa com um objectivo.
Esta definicdo oferece um caracter suficientemamiglo a entrevista, para que, através
da qual, se possa incluir uma grande variedadendast

A entrevista € um instrumento que permite obter wasto numero de
informacdes e dados comparaveis entre os partieipaNo entanto, é necessario ter em
conta uma série de factores que podem influencaresultados aquando da sua
aplicacdo. Estes factores podem estar relacionamiosas caracteristicas psicolégicas,
cognitivas e sociais do entrevistado, com factocesdicionantes inerentes ao
entrevistador e com caracteristicas do context@ @edrealiza a entrevista. Para além
disto, a linguagem utilizada deve ser alvo de alguidado, ou seja, deve ser o mais
acessivel possivel, o tema deve ser estimulang @antrevistado e a informacéo
recolhida deve ser a mais alargada possivel (@higl& Matalon, 1993).

De acordo com Ghiglione e Matalon (1993), poderdisgnguir nas entrevistas
livres dois tipos de categorias: categorias demrdegnitiva e categorias de ordem
afectiva. Nas primeiras podem estar presentesrmaaf@omo um sujeito designa as
representacdes de uma dada situacdo e as normamedo das quais reage, assim
como o tipo de conceitos e a linguagem que utiNas categorias de ordem afectiva
estdo patentes temas como o estudo das atitudesdiisuos, com a finalidade de se

aceder a sua vivéncia.
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Para elaborar as entrevistas deste estudo emp@@ustruiu-se um guido

(Anexo A) com diversas questbes que remetem pdmedies areas, e que em

principio, mostrardo de que forma os alunos peroppm a inclusdo escolar de

criangas com Trissomia 21.

A partir das questdes do guido da entrevista sinedtiva podem-se identificar

oito temas com 0s respectivos objectivos:

QUADRO 2: Temas presentes no guiao da entrevista semitgiex 0S respectivos

objectivos.
TEMAS DA QUESTOESDA OBJECTIVOS DAS
ENTREVISTA ENTREVISTA QUESTOES
= O que achas de estes alupos
frequentarem a mesma escpla
que os outros alunos? B L
. Exploracdo das opinides d
= Seria melhor para elgs .
Colocagéao alunos da frequéncia na esc
_ frequentarem uma  escola _
Educativa regular e na escola especial

especial ou uma escola normal®

= O facto de estes alun
frequentarem a mesma esc

gue tu sera positivo ou negativ

I)

criangas com Trissomia 21.
DS

Dla
D?

Dla
de

Relacionamento

= Como € que tu, os teus coleg
e os professores o véem e
relacionam com ele?

= O que podem fazer para

ajudar?

jdploragdo das opinides d
sdunos face ao desenvolvimer
de

@rianga com Trissomia 21 na s

relacbes interpessoais

turma e escola.

1to
da

Vantagens

» E bom para ti e para os te
colegas terem este aluno

frequentar a vossa turma?

Exploracdo da opinido dos alun
us
acerca das vantagens para

a
turma que advém da incluséo

oS

de

uma crianga com Trissomia 21.
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' ' N Exploragdo da opinido dos alunos
= Quais as maiores dificuldades ]
face aos obstaculos que as
N gue estes alunos enfrentam numa _ ]
Dificuldades criancas com Trissomia 21
escola normal?
enfrentam na escola regular.
. ' Identificacdo do conhecimento
* Que sugestbes darias a uma . \
. N dos alunos relativamente as
Sugestodes escola normal para facilitar a spa N _ 5
_ . mudancas para facilitar a inclusao
incluséo?
escolar.
. Exploracdo da opinido dos alunos
L = Como descreverias a algugm -
Descricao face a problematica de um colega
este aluno? _ _
com Trissomia 21.
= Como imaginas a vida futurgExploracdo das expectativas dos
desta pessoa em relacdo | aunos relativamente ao futuro
Futuro
empregar-se, casar-se, lgressoal e profissional de uma
filhos...? pessoa com Trissomia 21.
] Identificacdo do conhecimento
= Porque & uma pessoa pode|ter .
Causas dos alunos face as causas que
este problema? o _ _
originam a Trissomia 21.

Antes da aplicagdo da entrevista foi realizado puéiteste, onde foram feitas

entrevistas de caracter exploratério, com a fisaléd de testar a funcionalidade do

instrumento de recolha de dados. As entrevistagsréliéeste foram aplicadas a quatro

participantes, dois alunos de uma turma do 3° anesdolaridade e dois alunos de uma

turma do 6° ano de escolaridade, cujos professomisectores de turma mostraram

disponibilidade para participar no estudo e retralunos da sala de aula. A seleccéo

destes participantes foi realizada através de uiteiso

ApoOs esta primeira fase, as alteracOes realizaol@nf apenas no modo de

colocar as questdes da entrevista, ou seja, teatamplificar a linguagem utilizada.
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No inicio da entrevista foram mostradas ao aluh@s fotografias de duas
criancas com Trissomia 21 (Anexo A), para que pmssem a problematica de que
estavamos a falar. Estas fotografias representam arranga do género masculino e
outra do género feminino, com idades aproximadaks participantes no estudo,

relativamente ao grupo mais jovem.

5. Procedimentos

Para iniciar este trabalho foi pedida a autorizagdoescolas para aceder as
turmas, onde foi estabelecido o contacto com gqeentiyos professores e directores de
turma, no caso dos grupos do 6° ano de escolaridedéurmas com contacto nulo
foram seleccionadas por conveniéncia, ou sejamf@s turmas onde os professores se
mostraram disponiveis para que as entrevistasaizgagsem durante o tempo das suas
aulas, e as turmas com contacto préximo foram lestad por serem as Unicas com
alunos com Trissomia 21 incluidos. Apds esta séteogarcaram-se com 0s professores
e directores de turma, os dias e horas em quedszigdazer a recolha de dados através
das entrevistas.

No dia da recolha de dados explicou-se aos gaatibes qual o objectivo deste
estudo, que consistia em saber qual a opinido I[dossaacerca da inclusédo escolar de
criangcas com necessidades educativas especiaily o pedida a colaboracdo de
alguns elementos da turma.

Antes de iniciar a aplicacao individual das enstg foi dada aos alunos uma

breve explicagdo de que néo existiam respostassoeut erradas, visto que se pretendia
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saber apenas a sua opinido pessoal referente aotass abordar. Foram também
mostradas aos participantes duas fotografias dagas com Trissomia 21 e foi referido
que aquelas criancas eram portadoras de uma préatdame que era sobre essa
problematica que iriamos falar de seguida, e ndaelas criancas em particular.

Apés estes esclarecimentos pediu-se autorizacaogpavar a entrevista através
de um microgavador, e que durante a entrevista imd@oser referido o nome do
entrevistado. Em seguida procedeu-se a aplicacéatdavista.

Depois de realizada a recolha dos dados as estasvioram transcritas, sem
haver identificagdo dos sujeitos participantes. $Apéta transcricdo, estabeleceram-se
temas, categorias e subcategorias, onde as resmlstasujeitos foram inseridas em

mais do que uma categoria.

6. Tratamento dos Dados

A analise de conteddo é a técnica de tratameniafdemacado utilizada nesta
investigacdo para analisar os resultados obtidos.

Segundo Krippenford (1980, cit. por Vala, 1986)ndlse de conteudo é uma
técnica de investigagdo com o objectivo de realif@réncias validas e replicaveis dos
dados para o seu contexto.

Berelson (1952, cit. por Vala, 1986) refere por $mido, que a analise de
contetdo é uma técnica de investigacdo, que cengBt descrever objectiva,

sistematica e quantitativamente o contetdo manif#gstcomunicacao.
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Através desta técnica pode-se perspectivar todeamunto de procedimentos
utilizados com o objectivo de especificar referensitudes ou temas abrangidos numa
mensagem ou num documento, sendo preciso paratahjar a sua frequéncia relativa
(Stone, 1964, cit. por Ghiglione & Matalon, 1993).

Para pbér em préatica esta técnica da analise deslmdimt comegou-se por
comparar as diferentes entrevistas realizadasidefirse posteriormente, as diferencas
e semelhancas a serem interpretadas para se pocemarterizar (Henry & Moscovici,
1968, cit. por Ghiglione & Matalon, 1993), uma e nao tinhamos a partida nenhum
quadro de analise a seguir.

Seguidamente surge a codificacdo das entrevistagéatda categorizacdo. A
constituicdo das categorias, segundo Ghiglione &albta (1993), deve respeitar trés
critérios: objectividade, sistematicidade e gendade, ou seja, as categorias nao
devem ser entendidas por outros com ambiguidadeedg sdo constituidas para uma
determinada sub-populacdo devem ser aplicadasudengpdo a populacao.

A categorizacdo € assim, um processo indispens@aeh O Ssucesso
metodolégico de uma investigacao, isto porque, yorlado, as categorias uma vez
bem delineadas e claramente formuladas dardo tasposproblema de investigacéo
(Berelson, 1952, cit. por Ghiglione & Matalon, 1998 por outro, o rigor subjacente a
constituicdo das categorias dara credibilidadegliidde e validade positivas ao
instrumento (Ghiglione & Matalon, 1993).

As categorias e subcategorias foram constituidagigpadas em temas, como se

verifica nas grelhas de andlise das entrevistasdieactivas:
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QUADRO 3: Categorias e subcategorias referentes ao Temac&gio Educativa”

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS EXEMPLOS
Al — Positiva “Acho que é sempre positiv
A — Colocagéo na Escola | A2 — Negativa “E uma experiéncia negativ

Regular

A3 — Tem aspectos positivos

€ aspectos negativos

“Pode ser bom mas as veze

também é negativo”

B1 — Igualdade de direitos

“Eles tém os mesmos direito

gue os outros”

B2 — Condic¢Oes da escola

“A escola é que tem que ter

condicbes para os receber”

B — Opini&o Positiva face a

B3 — Superam a

discriminacao/diferenca

“Para nao se sentirem

discriminados”

Colocacéo na Escola Regulg

1§
B4 — Relacionamento

Interpessoal

“Porque assim estdo com
outras pessoas normais e
sentem-se como elas, sente

se melhor”

(@]

Q

n

m-

B5 — Apoio dos colegas

“Os colegas ajudam-no”

B6 — Maior evolucédo na

aprendizagem

“Aprendem mais coisas”

C1 - Professor ndo da

atencao aos outros alunos

“O professor da-lhe atencéo

nao da aos outros alunos”

C2 — Alvo de
gozo/humilhagéo

“Gozam com eles por serem

assim”

C — Opiniao negativa face a

Colocacéo na Escola Regulg

C3 — Falta de recursos

A

“A escola nao tem as

condi¢cdes que eles precisan

C4 - Vergonha/dificuldade
por parte dos outros alunos

em conviver com eles

“Os colegas podem ter
vergonha ou néo saber lidar

com eles”

C5 — Sentem-se

discriminados/inferiores

“Sentem-se mal porque 0s

outros aprendem e eles nédo

D — Opinido acerca da Esco

Especial

1 — Recebem mais atencad

D

“Tém mais atencao”

D2 — Apoio Especifico

“Tém apoio especial para

eles”
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D3 — Mais/melhores recurso

192}

“A escola tem mais condicde

gue eles precisam”

S

D4 — Relacionamento

interpessoal

“Estdo com pessoas que tén

0 mesmo problema”

—

D5 — N&o se sentem

diferentes/discriminados

“Nao se sentem diferentes d

outros”

D6 — N&o sao alvo de

gozo/humilhagéo

“Ninguém goza com eles”

D7 — Forma de exclusao

“Ficam um pouco excluidos

da sociedade”

D8 — Mau ambiente

“O ambiente nao deve ser

muito bom”

E — Direito de opc¢édo do

proprio

“Quem devia decidir era ele’

QUADRO 4: Categorias e subcategorias referentes ao TemaciBeamento”

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

EXEMPLOS

F — Boa Relacéo

“Relacionamo-nos bem”

G — Fazé-lo sentir-se igual

aos outros

“Fazer com que se sinta

igual a nos”

H — Aceitar a diferenca

“Aceita-lo como ele &”

| — N&o gozar/discriminar

“Nao gozar com ele”

J — Amizade/apoio

“Sermos amigos dele e

apoia-lo”

“Ajuda-lo a encontrar as

1a

K1 — Superar limitagdes | salas ou a comprar a sent
K — Ajuda da cantina”
“Se tem dificuldades nos
K2 — Trabalhos escolares o
trabalhos ajuda-lo”
L — Atengéo “Dar-lhe atengao”
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QUADRO 5: Categorias e subcategorias referentes ao Temadyans”

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

EXEMPLOS

M1 — Aprender a lidar

“Aprendemos a lidar com

uma pessoa diferente”

M — Para os outros alunos

M2 - Sensibilidade

“Ficamos sensibilizados

para este tipo de problema

M3 — Ambiente na turma

“Nao discutimos tanto uns

com 0s outros”

N — Reciprocidade na

adaptacao

N1 — Partilha de

experiéncias

“Sabemos como é a
experiéncia dele e ele a

nossa”

N2 — Amizade

“Ganhamos um amigo”

O — Néao héa vantagens

“Acho que ndo ganhamos

nada, é igual”

QUADRO 6: Categorias e subcategorias referentes ao Tenfigtdiades”

CATEGORIAS

EXEMPLOS

P — Aprendizagem

“Nao conseguem aprender tao fantlen

Q — Discriminagao/gozo

“Ficarem de parte”

R — Integracao/Relacionamento

alunos”

“E dificil relacionarem-se com os outros

S — Actividades fisicas

“Nao conseguem fazer actividades desportiv
por serem gordinhos”

T — Materiais necessarios

“Nao tém materiais depgeeisam”
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QUADRO 7: Categorias referentes ao Tema “Sugestdes”

CATEGORIAS

EXEMPLOS

U — Diminuicdo do numero de alunos

na turma

“Nao ter tantos alunos na turma onde ele

esta”

V — Acompanhamento especializado

“Terem um professpecial para eles

W — Equipamentos adequados

“Terem materiais deecessitam”

X — Sensibilizacao

“Fazer campanhas de sensibdiza

Y — Diminuir a discriminacao

“Néao fazer com quesggam a parte”

QUADRO 8: Categorias referentes ao Tema “Descricéo”

CATEGORIAS

EXEMPLOS

Z — Caracteristicas da personalidade

“Dizia cormmdkeitio dele, simpatico”

AA — Diferente

“E uma pessoa diferente”

AB — Incapacidade

“N&o é inteligente”

AC — Pessoa normal com dificuldade

“E normal naas dificuldades”

AD — Caracteristicas fisicas

“Dizia que era altoy@mo”

AE — Nome

“O nome dele”

AF — Amigo

“ E nosso amigo”

QUADRO 9: Categorias referentes ao Tema “Futuro”

CATEGORIAS

EXEMPLOS

AG — Profissdes onde a deficiéncia n

interfere

AtTrabalha num sitio onde pode e consegue

fazer as coisas”

AH — Dificuldades

“Acho que é muito dificil”

Al — Preconceito na profisséo

“Ha pessoas que nao gostam de trabalhar

com deficientes”

AJ — Casar com alguém que goste de

h

le “Pode casaalguém que goste dele”

AK — Normal com algumas limitacdes

U)

“Acho que é como os outros, sé com mai

dificuldades”

AL — Desconhecimento

“Nao sei como é o futuro deles
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QUADRO 10: Categorias referentes ao Tema “Causas”

CATEGORIAS EXEMPLOS
AM — Acidente “Pode ter tido um acidente”
AN — Nascenca “Se calhar ja nasceu assim”
AO — Doenca “Teve problemas de saude”
AP — Desconhecimento “Nao sei”

A analise das entrevistas foi realizada atravésaplecacdo da unidade de
numeracao aritmética (Ghiglione & Matalon, 1993)auvez que foi contabilizado o
namero de vezes que apareceu um dado conteudo imessad categorias e
subcategorias. Quanto mais importante for um ctmgara o individuo, mais ele o
exprime, assumindo que existe em concordancia w damportamento ou atitude
relativamente ao mesmo (Ghiglione & Matalon, 1998) seja, quanto mais
significativo para o sujeito for um determinado tegrlo, maior sera a frequéncia com
que este o menciona.

Os resultados originados a partir das grelhas nddisea acima apresentadas
foram submetidos a uma andlise estatistica desgrdtravés da analise das frequéncias
e respectivas percentagens dos inquiridos queireefer pelo menos uma vez, cada
categoria ou subcategoria. De acordo com Reis |1888te tipo de analise é imediata a
construcdo de um quadro com frequéncias, vistoagoada subcategoria corresponde
um dado numero de ocorréncias.

Seguidamente, através do programa de analiseis@stat Statistica”, foram
aplicados testes nao-parameétricos de Fisher, paricarmos se existiam diferencas

significativas entre as categorias, considerandivel de significancia de 0,05, ou seja,

100



aceita-se a hipotese nula (HO), que correspondéepéndéncia das variaveis, quando o
seu valor & 5% e rejeita-se se esse valor for inferior.

O teste de Fisher é um teste ndo paramétrico potgmando se pretende
comparar duas amostras independentes de pequepasdionquanto a uma variavel
nominal dicotébmica (Maroco, 2007). Esta metodologiaa mais adequada para
comparar as diferencas significativas que existatativamente as atitudes (variavel
dependente qualitativa nominal) entre os dois ggujsujeitos (com contacto préximo
e com contacto nulo) nos dois anos de escolari(B2d=6°).

Apresentaremos em seguida os resultados obtidaeéatda recolha de dados,

fazendo a sua analise.
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V. APRESENTACAO E
ANALISE DOS
RESULTADOS
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Para apresentar e analisar os resultados obtidosmeevistas semi-directivas
procedeu-se a construcdo de tabelas de frequéneapectivas percentagens.

E importante voltar a referir que os inquiridos gienaram no minimo uma vez
cada categoria ou subcategoria dos temas da estéeassim como se quantificou o
namero de individuos que deu determinada resposteagda um dos grupos dos dois
anos de escolaridade (Grupo 1: Grupo com contadwirpo; Grupo 2: Grupo com
contacto nulo), podendo os inquiridos responderneais do que uma categoria ou

subcategoria para cada tema.

O Tema “Colocacdo Educativa” refere-se a opinide gs alunos expressam
acerca da frequéncia na escola regular ou escpéxiatdas criangas com Trissomia
21. Da categoria “Colocacéo na escola regular’staon as subcategorias “a colocagao
na escola regular € positiva”, “a colocacao € negaé “a colocacdo na escola regular
tem aspectos positivos e negativos”. As respostasatlnos incluidas na categoria
“Opinido positiva face a colocacdo de alunos comssdbmia 21 na escola regular”
podem ser expressas nas subcategorias “igualdadiérad®s por parte de todos os
alunos”; “a escola regular apresenta melhores ¢oedf; “na escola regular superam a
discriminacéo e a diferenca”; “tém vantagens aelrde relacionamento interpessoal”;
“tém apoio e ajuda dos outros colegas”; e “desemvolmelhor a sua aprendizagem”.
Relativamente a categoria “Opinido negativa faceodbcacdo de criancas com
Trissomia 21 na escola regular”, os alunos deraposgas que se podem incluir nas
subcategorias que se referem ao facto do profelssmensar pouca atencdo aos outros
alunos; as criancas com Trissomia 21 serem alvgod® e humilhacéo; existirem

poucos recursos para estes alunos; haver algumaniexr ou dificuldade por parte dos
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outros alunos em lidar com estes colegas; e am fdestes alunos se sentirem
discriminados ou inferiores. Na categoria “Opinidcerca da escola especial”, os
participantes no estudo referiram que os alunos Tassomia 21 recebem nesta escola
mais atencdo; apoio especifico; tém mais e melhoFesrsos; tém vantagens no
relacionamento interpessoal; ndo se sentem disados; ndo sdo alvo de gozo ou
humilhagéo; estarem numa escola especial € umafdenexclusdo; e que nesta escola
existe um mau ambiente. Os alunos que respondeuanrdevem ser 0S proprios a
decidir qual a escola que querem frequentar tésuas respostas incluidas na categoria

“Direito de opg¢éo do proprio”.

QUADRO 11. Respostas dos sujeitos do 3° ano de escolaridasecategorias e

subcategorias do Tema “Colocacdo Educativa”.

GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS (CO”tagtg E’Box'mo) (Comna‘;tolg“'o)
N° Suj. % Suj. | N°Suj. [ % Suj.
Al — Positiva 5 50 2 20
A — Colocacdo na 22 - ?grgr\ag\s/Sectos ° ° : =
Escola Regul »
scola regular positivos e aspectos 5 50 6 60
negativos
B1 — Igualdade de direitos 3 30 6 60
B2 — Condi¢bes da escola 2 20 2 20
B — Opinidio B3 ~ Superam a 9 90 1 10
o \ discriminacéo/diferenga
Positiva face a i
Colocagdo na B4 — Relacionamento 3 30 4 40
Escola Regular | -Interpessoal
B5 — Apoio dos colegas 2 20 1 10
B6 — M_alor evolucéo na 1 10 0 0
aprendizagem
C — Opiniao C1 - Professor ndo da
! R ~ 0 0 0 0
negativa face & | atencao aos outros alungs
Colocacao na C2 - Alvo de
Escola Regular | gozo/humilhagédo 2 20 3 30
C3 — Falta de recursos 2 20 1 10
C4 -
Vergonha/dificuldade por 0 0 3 30
parte dos outros alunos gm
conviver com eles
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C5 - Sentem-se 2 20 2 20
discriminados/inferiores
D1 - I?ecebem mais 0 0 1 10
atencao
D2 — Apoio Especifico 2 20 1 10
D3 — Mais/melhores 5 50 4 40
recursos
D — Opini&o D4 — Relacionamento 0 0 5 20
acerca da Escola | interpessoal
Especial D_5 — Néo se sentem 0 0 0 0
diferentes/discriminados
D6 — Nao Sao fillvo de 0 0 1 10
gozo/humilhacéo
D7 — Forma de exclusdo 2 20 0 0
D8 — Mau ambiente 0 0 2 20
E — Direito de 2 20 0 0
opcao do proéprio

Legenda N° Suj. — Nimero de sujeitos que responderam em cadalas@ategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaddas categorias ou subcategorias.

Na categoria “Colocagédo na escola regular’, 50%alosos do grupo com
contacto préximo referiram que esta integracdo gtipa, e 50% afirma haver
aspectos positivos e negativos. Na turma com cuntaalo 60% dos alunos
respondem que existem aspectos positivos e negaBv@0% refere existirem
somente aspectos negativos ou aspectos positivastegracdo de criangas com
Trissomia 21 na escola regular.

Na categoria “Opinido positiva face a colocaca@seola regular’, 60% dos
alunos do grupo com contacto nulo referem a iga@dke direitos como um aspecto
positivo da integracdo e 30% dos alunos do grupo contacto nulo responde da
mesma forma.

Na subcategoria “superam a diferenca e a discrgémiao grupo com
contacto proximo tem 90% de sujeitos que dao esfzosta, para 10% no grupo com

contacto nulo. Esta diferenca verifica-se tambéra dois anos de escolaridade,
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tendo sido comprovada através da metodologia n@wngdrica de Fisher, apontando
para a existéncia de diferencas significativas (p2&8; N=40).

O relacionamento interpessoal também foi um dodcsp positivos mais
apontados, tanto no grupo com contacto proximo §308&mo no grupo com
contacto nulo (40%).

Na categoria “Opinido negativa face a colocacaestala regular” verifica-
se que 30% dos alunos do grupo com contacto nudkrivea vergonha e a
dificuldade em conviver com colegas com Trissomlia&z@mo um aspecto negativo,
enquanto que no grupo com contacto préximo nenhasparticipantes deu esta
resposta.

Os alunos do grupo com contacto préximo apontarécto de estes colegas
serem alvo de gozo ou humilhacéo (20%), existtafde recursos na escola regular
(20%) e estes alunos sentirem-se inferiores ouidlis@ados (20%).

Para a categoria “Opinido acerca da escola espeaumsahlunos do grupo com
contacto proximo referiram em maior percentagemsabcategorias “mais e
melhores recursos” (50%), “apoio especifico” (2086)¥orma de exclusdo” (20%),
enquanto que o grupo com contacto nulo so teve @mum o facto de referir
também a subcategoria “mais e melhores recurs@%)4sendo os outros aspectos
apontados, o relacionamento interpessoal (20%)v&aa ambiente” (20%).

Verificou-se que 20% dos alunos do grupo com cémadximo afirmaram
gue a escolha relativamente a frequéncia na essgldar ou escola especial deveria
ser da autoria do préprio, enquanto que nenhunmallm®s do grupo com contacto

nulo deu esta resposta.
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QUADRO 12 Respostas dos sujeitos do 6° ano de escolaridasecategorias e

subcategorias do Tema “Colocacdo Educativa”.

GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS |—(Contacto E’B(’Ximo) (Comacwlgu'o)
n= n=
N° Suj % Suj. | N°Suj. | % Suj.
Al — Positiva 6 60 3 30
A — Integrac&o na A2 — Negativa 2 20 2 20
Escola Regular A3 - Tem aspectos
positivos e  aspectgs 2 20 5 50
negativos
B1 — Igualdade de direitop 5 50 3 30
B2 — Condi¢bes da escola 1 10 3 30
... B3 — Superam a
B . Oplnlao’ discrimina(;éo/giferenga 3 30 4 40
Positiva face ¢ B4 — Relacionamentp
Integragéo na terpessoal 4 40 3 30
Escola Regular :
B5 — Apoio dos colegas 1 10 1 10
B6 — Maior evolu¢cdo na 3 30 1 10
aprendizagem
Cl - Professor ndo da
atencdo aos outros alunos ! 10 ! 10
Cc2 - Alvo de 1 10 2 20
. .. | gozo/humilhacéo
C - OpiNGorc3"Fata de recursos 0 0 2 20
negativa face &ca —
Integracdo - N4 y/ergonhaldificuldade pof
Escola Regular part?a dos outros alunosl?em 0 0 2 20
conviver com eles
C5 - Sentem-se
discriminados/inferiores 0 0 0 0
D1 - Recebem mais 1 10 1 10
atencao
D2 — Apoio Especifico 2 20 2 20
D3 - Mais/melhores
recursos 0 0 6 60
D - Opinido| D4 - Relacionamentp 0 0 5 20
acerca da Escolginterpessoal
Especial D5 — N&o se sentem
diferentes/discriminados 1 10 2 20
D6 - N&o sao alvo dg 0 0 1 10
gozo/humilhagéo
D7 — Forma de exclusdo 0 0 0 0
D8 — Mau ambiente 0 0 0 0
E - Direito de
opcao do proprio 0 0 2 20

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaddas categorias ou subcategorias.
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Tal como para o 3° ano de escolaridade, a maiasaatlnos da turma com
contacto proximo revela que a colocagéo de criangascola regular € positiva (60%),
enquanto que na turma com contacto nulo 50 % dosslresponderam que existem
aspectos positivos e negativos na colocacao dasaagas na escola regular.

Relativamente aos aspectos positivos face a ekteag@o no ensino regular, 0s
alunos do grupo com contacto proximo referiram eampmpercentagem a igualdade de
direitos (50%), o relacionamento interpessoal (4@snaior evolucdo na aprendizagem
(30%), e o facto de superarem a discriminacdo efeaedca (30%). Esta Ultima
categoria foi referida pela maioria dos alunos dgpg com contacto proximo do 3° ano
de escolaridade (90%). No grupo com contacto ragogpinides dos alunos apontam
para o facto de os alunos com Trissomia 21 terentagans no relacionamento
interpessoal (30%), terem 0s mesmos direitos queub®s (30%) e superarem a
discriminacéo e a diferenca (40%). Apenas 10% to®a do grupo com contacto nulo
do 3° ano de escolaridade referiu esta ultima oategendo a “igualdade de direitos” a
maior percentagem (60%).

Para a categoria “Opinido negativa face a colacagéescola regular’, a maior
percentagem de respostas do grupo com contactaepdoia-se as subcategorias “alvo
de humilhacédo e gozo” (20%), “falta de recurso®9%Q e “vergonha ou dificuldade em
lidar com alunos com Trissomia 21" (20%), enquagi@® No grupo com contacto
proximo um ou nenhum aluno deu estas respostas.

Com a aplicacdo do teste ndo paramétrico de Figrdica-se a existéncia de
diferencas significativas para a subcategoria ‘meh@ ou dificuldade por parte dos
outros alunos em conviver com colegas com TrissoPiia entre 0s grupos com

contacto proximo e com contacto nulo dos dois aeosscolaridade (p=0,0236; N=40),
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uma vez que nos grupos com contacto proximo do63°amos de escolaridade nenhum
dos alunos refere esta resposta a contrastar cog®%se os 20% dos grupos com
contacto nulo do 3° e 6° ano respectivamente.

Para a categoria “Opinido acerca da escola espheasahlunos do grupo com
contacto proximo referem em maior percentagem &ataforia “apoio especifico”
(20%). O grupo com contacto nulo menciona as saboags “apoio especifico”
(20%), ‘“relacionamento interpessoal” (20%), “ndo sentem diferentes ou
discriminados” (20%) e “mais e melhores recurs@é§%). Esta Ultima subcategoria foi
também a mais referida pelos alunos do grupo contacto nulo do 3° ano de
escolaridade (40%).

Ao contrario dos alunos do 3° ano de escolarid2d® dos alunos do 6° ano
que responderam que o direito de opcao de frecuéstolar deve ser do préprio,

pertenciam ao grupo com contacto nulo.

O Tema “Relacionamento” refere-se a opinido doeauacerca da integracao
de uma criangca com Trissomia 21 na sua turma eaascola e no tipo de relacdo que
mantém com esta. Dentro deste tema as respostasuthas incluem-se nas categorias
relativas ao facto de existir uma boa relacdo evgralunos com e sem deficiéncia; de
fazerem com que o aluno com deficiéncia se sintal igos outros; de aceitarem as suas
diferencas; de ndo gozarem com ele ou discrimina@nde serem seus amigos € 0
apoiarem; de o ajudarem a superar as suas limgagdes trabalhos escolares; e de Ihe

darem atencéo.

109



QUADRO 13. Respostas dos sujeitos do 3° ano de escolaridasecategorias e

subcategorias do Tema “Relacionamento”.

GRUPO 1 GRUPO 2
(Contacto (Contacto nulo)
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS préximo)
n=10 n=10
N° Suj. | % Suj. | N°Suj. | % Suj.
F — Boa Relagdo 8 80 2 20
_G — Fazé-lo sentir-se r 70 1 10
igual aos outros
H. — Aceltar a 0 0 1 10
diferenca
|-Nao 3 30 0 0
gozar/discriminar
J — Amizade/apoio 2 20 4 40
e e [ 4 [ | 7| w
K2 — Trabalhos 5 20 4 40
escolares
L - Atencdo 6 60 1 10

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuo@idas categorias ou subcategorias.

No tema “Relacionamento” verificou-se algumas @ifg@as na opinido dos
alunos. Enquanto que 80% dos alunos do grupo cotacto proximo referem existir
uma boa relacdo entre estes e os colegas com mMigs24d, apenas 20% do grupo com
contacto nulo da esta resposta.

Para a categoria “fazé-lo sentir-se igual aos sutiembém existem diferencas,
uma vez que 70% dos alunos do grupo com contaéinpo respondem desta forma, a
contrastar com 10% de sujeitos do grupo com cantaglo. Existem nesta categoria
diferencas significativas assinaladas com o tefteparamétrico de Fisher nos grupos
com contacto proximo e com contacto nulo nos doasale escolaridade (p=0,0268;

N=40).
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As outras categorias mais mencionadas pelo grupocomtacto proximo sdo a
atencdo dada aos colegas com Trissomia 21 (60%)uda para superar as suas
limitagOes (40%) e o facto de n&o gozarem comredas os discriminarem (30%).

O grupo com contacto nulo referiu em maior perag@rtaas categorias “ajuda
para superar as limitacdes” (70%), “ajuda nos thatsaescolares” (40%) e “amizade e

apoio” (40%).

QUADRO 14: Respostas dos sujeitos do 6° ano de escolaridasecategorias e

subcategorias do Tema “Relacionamento”.

GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS |SUBCATEGORIAS (Contarftg Eg’x'mo) (Cont:‘C:tOl gulO)
N° Suj. % Suj. | N°Suj. | % Suj.
F — Boa Relagéo 3 30 7 70
G — Fazé-lo
sentir-se igual 8 80 7 70
aos outros
H — Aceitar a 5 0 2 20
diferenca
| — Nao
gozar/discrimina 1 10 2 20
J -
Amizade/apoio 3 30 1 10
K1 — Superar 5 60 5 50
- limitagbes
K — Ajuda
K2 — Trabalhos 0 0 0 0
escolares
L - Atencao 1 10 1 10

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalas@ategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaddas categorias ou subcategorias.

Ao contrario do que se verifica nos alunos do 3f @ escolaridade, 70% dos
participantes do 6° ano pertencentes ao grupo comBaao nulo responderam na
categoria “boa relacédo”, enquanto que no grupo contacto préximo 30% dos alunos

responderam desta forma.
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Relativamente a categoria “fazé-lo sentir-se igqual outros” verifica-se que néao
existem diferencgas entre os dois grupos do 6°&0f e 70%), mas existem diferencas
entre os dois anos de escolaridade, uma vez ggeupo com contacto nulo do 3° ano
apenas 10% dos alunos se insere nesta categotés. diferencas sdo comprovadas
estatisticamente no teste ndo paramétrico de Hiph8r0268; N=40).

Na categoria “aceitar a diferenca”, enquanto gerghom dos alunos do 3° ano
do grupo com contacto proximo e 10% do grupo comambo nulo responderam nesta
categoria, para o grupo do 6° ano verifica-se gadém nenhum dos alunos do grupo
com contacto préximo deu esta resposta, mas 30%ldoss do grupo com contacto
nulo mencionou esta categoria.

Na categoria “amizade e apoio” 30% dos alunos dpagcom contacto préximo
e 10% do grupo com contacto nulo deram esta respastjuanto que no 3° ano 20% e
40% dos alunos do grupo com contacto proximo e gyrapm contacto nulo
respectivamente expressaram-se desta forma.

Com o teste ndo paramétrico de Fisher verificaopos existem diferencas
significativas entre os grupos de 3° e 6° ano pacategoria “ajuda nos trabalhos
escolares” (p=0,0101; N=40). Isto observa-se poffi¥é dos alunos do 3° ano (20%
do grupo com contacto préximo e 40% do grupo contabo nulo) responderam nesta
categoria, enquanto que nenhum dos participante6°dano referiu esta forma de
relacionamento.

Para a atencdo dispensada ao colega com Tris&imi@0% dos alunos do
grupo com contacto proximo do 3° ano deu esta stgmapenas 10% dos alunos do
grupo com contacto préximo do 6° ano e 10% do gogpo contacto nulo fizeram esta

referéncia.
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O Tema “Vantagens” constitui a opinido dos aluncsr@a das vantagens que
advém da integracdo escolar de uma crianca commohmmia 21. Dentro deste tema as
categorias referem-se as vantagens para os oldrasano sentido de aprender a lidar
com estas criangas, de existir uma maior sensdoidichara com esta problematica, e de
haver um melhor ambiente dentro da turma; a categeciprocidade na adaptacao
refere-se as vantagens para ambos os alunos, czem aleficiéncia, no sentido de
partilharem experiéncias e de ambos ganharem apagpss alunos responderam néo
existirem vantagens relativamente a integracaaimaa de uma crianga com Trissomia

21.

QUADRO 15: Respostas dos sujeitos do 3° ano de escolaridagecategorias e
subcategorias do Tema “Vantagens”.

GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS |SUBCATEGORIAS (Contarftg i’{)ox'mo) (Confitig“'o)
N° Suj. % Suj. | N°Suj. | % Suj.
Ml — Aprender a 5 50 5 50
M — Para os lidar
M2 - Sensibilidade 2 20 2 20
outros alunos M3 — Ambient
— Ambiente na 1 10 1 10
turma
N-— . ’ N1 — Iiartl.lha de 1 10 0 0
Reciprocidade na experiéncias
adaptacao N2 — Amizade 3 30 3 30
O - Néao ha 5 20 5 20
vantagens

Legenda N° Suj. — Nimero de sujeitos que responderam em cadalaseategoria ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuo@idas categorias ou subcategorias.

No que se refere as vantagens que advém da irdegescolar de alunos com
Trissomia 21, 50% dos participantes do grupo contambo proximo e 50% do grupo

com contacto nulo responderam que aprendem aclishareste tipo de problema.
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Os outros aspectos apontados e com maior percemfagam também referidos
pelo mesmo nimero de alunos nos dois grupos: aadm@mo uma vantagem para 0S
alunos com e sem deficiéncia (30%), o ganho de maar sensibilidade dos alunos
sem deficiéncia (20%) e o facto de ndo existiremtagens para nenhuma das partes

(20%).

QUADRO 16: Respostas dos sujeitos do 6° ano de escolaridasecategorias e

subcategorias do Tema “Vantagens”.

GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS (Contarftg Eg’x'mo) (Cont:‘itolg“'o)
N° Suj. % Suj. | N°Suj. | % Su,.
Ml — Aprender a 3 30 5 20
M—Paraos o
outros alunos mg - ienz!bllltdade 2 20 1 10
— Ambiente na 0 0 0 0
turma
N - _ N1 — Iiartl_lha de 1 10 1 10
Reciprocidade na experiéncias
adaptacdo N2 — Amizade 0 0 3 30
O — Nao ha 6 60 3 30
vantagens

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaidas categorias ou subcategorias.

Neste quadro verifica-se que 60% dos participadtegrupo com contacto
proximo do 6° ano de escolaridade afirmou néo iexstvantagens na integracéo
escolar de criancas ou jovens com Trissomia 21cdmalb nos dois grupos do 3° ano,
0 grupo com contacto nulo do 6° ano teve um numeis reduzido de sujeitos que
responderam nesta categoria (30%). Este grupoiuefpre a amizade € uma

vantagem para ambos os alunos (30%) e que os sdegadeficiéncia aprendem a
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lidar com esta probleméatica (20%). Esta Ultima atdgoria também é referida pelo
grupo com contacto proximo (30%), assim como aagermh para os alunos sem
deficiéncia de terem uma maior sensibilidade psia tgpo de problema.

O Tema “Dificuldades” refere-se a percepcdo queahsios tém dos
obstaculos que as criangcas com Trissomia 21 eafremuma escola regular. As
categorias deste tema incluem as respostas dossalgne se referem a
aprendizagem, a discriminagdo ou gozo que estessakofrem, as dificuldades na
integracdo na turma ou na escola e as dificuldadeglacionamento com os outros
colegas, as dificuldades ou impossibilidade daza@m algumas actividades e aos

materiais especificos de que necessitam.

QUADRO 17: Respostas dos sujeitos do 3° ano de escolandedeategorias do Tema

“Dificuldades”.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg proximo) (Conta(ito nulo)
n=10 n=10

N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.
P — Aprendizagem 7 70 6 60
Q — Discriminag&o/gozo 4 40 4 40
R — Integragao/Relacionamento 1 10 1 10
S — Actividades escolares 0 0 1 10
T — Materiais necessarios 1 10 0 0

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuo@idas categorias ou subcategorias.

Para as dificuldades que as criancas com Triss@inienfrentam numa escola

regular, a maioria dos alunos do grupo com contpd®imo (70%) e do grupo com

contacto nulo (60%) referiram as dificuldades deagizagem.
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O facto de sofrerem alguma discriminagdo ou o faetgppoderem ser gozados

foi referido por 40% dos sujeitos nos dois grupos.

QUADRO 18: Respostas dos sujeitos do 6° ano de escolangedeategorias do Tema

“Dificuldades”.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg préximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10

N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.
P — Aprendizagem 8 80 9 90
Q — Discriminag&o/gozo 2 20 2 20
R — Integragao/Relacionamentq 1 10 1 10
S — Actividades escolares 1 10 0 0
T — Materiais necessarios 0 0 1 10

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaidas categorias ou subcategorias.

Tal como para os alunos do 3° ano de escolaridadeaior numero de
sujeitos que mencionaram as dificuldades enfreatpdacriancas com Trissomia 21
no ensino regular, inserem-se nas categorias “djzagem” (80% para 0 grupo com
contacto proximo e 90% para o grupo com contacto) rel “discriminagéo/gozo”

(20% nos dois grupos).

O Tema “Sugestdes” refere-se ao conhecimento daesoslacerca das
mudancas que podem facilitar a integracao escelaridn¢cas com Trissomia 21. As
categorias deste tema incluem a diminuicdo do noinder alunos na turma, o
acompanhamento especializado, 0s equipamentos attejua promocdo de uma
maior sensibilizacdo para esta problematica e andig@io da discriminacdo para

com estes alunos.
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QUADRO 19: Respostas dos sujeitos do 3° ano de escolandedeategorias do Tema

“Sugestbes”.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg préximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10
N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.
— 5

U — Diminuic&o do n° de alunos na E 20 9 90
turma
V — Acompanhamento especializadog 3 30 1 10
W — Equipamentos adequados 3 30 1 10
X — Sensibilizagao 1 10 0 0
Y — Diminuir a discriminacao 1 10 1 10

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaddas categorias ou subcategorias.

Relativamente as sugestfes apresentadas partafanilia integracdo escolar de

criancas com Trissomia 21, os alunos do 3° ano rdpogcom contacto préximo

indicaram a diminuicdo do numero de elementos mandu(70%), seguida do

acompanhamento especializado (30%) e dos equipasadeéquados (30%).

O grupo com contacto nulo respondeu na sua mague a facilitacdo da

integracdo escolar destas criancas sera dada ip@lautdo do namero de alunos na

turma (90%).

QUADRO 20: Respostas dos sujeitos do 6° ano de escolangedeategorias do Tema

“Sugestoes”.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg préximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10
N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.
— S

U — Diminuig&o do n° de alunos na 6 60 6 60
turma
V — Acompanhamento especializado 3 30 2 20
W — Equipamentos adequados 1 10 1 10
X — Sensibilizagao 0 0 1 10
Y — Diminuir a discriminacao 0 0 0 0

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaidas categorias ou subcategorias.

117



Tal como para o 3° ano de escolaridade a maiorsaallinos do 6° ano
respondeu que a diminuicdo do niumero de elemeattsrma facilitara a integracao
escolar de criangas com Trissomia 21 (60% nosgiajos).

O acompanhamento especializado foi mencionado P& & 20% dos
sujeitos, no grupo com contacto proOximo e no grummm contacto nulo

respectivamente.

O Tema “Descricdo” constitui a percepcao dos aluetstivamente a um
colega com Trissomia 21. As respostas dos alunmasgssa descri¢cdo incluem-se nas
categorias referentes as caracteristicas de péidaue ao facto de ser uma pessoa
diferente, de apresentar incapacidade, de ser weso@ normal com algumas

dificuldades, na referéncia a caracteristicasd$sicmo nome e no facto de ser um

amigo.

QUADRO 21: Respostas dos sujeitos do 3° ano de escolandedeategorias do Tema

“Descricao”.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg proximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10
N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.

Z - Caracteristicas de Personalidade 1 10 5 5
AA — Diferente 1 10 0 0
AB — Incapacidade 2 20 7 70
AC — Pessoa normal com
dificuldades 6 60 1 10
AD — Caracteristicas fisicas 0 0 2 20
AE — Nome 2 20 1 10
AF — Amigo 3 30 1 10

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuo@idas categorias ou subcategorias.
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Quando pedimos aos alunos que nos descrevessemol@ga ccom esta
problematica, os alunos do 3° ano do grupo comactmnulo referiram caracteristicas
da personalidade do suposto colega (50%) e sak@nta sua incapacidade (70%). Esta
Gltima categoria € referenciada por apenas 20%atlosos do grupo com contacto
préximo, que responde em maior percentagem o thrtwolega com Trissomia 21 ser

uma pessoa normal com algumas dificuldades (6086)ser um amigo (30%).

QUADRO 22: Respostas dos sujeitos do 6° ano de escolangedeategorias do Tema

“Descricao”.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg préximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10
N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.

Z - Caracteristicas de Personalidade 3 30 0 0
AA — Diferente 1 10 0 0
AB — Incapacidade 3 30 6 60
AC — Pessoa normal com
dificuldades 2 20 4 40
AD — Caracteristicas fisicas 0 0 0 0
AE — Nome 0 0 0 0
AF — Amigo 0 0 0 0

Legenda N° Suj. — Numero de sujeitos que responderam em cadalaseategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaidas categorias ou subcategorias.

No que diz respeito ao 6° ano de escolaridade,iarimaos alunos do grupo
com contacto nulo referiram a incapacidade parerdesrem um colega com Trissomia
21 (60%), enquanto que 30% dos alunos do grupoammtacto proximo responderam
desta forma. Esta diferenca também se verifica ergtidois anos de escolaridade, tendo
sido comprovada através da metodologia estatisi@a paramétrica de Fisher,
apontando efectivamente para a existéncia de dgase significativas (p=0,0124;

N=40).
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Ao contrario do que aconteceu no 3° ano, aqui, d6%o6sujeitos do grupo com
contacto nulo do 6° ano de escolaridade referiram & uma “pessoa normal com
dificuldades”, e no grupo com contacto proximo hsas referiram as caracteristicas

de personalidade (30%).

O Tema “Futuro” refere-se as expectativas dos aluatativamente ao futuro
pessoal e profissional de uma pessoa com TrissPinids categorias incluidas neste
tema séao referentes as profissdes onde a defigi@da interfere, as dificuldades que
existem no facto de casar, ter filhos e uma pr@disao preconceito que existe no facto
de exercer uma profissdo, a poder casar com alguémgoste dele, ter uma vida

normal, embora com algumas limitacdes.

QUADRO 23: Respostas dos sujeitos do 3° ano de escolandedeategorias do Tema

“Futuro”.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg proximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10
N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.

AEB - Profissdes onde a deficiéncig 1 10 2 20
nao interfere
AH — Dificuldades 8 80 8 80
Al — Preconceito na profissao 0 0 0 0
AJ — Casar com alguém que goste 1 10 1 10
dele
AK.— N~ormal com algumas 2 20 5 20
limitacbes
AL — Desconhecimento 0 0 0 0

Legenda N° Suj. — Nimero de sujeitos que responderam em cadalas@ategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaidas categorias ou subcategorias.
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No tema “Futuro das pessoas com Trissomia 21" Jw®a do 3° ano dos dois
grupos responderam na sua maioria, que estas &mrena sua vida pessoal e
profissional algumas dificuldades (80% nos doipgs).

A categoria “vida normal com algumas dificuldadés” mencionada por 20%
dos sujeitos nos dois grupos, e o facto de podézenma profissdo onde a deficiéncia

nao interfere foi referida por 20% dos sujeitogngpo com contacto nulo.

QUADRO 24: Respostas dos sujeitos do 6° ano de escolangedeategorias do Tema

“Futuro”.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg préximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10
N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.

AEB - Profissdes onde a deficiéncid 1 10 0 0
nao interfere
AH — Dificuldades 4 40 4 40
Al — Preconceito na profissao 4 40 2 20
AJ — Casar com alguém que goste 2 20 1 10
dele
AK.— N~ormal com algumas 1 10 3 30
limitacbes
AL — Desconhecimento 2 20 3 30

Legenda N° Suj. — Nimero de sujeitos que responderam em cadalas@ategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaidas categorias ou subcategorias.

Para o 6° ano de escolaridade verificam-se alguii@sencas em relacdo aos
alunos do 3° ano. Enquanto que 80% dos sujeitos ddis grupos do 3° ano
mencionaram que as pessoas com Trissomia 21 exfraigumas dificuldades na vida
pessoal e profissional, 40% dos alunos dos doipogrido 6° ano referiram esta
categoria. Existem diferencas significativas asadss com o teste ndo paramétrico de

Fisher nos grupos dos dois anos de escolaridadeQ(pt2; N=40).
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Verificou-se que 40% dos alunos do grupo com abotaroximo e 20% do
grupo com contacto nulo referiram que as pessoasTessomia 21 podem encontrar
alguns preconceitos ao exercerem uma profissaohudendos alunos do 3° ano
respondeu desta forma, sendo estas diferencaslasisia estatisticamente no teste nao
paramétrico de Fisher (p=0,0101; N=40).

Na categoria “desconhecimento” inserem-se 20%atlo®s do 6° ano do grupo
com contacto proximo e 30% de sujeitos do grupo comtacto nulo, enquanto que nos
dois grupos do 3° ano nenhum dos alunos referitsaBer como seria o futuro de uma
pessoa com Trissomia 21. Com o teste ndo paramélacFisher verificamos que

existem diferencas significativas entre os grupe$0236; N=40).

O Tema “Causas” refere-se ao conhecimento dos slacerca das causas que

originam a Trissomia 21. A partir das respostasalimsos constituiram-se as categorias

acidente, nascenca e doenca para as causas adstsn@tica.

QUADRO 25: Respostas dos sujeitos do 3° ano de escolandedeategorias do Tema

“Causas’.
GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg proximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10

N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.
AM — Acidente 6 60 8 80
AN — Nascenca 7 70 2 20
AO — Doenca 1 10 7 70
AP — Desconhecimento 0 0 0 0

Legenda N° Suj. — Nimero de sujeitos que responderam em cadalas@ategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaddas categorias ou subcategorias.
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No tema “Causas da Trissomia 21" os alunos do 8°dangrupo com contacto
préximo responderam que estas dificuldades se devertidentes (60%) ou sdo de
nascenca (70%). Verificamos que apenas 20% dossaldm grupo com contacto nulo
referem esta Ultima causa, mencionando em maioerm facto de se dever a um
acidente ou a uma doencga. Esta Ultima causa édeefeor apenas 10% dos alunos do
grupo com contacto nulo. Podemos também verificagxsténcia de diferencas
significativas entre os grupos dos dois anos de®lasdade em comparagcédo, na

categoria “doenca” (p=0,0324; N=40).

QUADRO 26: Respostas dos sujeitos do 6° ano de escolaridasecategorias e

subcategorias do Tema “Causas”.

GRUPO 1 GRUPO 2
CATEGORIAS (Contactg préximo) (Contacito nulo)
n=10 n=10

N° Suj. % Suj. N° Suj. % Suj.
AM — Acidente 10 100 6 60
AN — Nascenga 7 70 6 60
AO — Doenca 1 10 1 10
AP — Desconhecimento 0 0 3 30

Legenda N° Suj. — Nimero de sujeitos que responderam em cadalas@ategorias ou subcategorias;
% Suj. — Percentagem de sujeitos que responderam enuoaddas categorias ou subcategorias.

A maior percentagem de alunos do 6° ano de esgatlrimencionaram que as
causas da Trissomia 21 se devem a um *“acidente€d%168o grupo com contacto
proximo e 60% do grupo com contacto nulo) e podends “nascenc¢a” (70% do grupo
com contacto préximo e 60% no grupo com contacto)nu

Verifica-se que existe uma diferenca relativamenteategoria “doenca” nos
dois anos de escolaridade, pois enquanto que 7@%&ldoos do grupo com contacto

nulo do 3° ano responderam desta forma, apenasdb8%lunos do 6° ano nos dois
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grupos deram esta resposta. Com a aplicacdo de mést paramétrico de Fisher
verificamos a existéncia de diferencas signifiGgiwnesta categoria entre 0s grupos

(p=0,0324: N=40).
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VI. DISCUSSAO DOS
RESULTADOS
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Apds apresentarmos o0s resultados obtidos na naosgsatigacdo, iremos em
seguida confronta-los com as constatacdes datlitar@ com os resultados obtidos
noutros estudos que se prenderam com a teméatigldado escolar de alunos com
necessidades educativas especiais.

A hipotese que temos em estudo sustenta que anpdade no contacto escolar
e um nivel de escolaridade superior originam asudais favoraveis face a inclusdo na
escola regular do aluno portador de Trissomia 21.

De um modo geral, e apos analisarmos os resuliaiotilos no nosso estudo,
podemos referir que as atitudes dos alunos patités sdo favoraveis a inclusao
escolar de alunos com Trissomia 21. Também na tigagdo de Miranda (2002),
Morgado e Félix (1998) e Gongalves (1999) os radok gerais, embora com algumas
diferencas qualitativas, apontam para atitudespeesentacdes favoraveis dos alunos
em relagcéo a colegas com Trissomia 21 ou defi@émeintal.

VerificAmos, no entanto, no nosso estudo algumiEsedicas entre 0s grupos
participantes, que se tornam importantes menciddarque se refere a opinido dos
alunos participantes face a colocacao de criamgasicissomia 21 na escola regular, a
maior percentagem de respostas positivas € dadagpghbo com contacto préximo,
quando comparado com o0 grupo com contacto nulo.

Nos aspectos positivos mencionados pelos alunagivieehente a colocacao
destas criancas na escola regular verificam-seraguiferencas significativas entre os
dois grupos com diferentes niveis de contacto, uezaque a maioria dos alunos do
grupo com contacto proximo refere que estes alwuperam a discriminacdo e a
diferenca, enquanto que o numero de respostaslwlossado grupo com contacto nulo

nesta subcategoria € muito menor.
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De facto, para existir uma resposta de qualidadeirda escola inclusiva, é
necessario que a escola regular seja uma altearsgiina a escola especial. Isto significa
que uma escola que inclua criangas com necessidatlesmtivas especiais, devera
promover 0 mesmo tipo de servigos que a escolxiesRodrigues, 2006), e que esses
servi¢os sejam adaptados a realidade de cada wesd#sNoS.

Para os aspectos negativos da colocacao de criemgasrissomia 21 na escola
regular também se verificam diferengas entre 0s giwipos, pois 0 grupo com contacto
nulo afirma existir alguma dificuldade e vergonlwa parte dos colegas em lidar com
estas criancas, enquanto que no grupo com corgetono néo se verifica este tipo de
resposta.

O facto de poderem usufruir de mais e melhoressese apontado como uma
vantagem da escola especial pela maioria dos al@®recursos diminutos sdo muitas
vezes um constrangimento para as escolas regugjaeesperacionalizam a inclusao de
criancas com necessidades educativas especiaiscdssario que uma escola que se
pretende inclusiva tenha a capacidade de dar taspasstes alunos, contribuindo com
0S recursos adequados, humanos ou materiais, deafa promover 0 seu
desenvolvimento e autonomia. De acordo com Rodsig@d606), se a escola adopta
modelos inclusivos, se tem que diversificar a segpasta e criar servicos que se
adaptem a populacbes com problematicas que nuneaidéram, € necessario que
sejam administrados nessa escola mais recursosibsraanateriais.

No estudo de Morgado e Félix (1998), por sua vép, referidos em maior
percentagem a existéncia de professores esped@dizap apoio pedagdgico mais

adequado e a facilitacao das relacbes de amizawh®, @s vantagens da escola especial.
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Para descreverem um colega com Trissomia 21, arima&os alunos do grupo
com contacto nulo fazem referéncia a sua incapdejdenquanto que os elementos
pertencentes ao grupo com contacto préximo mentgiomdacto de ser uma pessoa
normal com dificuldades. Esta associacdo negativiachpacidade a um aluno portador
de Trissomia 21 pode ser transposta para o desemeoito do auto-conceito e da auto-
estima destas criangas, pois tal como se verifcaestudo de Harvey e Greenway
(1984, cit. por Stukat, 1993) os dois grupos den@duportadores de deficiéncia
demonstram niveis de auto-conceito e de auto-estiraia baixos que o grupo de
criangcas sem deficiéncia.

Tal como referimos na nossa hipotese, e como #icaaros estudos de Martins
(2000, cit. por Campinas, 2002), Miranda (2002)a@® (2002), Pereira (2003) e Lima
(2001), o contacto com criangas com deficiénciaegaroriginar atitudes mais
favoraveis face a incluséo escolar destes alunos.

No que diz respeito ao relacionamento interpessaalficam-se diferencas,
tanto entre os grupos com diferentes niveis deactmtcomo entre os dois anos de
escolaridade. Os alunos do grupo com contacto qaxa do 6° ano de escolaridade
referem em maior nimero que a relacdo entre altnwsais” e com deficiéncia faz
estes Ultimos sentirem-se iguais aos outros. Bstigois anos de escolaridade verifica-
se ainda que a maioria dos alunos do 3° ano reigeeajuda os colegas com esta
problematica nos trabalhos escolares, enquantcgaoleum dos alunos do 6° ano da
esta resposta. No entanto, a ajuda para supeliariagdes dos colegas com Trissomia
21 € uma resposta apresentada pela maioria dassall@grambos os grupos. Ao nivel do
relacionamento interpessoal também se verificarai@reticas na investigacdo de

Goncalves (1999), tendo os alunos das turmas adegr representacbes mais
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favoraveis comparativamente com as turmas nao radag.

O factor da relagdo de ajuda estabelecida enteduo®s “normais” e os alunos com

deficiéncia foi bastante valorizado por ambos aggs, no estudo de Morgado e Félix
(1998), assim como alguns aspectos do ambito dwioglamento interpessoal, que
encerram igualmente um significado favoravel agraedo do aluno com deficiéncia,

como, o estabelecimento de relacbes de amizad@telmaccdo e de promocgao do
desenvolvimento e da aprendizagem. Neste sentidmpértante referirmos que as

atitudes se formam no decorrer do processo delizaG@o e que resultam ou sdo
influenciadas pela experiéncia com o objecto dedsiou através da interac¢do social
com pessoas que exprimem essa atitude.

Relativamente as causas da Trissomia 21, a maiter gas alunos participantes
mencionaram o0s acidentes e o facto de ser um pnalde nascenca. No entanto, para a
subcategoria “doenca” verificam-se algumas difeasnsgignificativas, tanto entre os
grupos com e sem contacto com criancas com Trigs@ficomo nos diferentes anos
de escolaridade, uma vez que um nuamero elevaddudesado grupo com contacto
nulo e do 3° ano de escolaridade apontam a doemge mwma causa para esta
problematica, quando comparados com os alunosutassgyrupos. Verifica-se que nao
existem conhecimentos muito claros acerca da pratilea e das causas da Trissomia
21, mesmo nas turmas onde uma crianca portadaanettida. Em grande parte dos
casos, ndo existe a preocupacdo por parte da cdaneniescolar, em sensibilizar e
esclarecer os alunos ditos normais para esta pnélita, associada ao colega que
convive diariamente com eles. Isto pode levar asttogdo de preconceitos e ideias
erradas que culminam muitas vezes na discriminagaoo afastamento para as

brincadeiras e para o relacionamento interpesdealm modo geral.
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No que diz respeito as vantagens da inclusdo deslaom Trissomia 21 na
escola regular, a maioria dos alunos pertencent&8 ano de escolaridade referem que
existe um beneficio para os alunos ditos normas uez que estes aprendem a lidar
com este tipo de problema. A amizade é também wradpectos mais referidos por
este grupo de alunos, como uma vantagem para nesatom e sem deficiéncia. O
grupo constituido por alunos pertencentes ao 6¥arescolaridade, por sua vez, afirma
em grande numero que ndo advém vantagens da iocks@lar de criancas com
Trissomia 21.

O futuro das pessoas com Trissomia 21 é encardde giderentes grupos de
elementos participantes de forma distinta. Umadii@sencas significativas reside no
facto de grande parte dos alunos do 3° ano deaestamle referirem que pessoal e
profissionalmente estas pessoas enfrentam difidakjJaguando comparados com o
grupo do 6° ano. Este ultimo grupo diferencia-sebém do primeiro porque apresenta
um maior numero de respostas relativamente aomreitos que as pessoas com
Trissomia 21 encontram ao exercerem uma profigséaomparacdo com os alunos do
3° ano. No estudo de Rego (1998, cit. por Migu@d2}, € o grupo sem contacto com
criancas portadoras de deficiéncia que demonstaa parcepcdo mais negativa face a
estas, associada a preconceitos face a deficiéncia.

Estas respostas avaliativas cognitivas referida®spgarticipantes nesta
investigacao, estao relacionadas com 0s pensamaestaeias, as opinides e as crencas
que ligam o objecto de atitude aos seus atribuiosoasequéncias, e por isso traduzem
uma avaliacao favoravel ou desfavoravel.

Para além disso, conhecer as atitudes de alguémelagéo a um objecto de

atitude, permite-nos formar uma ideia mais esté@lzelrealidade (Rodrigues, 1998),
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permitindo-nos prever o comportamento que estasoalgem contacto com criancas
portadoras de Trissomia 21 poderiam apresentaelagdio com um colega com esta
problematica.

O estudo de Goodman, Gotllieb e Harrison (1972, potr Lima, 2001) que
mostra que os alunos do 1° ciclo apresentam agitddefavoraveis face a integracao
escolar de criancas com deficiéncia, e as invegigm de Gongalves (1999) e de
Morgado e Félix (1998), que demonstram que asdatitude alunos do 3° ciclo do
ensino béasico relativamente a integracdo escolacridcas com deficiéncia sao
positivas, foram a base da nossa hip6tese. No tentado verificamos muitas
diferencas entre os dois anos de escolaridade.

Podemos mencionar ainda que a maior parte dossajarticipantes no estudo
apontaram como as principais dificuldades enfrastqutlos colegas com Trissomia 21
na escola regular, as dificuldades de aprendizagendiscriminagdo ou 0 gozo que
podem sofrer por parte dos outros alunos. Paratdac inclusdo escolar de criancas
com Trissomia 21, a maioria dos alunos particiganteestudo referiu que se deveriam
diminuir o nimero de elementos na turma e o faetestas criancas poderem usufruir
de um acompanhamento especializado. De facto, upagrento de alunos em turmas
também é uma questdo que se levanta. Muitas vezedunos nao sao agrupados em
funcdo das actividades que |lhes sdo destinada® @ew nivel de desenvolvimento,
formando-se um grupo artificial e ocasional em terde aprendizagem. A gestdo de
sala de aula no modelo inclusivo permite que oscallacedam a diversos tipos de
grupos de aprendizagem, nomeadamente em grande grpares ou individualmente,
promovendo situacfes de aprendizagem adequadasradecisticas do aluno e da

tarefa (Rodrigues 2006). De acordo com Heward (2@@3 por Rodrigues, 2006),
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apesar de todos os alunos serem diferentes, issompdica que cada um aprenda de
acordo com uma metodologia diferenciada. O que mpode € inserir abordagens
diferentes no processo de aprendizagem.

Também os pais dos alunos com necessidades ediscatpeciais devem ser
sensibilizados para os direitos destas criancaseng de frequentar a escola regular, e
deve ser garantida a sua participacdo em todasapaseda intervencdo com estes,
porque, de facto, a indisponibilidade e a desresguilizacdo da familia esta muitas
vezes na origem dos problemas da educacgéo e davdésmento dos alunos (Jesus &
Martins, 2000).

Para finalizar este estudo, iremos em seguida delsen algumas conclusdes e

considerag0des finais que se tornam importantesnefe

132



VIl. CONSIDERACOES
FINAIS
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Com a realizacao deste estudo pretendiamos aveagudluéncia do contacto
escolar e do ano de escolaridade na formacao teledi dos alunos ditos normais,
relativamente a inclusdo do aluno com Trissomia&#&scola regular.

Apds compararmos 0S grupos pertencentes a turrieggadas e nao integradas,
do 3° e do 6° ano de escolaridade, esperdvamosesgakinos pertencentes as turmas
com contacto proximo e os alunos do 6° ano de &sdatie manifestassem atitudes
mais favoraveis face a inclusdo escolar dessascasa

Apesar de tentarmos concretizar uma investigacdocentextos educativos
representativos, um estudo desta natureza nao erast@ generalizar os resultados
obtidos. Permite-nos sim, retirar algumas apreesc&riticas e construtivas
relativamente aos participantes no estudo que,se@do representativos de todo o
universo de alunos, sao parte constituinte do mesmo

A partir dos resultados da investigacdo que amabsée discutimos podemos
retirar e referir algumas conclusdes que parecdevamrtes. O grupo de alunos com
contacto proximo de criancas com Trissomia 21 @mtasuma opinido mais positiva
face a colocacao destes colegas na escola regfifanando que com esta inclusao
superam a discriminacdo e a diferenca, sentindigisais aos outros. Este grupo
descreve o colega com Trissomia 21 como uma pessomal com algumas
dificuldades, enquanto que o grupo com contacto, ntdracteriza-o, na sua maioria
como uma pessoa com incapacidade, assim como margue a inclusado escolar pode
ser negativa, uma vez que promove nos alunos “netrddiculdade e vergonha em
lidar com estas criancas. Podemos assim afirmaroqeentacto proximo com alunos
com Trissomia 21 parece fomentar atitudes favosafase a inclusdo escolar destas

criangas.

134



Uma vez que, de acordo com a Teoria da Accéo Rieilede Fishbein e Ajzen
(1975, cit. por Lima, 2000), as atitudes desempantia papel importante na previsao
do comportamento humano, e tendo por base esta,tpodemos prever que 0S grupos
pertencentes as turmas nao integradas, visto queéta apresentam algumas atitudes
positivas face a integracdo do aluno com TrissorBlg apresentariam um
comportamento favoravel a integracdo destes mesainoss se estes frequentassem a
sua turma. O contacto grupal é, no entanto, segAtplort (1954, cit. por Lima, 2000),
uma das formas de reduzir a discriminagéo inteagrupontudo, o contacto proximo,
por si sO, poderd ndo ser suficiente para comtmtdiscriminacdo. As atitudes e
representacdes dos professores face a inclusélures a&som necessidades educativas
especiais nas turmas regulares podem também infaresis atitudes e representacdes
dos alunos. A interaccdo dos alunos fora da cormadeidescolar com criancas
portadoras de algum tipo de deficiéncia poderdambém um factor de aceitagcédo e
diminuicao da discriminacéo face a estes ultimos.

No que diz respeito as diferencas encontradas eatedunos pertencentes aos
dois anos de escolaridade, estas sdo poucas eepresgd com o0 relacionamento
interpessoal, uma vez que a turma do 3° ano rafajada nos trabalhos escolares e a
turma do 6° ano menciona que a inclusdo numa ctagsgar faz com que os alunos
com deficiéncia se sintam iguais aos outros. Aggrifica-se uma resposta mais
adequada, favoravel e estruturada dos alunos dn®G®e escolaridade. Ainda assim,
este grupo refere nao existirem vantagens na agocde alunos com Trissomia 21 na
sua turma e que no futuro estas pessoas depa@iar-sem alguns preconceitos ao

exercerem uma profissdo. Os alunos do 3° ano fae&réncia, na sua maioria, a
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amizade como um beneficio para alunos com e seiniéhafia e as dificuldades
pessoais e profissionais que estas pessoas endientafuturo.

E importante referirmos que se torna necessaeitaa@ existéncia de diferentes
modos de ser dentro do contexto escolar e soapleeste possa oferecer a cada um as
melhores condi¢cdes para o maximo desenvolvimensosdas capacidades, pondo ao
seu alcance os mesmos beneficios e oportunidadedadeormal.

De acordo com a Declaracdo de Salamanca (199djiaax;as e jovens com
necessidades educativas especiais devem ter aaesstolas regulares, que a elas se
devem adaptar, sendo este o melhor meio para cendiatides discriminatorias.

O principio do direito a diferengca, consagrado momcipios do sistema
educativo, parte do pressuposto de que a difeengafactor de enriguecimento, assim
como, o principio de igualdade de oportunidadegursdo o0 qual, todos os alunos
devem ter acesso as mesmas condicbes de apremdjzage que possam ter igual
acesso ao sucesso educativo. A escola ndo os poldé @orque quando o faz esta a
promulgar, simultaneamente, a exclusdo social eesersgtadear mecanismos de
segregacao. A Escola Inclusiva apresenta uma enm@i@edncia para a socializacao
dos alunos, ou seja, a heterogeneidade que eristeastes pode ser favoravel para a
dindmica na turma e pode apresentar alguns aspesgasivos, como por exemplo, no
ritmo de ensino ou nos contetdos mais faceis, gderp desinteressar os alunos com
mais capacidades (Jesus & Martins, 2000).

A escola regular devera alcancar a melhor respmhiieativa, seleccionando as
metodologias mais adequadas as potencialidadespeténtias e necessidades

individuais educativas e sociais de cada aluno.
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E necessario que o ensino regular consiga assege@ducacio inclusiva para a
diversidade de alunos, independentemente das atsgaristicas individuais.

Apods a concluséo deste trabalho verificamos quesaapde estar a ser colocada
em pratica, a inclusdo de alunos com necessidapesiais no ensino regular ndo esta
muitas vezes a ser bem operacionalizada, uma vezaiqda ndo se alcangou a sua
incluséo funcional e social. De acordo com Rodisg{#906), a legislacéo e o discurso
da educacdo tornaram-se inclusivos, no entant@r&gas da escola ainda ndo sao
plenamente inclusivas.

No que diz respeito as limitacbes que caracterizmte estudo podemos
considerar que toda e qualquer andlise de contélUslempre marcada por aspectos
ideoldgicos e pela subjectividade de quem a efeetgae obviamente influenciam os
resultados obtidos. Outra das limitagbes referaeséacto de néo termos controlado a
variavel experiéncia de contacto com pessoas cassomia 21 fora da escola e em
anos de escolaridade anteriores, para 0s aluntsnpentes as turmas com contacto
nulo, uma vez que essa experiéncia poderia tareinfiado as respostas e as atitudes
dos elementos participantes que se encontravarasnessdicoes.

Teria sido interessante analisar a partir de une tegciométrico, as relacoes
interpessoais dos alunos, onde a integracdo esimlaniancas com Trissomia 21 estava
operacionalizada, assim como perceber as atitudesseus professores e familiares,
uma vez que nesta idade as criancas sédo bastoenamveis pelos modelos adultos
que os rodeiam.

Para outras investigacdes futuras seria importeatginuar os estudos nesta

area da integracdo escolar de alunos com Triss@fhiaaveriguando as atitudes de
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alunos de outros niveis de escolaridade, assim asmdiferente género ou estatuto

sdcio-cultural.
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ANEXO A:

FOTOGRAFIAS E GUIAO DE ENTREVISTA A ALUNOS DO 3°@¢
ANOS DE ESCOLARIDADE DE TURMAS COM CONTACTO
PROXIMO E COM CONTACTO NULO SOBRE INCLUSAO ESCOLAR
DE CRIANCAS COM TRISSOMIA 21
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1.

© N o O

(Fonte: http://uncovering.org)

Guiao de entrevista — Turma com contacto nulo

O que achas de estes alunos frequentarem a mesoha @se 0s outros alunos?
Porqué?

Seria melhor para eles frequentarem uma escol&@iakpa uma escola normal?
Porqué?

O facto de estes alunos frequentarem a mesma agoeltu seria positivo ou
negativo? Porqué?

Como é que tu, os teus colegas e os professoresnoevse relacionariam com
ele?

E o que é que podem fazer para o ajudar?

Seria bom para ti e para os teus colegas teremakste a frequentar a vossa
turma? Porqué?

Quais as maiores dificuldades que estes alunosrgaim numa escola normal?
Que sugestdes darias a uma escola normal pansafagitua inclusao?

Como descreverias a alguém este aluno?

Como imaginas a vida futura desta pessoa em telag@npregar-se, casar-se,
ter filhos...?

Porque é que uma pessoa pode ter este problema?
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(Fonte: http://uncovering.org)

Guiao de entrevista — Turma com contacto proOximo

1. O que achas de estes alunos frequentarem a mesaofa @se 0s outros alunos?
Porqué?
Seria melhor para eles frequentarem uma escol&@iakpa uma escola normal?
Porqué?
O facto de estes alunos frequentarem a mesma egaeldu é positivo ou
negativo? Porqué?
2. Como é que tu, os teus colegas e os professorégr & se relacionam com
ele?
E o que é que podem fazer para o ajudar?
E bom para ti e para os teus colegas terem este alfrequentar a vossa turma?
Porqué?
Quais as maiores dificuldades que estes alunosrgaim numa escola normal?
Que sugestdes darias a uma escola normal pansafagitua inclusao?

Como descreverias a alguém este aluno?

© N o O

Como imaginas a vida futura desta pessoa em telag@npregar-se, casar-se,

ter filhos...?

©

Porque é que uma pessoa pode ter este problema?
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ANEXO B:

TESTE NAO PARAMETRICO DE FISHER AS CATEGORIAS DAS
ENTREVISTAS SEMI-DIRECTIVAS NOS GRUPOS COM CONTACTO
PROXIMO E COM CONTACTO NULO DOS 3° E 6° ANOS DE

ESCOLARIDADE
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