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“O misterio das coisas, onde esté ele?

Onde esta ele que ndo aparece

Pelo menos a mostrar-nos que € mistério?
Que sabe o rio e que sabe a arvore

E eu, que ndo sou mais do que eles, que sei
disso?

Sempre que olho para as coisas e penso no
que os homens pensam delas,

Rio como um regato que soa fresco numa
pedra”

(Pessoa, 1946, p.63).



Professores do ensino basico: suas percecdes/representacdes e autoestima profissional face
a aprendizagem na sala de aula de alunos com a Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de
Atencao

Resumo

E importante reconhecer que o professor tem um papel bastante significativo no processo
de aprendizagem dos seus alunos, logo, é necessario encontrar respostas sobre certos
fatores que possam influenciar esta aprendizagem, como as percecOes e a autoestima
profissional que os professores possam apresentar.

Assim, para esta investigacdo a pergunta de partida foi a seguinte: Serd que as
percegBes/representacdes e a autoestima profissional dos professores do ensino bésico face
a aprendizagem na sala de aula de alunos com Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de
Atencdo variam consoante o nivel de ensino que lecionam e o facto de terem experiéncia
com alunos com esta perturbagédo?

O objetivo deste estudo foi apurar se as percecOes/representacdes e a autoestima
profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula de
alunos com a Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA) variam
consoante as variaveis: niveis de ensino lecionados, idade, ser/ter sido Coordenador de
Departamento, integrar/ter integrado os Conselhos Pedagdgicos, nimero de anos de
experiéncia profissional e anos que trabalha no agrupamento.

Este estudo é formado por um enquadramento tedrico e por uma investigagdo empirica, de
carater quasi-experimental e comparativo, de énfase quantitativo, tentado explorar as
diferentes variaveis demogréaficas dos sujeitos do estudo. A amostra foi constituida por 57
professores que lecionavam no ensino basico (1°, 2° e 3° ciclos). Foi utilizado um
questionario de caracterizacdo da amostra e duas escalas, ambas da autoria do Professor
Doutor Ramos Leitdo (2012).

Verificou-se que o nivel de ensino que os professores lecionam influencia
significativamente as percecdes/representacdes que os professores do ensino basico tém
face a aprendizagem na sala de aula de alunos com PHDA. No caso da autoestima
profissional, apenas se verificam diferencas estatisticamente significativas na hipotese que
estuda o efeito que o nivel de ensino que os professores lecionam provoca na autoestima,
mais especificamente, na relagdo com os alunos.

Palavras-chave: Percecdes/representacdes; Autoestima profissional dos professores;
Inclusdo; Aprendizagem na sala de aula; Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de
Atencéo.



Basic school’s teachers: their perceptions/representations and professional self-esteem
towards the learning of students with Attention Deficit and Hyperactivity Disorder in the
classroom

Abstract

It is important to recognize that the teacher has a very significant role in the learning
process of their students, it is therefore necessary to find answers about certain factors that
may influence this learning, such as perceptions and professional self-esteem that teachers

can present.

Thus, for this investigation the starting question was: Does the perceptions/ representations
and professional self-esteem of primary school teachers, when facing students with
Attention Deficit and Hyperactivity Disorder in their classrooms, vary according to the
level of education taught and on the fact that they have experience with students with this

disorder?

The aim of this study was to determine if the perceptions / representations and professional
self-esteem of basic school teachers, when confronted with students with Attention Deficit
and Hyperactivity Disorder (ADHD) in their classrooms, vary depending on the variables:
grade level of teaching, age, to be/have been Department Coordinator, integrate/ have
integrated the Pedagogical Councils, number of years of professional experience and years
working in the grouping.

This study consists of a theoretical framework and empirical research, with quasi-
experimental and comparative character, of quantitative emphasis. The sample consisted of
57 teachers who taught in basic education (1st, 2nd and 3rd cycles). It was used a
questionnaire of sample characterization and two scales, both from Doctor. Ramos Leitdo
(2012).

It was verified that the level of education that teachers teach significantly influences the
perceptions / representations that basic teachers have towards learning in the class room of
students with ADHD. In the case of professional self-esteem, statistically significant
differences only occur in the hypothesis which studies the effect that the grade level of
teaching causes in the self-esteem, more specifically, in the relationship with the students.

Keywords: perceptions/representations; teachers’ professional self-esteem; inclusion;
learning in the classroom; Attention Deficit and Hyperactivity Disorder.
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Professores do ensino basico: suas percecdes/representacdes e autoestima profissional face a
aprendizagem na sala de aula de alunos com a Perturbacéo de Hiperatividade e Défice de Atencdo

I.  Introducédo

“Embora seja melhor fazer uma Tese sobre um tema
que nos agrade, o tema é secundario relativamente ao
método de trabalho e a experiéncia que dele se tira”
(Eco, 1977, p.28).

A inclusdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) no ensino regular
tem vindo a revelar-se um desafio bastante complexo a incluséo para os professores pois,
independentemente da problematica que o aluno apresenta, o professor tem de o incluir nas

suas aulas, respeitando as suas necessidades e as da restante turma (Correia, 1997).
Tal com estd mencionado na Declaracdo de Salamanca:

0 principio orientador deste Enquadramento da A¢do consiste em afirmar que as escolas se
devem ajustar a todas as criancas, independentemente das suas condigdes fisicas,
intelectuais, linguisticas ou outras. Neste conceito terdo de se incluir criancas com
deficiéncia ou sobredotados, criancas de rua ou criangas que trabalham, criancas de
populagdes remotas ou némadas, criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e

criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais (1994, p.11).

A inclusdo de alunos com NEE no ensino regular provoca alteracdes tanto ao nivel das
atitudes como das préaticas pedagdgicas dos diversos intervenientes no processo de ensino e
aprendizagem, da organizacdo e gestdo na sala de aula como também na prépria escola
(Silva, 2009).

Assim, pode-se proporcionar aos alunos com NEE, as mesmas experiéncias e
aprendizagens concedidas aos alunos que ndo as possuem (Rodrigues, 2006; Leitdo, 2006;
Sanches & Teodoro, 2006; Silva, 2009).

A satisfacdo dos professores estd dependente dos aspetos intrinsecos do processo
ensino-aprendizagem, assim como também da natureza do trabalho em si (Jesus, Abreu,
Santos & Pereira, 1992).

Para gque ocorra esta satisfacdo, tanto para o professor como para o aluno, € necessario
que o professor conheca o seu aluno, que o respeite e que, principalmente, através das
adversidades que o aluno apresente, seja capaz de desenvolver uma aprendizagem

cooperativa que envolva e sensibilize todos os participantes da comunidade escolar.

Ana Rita Revés Loureiro



Professores do ensino basico: suas percecdes/representacdes e autoestima profissional face a
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Um dos principais motivos que levou a escolha do tema desta dissertacdo - Professores
do ensino bésico: suas percegdes/representacdes e autoestima profissional face a
aprendizagem na sala de aula de alunos com a Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de
Atencdo — foi o facto de permitir ter uma no¢do da forma como as aprendizagens dos
alunos com a Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA) em sala de aula
podem ser influenciadas pelas percecdes e autoestima profissional dos professores, para
tentar compreender o que os leva a atingir o sucesso e, a0 mesmo tempo, compreender as

dificuldades e obstaculos que os professores atravessam no seu dia-a-dia profissional.

Esta investigacdo é realizada no ambito da dissertacdo de Mestrado em Educacéo
Especial, Dominio Cognitivo e Motor, na qual se pretende dar resposta a seguinte questao
de partida: Sera que as percecdes/representacdes e a autoestima profissional dos
professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula de alunos com
Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencao variam consoante o nivel de ensino
que lecionam e o facto de terem experiéncia com alunos com esta perturbacdo?, tendo
como principal objetivo investigar as percecdes/representacdes e a autoestima profissional
dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula de alunos com
PHDA.

Esta investigacdo pode servir como um instrumento de recolha de informagdes
importantes sobre as percecdes e a autoestima profissional dos professores em futuras
intervencdes, contribuindo para uma visdo mais inclusiva e fortalecer os pilares referentes

a este tema.

A presente investigacdo é composta por 8 capitulos. O primeiro capitulo corresponde a
Introducdo, onde se faz uma apresentacdo geral da problematica a abordar,
contextualizando-a com a realidade atual como, também, a organizacdo deste estudo e os

contetdos abordados em cada capitulo.

O capitulo 11 corresponde a Formulagdo do problema onde se contempla o
enquadramento teorico e se realiza a analise da literatura existente referente ao tema desta
investigacdo. E também apresentado, neste capitulo, o objeto de estudo onde é realizada a
enunciagdo do problema, os objetivos desta investigacdo, a definicdo das hipéteses e

finalmente, os argumentos referentes a relevancia deste estudo.

O capitulo 111 encontra-se destinado ao Método, onde é descrito o plano de investigacéo,

0s procedimentos de selecdo da amostra e caracterizacdo da mesma. S&o definidas e
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caracterizadas as variaveis, assim como também sdo caracterizados e identificados 0s

instrumentos de medida utilizados, os procedimentos e o tratamento dos dados recolhidos.

O capitulo 1V destina-se a Apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos, onde é
apresentada a analise descritiva das escalas numa primeira fase e, posteriormente, a

testagem das hipdteses, a interpretacdo e discussao dos resultados.

No capitulo V séo apresentadas as Conclusdes, onde também sdo expostas as limitagdes

desta investigacdo e algumas sugestdes para futuras investigacoes.

As Referéncias bibliograficas sdo apresentadas no capitulo VI, onde a literatura
consultada se encontra por ordem alfabética e segundo o guido disponibilizado pelo ISCE

para citacdes e referenciacao bibliogréfica.

Por fim, nos capitulos VII e VIII estdo disponibilizados os Apéndices e 0s Anexos, ou

seja, material que foi realizado e utilizado nesta investigacao.
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Il. Formulacéo do problema

“A problematica é a abordagem ou a perspetiva tedrica
que decidimos adotar para tratarmos o problema
formulado pela pergunta de partida. (...) Constitui uma
etapa-charneira da investigacdo entre a rutura e a

construcéo ” (Quivy & Campenhoudt, 2005, p.89).

Nos subcapitulos que se seguem proceder-se-a a formulacdo do problema abordando as
seguintes tematicas: representacfes sociais; percecdes; autoestima; autoestima profissional
dos professores; inclusdo; aprendizagem; aprendizagem na sala de aula e perturbacdo de

hiperatividade e défice de atencao.

1. Representagdes sociais

“Representar significa, a uma vez e ao mesmo tempo,
trazer presentes as coisas ausentes e apresentar coisas
de tal modo que satisfagam as condigdes de uma
coeréncia argumentativa, de uma racionalidade e da
integridade normativa do grupo” (Moscovici, 2004,
p.216).

A teoria das representacdes sociais foi desenvolvida por Serge Moscovici, na década de
70, a partir da sua obra Representacdo Social da Psicanalise. Este visionario francés
procurou fundamentacdo na teoria das representacdes coletivas de Durkheim para poder
construir a sua teoria, pois para este sociélogo as representacdes coletivas tém ligacdo com
a dispersdo de valores, crengas ao nivel coletivo sobre 0s mais variados assuntos e que
permanecem durante um certo periodo de tempo no pensamento e nas praticas dos

individuos pertencentes a tal coletividade.

Segundo Durkheim (2004), as representacGes coletivas sdo o resultado do envolvimento
que os individuos desenvolvem na sua relagdo com o objeto que os afetam, ou seja, que 0s
podem influenciar diretamente e no seu quotidiano. Este autor declara, na sua teoria sobre

0 método socioldgico, que os factos sociais sao elementos que ndo dependem do individuo
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para existirem, mas que exigem ser apreendidos de modo a serem classificados pelo

individuo.

Os factos sdo elementos fornecidos externamente ao individuo, que por sua vez 0s

apreende pela atividade mental de representacao.

Resumindo, todo este processo é realizado do exterior para o interior do individuo, do

meio social para o cognitivo.

Durkheim (2004) refere que “as representagdes coletivas traduzem a maneira como 0

grupo pensa nas suas relacdes com os objetos que o afetam” (p.306).

Neste caminho, Moscovici (1994) desenvolve uma analise sobre as representacoes,
classificando-as de sociais, devido ao facto do social abranger uma vasta gama de
individuos, coletividades e circunstancias divergentes e por ser um processo de

comunicacdo fundamental na interacdo entre os individuos.

Na visdo de Tavares (1992), “¢ através da consideragdo das relagcbes sociais que se
estabelece em um determinado tempo e espaco por homens concretos, que é possivel

entender a histdria desses homens, os seus limites e as suas perspetivas” (p.2).

1.1. Conceito de representacdes sociais.

No entender de Moscovici (2004), as representaces sociais apresentam-se como um
conjunto de ideias, metaforas e imagens, que existem na sociedade, e, quando sdo
necessarias, circulam e assumem diferentes formas na percecdo dos individuos, ficando,
depois, reconhecidas como genuinas. As representacfes sociais pretendem descobrir como
0S grupos constroem um mundo estavel e previsivel, a partir das suas diferengas, tendo

como ponto de partida a diversidade dos individuos.
Nesta direcdo, S& menciona que as construgdes sociais fazem:

uma articulacdo ou combinacdo de diferentes questdes ou objetos, segundo uma ldgica
prépria, em uma estrutura globalizante de implicacéo, para a qual contribuem informacoes
e julgamentos valorativos colhidos nas mais variadas fontes e experiéncias grupais e
individuais (1996, p.26).
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Deste modo, as representacdes séo reconhecidas como formas de conhecimento social,
pratico e situado no senso comum. S&o entendidas como um conhecimento verdadeiro e

ndo como uma disfuncéo do conhecimento cientifico.

Como este conhecimento quotidiano do senso comum € considerado real, segundo Maia
(2000), este pode ter lugar “no seio das instituicbes formadoras produtoras e reprodutoras

de conhecimento, como € 0 caso do sistema educativo” (pp. 7-8).

Segundo Moscovici (1978), o senso comum admite uma série de informacles e
impressoes significativas quando se procura um referencial acerca de determinado tipo de
conhecimento, e ressalta: “o volume inflacionado de conhecimentos e realidades indiretas
sobrepuja de todos os lados o volume cada vez mais limitado dos conhecimentos e
realidades diretas” (pp. 20-21).

Para Spink (1992), a representacdo social € um conjunto de conceitos articulados
originados nas préaticas sociais e diversidades grupais, e tem como funcdo dar um
significado a realidade social, produzir identidades, organizar comunica¢Ges e orientar

condutas.

Em 1993, este mesmo autor salienta que as representacbes de um determinado objeto
séo socialmente elaboradas e compartilhadas, colaborando na construcdo de uma realidade

comum, que possibilita a comunicagéo.

De acordo com Nobrega (2001) “as representagdes sdo coletivas a medida que exercem
uma coercdo sobre cada individuo e conduzem os homens a pensar e a agir de uma maneira

homogénea” (p.58).

Para Moscovici (1978), representar algo, ndo é, apenas, duplicé-lo, repeti-lo ou
reproduzi-lo, mas sim, reconstitui-lo, retoca-lo e modificar-lhe o texto. Desta forma, os
individuos sdo atores e autores da sua historia. Assim, segundo Spink (1995), as
representacdes sociais obtém um carater construtivista, devido a relacdo com a constante
construcdo ativa de um objeto, ou melhor, uma reconstrucdo da realidade, de forma
autonoma e criativa. Esta autora reforca que as representacfes sociais contém um carater
produtor de imagens significantes que expressam o trabalho do psiquismo humano sobre o
mundo. Deste modo, constituem o espago do sujeito social, onde este luta para dar sentido,

interpreta e constroi o0 mundo com o qual se depara, ou seja, a sua propria realidade.
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Em relacdo ao dominio do mundo, as representagdes sociais sdo compreendidas como
um “conjunto de conhecimentos sociais que possuem uma orientacdo pratica e que

permitem ao individuo situar-se no mundo e domina-lo” (Almeida, 2001, p.3).

Tendo em conta que, perante o olhar de John Donne (1624), o homem né&o é visto como
uma ilha, ou seja, um pedaco de terra isolado por todos os lados, mas sim como uma parte
de um todo, pode-se afirmar que uma sociedade é sustentada por um conjunto de

individuos que compartilham costumes, historia, etc.

Desta forma, ndo se estd perante um vazio social, € partilhado 0 mundo com os outros.
Sente-se a necessidade de se estar incluido na sociedade para a compreender, administrar

ou enfrentar, para se sentir motivado, seguro e competente, na transacdo com a vida.

E quando as pessoas se encontram para falar, argumentar, discutir o quotidiano, ou quando
elas estdo expostas as instituicbes, aos meios de comunicagdo, aos mitos e & heranca
historico-cultural das suas sociedades, que as representa¢fes sdo formadas (Guareshi,1994,
p.20).

Nestas relaces, as representacdes sociais:

como fendmenos cognitivos, envolvem a pertenca social dos individuos com as
implicacBes afetivas e normativas, com as interiorizacbes de experiéncias, praticas,
modelos de conduta e pensamentos, socialmente inculcados ou transmitidos pela
comunicacdo social, que a ela estdo ligados. Por isso 0 seu estudo constitui uma
contribuicdo decisiva para a abordagem da vida mental, individual e coletiva (Jodelet,
2001, p.17).

Segundo Jodelet (2001), sdo estas representacdes que conduzem a nossa conexao com o
mundo e com 0s outros, que nos orientam e organizam as atitudes e as comunicacoes
sociais, que intervém na expansdo e assimilacdo dos conhecimentos, no desenvolvimento
individual e coletivo, na definicdo das identidades pessoais e coletivas, como também na

expressao dos grupos e nas transformagdes sociais.

Minayo (1999) destaca que “as representacOes sociais manifestam-se em palavras,
sentimentos e condutas e institucionalizam-se, portanto, podem e devem ser analisadas a

partir da compreensao das estruturas e dos comportamentos sociais” (p.108).

No ponto de vista de Bauer e Gaskell (2002), as representacdes sociais sdo relacdes

sujeito-objeto particulares, ligadas a um meio social. Este tipo de relacfes é observado
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através das opinibes, atitudes, crencas, sentimentos, discursos, ideologias, habitos e

préticas.

Sa (1998) refere que a representacdo social € como uma modalidade de saber gerada
através da comunicacdo na vida quotidiana, com a finalidade pratica de orientar 0s
comportamentos em situacdes sociais concretas. A representacdo social é sempre de
alguém e de alguma coisa, assim, é necessario considerar, contemporaneamente, o sujeito e

0 objeto da representacao que se deseja pesquisar.

A teoria moscoviciana devolve ao conhecimento a sua dimensdo social e recupera o
papel do sujeito, fornecendo conceitos importantes para analisar os complexos fendmenos

sociais. Considera-se entéo, que:

0 homem, o saber e a sociedade encontram-se integrados num sistema complexo, por uma
forma de conhecimento especifico, a representacdo social, que considera a acdo do meio,

empirico e social, sobre o individuo, e a atividade deste sobre 0 mundo (Maia, 2000, p.2).

1.2. Formagéao das representacdes sociais.

De acordo com o que ja foi mencionado anteriormente, as representacdes sociais sdo
construidas a partir de circunstancias de senso comum, pois s6 desta forma se consegue
desenvolver uma relacdo com um namero mais abrangente de individuos e compreender

como certos discursos se destacam numa série de fatores complexos.

Na criacdo do conhecimento de senso comum, ocorre uma formagdo mutua de
individuos, o que quer dizer que as suas atitudes vdo sendo desenvolvidas de acordo com
as suas agdes e comunicacdes estabelecidas entre eles. Assim, através de uma combinagédo
entre a apreensdo, a comunicagdo e a acdo da realidade sdo formadas as representacdes

sociais.

Neste sentido, Moscovici (1978) e Sa (1996) evidenciam a presenca de dois processos
distintos na transferéncia dos elementos objetivos para 0 meio cognitivo e vice-versa: a

ancoragem e a objetivacao.

A ancoragem é quando o que é estranho a um individuo passa a ser introduzido no seu
quotidiano por quaisquer meios de informacdo e/ou comunicacdo, e este consegue

incorporar e integrar este novo elemento no seu quotidiano estabelecendo uma ancora. E
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precisamente nesta procura de um local de encaixe entre o elemento ndo familiar e o
quotidiano (familiar) do individuo que o novo conceito se torna concreto, visivel,

importante.

A objetivacdo ocorre quando se torna as ideias, 0s pensamentos, as abstraces em algo

fisico, ou seja, consiste essencialmente em dar corpo ao algo representado, tornando-o real.

Para Alves-Mazzotti (2000) a ancoragem “diz respeito ao enraizamento social da
representacdo, a integracdo cognitiva do objeto representado no sistema de pensamento

pré-existente e as transformacdes que, em consequéncia, ocorrem num ¢ noutro” (p.60).

No ponto de vista de Moscovici (1978), citado por Alves-Mazzoti (2000), o processo de
ancoragem abrange “a integracdo cognitiva do objeto representado no sistema de
pensamento preexistente, ou seja, (...) a sua insercao organica num repertorio de crencas ja

constituido” (p.60).

O processo de ancoragem, de acordo com Alves-Mazzotti (2000), permite compreender:
a) como a significacdo é conferida ao objeto representado; b) como a representacdo €
utilizada no sistema de interpretacdo do mundo social e como esta instrumentaliza a
conduta; ¢) como se da a integracdo num sistema de rececdo e como esta influencia e é

influenciada pelos elementos que se encontram.

Segundo Moscovici (1978), é o processo de objetivacdo que “faz com que se torne real
um esquema conceptual, com que se dé uma imagem, uma contrapartida material” (p.110).
No processo de objetivacdo, segundo 0 mesmo autor, surgem duas operacoes

fundamentais: a naturalizacdo e a classificacao.

Uma enriquece a gama de seres atribuidos a pessoa (e, neste sentido, se pode dizer que as
imagens participam no nosso desenvolvimento), a outra separa alguns desses seres dos
seus atributos para poder guarda-los num quadro geral, de acordo com o sistema de

referéncia que a sociedade institui (Moscovici, 1978, p.113).

A objetivacdo € definida por Jodelet (1990) como uma operagcdo imaginante e
estruturante que faculta corpo aos esquemas de conceitos, reabsorvendo as significacdes
excessivas, que € uma conduta essencial ao fluxo das comunicagdes. Esta mesma autora
distingue trés fases neste processo: a construcdo seletiva, que é o processo utilizado pelo
individuo para se apoderar das informacgdes e conhecimentos de um determinado objeto

(alguns elementos sdo retidos enquanto outros sdo ignorados ou rapidamente esquecidos),
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através de uma selecdo de condicionantes culturais e critérios normativos; a
esquematizacao estruturante, onde é reproduzida a estrutura de conceitos de forma a
proporcionar uma imagem coerente e exprimivel dos constituintes do objeto da
representacdo, permitindo ao individuo compreendé-los individualmente e nas suas
relacdes, dando origem a um esquema figurativo; e a naturalizacdo, que é a manifestacéo

dos elementos do esquema figurativo.

1.3. Funcao das representacdes sociais.

As representacdes sociais tém uma funcionalidade na vida quotidiana e uma utilidade
préatica, para além de serem apenas imaginarias, elas sdo constru¢cbes com uma certa

estruturacao.

Para Almeida (1995), a evidéncia da existéncia das representacdes sociais descobre-se

no seu funcionamento na vida quotidiana e na sua utilidade prética.

A funcdo social possui uma aplicabilidade fundamental que as representagdes sociais
cumprem na vida quotidiana: a diferenciacdo entre 0s grupos sociais. Assim, segundo
Almeida (1995), as representacfes sociais administram a relacdo do individuo com o
mundo e com 0s outros individuos, orientando e organizando os seus comportamentos e as

suas comunicagdes sociais.

As representac@es sociais contribuem para a resolucdo de problemas e para dar forma as
relagdes sociais e “tém sempre este triplo papel de esclarecer (dar sentido as realidade), de
integrar (incorporar as nocdes ou factos novos em quadros familiares) e de partilhar
(assegurar os sentidos comuns nos quais Sse reconhecera uma dada comunidade”
(Moscovici, 1994, pp. 26-27).

Semin (1993) defende que as representagdes sociais preparam para a agdo ndo so porque
guiam o comportamento mas também porgue organizam o meio em que tomam lugar,
remodelando-o e constituindo-o. Assim, como a posi¢do dos grupos face a um objeto pode
ser alterada ou evoluir, devido a causas internas e externas, as representacfes também

podem ser modificadas.

“As representagdes sociais contribuem para constituir o objeto do qual s&o uma

representagio” (Ibafez, 1988, p.37). Esta afirmagio pretende mostrar que dentro da
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coeréncia especifica do panorama das representacfes sociais, 0 individuo procura construir
a imagem de um novo objeto a partir dessa coeréncia e no interior da mesma (essa
coeréncia apropria-se, de forma coesa, desse novo objeto), em vez de questionar todo o
sistema que ja adquiriu, e que da como auténtico, face ao novo objeto que agora esta a sua

frente.

No entender de Almeida (2001), a representacdo social assume, no ambito das praticas
sociais quotidianas diversas funcdes, tais como a funcdo de saber, a funcdo identitaria, a

funcdo orientadora e a funcao justificadora.

De acordo com Abric (1994), as funcGes das representacdes sociais sdo: a) a fungéo de
saber, que permite aos individuos compreender e explicar uma determinada realidade,
segundo o funcionamento do seu sistema cognitivo e com 0s seus valores e crengas; b) a
funcdo de identidade (identitaria) que funciona como uma protecéo a especificidade dos
grupos na medida em que situa os individuos ou grupos no campo social; c) a funcdo de
orientacdo atua como guia de comportamentos e préaticas, ou seja, funciona como uma
antevisdo das acdes, quando intervém na finalidade da situacdo, no tipo de atitude
cognitiva a ser adotada pelos sujeitos sociais; d) a funcdo justificadora utilizada para
“justificar os comportamentos ¢ tomadas de posi¢do dos grupos e individuos numa ag¢éo ou

em relagdo aos seus parceiros” (pp. 17-18).

Desta forma, a representacdo social reforca a diferenciacdo social, explicando e
justificando as aces, preserva e mantém a distancia social entre grupos, intervindo na

realizacdo da acdo e apos essa realizacdo.

Segundo Moscovici (2004), as representacOes apresentam duas funcdes: a) elas ajustam-
se aos objetos, pessoas ou acontecimentos que encontram, ou seja, facultam uma forma
definitiva, localizam-nas numa certa categoria e colocam-nas como um modelo de
determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas. Quando uma pessoa ou
objeto ndo se adequa ao modelo, este é forcado a tornar-se idéntico aos outros, correndo o
risco de ndo ser compreendido ou decodificado; b) as representagdes sdo “prescritivas”, 0
que quer dizer que se impdem sobre os individuos como uma for¢a que resulta da
combinacdo de uma estrutura que esta presente antes mesmo que eles comecem a pensar e

de uma tradicdo que decreta o que deve ser pensado.
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Para 0 mesmo autor, as representacfes constituem a circulacdo de todos os sistemas de

classificacOes, de todas as imagens e de todas as descri¢cdes, mesmo as cientificas.

1.4. As representacdes sociais no campo educativo.

No campo da educacdo, a representacdo social, segundo Gilly (2001), orienta a atencéo
para 0 conjunto organizado de significag0es sociais, oferece uma nova via para a
explicacdo de fatores sociais que agem sobre o processo educativo e favorece a articulacao

entre psicossociologia e sociologia da educacao.

Esta articulagdo diz respeito exclusivamente a compreensdo de fendmenos
macroscopicos: as relagdes entre um individuo e a sua pertenca a um grupo social; as suas
atitudes e comportamentos face a escola; a maneira como o professor compde o seu papel,
entre outros fatores. Os niveis de analise mais subtis relativos a comunicacao pedagdgica

no seio da classe e a construgdo de saberes que também séo importantes nesta relacéo.

Certos estudos desenvolvidos no campo educativo veem as representagdes sociais como

0 modelo de orientacao para se conseguir compreender os fendmenos educacionais.

Segundo Gilly (2001), o campo educativo “aparece como um campo privilegiado para
ver como se constroem, evoluem e se transformam as representagdes sociais” (p.364). Para
0 mesmo autor, a escola € nomeada como um local afluente de discursos contraditorios. As
representagdes sociais estruturam num todo e de forma coerente as contradigOes,
facultando aos individuos que com elas se deparam, a preservacdo do seu proprio

equilibrio e a necessidade de coeréncia, nas suas praticas e relacbes com o mundo.

Neste sentido, as representacGes sociais influem compromissos num periodo de
mudanga apenas comparavel a propria escolarizagdo; em vez de espelharem a realidade
elas sdo construidas para justificar determinadas fungdes sociais, mobilizando ideologias e

ciéncias e justificando praticas.

Pode-se aferir, entdo, que as representacfes sociais dos individuos condicionam a
implementacao da escola inclusiva, motivo este que vai de encontro ao que é defendido por
diversos autores (Ainscow & Ferreira, 2003; Correia, 2003a, 2003b; Casal & Nunes, 2003;
Leitdo, 2003; Hegarty, 2001; Marchesi, 2001; Rodrigues, 2001; Serra, 2002).
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A escola desempenha um papel fundamental no processo de socializagdo. O principal
objetivo da escola atual ¢ a formagdo de individuos que tenham a capacidade de se
adaptarem a mudanca, de adotarem firmemente novos papéis, ou seja, de se integrarem

facilmente em contextos profissionais diferentes.

De acordo com Campos (1990), a educacdo com tendéncia cognitiva provoca nos
alunos um impacto afetivo, pois estes ndo conseguem apenas apreender factos concretos,
mas sim todo um conjunto de normas que lhes da a oportunidade de se integrarem e

empenharem na sua transformacao progressiva.

Para aumentar a eficacia da aprendizagem e favorecer a utilizacdo das informacGes
armazenadas pelo beneficiario dos cuidados ou a pessoa em formagdo, Martin (1991)
expde que é fundamental que o formador aceda as representacdes, as ideias pre-
concebidas, face as quais a pessoa organiza, integra e joga com as informacGes de que
dispde sobre um determinado tema. Este autor ainda menciona que as representaces nao
sdo sobreponiveis as opinides, ou seja, elas distinguem-se pelo facto de estarem mais
sedimentadas na memoria. Desta forma, mais rapidamente se altera uma opinido do que
um comportamento, no entanto a eficiéncia das mensagens profissionais é certamente

dependente das mudancas realizaveis das representacdes ligadas aos papéis sociais.

Na visdo de Gilly (2001), o sistema escolar sempre sofreu, em diferentes intensidades,
as marcas provenientes de grupos sociais que ocupam posi¢oes distintas em relacéo a ele e,
no caso da insercdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais de Caréater
Permanente (NEECP) em turmas regulares, esses grupos tém os seus discursos: grupo dos

politicos, dos administradores, dos agentes institucionais, dos usuarios etc.

Compreender as representacdes sociais que 0s professores tém sobre o aluno com
NEECP que se encontra inserido em turmas regulares é essencial para se perceber a
questdo da integracdo/inclusdo, visto que estas representacbes sdo sistemas de

interpretacdo que guiam a relagé@o desses professores com 0 mundo e com esses alunos.

Na investigacédo de Burstein, Sears, Wilcoxen, Cabello e Spagna (2004) é defendido que
se desenvolve um efeito positivo tanto nos alunos como nos professores, quando ocorre a
experiéncia de praticas inclusivas na sala de aula, devido ao facto de a preparacdo realizada

pelos professores para atuar com alunos com certas tematicas ser mais benéfica a incluséo.
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Jodelet (2001) afirma que participar no quotidiano da sala de aula desses professores
faculta a anélise de indicios das representaces sociais, pois estas sdo consideradas
naturais, ou seja, percebidas em variadas ocasides. As representacdes sociais movimentam-
se nos discursos, trazidas pelas palavras e veiculadas em mensagens e imagens mediaticas,

cristalizadas em condutas e em organizagdes material e espacial.

E reconhecida, por Leitdo (2003), uma disparidade pouco acentuada na disposicio das
representacdes dos professores do 2° e 3° ciclo do ensino bésico, assim sendo, 0 mesmo
autor menciona que devido ao facto de parecer que as fungdes que estes professores
executam influenciam a percec¢do da aprendizagem na sala de aula, ndo se deve apreciar 0s

mesmos como um (nico grupo.

Ter conhecimentos sobre os indicios das representacdes sociais dos professores sobre
alunos com NEECP inseridos no ensino regular € um excelente instrumento para a
percecdo dos diversos significados existentes nos processos educacionais. A compreensao
dos aspetos simbolicos relacionados com as interagcdes entre sujeitos pertencentes a grupos
que sdo, inicialmente, vistos como uma peca de exclusao e agueles que os rejeitam permite
uma acdo mais convincente na orientacdo de préaticas que facilitem a inclusdo escolar
desses grupos factualmente afastados dos seus direitos essenciais, como por exemplo: o

direito & aprendizagem.

1.5. As percecdes e atitudes dos professores.
1.5.1. As percecdes dos professores.

Proporcionar aos alunos um conjunto de estratégias e atividades para que estes atinjam
0 sucesso escolar corresponde a um dos principais objetivos do professor,

independentemente de estes possuirem ou ndo Necessidades Educativas Especiais.

Esta situacdo envolve respeito e a valorizagdo da identidade de cada aluno, desta forma
é necessario desenvolver uma relacdo intima entre o aprender e o gosto de aprender, para

se sentirem envolvidos e confiantes, desenvolvendo a sua autoestima.

Segundo Minke (1996) varias investigacdes tém divulgado que os professores do ensino
regular ndo se encontram preparados para lidar com as criangas com dificuldades,

desconfiando da eficiéncia de adaptacdes instrucionais e curriculares na sala de aula.
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Os professores tém a percecdo de incapacidade ao trabalharem com determinadas

problematicas e também com a escassez de recursos.

Citado por Sil (2004), Verdugo (1994) defende que ndo basta implementar medidas
através de normativos e legislativos pois 0 modo como os professores lidam com os alunos
pode influenciar bastante a integracdo plena dos mesmos, assim como a organizagédo e
gestdo da sala de aula pode basear-se intensamente nas percecOes que 0s professores
possuem, podendo ser considerada como um ponto essencial para alguma alteracdo que

possa Vir a surgir.

Do ponto de vista de Rief e Heimburge (2000), o modo como se V&, se entende, se
perceciona 0 mundo e se interage com 0s alunos afeta significativamente o sucesso destes.
As dificuldades e inaptidées dos alunos deverdo ser consideradas importantes para oS
professores, devendo estes ser compreensivos, sensiveis e capazes de ajustar as suas

praticas segundo as aptiddes apresentadas pelos seus alunos.

O facto de os professores passarem e vivenciarem situacdes semelhantes a estas, acaba
por os influenciar, levando-os a criar as suas respetivas representacoes e percecoes sobre 0

que os envolve.

Para compreender o real significado das percecdes dos professores é inevitavel definir
percecdo, palavra derivada do latim perceptio-0nis, que segundo o Dicionério da Lingua
Portuguesa (10%d.) (2010) refere-se a acdo ou resultado de perceber. Segundo Lisboa
(2001) a percecédo é “uma representacao mental de objetos ou acontecimentos exteriores,

com base numa ou em mdaltiplas impressoes sensoriais” (p.2819).

Sabendo que as percecdes estdo relacionadas com as representacdes sociais, Baliza
(2002) indica que estas podem ser compreendidas como a reproducdo mental que cada
individuo executa sobre o mundo e sobre os outros, envolvendo erros e enviesamentos

decorrentes do individuo enguanto pessoa.

Ao se realizar uma comparagéo entre as percecoes e as representacdes sociais verifica-
se que ambas envolvem a representacdo mental da realidade do individuo, baseando as
representacdes sociais nas percecGes. Para conseguirmos realizar uma representacao
mental de uma certa realidade, neste caso, a realidade educativa, é necessario compreendé-

la de acordo com os estimulos que Ihe estdo associados.
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De acordo com Brunner (1951, 1957) citado por Vala e Monteiro (2006), a percecao
deve ser compreendida como o resultado da acdo de fatores autdctones, relacionados com
as caracteristicas do estimulo e com a estrutura da informacdo; e a fatores
comportamentais, relacionados com aspetos motivacionais, emocionais e sociais do

individuo.

Para Baliza (2002) a percecdo € um processo de organizacdo e interpretacdo dos

estimulos sensoriais que resulta da acdo entre os fatores referidos anteriormente.

1.5.2. As atitudes dos professores.

Para Johnson e Johnson (1986, citados por Vaz, 1997) a atitude ¢ vista como “uma
combinacdo de conceitos, informacdo verbal e emoc¢es, que resultam num predisposicao
para responder favoravel ou desfavoravelmente face a um grupo de pessoas, ideias,

acontecimentos ou objetos” (p.26).
No caso de Jaspars:

as atitudes sdo vistas geralmente como predisposi¢cbes comportamentais adquiridas,
introduzidas na analise do comportamento social para dar conta das variaches de
comportamento em situagOes aparentemente iguais. Como estados de preparacéo latente
para agir de determinada forma, representam os residuos da experiéncia passada que
orientam, enviesam ou de qualquer outro modo influenciam o comportamento. Por
definicdo, as atitudes ndo podem ser medidas diretamente, mas tém de ser inferidas do

comportamento (1986, citado por Vaz, 1997, p.27).
Em 1988, Sanchez, citado por Vaz (1997), menciona que as atitudes sdo “estruturas

bésicas da pessoa que permitem que a mesma adote uma determinada postura interpretativa

e de realizagdo, perante o mundo” (p.28).

Assim, verifica-se que apesar das atitudes serem dificeis de definir e de investigar, sabe-

se que a sua influéncia é marcante no desenvolvimento do processo educativo.

Segundo Ritter (1989); Vaughn et al. (1996); Villa, Thouisand e Nevin (1996) e Wood
(1998), citados por Camisdo (2004), os aspetos referentes ao estudo das atitudes tém
alcancado da parte da comunidade cientifica uma particular atencdo, tendo sido alvo de

inimeras investigacdes.
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Do ponto de vista de Triandis (1971, citado por Vaz, 1997), a atitude ¢ “uma ideia
carregada de emocdo que predispGe um conjunto de agfes a um conjunto particular de

situagdes sociais” (p.29).

Ao analisar esta citacdo de Triandis, verifica-se que esta engloba uma ideia, que é
interpretada como componente cognitiva; a emogdo associada a ela, vista como
componente afetiva e, ainda, a predisposicdo para a acdo, ou Seja, a componente

comportamental.
Assim, na visdo de Vaz, as atitudes segundo Triandis:

poderiam ser definidas como um conjunto de predisposicGes que implicam respostas frente
a uma classe de objetos ou pessoas e que adotam diferentes formas; estas constituem
expressdes dos componentes cognitivos (informagdo percetual, estereotipos), afetivos
(sentimentos de gosto ou desgosto) e intencional (intengdo condutual ou conduta em si
mesma) de uma atitude (1997, p.29).

Na definicdo de Triandis, (1971, citado por Verdugo et al. 1995, citado por Camisao,
2004) as atitudes englobam trés componentes: a ideia, a emocao, e a predisposi¢do para a

acao.

Seguindo esta linha de pensamento, Morales, Rebolloso e Moya (1995, citados por Vaz,
1997), referem que o modo como a avaliacdo de um objeto atitudinal é realizada, esta
relacionada com a componente cognitiva, devido ao vasto e pormenorizado conhecimento
das peculiaridades desse objeto. Assim sendo, observa-se que, atraves das alegacdes
verbais de crencas e da apreciacdo das qualidades do objeto, expressas pelo individuo,

consegue-se verificar se este se encontra de acordo ou ndo com as respetivas alegagoes.

Em relagdo & componente afetiva, Triandis (1971, citado por Vaz, 1997), menciona que
para cada componente cognitiva existe uma vertente afetiva associada, deste modo,
Morales et al. (1995, citados por Vaz, 1997), defendem que séo produzidas experiéncias
positivas ou negativas “quando ocorrem numa continuidade temporal com a exp0si¢do do

sujeito ao referente da atitude” (p.30).

Desta forma, segundo Vaz (1997), “o afeto ou a emocgao associada ao objeto da atitude
depende da forca da sua conexdo com os varios elementos cognitivos e da emocdo que se

associa a cada elemento” (p.30). No caso da componente comportamental, para 0 mesmo
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autor, esta é constituida por “acdes abertas que dependem de habitos, normas e outras

atitudes do individuo” (p.32).

Resumindo, as atitudes englobam uma componente cognitiva relativa ao conjunto de
ideias, opinides, pensamentos, crencas e perce¢des sobre um objeto; uma componente
afetiva relacionada com o conjunto de sentimentos e emocdes que se constituem na
presenca de um objeto e que provocam a aproximagdo ou o afastamento do mesmo de
acordo com esses mesmos sentimentos sejam eles positivos ou negativos e ainda, uma
componente comportamental que abrange as reacdes perante o objeto da atitude (Verdugo
et al., 1995, citado por Camiséo, 2004).

Eagly e Chaiken (1993, citado por Lima, 2006) definem atitude como “um constructo
hipotético referente a tendéncia psicoldgica que se expressa numa avaliacdo favoravel ou

desfavoravel de uma entidade especifica” (p.188).

Para Lima (2006), esta definicdo engloba trés dimensdes distintas: a) o aspeto
psicoldgico, relacionado com os processos psicoldgicos internos do individuo; b) o
julgamento avaliativo, relacionado com a forma como as atitudes sdo expressas de acordo
com uma apreciacdo favoravel ou desfavoravel, podendo ser de origem cognitiva, afetiva
ou comportamental; c) a referéncia a um objeto especifico, que pode ser uma entidade

abstrata ou concreta, uma entidade especifica ou um comportamento.

McGuire (1969), citado por Vaz (1997), defende que os fatores hereditarios, os fatores
psicoldgicos, as influéncias parentais, as experiéncias com o0s objetos de atitude, sejam elas
diretas ou indiretas e a comunicacdo social constituem os 5 fatores que cooperam no

desenvolvimento das atitudes.

Para Malouf e Schiller (1995), citados por Campanudo (1999), as atitudes sdo criadas
precocemente nos individuos e vao-se expandindo gradualmente através das experiéncias e
das aprendizagens, o que faz com que normalmente surja originado de experiéncias ou

interacOes anteriores. As atitudes desenvolvem-se tendo como base 0s seguintes fatores:

- Individual, relacionada com as vivéncias do proprio ser e que originam 0s intuitos

comportamentais;
- Social, relacionada com a aprendizagem das atitudes existentes no seu grupo social.

De acordo com Lima (2006), o conhecimento das atitudes do individuo é de extrema

importancia, ndo s6 a nivel individual e interpessoal, como também a nivel politico e
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social. Segundo esta autora, o conceito de atitude procura analisar o modo de agir e de
pensar dos individuos, sendo criada uma estreita ligagcdo entre as atitudes e o0s

comportamentos.

Malouf e Schiller (1995), citados por Campanudo (1999), defendem que as atitudes e as
crencas expressam percecOes e pensamentos e operam como filtros na interpretacdo da

realidade, podendo influenciar comportamentos.

Zajonc (1968, citado por Lima, 1993, citado por Vaz, 1997) utiliza o “Efeito de mera
exposicao”, para defender que quando um individuo ¢ exposto diversas vezes a0 mesmo
estimulo, ele consegue melhorar a sua atitude perante esse estimulo, o que leva ao
desenvolvimento de sentimentos positivos perante o objeto atitudinal que, no inicio, era

neutro (p.37).

Do ponto de vista de McGuire (1969, citado por Vaz, 1997) as atitudes positivas

também influenciam as interagGes a longo prazo.

Segundo Vaz (1997) “a intensidade das relagdes influencia as atitudes. Existem estudos
gue demonstram gue os pais de alunos com NEE apresentam atitudes mais favoraveis, face
aos servicos educativos para estes alunos, que aquelas que apresentam os pais com filhos
sem deficiéncia” (p.37).

Em suma, as atitudes formam-se porque a pessoa é exposta ao objeto de atitude, podendo
dessa exposicéo gerar, ou ndo, efeitos positivos (Verdugo, Benito, & Jenarro, 1995). Se as
experiéncias positivas sdo mais frequentes e de maior magnitude ou estdo mais claramente

associadas no tempo ou no espagco com este, estdo as atitudes face a esse objeto atitudinal

serdo mais positivas (Vaz, 1997, p.38).

De acordo com a avaliagdo realizada por Bender et al. (1995, citado por Campanudo
1999) sobre as atitudes dos professores, estas encontram-se interligadas com a eficacia e a
integracdo, referindo que aqueles que demonstram atitudes mais otimistas sdo 0s que
aplicam, de forma frequente, estratégias instrucionais mais adequadas as necessidades dos

alunos ao invés dos professores mais céticos.

No estudo de Minke (1996), relacionado com a inclusdo, € verificado que os professores
que trabalham em conjunto com 0s seus pares, ou com 0s de educacdo especial revelam

atitudes mais otimistas e manifestam indices de eficacia melhores.
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Sintetizando, ao se criar uma ligacdo com a realidade educativa, as definicGes e os
contextos relacionados com as atitudes referidas anteriormente consegue-se compreender a
importancia do estudo das atitudes na relagcdo entre o professor e o aluno e vice-versa. Isto
acontece devido ao facto de se compreender que o contacto e 0 conhecimento (percecao)
sobre a individualidade do aluno influenciam os sentimentos e as reagdes comportamentais

(atitude), do professor, face a esse mesmo aluno.

2. Autoestima

"Perguntas-me qual foi 0 meu progresso? Comecei a
ser amigo de mim mesmo" (Séneca, s.d., cit. por Barelli
& Pennacchietti, 2001, p.586).

2.1. Conceito de autoestima.

De acordo com algumas referéncias bibliograficas a autoestima vem designada como
autoconceito e vice-versa. Assim, torna-se importante fazer, em primeira instancia, a

distingcdo destes dois conceitos.

Uma distincdo que é executada frequentemente, segundo Oerter (1989), citado por
Simdes (2001), ¢ referente a investigacdo no autoconceito, pois é aquela que relaciona o
autoconceito com o0s aspetos cognitivos do self e a autoestima com 0s seus aspetos

afetivos.

Em relacdo a componente afetiva do self, Vaz Serra (1988), citado por Simdes (2001),
defende que a autoestima é uma faceta do autoconceito, 0 que nos leva a interpretar o
autoconceito como um status mais abrangente e relacionado com a percecdo que o
individuo tem de si proprio, com as bases subjacentes a avaliacdo que efetua sobre o seu

respetivo comportamento.

Para Arsenian (1942), citado por Korman (1967), a autoestima estd diretamente

relacionada com as habilidades reais da pessoa.
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Em 1967, Coopersmith adverte que “a autoestima ¢ um juizo de valor que se expressa
mediante as atitudes que o individuo mantém em face de si mesmo. E uma experiéncia
subjetiva que o individuo expde aos outros através de relatos verbais e expressdes publicas

de comportamentos” (pp. 4-5).

Segundo Harter (1983), citado por Santos (2008), a autoestima é vista como a
componente auto avaliativa do autoconceito. A qual tem sido um dos constituintes mais
importantes e com grande impacto na prética clinica, segundo Vaz Serra (1988). Harter
(1988), Schoenbach e Rosenberg (1995), citados por Santos e Maia, em 2003, expbem
mesmo que € um dos status mais estudados na Psicologia, sendo alvo de vérias

investigacdes na area.

No ano de 1979, Rosenberg define autoestima como uma atitude que o individuo
apresenta relativamente ao self. Mais tarde, aprofunda este conceito, fazendo referéncia
que a autoestima pode ser considerada como autorrespeito, autoaceitacdo e auto
valorizacdo (Rosenberg,1986).

No mesmo ano, Burns defende que a autoestima ou autoavaliacdo, € o processo onde
cada sujeito analisa a sua performance, as suas capacidades e atributos de acordo com 0s
padrGes e valores pessoais, que tem interiorizado através da sociedade e outros aspetos
significativos. Perante 0 mesmo autor, as atitudes a que se denomina de autoestima séo
estabelecidas pelas percecbes, pensamentos, avaliagcdes, sentimentos e tendéncias
comportamentais dirigidos para ndés mesmos, para a nossa maneira de ser e de nos

comportarmos, para as caracteristicas do nosso corpo e do nosso caracter (Burns, 1982).

No entanto, sé nos ultimos 25 anos, apesar da longa tradicdo de investigacdo, € que se
tem assistido a uma tomada de consciéncia progressiva sobre a importancia que o
autoconceito adota em diversos dominios da atividade humana. De acordo com Marsh &
Hattie (1996), assiste-se a um ressurgimento da investigacdo ao nivel deste conceito e da

autoestima a partir dos anos 80.

A autoestima encontra-se ligada a percecdo de competéncia que cada um tem de si, de

acordo com Harter (1985).

Ana Rita Revés Loureiro



22
Professores do ensino basico: suas percecdes/representacdes e autoestima profissional face a
aprendizagem na sala de aula de alunos com a Perturbacéo de Hiperatividade e Défice de Atencdo

Chiapeta menciona que a autoestima é:

a avaliacdo que o individuo faz de si mesmo, segundo atitudes que ele formou através das
suas experiéncias. Todas as atitudes sdo importantes na determinagdo do comportamento,

mas as que a pessoa formou em relagéo a si mesma séo as mais poderosas (1988, p.165).

Segundo Fontaine (1991), a autoestima influencia 0 modo como os individuos estdo
motivados, persistem, adquirem e atingem o0s niveis de sucesso desejados, nas mais

diversas areas de atividade.

Por outro lado, Korman (1967) afirma que pessoas com baixa autoestima sao
caracterizadas por um sentimento de inadequacdo pessoal e uma incapacidade de atingir a

necessidade de satisfagdo com o passado

No caso de Coopersmith (1967), as pessoas que solicitam ajuda psicoldgica expressam
com frequéncia sentimentos de inadequacdo, pouco valor e ansiedade associados a baixa

autoestima.

A autoestima, na visdo de Baumeister (1994), é a dimensdo avaliativa do
autoconhecimento, referindo-se a forma como uma pessoa se autoavalia, ou seja, diz

respeito a avaliacdo ou ao modo como o individuo se sente acerca da sua imagem.

Bednar e Peterson (1995) definem autoestima como o “sentimento duradouro e afetivo
de valor pessoal, baseado em auto percecbes precisas” (p.19). Para estes autores a
autoestima relaciona-se mais com a forma como as pessoas interpretam os feedbacks dos

outros, em detrimentos do contetdo dos préprios feedbacks.

Para Overholser e seus colaboradores (1995), citados por Connor, Poyrazli, Ferrer-
Wreder e Grahame (2004), a autoestima pode ser importante no modo como se pensa,

sente e responde a eventos stressantes da vida.

E relevante mencionar que a alta autoestima correlaciona-se com a racionalidade, a
criatividade e a cooperacdo. Por outro lado, a baixa autoestima correlaciona-se com a

irracionalidade, o conformismo e a postura defensiva, pelas palavras de Branden (2000).

Mosquera e Stobdus (2006) referem ainda que a autoestima ndo é estatica pois, de

acordo com os acontecimentos sociais, emocionais e psicossomaticos, ela pode variar.
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2.2. Autoestima profissional dos professores.

Apo0s 0 25 de Abril de 1974, verificou-se um aumento progressivo da populacdo escolar
em Portugal devido ao aumento dos niveis de escolaridade obrigatoria disposto a favorecer
o0 desenvolvimento e a democratizacdo da sociedade, através de uma nova forma de pensar

sobre a escola e de uma reforma de ensino baseada na qualidade.

Desta forma, os professores foram encarados como os agentes privilegiados da reforma
do ensino o que levou a um investimento efetivo, tanto no papel dos professores como no
seu estatuto profissional, para que se sentisse uma correspondéncia entre as suas
responsabilidades e os desafios a que estavam sujeitos e as legitimas aspiracdes a que
tinham direito.

Para Teodoro (1994), “os professores estdo no coragdo do processo educativo (...) e,
guanto maior importancia se atribui a educacdo no desenvolvimento nacional e regional,

maior prioridade se deve atribuir aos professores e a sua situag@o profissional” (p.51).

No entanto, verificou-se que, apesar da escolaridade se ter tornado mais abrangente,
houve uma diminuicdo significativa no numero de alunos, levando ao encerramento das
escolas, nomeadamente do 1° Ciclo do Ensino Bésico, e tornaram-se cada vez maiores as
barreiras nas oportunidades de ingresso, promocao e estabilizacdo na carreira por parte dos
professores mais novos. Muitas das condi¢cdes em que 0s concursos de colocacdo de
professores tém ocorrido despertam alguma insatisfacdo face a profissdo pois muitos
professores tém estado sujeitos a mobilidade anual, obrigando-os, por vezes, a realizar

grandes deslocacgdes, provocando desta forma um grande desgaste fisico e psicolégico.

Chiapeta (1988) lembra que o sucesso ou o insucesso social no trabalho estabelece um
ato desafiante tanto para o professor como também para o0 seu autoconceito, pois este pode
ser favorecido como desfavorecido, de acordo com o contacto que o professor consegue

estabelecer com o seu grupo.

Na visdo de Esteves (1992), o professor ¢ “uma pessoa condenada a desempenhar mal o
seu trabalho” (p.163), devido a falta de condicGes e por varios fatores extrinsecos que nao

possui controlo.

Segundo Cordeiro-Alves (1994) e Jesus (1999), os professores aparentam estar com
uma baixa autoestima e que esta estd cada vez mais negativa a0 mesmo tempo que

aumenta, de forma significativa, a sua insatisfacdo profissional.
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Esta situacdo surge devido ao facto de os professores serem solicitados para
desempenharem variadissimas funcdes, para as quais ndo foram devidamente preparados

nem vocacionados.

Desta forma, desenvolve-se um mal-estar docente e desmotivacdo profissional, para
Cordeiro-Alves (1994), desenvolvendo uma baixa autoestima no professor e

consequentemente uma repercussao negativa junto dos alunos e da instituicéao.

Jesus et al. (1992) referem que os seguintes fatores podem levar ao mal-estar docente: a
indisciplina dos alunos, a dificuldade em motivar os alunos, ou seja, dificuldade em
ultrapassar a desmotivacdo dos alunos, a dificuldade em trabalhar com os colegas, em
escolas cujo ambiente é conflituoso, a falta de tempo para acorrer as maltiplas exigéncias

da profissao.

No entanto é importante que o professor, por exigéncia profissional, assuma uma
aptiddo critica, de autorreflexdo, para dar sentido a sua pratica e a sua acdo junto dos
alunos. Para que esta situacdo se verifique o professor terd de ter um conhecimento

profundo sobre si préprio, para se dar a conhecer e desta forma criar empatia relacional.

Para Alarcdo (1995), o professor necessita de encontrar a sua identidade profissional,

para dar um sentido a sua vida dentro da sociedade.

Porém, é de extrema importancia mencionar que o autoconceito individual do professor

resulta de uma construcdo social, educativa, evolutiva e dindmica.

Simdes e Lima (1992) definem o autoconceito como “a perce¢do que o individuo tem

de si mesmo e das suas competéncias nos diversos dominios” (p.229).

Serra (1988) refere que “o autoconceito pode ser definido como a percecdo que o
individuo tem de si proprio” (p.127) e que este depende de quatro fatores: a) 0 modo como
as outras pessoas apreciam o comportamento do individuo; b) o modo como sédo
desempenhadas as suas tarefas, sobretudo de ordem profissional; ¢) o modo como o
comportamento individual é comparado com o dos individuos do grupo social de que faz
parte; d) o confronto do comportamento de um sujeito com os valores instituidos por

grupos normativos.

Em 2000, Papalia e Olds aludiram que o facto de se ter experiéncia de éxito é
importante, pois € um dos acontecimentos positivos que constituem o autoconceito. Ao nao

ser vivenciada esta experiéncia, ou seja, quando o éxito ndo acontece, 0 autoconceito sente-
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se ameacado desenvolvendo assim mecanismos de defesa na pessoa, para esta se manter

segura, que podem levé-la a afastar-se do grupo onde esta inserida.

Para Voli (1998) “a soliddo em classe ¢ um dos aspetos negativos do ensino tradicional,

no que se refere ao sentimento de pertenga do professor” (p.88).

James (1989), mencionado por Pedro e Peixoto (2006), considera a autoestima como 0
produto resultante, da divisdo dos éxitos conseguidos pelas aspiragdes iniciais do sujeito.
Deste modo, individuos com elevada autoestima experienciam elevados sentimentos de
sucesso em dominios onde as suas aspiracdes sdo elevadas, por outro lado, se surgirem
sentimentos de incompeténcia relacionados a dominios que ndo sejam considerados

relevantes para o sujeito, entdo a sua autoestima néo sera afetada.

Castelo-Branco e Pereira (2001) veem a autoestima como a componente avaliativa do
autoconceito e refere-se a0 modo como cada um se avalia, ou seja, como se sente em

relacdo a si mesmo.

Para Burns (1982), uma pessoa que se considere competente por conseguir desenvolver
e executar 0s seus projetos e as suas aspiracdes, ird realizar uma avaliacdo positiva em
relacdo a si préprio e, assim, desfrutar de uma elevada autoestima. Desta forma, pode-se
deduzir que um professor que possua uma elevada autoestima, terd mais motivacao para
desenvolver o seu caminho de sucesso, pesquisando elevados niveis de realizacéo pessoal e

interveng&o profissional.
Esteves expbe que é pedido ao professor:

gue seja um facilitador da aprendizagem, pedagogo, eficaz, organizador do trabalho em
grupo e que, para além disso, cuide do equilibrio psicolégico e afetivo dos alunos, da
integracdo social e da educacdo sexual. A tudo isto pode somar-se a atencdo dada aos

alunos especiais da turma (1992, p.100).

No caso dos professores, Jesus (1995), citado por Pedro et al. (2006), indica que “¢ o
motivo para evitar o fracasso que frequentemente predomina, levando o docente a
evidenciar altos niveis de ansiedade, e em consequéncia, inibir a sua acdo perante a

realizagdo de tarefas” (p.250).
Seco afirma que:

0s politicos e os 6rgdos de gestdo das escolas deveriam colocar o acento tonico na

motivacdo dos professores ao nivel do seu reconhecimento e da sua Auto atualizacéo,
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procurando que eles possam melhorar o seu desempenho através do desenvolvimento de
uma maior competéncia, confiangca e autonomia, ganhando, desse modo, a estima de si
préprio e a dos outros (2002, p.18).

O mesmo autor afirma que a autoestima é uma varidvel mediadora da satisfacéo

profissional e define-a como sendo a avaliacdo geral que o professor faz de si mesmo.
Locke (1976), citado por Seco, considera como:

valores ou condi¢des mais importantes conducentes a satisfacdo profissional, 0s seguintes:
1. trabalho mentalmente desafiante, com o qual o individuo saiba lidar, proporcionando-lhe
éxito; 2. interesse pessoal pelo trabalho realizado; 3. atividade ndo muito desgastante
fisicamente; 4. desempenho recompensado, de forma justa e objetiva e de acordo com as
aspiracdes do individuo; 5. condi¢des do trabalho compativeis com as capacidades fisicas
do sujeito, permitindo a realizagdo dos seus objetivos profissionais; 6. uma alta autoestima
por parte do trabalhador; 7. relagdes interpessoais facilitadoras da realizacdo, dos valores
profissionais do individuo (2002, pp. 49-50).

Pedro et al. referem que:

a relevancia e o interesse profissional dos professores surge pelo facto de a eles
aparecerem associadas variaveis tdo importantes como a autoestima, o bem-estar fisico e
mental, a motivacdo, o empenho, o sucesso, a realizacdo profissional dos professores
(2006, p.248).

Segundo Gomes (2013), através das investigacdes de Chaplain (1995) e Cordeiro-Alves
(1994) é verificado que os professores que se encontram a meio da sua carreira apresentam
menor autoestima profissional e que, a0 mesmo tempo, quem apresenta maior autoestima
sdo os professores mais novos e 0s mais velhos. A mesma autora, ainda refere que, para
Lopes (2001), é refletida na autoestima dos professores mais velhos e com mais anos de
experiéncia profissional a sua satisfagdo profissional, ou seja, quanto mais esta for elevada
maior serd a sua autoestima e que no caso das investigacbes de Kyriacou e Sutcliffe
(1978), os professores mais velhos e mais experientes revelam uma autoestima profissional

mais elevada.

Para Jesus et al. (1992), os aspetos intrinsecos ao processo de ensino-aprendizagem,
quando sao significativos influenciam a satisfacdo dos professores, assim, um professor

motivado e realizado tende também a ter alunos motivados e ativos.
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Neste sentido, os grandes beneficiarios do sentimento de competéncia dos professores

sdo os alunos.

3. Da Excluséo a Incluséo

“O homem, na sua esséncia, é um ser inacabado, num
processo continuo de vir a ser, mediado pelo acesso as

interacdes sociais” (Gadotti, 1999, p.44).

De acordo com Correia (2003a), na Grécia Antiga, as criancas com deficiéncia fisica
eram colocadas nas montanhas e em Roma, eram atiradas aos rios, demonstrando assim
uma sociedade com politicas extremas de exclusdo. Segundo 0 mesmo autor, durante a
Idade Média, os individuos que apresentavam diferencas fisicas e mentais eram vitimas de
perseguicdes, julgamentos e execucdes por se julgar que estavam relacionados com atos de

feiticaria e mesmo com o diabo.

No principio do século XX, as criangas rotuladas eram distribuidas por escolas
especiais, de acordo com a sua deficiéncia. Para Correia (2003a), a politica global

consistia, nesta altura, em separar as criancas com deficiéncia das ditas normais.

Desta forma, para 0 mesmo autor, a excluséo consistia na eliminagao destas criancas da
sociedade, isolando-as e excluindo-as dos programas de educacdo publicos, ndo havendo

nenhuma forma de interacdo benéfica para o seu desenvolvimento.

Em termos antropolégicos, ser diferente, segundo Fonseca (1995), apresenta-se em
varios periodos histéricos e ainda hoje para muitas sociedades, como uma condicao de ser
inferior em relacéo a direitos e fungdes sociais, sofrendo, frequentemente, de abusos de

poder, 0 mesmo se passando com outras minorias.

Em 1975, através da publicagdo da lei The Education for All Handicapped Children Act,
¢ garantida, de forma legal, a educacdo gratuita e adequada a todas as criangas com
Necessidades Educativas Especiais, segundo Correia (2003a) e Ventura (2009). Este
documento permitiu 0 acesso as criancas e jovens com deficiéncia a programas de

educacdo nas escolas publicas.
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Para Oliveira (2009), as orientacfes preconizadas pelo Warnock Report, que concedia a
escola a fungédo primordial de se centrar no aluno e nas respostas educativas que Ihe séo
mais adequadas, s6 foram adotadas pela maioria dos paises ocidentais na década de 80,
quando se criaram condicdes legais e logisticas para que o ensino de criangas com

Necessidades Educativas Especiais tivesse lugar no contexto da escola regular.

O movimento da verdadeira inclusdo ganha impulso com a Conferéncia Mundial Sobre
Necessidades Educativas Especiais, da UNESCO (1994), realizada na cidade de

Salamanca, em Espanha.

A Declaracdo de Salamanca, do ponto de vista de Correia (2008), constitui um marco
fundamental na evolucdo dos principios e das praticas em relacdo as criancas com
Necessidades Educativas Especiais. Nesta Declaracdo foi reconhecido o conceito de
educacdo inclusiva como a forma mais completa e efetiva de aplicacdo da expressao
Escola para Todos. Assim, segundo a Declaracdo de Salamanca (1994), todas as escolas
devem ajustar-se a todas as criancas, independentemente das suas condicdes fisicas,

sociais, linguisticas ou outras.

De acordo com Silva (2009), o que tem ocasionado 0 modo como se tem olhado a
diferenca sdo as caracteristicas econémicas, sociais e culturais de cada época. Este autor

declara que o caminho até a inclusdo tem sido arduo e que ainda ha muito para se fazer.

Para Baptista (2011), “o fendmeno da exclusdo escolar é uma calamidade que assola
ainda o mundo inteiro” (p.9). No entender de Camacho (2004), o mundo tem progredido
em relacdo a educacdo especial e a inclusdo pretendendo descobrir métodos e modos de
intervengdo que apoiem positivamente o “crescimento individual e social de todos os seres

humanos” (p.13).

3.1. A exclusao.

Como foi mencionado anteriormente, ao longo do tempo, as diversas sociedades tém
apresentado dificuldades em lidar com as diferencas fisicas, psiquicas e sensoriais,

recorrendo a diversas praticas de exclusdo (Silva, 2009).

De acordo com Correia e Cabral (1999), o problema da existéncia de individuos com

deficiéncia, inadaptados ao quotidiano, resolvia-se com a sua eliminagéo.
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Para Garcia (1989), citado por Jiménez (1997), os primeiros hospicios e albergues que
surgiram na ldade Média eram de carécter assistencialista e ndo educativo, alojavam todo o
tipo de pessoas com deficiéncia e eram construidos fora das localidades, para as manter

afastadas da familia e dos vizinhos, ficando incomunicaveis e privadas de liberdade.

Segundo Pessotti (1984), no século XIII, surgiu a primeira instituicdo para abrigar

pessoas com deficiéncia mental, numa coldnia agricola na Bélgica.

Na Inquisicdo Catdlica, séc. XV, sacrificaram-se milhares de pessoas, mandando-as
para a fogueira, pois a explicacdo de fendmenos sobrenaturais era corrente e levava as

pessoas a serem queimadas por estarem possuidas pelo demonio.

No ponto de vista de Ferreira (2007), “a primeira tentativa de educacdo de individuos
com alguma incapacidade, da-se apenas no final do século XVI com Pedro Ponce de Leon”
(p.17) pois este monge ensinou a ler e a escrever com sucesso criangas surdas,

contribuindo, assim, para a descrenca que existia em relagéo a estas.

No inicio do século XIX, Jean-Etienne Esquirol (1772 - 1840) de acordo com Mendes
(1996), distingue e define a condicdo dos chamados “alienados da razdo”, denominados

por ele como idiotas.

As caracteristicas comportamentais eram predominantemente compostas por atributos
negativos e ameacadores. Para ele, o louco é aquele que conserva ainda a perfei¢do do

humano, enquanto o deficiente mental tem uma organizag&o primitiva.

Eduard Seguin é visto por Ferreira (2007), como um impulsionador para a criacdo de
algumas escolas para “criancas atrasadas mentais” (p.18). Binet e Maria Montessori

também criaram fundacdes que tiveram um papel importante na educacéo especial.

Os estudos de Esquirol, em 1818, séo considerados por Silva (2009), como um ponto

marcante para a educacao das pessoas com deficiéncia.

Segundo Correia et al. (1999), no inicio do século XIX ha “a tentativa de recuperacao
ou remodelagem da crianca diferente, com o objetivo de a ajustar a sociedade, num
processo de socializagcdo concebido para eliminar alguns dos seus atributos negativos, reais

ou imaginarios” (p.13).

Segundo Madureira e Leite (2003), durante o século XX, a teoria psicanalitica de Freud,

os testes de Galton, o conceito de idade mental e os testes de inteligéncia de Binet e Simon,
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contribuiram para o reconhecimento de criangas encaradas como mentalmente atrasadas
que ndo usufruiam de uma situacdo educativa, duvidando do papel do internamento em

instituicOes, escolas especiais e do afastamento social.

Santos e Morato (2002) defendem que na altura em que as escolas comecgaram a aceitar
uma certa responsabilidade na educacdo destes alunos, ainda era bastante presente uma
pratica segregacionista. Para 0s mesmos autores, na €poca, as criancas consideradas
deficientes e rotuladas de atrasadas sdo separadas dos outros alunos e colocadas em classes

especiais.

Jiménez (1997) afirma que é nesta altura que se inicia o aparecimento da figura do
professor de educagéo especial, surgindo diferentes caminhos na educacgéo especial.

De acordo com Santos (1995), citado por Cortesdo (2000), apesar de a sociedade ter
vivido um periodo “indiferente a diferen¢a” e de mais tarde ter percecionado apenas as
“diferencas Obvias” (p.8) onde estavam incluidas as deficiéncias, neste momento,
compreendemos que a diferenca e a diversidade estabelecem valores positivos e elementos
potenciadores de progresso, anunciando uma nova fase de “valorizag¢do das diferengas”
(Rodrigues, 2001, p.9).

Para Silva (2009), as instituicdes para pessoas portadoras de deficiéncia comecaram a
surgir em Portugal com o Instituto de Surdos, Mudos e Cegos, em 1822; depois surgiu 0
Instituto Médico — Pedagdgico da Casa Pia de Lisboa, em 1916; o Instituto Antdnio
Aurélio da Costa Ferreira, em 1941; as primeiras AssociacGes de Pais: a Associacdo de
Pais e Amigos de Criancas Mongoloides, nos anos 60 e 70; a Associacdo Portuguesa de
Pais e Amigos de Criancas Diminuidas e a Associacdo de Pais e Amigos do Cidaddo
Deficiente Mental, em1965; os centros de Educacdo Especial e também o Centro de

Observacao.

Desta forma, os deficientes revelaram capacidades para aprender e realizar tarefas
simples, verificando-se uma mudanca radical, em relacdo ao tratamento prestado aos
deficientes. Desenvolveu-se uma evolugdo gradual, para preocupacdes de caracter
educativo, no caso das criancas deficientes, pois passaram a ser consideradas como seres

passiveis de serem educados.

Fonseca (1998) refere que o desenvolvimento é a condicdo da aprendizagem (aprender é

desenvolver), desta forma todas as criancas sdo educéveis, pois todas possuem um
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potencial que lhes permite avancar até ao limite designado por Vygotsky de “area de

desenvolvimento potencial”.

3.2. A integracao.

A Integracdo teve inicio na década de quarenta, do séc. XX, quando um elevado numero
de documentos cientificos questionaram a institucionalizacdo das pessoas com deficiéncia,
propondo orientacbes de politica educativa, nomeadamente a integracdo de criancas com
deficiéncia na escola regular, dando-lhes o direito a Educacdo e a lgualdade de

Oportunidades, segundo Sanches et al. (2006).

Assim sendo, para Castro (1998), citado por Alves (2009), esta-se perante uma transicao
de uma “escola meramente instrutiva a uma escola com uma funcao educativa, direcionada
as massas e ndo so as elites, conjugada com reflexdo da transicdo “de uma Escola de

poucos para poucos”, para uma “Escola de muitos para todos™” (p.100).

Para Bairrdo, Pereira, Felgueiras, Fontes e Vilhena (1998) “o movimento de integracdo
deu-se em primeiro lugar nos paises nordicos, Suécia, Dinamarca e Noruega, onde se foi

progressivamente implantando desde os anos 60 (p.17).
Segundo Correia, a integracdo é definida:

como sendo um conceito que pretende, sempre que possivel, a colocacdo da criangca com
Necessidades Educativas Especiais junto da crianca dita normal, para fins académicos e

sociais, num meio menos restritivo possivel (2003, p.37).

Bautista (1997) refere que a colocacéo fisica da crianga num ambiente menos restritivo
ndo é suficiente, é necessario que esta participe de uma forma significativa nas tarefas
escolares, que lhe proporcionem uma educacdo diferenciada segundo 0 que necessita, com

0 auxilio nas adaptacdes e meios importantes para cada caso.

Para Correia et al. (1999), ao conceito de educacéao integrada esta subjacente uma visao
de “escola como um espaco educativo aberto, diversificado e individualizado, em que cada

aluno possa encontrar resposta a sua individualidade, a sua diferenga” (p.19).
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O Education Act (1981, citado por Sanches et al., 2006) defende que “uma crianga tem
necessidades educativas especiais se tem dificuldades de aprendizagem que obrigam a uma

intervencao educativa especial, concebida especificamente para ela” (p.64).

Este conceito é clarificado ao longo dos anos até que a Declaracdo de Salamanca (1994)

define que a expressdo Necessidades Educativas Especiais refere — se a:

todas as criangas e jovens cujas caréncias se relacionam com a deficiéncia ou dificuldades
escolares. Muitas criancas apresentam dificuldades escolares e, consequentemente, tém
necessidades educativas especiais, em determinado momento da sua escolaridade (Sanches
et al., 2006, p.6).

Para Baptista (2008), a integracdo processa-se, com a entrada de alunos das instituicbes

e das escolas de educacéo especial nas escolas de ensino regular.

Segundo Madureira et al. (2003), s6 se deve recorrer as classes especiais ou a outras
formas de segregacdo quando as necessidades do aluno ndo possam ser satisfeitas num
meio que inclua alunos ditos normais, no entanto para Sanches et al. (2006) a integracao

devera permitir que todos facam parte da sociedade a que pertencem na sua plenitude.

Soder (1981, citado por Sanches et al., 2006) menciona que existem quatros graus de
integracdo: a) fisica (partilham o mesmo espago); b) funcional (utilizam os mesmos
espagos e recursos); c) social (integram-se na classe regular); d) comunitaria (em que

continuam a integracdo na juventude e na vida adulta).

Segundo Bautista (1997), nos anos 80 processa-se uma evolucdo nos conceitos e
programas de integracdo escolar, modificando a importancia que os apoios educativos
diretos a alunos com NEE tinham fora da classe de ensino regular. Na visdo de Correia
(1997), foi aceite a individualidade de cada aluno e comecou-se a centralizar as suas
necessidades educativas e 0 apoio a ser prestado dentro da classe do ensino regular, apesar
de ser centrado num especialista que era apoiado por um conjunto de recursos educativos

da escola.

Skrtic, Sailor e Gee (1996), citados por Correia (2003b), referem que uma comunidade
educativa tem o compromisso de permitir aos alunos com mais competéncias e
capacidades uma progressao respeitando o seu ritmo, em rela¢do aos alunos com um nivel
de progressdo inferior. Ela deverd permitir que estes desenvolvam as suas capacidades

através da aprendizagem de estratégias, ao serem participativos nos temas e nas atividades
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da sala de aula e dar aos alunos com dificuldades mais especificas os apoios que

necessitam.

a simples colocagdo fisica da crianca com Necessidades Educativas Especiais na classe
regular ndo é, de forma alguma, garantia de sucesso escolar. Pelo contréario, caso a escola
ndo consiga proporcionar-lhe uma educagdo apropriada, entdo o “despeja-la” na classe

regular constituira um ato irresponsavel (Correia, 1997, pp. 9-10).

Chega-se assim, ao ponto fulcral de toda esta problematica, nao basta “integrar, ¢
necessario “incluir, pois de acordo com algumas investigacdes educativas que foram
realizadas (Sameroff & Mackenzie, 2003; Zipper, 2004; Bairrdo, 2004, citados por Silva,
2009) foi comprovado que o comportamento da crianca com NEE, altera de acordo com as
expectativas das pessoas que cuidam deles e, também, quando interagem com pares a

quem, por sua vez, vdo modificar o comportamento.

3.3. Ainclusao.

Segundo Zabalza (2000) nédo é suficiente que os alunos integrem a escola de ensino
regular, eles necessitam de participar na vida académica e social. Desta forma, é possivel

que a integragdo comece a diluir-se e surja um termo mais abrangente.

Para Bénard da Costa, Leitdo, Santos, Pinto e Fino (2000) “o ordenamento normativo
existente reveste-se de problemas de diversa ordem que ndo favorecem as perspetivas

inclusivas” (p.43).
Segundo a Declaragdo de Salamanca:

cada crianca tem caracteristicas, interesses e capacidades Unicas e, assim, se pretendermos
dar algum sentido ao direito a educacdo, os sistemas devem ser organizados e 0s
programas educativos devem ser planeados de forma a ter em conta a vasta diversidade

destas caracteristicas e destas necessidades (1994, p.6).

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) diz-nos no art.° 26 que
“Todos tém direito a educagdo.... A educacdo deve ser direcionada para o completo
desenvolvimento da personalidade humana e o fortalecimento do respeito dos direitos

humanos e liberdades fundamentais™ (p.76).

Ana Rita Revés Loureiro



34
Professores do ensino basico: suas percecdes/representacdes e autoestima profissional face a
aprendizagem na sala de aula de alunos com a Perturbacéo de Hiperatividade e Défice de Atencdo

E de salientar a Convencdo dos Direitos da Crianca (UNICEF, 1989), que no art.° 23
determina o direito a ndo descriminacdo, ou seja, “os Estados Partes reconhecem a crianga
mental e fisicamente deficiente o direito a uma vida plena e decente em condicGes que
garantam a sua dignidade, favorecam a sua autonomia e facilitem a sua participacdo ativa

na vida da comunidade” (p.16).

Para Costa (1997) o conceito de escola inclusiva veio reforcar o direito de todos o0s
alunos frequentarem o0 mesmo tipo de ensino e baseia-se no principio de que os objetivos
educacionais e plano de estudo sdo os mesmos para todos, independentemente das
diferengas individuais de natureza fisica, psicoldgica, cognitiva ou social que possam

surgir.

No entanto, Correia et al. (1999) mencionam que este conceito deve ser flexivel, devido
ao facto de a permanéncia a tempo inteiro na classe regular de ensino nao ser a modalidade
mais eficaz. Isto indica que apesar de ocorrer a inser¢do do aluno na turma, sempre que
possivel, ele merece usufruir de todos os servicos educativos ajustados as suas

caracteristicas e necessidades.

Segundo Booth, citado por Louro (2001), “trata-se de desviar o foco da nossa atengédo
dos alunos para a centrar nas escolas, nos sistemas educativos e nas sociedades”, pois €

nelas que estéo presentes as barreiras para o ato de incluir (p.103).

Turnbull, Turnbull , Shank e Leal (1995) citam Sailor (1991) pois este considera que a

inclusdo apresenta seis premissas de base que necessitam de compreensao:

1- Todos os alunos devem ser educados nas escolas das suas residéncias. A frequéncia
da escola de residéncia beneficia os alunos com NEE, porque promove a sua inclusao

social, permite desenvolver amizades e a pertenga a um grupo.

2- Os alunos com NEE, em cada escola, devem ter professores que tenham a mesma

responsabilidade, para que os alunos interajam entre si.
3- Nenhum aluno deve ser rejeitado em nenhuma escola com base na sua problematica.

4- Os alunos com NEE devem ser educados em ambiente adequado em relagdo ao nivel

de ensino e a sua idade.

5- O ensino cooperativo e as tutorias sao importantes como métodos de ensino.
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Existe, neste tipo de métodos, uma grande diversidade de aprendizagens para todos 0s

alunos.

6- Os servicos de Educacdo Especial devem ser solicitados ndo sé pelos alunos com

NEE como também pelos professores.
De acordo com os pressupostos contidos na Declaragdo de Salamanca:

o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos aprenderam
juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que
apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus
alunos adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um
bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma organizagdo
escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma recuperagdo com as
vérias comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e servigos para satisfazer

as necessidades especiais dentro da escola (1994, p.17).

Segundo a UNESCO (2005), “esta Declarag@o e o Plano para Acao que a acompanha, &,
indubitavelmente, o mais significativo documento internacional que algum dia apareceu
em educagdo especial”, pois ele luta contra atitudes discriminatorias, enquanto se dedica a

construcdo de uma sociedade inclusiva obtendo educacédo para todos (p.6).

Segundo Fernandes (2002) “O principio da inclusdo s6 pode ter sucesso se, em primeiro
lugar, os cidaddos o compreenderem e 0 aceitarem como um principio cujas vantagens que

a todos beneficia” (p.28).

Para Wilson (2000), a inclusdo é uma palavra que pretende definir igualdade e

democracia.

Do ponto de vista de Sanches et al. (2007), a inclusdo escolar é compreendida como a
escola que promove o sucesso educativo de todos os alunos que estdo incluidos, ou seja,

alunos com NEE e sem NEE.

No caso de Correia (2003b), a escola inclusiva pretende “promover a cultura de escola e
de sala de aula que adote a diversidade como lema e que tenha como primeiro objetivo o

desenvolvimento global dos alunos” (p.125).

De acordo com Ainscow et al. (2003), a definicdo de escola inclusiva é abrangente e
complexa pois assenta numa nova forma de perspetivar a educacdo, podendo ser entendida

como um movimento de mudanga que responde a diversidade humana.
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Noo Working Forum on Inclusive Schools (1994), segundo Correia, existe um conjunto
de pressupostos capazes de promover o0 sucesso de todos os seus alunos na escola

inclusiva, como 0s seguintes:

um sentido de comunidade e de responsabilidade, uma lideranca crente e eficaz, padroes de
qualidade elevados, colaboracdo e cooperacdo, mudanca de papéis por parte de
educadores, professores e demais profissionais de educacdo, disponibilidade de servicos,
criacdo de parcerias, designadamente com os pais, ambientes de aprendizagem flexiveis,
estratégias de aprendizagem baseadas na investigacdo, novas formas de avaliacéo,
desenvolvimento profissional continuado e participacao total. (2003b, p.30).

Para Stainback (1999) “quando as escolas incluem os alunos, a igualdade ¢ respeitada e
promovida como um valor na sociedade, com os resultados visiveis da paz social e da

cooperagao” (p.27).

3.3.1. Vantagens e desvantagens da incluséo.

Leitdo menciona que:

a implementacdo de quadros educacionais separados para alunos especiais (deficiéncias,
necessidades educativas especiais...), se por um lado proporcionam, se é que
proporcionam, a esses alunos, uma instru¢cdo mais intensiva e sistematica, por outro lado,
ndo asseguram as interagdes sociais tdo fundamentais ao processo de desenvolvimento e
aprendizagem, reduzindo assim, drasticamente, as oportunidades de desenvolvimento das

competéncias académicas e sociais desses alunos (2010, p.19).

No ponto de vista de Skrtic et al. (1996), uma comunidade educativa inclusiva tem a

responsabilidade de permitir aos alunos:
- Com mais competéncias e capacidades, a sua progressao ao seu proprio ritmo;

- Com progresso mais lento, o desenvolvimento das suas capacidades (ao assimilar

estratégias, e ao envolver-se tanto nos temas como nas atividades na sala de aula);
- Com dificuldades mais especificas, a rececdo de apoios que necessitam.

Apesar da escola inclusiva ter ganho um especial significado principalmente nos
ultimos vinte anos, um significativo nimero de estudos d& apoio relativamente aos

potenciais beneficios da inclusdo para os alunos com dificuldades, para os seus colegas,
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para os professores e técnicos. Desta forma pode-se destacar como potenciais beneficios da

inclusao:
Para os alunos com NEE:

— Obter melhores resultados académicos e sociais em estruturas educativas inclusivas
(Walther-Thomas, Korinek, Mclaughlin e Williams, 2000). Para os mesmos autores, esta
situacédo verifica-se ao se envolver os alunos com NEE de alta incidéncia e também alunos

com NEE de baixa incidéncia.
Para os colegas dos alunos com NEE, do ponto de vista de Correia:

0s estudos tém vindo a amparar que a presenga de alunos com NEE em contextos de
ensino regular pode estimular as experiéncias de aprendizagem de alunos em risco
académico e social (Walther-Thomas, 1997b), assim como dos alunos com sucesso
académico (Stevens e Slavin, 1995) (2003b, p.76).

Em relagdo aos potenciais beneficios para os professores e técnicos, Correia (2003b)
defende que “os professores e técnicos envolvidos em programas de educagdo inclusiva
referem o incremento do seu desenvolvimento profissional e o maior apoio pessoal
decorrente da colaboracgdo estabelecida no ambito desses programas (Sapon-Shevin et al.,
1998; Walther-Thomas, 1997b) > (pp. 76-77).

Salend (1998) defende que a partilha de estratégias de ensino, uma maior monitorizacao
dos progressos dos alunos, o combate aos problemas de comportamento e 0 aumento da
comunicacdo com outros profissionais de educagdo e com 0s pais constituem os potenciais

beneficios para os professores e técnicos, no campo da inclusdo.

O mesmo autor menciona que os professores titulares de turma e os de educacdo
especial, que trabalham em classes inclusivas, apresentam niveis de eficiéncia e de

competéncia maiores do que 0s colegas que ensinam em classes tradicionais apresentam.
Na Declaracdo de Salamanca (1994), segundo Lopes, a nocao de Escolas Inclusivas:

reenvia a ideia segundo a qual mais do que integrar no ensino regular criancas que dele
estariam excluidas, trata-se da escola incluir desde o inicio todas as criangas em idade
escolar, quaisquer que sejam as suas caracteristicas fisicas, sociais, linguisticas ou outras, e
de ai as manter evitando exclui-las e procurando criar oportunidades de aprendizagem
bem-sucedidas para todos, gracas a diferenciacdo de estratégias que se impuser (1997,
p.37).
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Em relagdo as desvantagens, ao ndo se ter um atendimento capaz de realizar a promogéo
da criangca com NEE, em momentos de confronto e interagdo com 0s pares, estas criangas
poderdo ser incompreendidas, maltratadas, abandonadas pela sociedade, levando-as a

possiveis estados de baixa autoestima.

Incluir sem realizar, com antecedéncia, a formagéo e preparagdo dos professores para
acompanhar estas criancas, assim como também, a verificacdo de recursos humanos,
materiais, organizacionais das escolas poderd ser considerada uma desvantagem. Esta
negligéncia pode provocar distirbios no processo inclusivo tornando-o numa experiéncia

traumatizante.

Resumindo, as criangas com NEE devem desenvolver-se num meio que lhes seja
familiar. Sabe-se que ha& um longo caminho a percorrer mas é fundamental fazer
modificagdes no sistema educativo, assim como no papel do professor, da familia, da
comunidade, entre outros. A inclusdo é um processo complexo e abrangente que necessita

de muito esfor¢o e dedicagéo.

3.4. Conceito de educacéao especial.

Para Madureira (2005), o conceito de NEE surge, pela primeira vez, em 1978, no
Warnock Report, publicado em Londres. Segundo 0 mesmo autor, neste relatério, €
referido que uma percentagem significativa de alunos apresenta, durante 0 seu percurso
escolar, “problemas de aprendizagem, necessitando, por isso, de intervencdo educativa

especial” (p.29).

No relatério de Warnock sdo examinados trés tipos de respostas permissiveis as
Necessidades Educativas Especiais. Segundo o Conselho Nacional de Educacéo (1999), o
primeiro é referente a necessidade de se encontrar meios que facilitem o acesso ao
curriculo; o segundo refere-se a necessidade de possibilitar a determinadas criangas um
curriculo especial ou com algumas alteracGes; para finalizar, o dltimo relaciona-se com a
importancia que se deve dar ao ambiente educativo onde se sucede O processo

ensino/aprendizagem.

Desta forma, Correia (2003a) menciona que o conceito de Necessidades Educativas
Especiais envolve criancas e adolescentes que apresentam dificuldades no

acompanhamento do curriculo normal independentemente das suas dificuldades se
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exteriorizarem a nivel fisico, sensorial, intelectual ou emocional. A resposta educativa deve
ser a mais adequada para a problematica apresentada, respeitando os diversos ritmos de

aprendizagem de cada um.
A Declaracdo de Salamanca vem conferir as NEE uma maior abrangéncia, visto que:

muitas criancas apresentam dificuldades escolares e, consequentemente, tém necessidades
educativas especiais, em determinado momento da sua escolaridade. As escolas terdo de
encontrar formas de educar com sucesso estas criangas, incluindo aquelas que apresentam

incapacidades graves (1994, p.14).

Em Portugal, o conceito de Necessidades Educativas Especiais, ¢ adotado em 1986,
através da Lei de Bases do Sistema Educativo, mas é apresentado de uma forma pouco
explicita, pois segundo Correia (2003a), as NEE também eram referidas como

necessidades educativas especificas.

Esta afirmacéo é posteriormente confirmada por Leitdo (2007), ao alegar que o conceito
apontado provocou uma certa confusdo conceptual nas seguintes designaces:

“necessidades educativas especificas”, “necessidades educativas especiais” e “necessidades

especiais” (p.174).
Leitdo alega que:

apesar de, ja na Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, ser adotada a terminologia
«necessidades educativas especiais», somente com o0 Decreto-Lei n.° 319/91 de 23 de
agosto é consubstanciada a responsabilizacdo da escola regular face & educagdo das

criangas com NEE e € garantido o acesso a escolaridade obrigatéria (2007, p.43).

Esta presente no Decreto-Lei n°319/91, de 23 de agosto, um conjunto de medidas como
a substituicdo de critérios médicos por critérios pedagdgicos, 0 aumento da
responsabilidade das escolas regulares pelos problemas dos alunos e a sua disposi¢do para

aceitar todas as criangcas com NEE, adotando a perspetiva de uma Escola para Todos.
O Decreto-Lei n°%/01, de 18 de agosto considerou como:

alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente os alunos que
apresentem incapacidade ou incapacidades que se reflitam numa ou mais éareas de
realizacdo de aprendizagens, resultantes de deficiéncias de ordem sensorial, motora ou
mental, de perturbactes da fala e da linguagem, de perturbacGes graves da personalidade

ou do comportamento ou graves problemas de salde (2001, p.261).
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Neste momento, de acordo com o Decreto-Lei n°3/08, de 7 de Janeiro, esta definicdo de
NEECP esta de acordo com a Classificacdo Internacional de Funcionalidade Incapacidade
e Saude (CIF) logo, é essencial organizar um sistema de educacdo que seja flexivel,
apoiado por uma politica inclusiva, que possibilite dar resposta a diversidade de
caracteristicas e necessidades apresentadas pelos alunos que impliquem a inclusdo das
criangas e jovens com NEE no interior de uma politica de qualidade que os oriente para o

Seu sucesso educativo.

Para Bautista (1997) a educacdo especial deve ser vista, neste momento, como “um
conjunto de recursos humanos e materiais postos a disposi¢do do sistema educativo, para
que este possa responder adequadamente as necessidades que, de forma transitéria ou

permanente, possam apresentar alguns dos alunos” (p.10).

No ponto de vista de Strubbs (2008), esta conceptualizacdo da educacdo especial
manifesta “uma resposta a diversidade em todas as suas formas e cria um sistema

educativo que se adapte a todos” (p.24).

3.5. Contextualizacgdo historica e legislativa da educacédo especial em Portugal.

Os primeiros passos dados pela Educacdo Especial, em Portugal, iniciam-se com a
reforma do sistema educativo na década de 70 pelo Ministro da Educacdo Veiga Simao,
que se baseava na divisdo do ensino especial e na concecdo de diversas classes do ensino

regular através da Lei n.° 5/73, de 25 de julho.

Segundo Costa (1999), depois do 25 de abril de 1974, esta reforma juntamente com a
Constituicdo de 1976, formam determinadas linhas de orientagdo sobre as bases legais que
administram a educacéo especial em Portugal, desenvolvendo, desta forma, uma politica de
educacdo integrativa com a constituicdo de Equipas de Ensino Especial, através dos

professores itinerantes.

Com o art. 71 e o art.° 74, da Constituicdo da Republica de 1976, é salvaguardado os
direitos dos cidaddos com deficiéncia pois é estabelecido que o ensino bésico se torne
universal, obrigatorio e gratuito, onde o direito ao ensino deve ser usufruido por todos 0s

cidad&os assim como 0 acesso aos seus graus mais elevados.
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No Decreto-Lei n.° 174/77, de 2 de maio e na Lei n.° 66/79, de 4 de outubro, foram
estabelecidos os principios orientadores da educacdo especial, tanto ao nivel dos objetivos
a seguir, como na organizacdo da estrutura que a iria sustentar. No entanto, esta lei tornou-
se ineficaz, o que levou a criacdo de uma rede paralela de instituicdes organizadas como
Cooperativas de Educacédo e Reabilitagdo (CERCIS), como forma de resposta pedagdgica e

social aos utentes.

O Decreto-Lei n® 147/77, de 12 de abril, compds a primeira etapa legislativa pertinente,

pois pretendia assegurar as condi¢fes necessarias a integracdo dessas criancas.

A publicacéo da Lei de Bases n.° 46/86, de 14 de outubro, define o Sistema Educativo
(LBSE), como um conjunto de recursos para se efetivar o direito & Educagdo. Com este
sistema foi possivel nobilitar-se determinadas referéncias, integrando decisivamente a
educacdo especial no sistema regular de ensino. A escolaridade obrigatdria passa a ser de
nove anos, através desta lei, assim como também emerge a preocupacdo de serem
certificadas condi¢Oes adequadas ao desenvolvimento das criangas com NEE, passando

estas a ter o direito de frequentar os estabelecimentos regulares de ensino.

Surgiu posteriormente a Lei n.° 9/89, de 2 de maio, onde no art.° 9 é evidenciada a Lei
de Bases de prevencdo, reabilitagdo e integracdo das pessoas com deficiéncia, sendo a
Educacao Especial descrita como:

uma modalidade de educacdo que decorre em todos 0s niveis do ensino publico, particular
e cooperativo e que visa o desenvolvimento integral da pessoa com necessidades
educativas especificas, bem como a preparacdo para uma integracdo plena na vida ativa,
através de acOes dirigidas aos educandos, as familias, aos educadores, as instituicbes

educativas e as comunidades (1989, p. 1797).

Na Declaracdo Mundial sobre a Educacdo para Todos (UNESCO, 1999), é determinada
no ponto n.° 5 do art.° 3.°, de 9 de margo de 1990, a necessidade de se conceberem medidas
para assegurar a igualdade de oportunidades de acesso a educacdo a todos os alunos com
deficiéncia.

O Decreto-Lei n° 286/89, de 29 de Agosto, determina que 0 acompanhamento feito ao
aluno, durante o processo educativo deve ser assegurado pelos Servigos de Psicologia e

Orientacéo Escolar.
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A promocdo do sucesso escolar, o pleno acesso a educacdo e a sua obrigatoriedade
foram visados no Decreto-Lei n° 35/90, de 25 de Janeiro.

Com o Decreto-Lei n° 190/91, de 17 de maio, sdo desenvolvidos 0s servigos de
Psicologia e Orientacdo, com particularidades no &ambito da avaliacdo e apoio

psicopedagdgico a criancas com NEE.

Segundo Correia (2003a), o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, “vem preencher
uma lacuna legislativa, ha muito sentida, no ambito da educacdo especial, atualizando,
alargando e precisando 0 seu campo de agdo” (p.29). Neste decreto sdo delimitados os
principios que orientam a Educacdo Especial, podendo resumir-se em trés direitos
fundamentais da crianca com deficiéncia: a) o direito a educacao; b) o direito a igualdade
de oportunidades; c) o direito de participar na sociedade. Pretende-se também adotar
medidas que conjeturem um conhecimento o mais completo possivel da situacdo de cada
aluno, no seu contexto escolar e sociofamiliar; a participacdo dos pais no desenvolvimento
de todo o processo educativo e, por fim, que todos os profissionais da escola regular

fossem abrangidos na intervencdo junto destes alunos.

A 1 de julho de 1997, entra em vigor o Despacho Conjunto n.° 105/97 que, segundo
Rodrigues (2003), tem como objetivo abrir caminho para “uma orienta¢do claramente
inclusiva para a educacdo portuguesa”, visto que incidia na criacdo de Equipas de
Coordenacdo dos Apoios Educativos (ECAE) com o objetivo de cooperarem com as
escolas e professores de apoio educativo. As ECAE faziam a gestdo pedagogica dos
recursos especializados de apoio educativo, ao promoverem a articulacao entre as escolas e

ao trabalharem em conjunto com os 6rgdos de gestdo e de coordenacdo pedagdgica (p.90).

De acordo com Rodrigues e Nogueira (2011), a necessidade de diferenciagéo curricular
é, também, fortalecida neste despacho, de acordo com as condi¢fes e necessidades de cada
individuo e com a reunido conjunta da educacdo regular e da educacdo especial, sendo

essencial o atendimento de todos os alunos na turma que apresentassem dificuldades.

Para Bairrdo et al. (1998), este Despacho Conjunto permitiu dar mais um passo em
frente na escolaridade dos alunos com NEE e na necessidade de diversificar as praticas
pedagogicas, visto que identificava “as necessidades da escola e dos professores de ensino

regular e da responsabilidade face aos alunos com NEE” (p.60).
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Para Pereira (2004), no século XX, foram concebidas circunstancias para o percurso da
inclusdo e perspetivada uma vasta restruturacdo no sistema educacional e uma evolugao

positiva da qualidade educativa.

O Ministério da Educacdo, no inicio do século XXI, adota como referencial teérico a
Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF), com o intuito de identificar as NEE
dos alunos, para a realizacdo de um modelo de avaliagdo sistémico e ecoldgico e para se

poder caracterizar o aluno e a sua funcionalidade.

Em 2006, o Decreto-Lei n.° 20/06, de 31 de janeiro, veio introduzir novas regras nos
concursos para a educacédo especial, onde professores especializados iriam estar no campo
para possibilitar uma resposta adequada a todas as criangas com NEE.

O Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, é posteriormente revogado pelo Decreto- Lei
n.° 3/08 de 7 de janeiro, com as alteracGes efetuadas pela Lei n.°21/08, de 12 de maio. Com
este diploma é criado e estabelecido um conjunto de propdsitos conceptuais e
organizacionais para determinarem a construgdo de uma escola de qualidade baseada num

modelo democratico e inclusivo, para todos os alunos com NEECP.

Assim sendo, o Estado tem como funcdo definir orientacfes e metas para que uma
crianca com NEE desenvolva todas as suas capacidades, a sua personalidade e aprenda

regras de socializacdo entre pares que fortalecam a sua integracdo e a sua autonomia.

A Direcdo-Geral de Inovagéo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC, 2008) notou que
em relacdo as NEE, em Portugal, trabalhou-se numa equivocagdo concetual que provocou
consequéncias prejudiciais na qualidade da resposta educativa, onde as dificuldades na
aprendizagem eram tratadas no mesmo panorama institucional e politico, ou seja, a
exclusdo foi concebida como um problema individual de natureza essencialista e

monolitico.

No Decreto- Lei n.° 3/08, de 7 de janeiro, pretendia-se, em primeiro lugar, reorganizar a

educacéo especial e clarificar os seus destinatarios.
De acordo com Santos, atraves da DGIDC (2008):

foram criadas escolas de referéncia e unidades de autismo e multideficiéncia para que
houvesse uma resposta educativa de qualidade para todos os alunos. A populacdo alvo
desta nova concecdo de educacdo especial sdo os alunos com limitagGes significativas a

varios niveis: atividade e participacdo num ou varios dominios da vida que resultaram de
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alteracbes funcionais ou estruturais de cardcter permanente levando a dificuldades
continuadas ao nivel da comunicacdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia,
relacionamento interpessoal e participacdo social decorrentes de alteracbes funcionais e
estruturais de caracter permanente (2012, pp. 34-35).

O Decreto-Lei n.° 3/08, de 7 de janeiro, apresenta ainda outros aspetos positivos,
segundo Serra (2008), como por exemplo em relacdo: a extensdo das fontes de
referenciacdo, a elaboracdo do Programa Educativo Individual (PEI), a definicdo de
medidas educativas ajustadas a especificidade de cada aluno, as condi¢des especificas de
avaliacdo, ao reforco pedagogico e a elaboracdo de um Plano Individual de Transicao
(PIT).

Outro aspeto, defendido pelo mesmo autor e relacionado com a inclusao € a conversao
de escolas de educacdo especial em Centros de Recursos para a Inclusdo (CRI),
desempenhando um papel crucial em relagdo a cooperacdo e parceria, através da oferta de

terapias, atividades de apoio e preparacao pratica para a participacdo na vida pos-escolar.

Foi feita uma alteracdo significativa na organizacdo das escolas, através da publicacdo
na Lei n.° 85/09, de 27 de agosto, essencialmente no alargamento da escolaridade minima
obrigatoria.

Para a DGIDC (2010), em relacdo ao processo de avaliacao estabelecido no Decreto-Lei
n.° 3/08, de 7 de janeiro, e ao que foi exposto na Lei n.° 85/09, de 27 de agosto, 0 Despacho
Normativo n.° 6/10, de 19 de fevereiro, veio mostrar que é imprescindivel adequar a
legislagdo em vigor, para permitir aos alunos dos diversos ciclos a concluséo e certificagéo

de um nivel de ensino que lhe possibilite a sua inclusdo na vida pds-escolar.

E importante mencionar que segundo o Despacho Normativo n°24-A/2012, de 6 de
dezembro, que regulamenta a avaliacdo do ensino basico, os alunos com PHDA estéo

inseridos nas NEE.

Assim sendo, € indispensavel cuidar da transicdo dos alunos que apresentam NEECP
para 0 ensino secundario, sendo as escolas responsaveis pela diferenciacdo de respostas,
segundo os diferentes perfis de funcionalidade, visto que este passo € apenas o inicio de

uma longa caminhada por parte do aluno na sua vida Pds-Escolar.
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4. Aprendizagem

“Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende

ensina ao aprender ” (Freire, 1996, p.25).

4.1. Conceito de Aprendizagem.

O ato de realizar uma definicdo ampla e com rigor de aprendizagem, é uma tarefa
extremamente dificil pois, até a atualidade, tanto a ciéncia como determinadas teorias ndo
tiveram a capacidade de elaborar uma resposta exata sobre 0s processos que ocorrem a
nivel cerebral de um individuo quando este aprende algo.

Defende-se que a aprendizagem € o produto da formacdo e das experiéncias que se
vivenciam ao nivel dos valores, de comportamentos e de conhecimentos que sdo
alcancados ou alterados. Para Veldsquez (2001), esta ligacdo pode ser interpretada de

diversos modos, formulando-se assim diferentes teorias de aprendizagem.

De acordo com Coelho (2000), a aprendizagem é o produto das interacdes entre fatores
extrinsecos ao individuo, como os modelos educativos parentais e familiares, e intrinsecos,
como as suas capacidades cognitivas, sensoriais e 0 seu préprio estilo. Deste modo, pode-
se compreender a aprendizagem como uma “mudanca de comportamento provocada pela
experiéncia de outro ser humano, e ndo meramente pela experiéncia propria e pratica em si,

ou pela repeti¢do ou associacdo de estimulos e de respostas” (Fonseca, 1999, p.89).

Arends (1999) menciona que a aprendizagem ¢ um “processo social mediante o qual os
aprendizes constroem significados, influenciados pela interagdo entre o conhecimento

previamente adquirido e as novas experiéncias de aprendizagem” (p.4).

Arénilla et al. (2000) define a “ aprendizagem como o periodo durante o qual uma

pessoa aprende um novo saber para si e 0 processo pelo qual este novo saber se adquire”
(p.23).

Assim sendo, pode-se observar que a aprendizagem € um processo que ndo so envolve a
prépria pessoa, como também diversas pessoas que fazem parte do dia-a-dia, como
professores, pais e amigos. A aprendizagem ndo é apenas um processo de aquisi¢do de
saberes sobre algo novo, algo que ndo se conhecia antes, mas sim, um processo que

permite interligar conhecimentos ja adquiridos com conhecimentos novos.
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4.2. Algumas perspetivas sobre a aprendizagem.

"Toda pratica educativa traz em si uma teoria do conhecimento. Esta é uma afirmagéo
incontestavel e mais incontestavel ainda quando referida a pratica educativa
escolar”(Darsie, 1999, p.9).

Desta forma, sdo apresentadas algumas concecOes de aprendizagem, de forma a

compreender e comparar a visdo de varios especialistas.

Primeiramente apresenta-se a teoria inatista, que Beauclair (2008) interpreta como uma
corrente baseada numa filosofia racionalista e idealista que encara 0s acontecimentos pés-

nascimento dispensaveis para o desenvolvimento do ser humano.

Para Fontana (1997), Binet visualizava a inteligéncia como uma aptiddo geral que era
independente dos conhecimentos e experiéncias alcancadas no decorrer da vida do

individuo.

N&o era s6 Binet que acreditava neste desenvolvimento psiquico, também o tedrico

Gessel acreditava que este era biologicamente destinado.

Tanto Binet quanto Gessel, acreditando que a inteligéncia e o desenvolvimento psiquico da
crianca séo biologicamente determinados, preocuparam-se em descrever comportamentos e

habilidades tipicos de cada faixa etéaria (Fontana, 1997, p.14).

Em segundo lugar, de acordo com o empirismo (ou ambientalismo), Giusta defende

que:

0 conceito de aprendizagem emergiu das investigagdes empiristas em Psicologia, ou seja,
de investigacdes levadas a termo com base no pressuposto de que todo conhecimento
provém da experiéncia. Isso significa afirmar o primado absoluto do objeto e considerar o
sujeito como uma tabua rasa, uma cera mole, cujas impressdes do mundo, formadas pelos
orgdos dos sentidos, sdo associadas umas as outras, dando lugar ao conhecimento. O
conhecimento é, portanto, uma cadeia de ideias atomisticamente formada a partir do

registo dos fatos e reduz-se a uma simples copia do real (1985, p.26).

Verifica-se que sdo os fatores externos ao individuo que determinam as suas

caracteristicas individuais, de acordo com esta conceg&o.

Becker (1993) intitula uma terceira concecdo epistemoldgica, de construtivismo,

defendida por diversos autores.
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De acordo com Piaget (1970), a crianga quando nasce apresenta um sistema cognitivo
reduzido que, com as interacdes com 0 meio externo, se desenvolve, passando a ser cada

vez mais complexo.

Piaget definiu o desenvolvimento como sendo um processo de equilibragdes sucessivas.
Entretanto, esse processo, embora continuo € caracterizado por diversas fases, etapas, ou
periodos. Cada etapa define um momento do desenvolvimento ao longo do qual a crianca

constroi certas estruturas cognitivas (Davis e Oliveira, 2008, p.9).

A teoria de Piaget apresenta varios estagios de desenvolvimento: estigio sensorio

motor, pré operatdrio, operatorio concreto e operatério formal.

Do ponto de vista de Piaget, citado por Lima, existem 3 modelos elementares de

comportamentos proprios para a aprendizagem:

1) comportamentos instintivos estereotipados de carater hereditario: todos os animais da
mesma espécie, em certas circunstancias, comportam-se, automaticamente, da mesma
maneira (resta sempre uma faixa de comportamento inventado); 2) comportamentos
aprendidos por imitacdo e/ou exercitacdo: quando surge a necessidade, o animal resolve o
problema através de automatismo aprendido com os demais animais de sua espécie
(habito); finalmente, 3) comportamentos inventados; frente a situacdo, o animal constroi
comportamentos originais, mesmo que a originalidade consista numa simples redescoberta

de comportamentos que ja sdo usados pela sua espécie (1983, p.8).

A aprendizagem ocorre quando o processo que o individuo utiliza para integrar a
realidade aos seus esquemas de acdo sofre acomodacdo, ou seja, quando se da a
reorganizacdo dos esquemas de assimilacdo. Bello (1995) considera a assimilacdo e a

acomodacao como sistemas indissocidveis e complementares.

Dois mecanismos sdo acionados para acionar um novo estado de equilibrio. O primeiro
recebe o nome de assimilacdo. Através dele o organismo — sem alterar as suas estruturas —
desenvolve agdes destinadas a atribuir significagfes, a partir da sua experiéncia anterior
aos elementos do ambiente com os quais interage. O outro mecanismo, através do
ambiente é chamado de acomodag&o. Agora, entretanto, é impelido de se modificar, de se

transformar para se ajustar as demandas impostas pelo ambiente (Davis et al., 2008, p.8).

Para Piaget (1970), a aprendizagem desenrola-se através da exercitagdo da acdo, que

deve ser produzida com afetividade.
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No entanto, para Lima:

0 sentimento de seguranca transmitido pela afetividade que emana do mestre é
imprescindivel para criar clima de atividade motivada, mas ndo substitui a necessidade de
examinar os problemas decorrentes da ineficiéncia dos mecanismos intelectuais

indispensaveis ao éxito escolar (1983, p.104).

Deste modo, o0s pais e professores sdo 0s responsaveis pela afetividade que estimula a

aprendizagem.

Por fim, apresenta-se a teoria socio interacionista que defende que o conhecimento
surge de forma dialética atraves das interacfes entre o individuo e o meio onde esta

inserido.

Para Oliveira (1997), Vygotsky, ao contrario de Piaget, ndo desenvolveu uma concecao
formada pelo desenvolvimento humano, para poder analisar o desenvolvimento cognitivo

ao longo das diversas fases existente ao longo da vida.

Segundo 0 mesmo autor, através dos estudos realizados por Vygotsky, é cedida uma
reflexdo baseada em dados resultantes de pesquisas cientifico-psicoldgicas, sobre os

diversos aspetos do desenvolvimento e da aprendizagem do ser humano.

E de extrema importancia o desenvolvimento para a construgdo da aprendizagem, por

isso, Vygotsky assegura que:

quando se pretende definir a relagdo entre o processo de desenvolvimento e a capacidade
potencial de aprendizagem, ndo podemos limitar-nos a um Unico nivel de
desenvolvimento. Tem de se determinar pelo menos dois niveis de desenvolvimento de
uma crianca, ja que, se ndo, ndo se conseguira encontrar a relagdo entre desenvolvimento e
capacidade potencial de aprendizagem em cada caso especifico. Ao primeiro destes niveis
chamamos nivel de desenvolvimento efetivo da crianca. Entendemos por isso o nivel de
desenvolvimento das funcdes psicointelectuais da crianga que se conseguiu como resultado

de um especifico processo de desenvolvimento ja realizado (2001, p.111).

De acordo com estas afirmacdes, verifica-se que Vygotsky refere-se ao
desenvolvimento efetivo de uma crianga, mas este nédo é suficiente para definir o nivel de
desenvolvimento em que esta se encontra, por isso, Vygotsky refere a utilizacdo da
capacidade potencial de aprendizagem, onde a crianca tem capacidade para executar

atividades com a ajuda de adultos.
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Essa possibilidade de alteracdo no desempenho de uma pessoa pela interferéncia de outra é
fundamental na teoria de Vygotsky. Em primeiro lugar porque representa de fato, um
momento do desenvolvimento: ndo é qualquer individuo que pode a partir da ajuda de
outro, realizar, qualquer tarefa. Isto é, a capacidade de se beneficiar de uma colaboracéo de
outra pessoa vai ocorrer num certo nivel de desenvolvimento, mas ndo antes.
(Oliveira,1997, p.59).

Desta forma, para o autor, a crianca, através do desenvolvimento potencial, demonstra o
que conseguira realizar futuramente, sendo assim importante a avaliacdo do
desenvolvimento como um todo para se descobrir em que nivel de desenvolvimento mental

se encontra a crianca.

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) permite compreender a conexdo entre o
desenvolvimento e a aprendizagem, ou seja, possibilita a compreensdo do progresso

cognitivo humano, segundo Vygotsky (1984).

A ZDP é o percurso que permite ao individuo o desenvolvimento de determinadas
fungBes com um nivel de exigéncia que ndo seria capaz de realizar sozinho, devido aos
recursos disponibilizados durante a interacdo com o0s outros. Desta forma, a ZDP € o
resultado da interacdo desenvolvida em funcdo dos niveis de conhecimento do individuo

menos competente e da ajuda e apoio cedido pelo individuo mais competente.

A aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizagdo da
aprendizagem da crianga que a conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de
processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais,

mas formadas historicamente. (Oliveira,1997, p.115).

Apesar de Piaget e de Vygotsky defenderem que o desenvolvimento cognitivo se
desenvolve através da interacdo entre o individuo e o meio externo, existem certas
diferencas significativas. Enquanto Vygotsky defende que o desenvolvimento cognitivo
ocorre “do exterior para o interior”, para Piaget a situacdo desenvolve-se de forma inversa,
ou seja, “do interior para o exterior”, de acordo com Sternberg (2000). Deste modo,
verifica-se que Vygotsky evidencia o papel do ambiente no desenvolvimento cognitivo,
sendo este estimulado nas zonas de desenvolvimento proximal, devido as interagdes sociais
e ao contexto sociocultural. OQutro aspeto que se pode também verificar, € o de Piaget

salientar que é através do amadurecimento das estruturas ldgicas, chamadas de esquemas
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mentais, que ocorre o desenvolvimento cognitivo, como fruto dos processos endogenos de
equilibracdo que antecedem e confinam a aprendizagem, dando a entender que as
intervencdes sociais atuam como auxiliadores do desenvolvimento mas que ndo sdo

determinantes como a maturacdo dos esquemas mentais.

Segundo Castorina (1995), estas particularidades tedricas geraram uma disputa
inflexivel, entre Piaget e Vygotsky, que é visto como um acontecimento comum entre

teoricos e profissionais da educacao latino-americano.

4.3. Aprendizagem na sala de aula.

A sala de aula é vista como um lugar formado pela diversidade e por uma
heterogeneidade de ideias, valores e crengas, onde se desenvolvem vivéncias, momentos de
convivio e de relagdes pedagodgicas. Deste modo, pode ser considerada um lugar de

formagéo humana.

Segundo Gagné (1971), Pereira (1999) e Porter (1997), todos citados por Gomes
(2013), posicionar a sala de aula no centro da mudanca da aprendizagem faz todo o sentido
visto que “a aprendizagem € um processo que ocorre quando o ser humano, em
consequéncia de determinadas experiéncias, onde se incluem as relagdes com o contexto,

produz novas respostas ou modifica as que ja adquiriu, a aspetos novos do contexto”
(p.32).

A inclusdo, segundo Arnaiz (1999), ¢ “um sistema de valores, de crencas, ndo ¢ uma

acao nem um conjunto de ac¢6es” (p.27).

Para Rodrigues (2000), a inclusdo ¢ considerada como “ um novo paradigma de escola
organizado em conformidade com um conjunto de valores, de respeito, solidariedade e

qualidade para todos os alunos” (p.13).

Assim, a inclusdo de alunos com NEE neste espaco, possibilita-lhes melhores

condigdes de vida e acesso a uma educacdo de qualidade, para todos os intervenientes.
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De acordo com a Declaracdo de Salamanca:

a inclusdo e participacdo sdo essenciais a dignidade humana e do gozo e exercicio dos
direitos humanos. No campo da educacao tal se reflete no desenvolvimento de estratégias
que procuram proporcionar uma equalizacdo genuina de oportunidades. A experiéncia em
muitos paises demonstra que a integracdo de criancas e jovens com necessidades
educacionais especiais é mais eficazmente alcancada em escolas inclusivas que servem a

todas as criancas de uma comunidade (1994, p.61).

No entanto, a integracdo de criancas com NEE podera ou nédo facilitar as suas vidas.
Vayer (1989) defende que “a integracdo da crianca deficiente numa classe normal, mesmo
sendo desejada sinceramente, entra em choque com as convic¢Ges mais estabelecidas no

tocante a aprendizagem e ao desenvolvimento da crianga.” (p. 63).
Mais uma vez, a Declaracdo de Salamanca defende que:

o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em que todos os alunos devam
aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferengas
que apresentem. As escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades
diversas dos seus alunos, adaptando aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo
a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma
boa organizacdo escolar, de estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma
cooperagao com as respetivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios, de
servigos para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola (1994, pp.
11-12).

Deste modo, de acordo com Jesus e Martins (2000), Madureira et al. (2003), Pereira
(1999) e Porter (1997), citados por Gomes (2013), as particularidades de cada aluno devem
ser interpretadas como uma mais-valia visto que, através delas, os alunos passaram a
possuir um papel de agentes ativos na construcdo da sua aprendizagem, sendo necesséria a
pratica de uma pedagogia diferenciada, para responder as suas disparidades e
particularidades, “de acordo com as suas necessidades e caracteristicas, oferecendo a todos

condigdes e situacdes de aprendizagem de modo a terem iguais oportunidades de sucesso”
(p-32).

Do ponto de vista de Sailor (1991, citado por Correia, 2008), a inclusdo baseia-se em
seis elementos: 1) A educagdo de todos os alunos deve ser realizada em escolas

pertencentes a sua zona de residéncia; 2) Em cada escola e/ou turma, a percentagem de
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alunos com NEE deve ser representativa da sua prevaléncia; 3) O principio de rejeicdo
“zero” deve ser respeitado por todas as escolas; 4) A educacdo dos alunos com NEE deve
ser desenvolvida em ambientes adequados a sua idade e ao seu nivel de ensino, em escolas
regulares; 5) Os métodos de ensino preferenciais sdo: 0 ensino em cooperagao e a tutoria
de pares; 6) N&o sdo da exclusividade dos alunos com NEE os apoios disponibilizados pela

educacéo especial.

Nao se pode “encher” uma escola com criangas deficientes de uma forma puramente
circunstancial. Os arranjos devem ser compativeis com as necessidades das criangas ndo
deficientes, ndo esquecendo a criagdo de curriculos e métodos pedagogicos adequados,

além de professores qualificados (Fonseca, 1991, p.81).

E importante salientar que n&o é obrigatorio implementar um programa especial para
cada aluno, nem que todos desenvolvam os mesmos contetidos, no mesmo ritmo nem do
mesmo modo, visto que pode-se optar por diversos meios para se conseguir atingir as
mesmas competéncias. Assim sendo, € necessario ter a consciéncia que € preciso aceitar as
diferencas e desenvolver estratégias educativas com o objetivo de permitir qualquer aluno

a aprender.

Diferenciagdo no ¢é sinénimo de individualizacdo do ensino. E evidente que ndo se pode
falar em diferenciacdo sem gestdo individualizada do processo de aprendizagem, mas isso
ndo significa que os alunos véo trabalhar individualmente, o que acontece é que o

acompanhamento e os percursos sao individualizados (Perrenoud, 1995, p.29).

Marchesi e Palacios (2004) defendem que "conhecer bem os alunos implica interacéo e
comunicacdo intensa com eles, uma observacdo constante dos seus processos de

aprendizagem e uma revisdo da resposta educativa que lhes é oferecida™ (p.294).

Para Correia (2003), Costa (1998), Madureira et al. (2003), Porter (1997) e Sim-Sim
(2005), citados por Gomes, € necessario:

gue cada professor estabeleca objetivos adequados ao desenvolvimento de cada um dos

seus alunos; informe corretamente os alunos para o desenrolar da atividade, controle os

tempos de desenvolvimento das atividades e dé sugestdes com o objetivo de possibilitar a

aquisicdo de saberes a todos, independentemente da sua problematica (2013, p.35).

Deste modo, é da responsabilidade do professor proporcionar o desenvolvimento de

aprendizagens significativas aos seus alunos mas, para isso, 0s proprios alunos devem estar
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predispostos a aprender para poderem compreender a razéo e a fungdo que podem ter as
diferentes aprendizagens.

O ensino cooperativo, a colaboracdo entre professores, entre professores do ensino regular
ou entre estes e 0s docentes de apoios educativos, pode assumir multiplas facetas, mas, de
uma forma ou de outra, a preocupacao de fundo é sempre a de trabalhando em conjunto, os

adultos proporcionarem melhores condi¢des de aprendizagem para todos” (Leitdo, 2006,

p.112).
Citados por Morgado, Giangreco et al. (1994) referem:

a qualidade e a eficacia da cooperacdo entre os profissionais traduz-se na definicdo e
distribuicdo de responsabilidades, no estabelecimento e aceitacdo de processos de tomada
de decisdo, na partilha, na utilizacdo de recursos disponiveis e na defini¢do de dispositivos
de avaliagdo do trabalho realizado (2003, p.44).

Segundo Morgado (2003, 2004) e Porter (1997), ambos citados por Gomes (2013), os
professores do ensino regular sdo vistos como um recurso indispensavel no
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos com NEE. Caso estes profissionais tenham
um sentimento de incompeténcia, durante o processo de aprendizagem dos alunos com
NEE, vao ser estimuladas perce¢fes negativas causando uma interagcdo mais reduzida entre
professor-aluno, devido a falta de atencdo, logo, verificam-se consequéncias negativas nas

suas aprendizagens.

Na perspetiva de Ainscow (1991) é obrigatorio proporcionar aos professores, programas
de promocdo e uma remodelacdo na sua formacgéo para poder desenvolver competéncias
adequadas para organizar e gerir a sala de aula, para ocorrer a promocdo de escolas com

mais qualidade, ou seja, mais inclusivas.

Assim sendo, Correia (2003) e Porter (1997), citados por Gomes (2013), ao afirmarem
que “a inclusdo efetiva requer um trabalho arduo e muita planificacdo por parte do
professor e que este é agente privilegiado nesse processo” demonstram que “0 modo como
responde as necessidades dos seus alunos, com e sem NEE, é uma variavel muito mais
poderosa para determinar o éxito dos alunos do que qualquer estratégia administrativa ou

curricular” (p.54).
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4.3.1. Estilos de aprendizagem.

Campbell, Campbell e Dickinson (2000) defendem que “os estilos de aprendizagem
referem-se as diferencas individuais na maneira como a informacdo é compreendida,
processada e comunicada” (p.161). Quando os professores prezam e enaltecem a
diversidade nas formas de aprender, a0 mesmo tempo que respeitam as diferencas
individuais entre os alunos, sdo capazes de transmitir mais conhecimentos através dos seus

comportamentos do que das estratégias que utilizam.

a heterogeneidade tornou-se uma realidade e os professores tém de mudar as suas praticas
de modo a serem capazes de lidar com as necessidades desta populagéo. A diversidade tem
gue ser encarada e os professores precisam de aprender a lidar com ela. (César, 2000,
p.147)

Deste modo, Cerqueira (2000) lembra que, para os professores, o estilo de aprender é
relevante visto que influencia o seu modo de ensinar pois, 0s professores tém a tendéncia
de ensinar segundo o seu estilo de aprendizagem, ou seja, como gostariam de aprender, e
ndo o estilo dos alunos. Este processo, interno e inconsciente, s se revela quando se
consegue estudar e averiguar o seu estilo de aprendizagem, sendo feita uma selecdo que

interfere no seu modo de ensinar.

O mesmo autor também refere que quando sdo respeitados os estilos de aprendizagem
individuais dos seus alunos, os professores conseguem facultar-lhes conhecimentos em
conformidade com os mesmos, elevando o aproveitamento escolar e as atitudes em relacao

a escola e reduzindo problemas disciplinares.

Assim sendo, faz sentido quando Nielsen (1999, citado por César, 2000) refere que “ s6
através do conhecimento serd possivel que as atitudes mudem e que os educadores se
sintam menos apreensivos quando tém que ensinar alunos com necessidades educativas

especiais” (p.11).

Silva (2006) indica que através do perfil do estilo de aprendizagem de um estudante é
possivel obter informagdes sobre os seus possiveis pontos fortes e os fatores que podem

levé-lo a ter dificuldades na sua vida académica.

Através das respostas dadas pelos alunos em relacdo aos métodos de ensino utilizados
pelo professor, € possivel reconhecer como decorre a influéncia do tipo no estilo de

aprendizagem.
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A compreensdo do tipo pode ajudar a explicar porque é que alguns estudantes apreendem
bem um modo de ensinar e gostam dele, enquanto outros ndo apreendem e ndo gostam
dele. Dois problemas distintos aqui envolvidos. Apreensdo é uma questdo de comunicagao.
Gosto é uma questdo de interesse (Myers e Meyers, 1995, p.139).

Verifica-se, entdo, que o processo de ensino e aprendizagem é influenciado pela
comunicacdo e interesse do tipo de aprendizagem, podendo transformar-se em

significativos problemas educacionais.

Marion e Marion (2006) evocam que no processo de ensino-aprendizagem, os métodos
de ensino adotados pelos professores séo essenciais para o sucesso do aluno. Deste modo,
verifica-se que ter conhecimento do estilo de aprendizagem do aluno pode colaborar com

os professores quando estes necessitam de preparar as suas aulas.

Sobre a aplicacdo dos estilos de aprendizagem na sala de aula, algumas recomendacdes
gerais sao fornecidas aos professores, através de Pereira (2005). Este autor defende que:
cada individuo é singular, que tem a capacidade de aprender e um estilo de aprendizagem
individual; os estilos de aprendizagem imp&em obstaculos e restricdes, sdo vistos como um
papel da hereditariedade e da experiéncia e merecem ser respeitados e explorados; 0s
conhecimentos obtidos do seu respetivo estilo e dos outros sdo absorvidos pelos alunos;
guando sdo trabalhados contetidos da sua preferéncia, ou seja, onde sdo bem-sucedidos, 0s
alunos aprenderdo melhor; quanto mais puderem expandir as suas preferéncias, mais 0s
alunos se sentirdo melhor e mais completos; o numero de alunos com sucesso sera maior,
quando o ensino ajustar diversas preferéncias; e por fim, podem ser realizadas atividades

baseadas em preferéncias especificas e multiplas de aprendizagem.

Os estilos de aprendizagem podem modificar-se ao longo do tempo em relagdo ao grau
de maturidade do individuo, segundo Jacobsohn (2003). Isto significa que, para
determinado individuo a intensidade como este aprende pode ser diferente em relacdo a
outro individuo, deste modo, determinados métodos podem ser significativos para certas
pessoas enquanto para outras ndo o é. Para se alcancar uma maior eficicia no
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, € essencial considerar as

preferéncias de cada pessoa.

Segundo Cerqueira (2000), nenhuma teoria de aprendizagem fornece uma resposta

absoluta as duvidas colocadas sobre os estilos de aprendizagem devido a extensa
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multiplicidade de resultados de aprendizagem obtidos nos diversos &mbitos e também por

existirem divergéncias e, a0 mesmo tempo, aspetos coincidentes.

Foi desenvolvida uma pesquisa sobre os estilos de aprendizagem e o seu envolvimento
na pedagogia, por Coffield et al. (2004). Nesta investigacdo foram identificados 71
modelos diferentes de estilos de aprendizagem, dos quais 13 foram selecionados pelos
pesquisadores, visto que estes verificaram que o0s restantes modelos eram meras
ramificacdes dos essenciais. Deste modo, € feita uma breve referéncia dos 13 modelos que

foram considerados cruciais por Coffield et al. (2004):

- Allinson and Hayes’ Cognitive Styles Index (CSI): onde sdo medidas duas dimensdes:

a intuicdo e a analise.

- Apter’s Motivational Style Profile (MSP): neste modelo sdo medidas 4 dimensGes da

motivacao: finalidades, regras, operacdes e relacdes.

- Dunn and Dunn and instruments of learning styles: aqui, o estilo é decidido por 5

estimulos basilares: ambiental, emocional, socioldgico, fisico e psicoldgico.

- Entwistle’s Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSISST): através
deste modelo, pretende-se obter as abordagens de aprendizagem, diversos planos de

estudo, progresso intelectual das competéncias e atitudes no ensino superior.

- Gregorc’s Mind Styles Model and Stule Delineator (GSD): este modelo é constituido
por duas dimensdes: a percecdo (concreta ou abstrata) e a ordenagdo da informacéo

(sequencial ou aleatoria).

- Hermann’s Brain Dominance Instrument (HBDI): este modelo encontra-se repartido

em 4 estilos: tedrico, organizador, inovador e humanista.

- Honey and Mumford’s Learning Styles Questionnaire (LSQ): também este modelo se

apresenta dividido em 4 estilos: o ativo, o reflexivo, o tedrico e o pragmatico.

- Jackson’s Learning Styles Profiler (LSP): neste modelo os estilos de aprendizagem

séo classificados em: iniciador, pensador, analista e implementador.

- Kolb’s Learning Style Inventory (LSI): neste modelo, os estilos de aprendizagem estao

classificados em: acomodador, assimilador, convergente e divergente.
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- Myers-Briggs Type Indicator (MBT]I): orientacdo para a vida, percecdo, abordagens de
julgamento e orientacdo em relagdo ao mundo externo sdo as dimensdes que constituem

este modelo.

- Riding’s Cognitive Styles Analysis (CSA): este modelo apresenta algumas tarefas
cognitivas e esta decomposto em: aprendizagem experimental; orientagdo para o estudo;
preferéncia de instrucdo; desenvolvimento de tipos cognitivos e estratégias de

aprendizagem.

- Sterberg’s Thinking Styles Inventory (TSI): neste modelo estdo presentes 13 estilos
diferentes de aprendizagem assentes nas funcGes (legislativo, executivo, judiciario), formas
(monarquia, hierarquica, oligarquia e anarquia), niveis (global e local), ambito (interno e

externo) e tendéncias governamentais (liberal e conservadora).

- Vermunt’s Inventory of Learning Styles (ILS): pensamento direto, aplicacdo direta,

reproducéo direta e indireta sdo os 4 estilos que sao classificados neste modelo.

4.3.2. Aprendizagem cooperativa na sala de aula.

A aprendizagem cooperativa € “ uma metodologia com a qual os alunos se ajudam no
processo de aprendizagem, atuando como parceiros entre si e com o professor, visando
adquirir conhecimentos sobre uma dado objeto” e ainda lembram que a cooperagdo ¢ “a
convicgdo plena de que ninguém pode chegar a meta se ndo chegarem todos” (Lopes e

Silva, 2009, pp. 3-4).

Para 0s mesmos autores, existem variados fatores importantes no ambito da

aprendizagem cooperativa. Em seguida, sdo demonstrados seis destes fatores:
1. A aprendizagem é um processo inerentemente individual, ndo coletivo, que €

influenciado por uma variedade de fatores externos, incluindo as intera¢cbes em grupo e

interpessoais.

2. As interagcfes em grupo e interpessoais envolvem um processo social na reorganizacao e
na modificacdo dos entendimentos e das estruturas de conhecimento individuais e,

portanto, a aprendizagem é simultaneamente um fenémeno privado e social.

3. Aprender cooperativamente implica na troca entre pares, na interagdo entre iguais e no

intercambio de papéis, de forma que diferentes membros de um grupo ou comunidade
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podem assumir diferentes papéis (aprendiz, professor, pesquisador de informacdo,
facilitador) em momentos diferentes, dependendo das necessidades.

4. A cooperagdo envolve sinergia e assume que, de alguma maneira, “o todo € maior do
que a soma das partes individuais”, de modo que aprender, desenvolvendo um trabalho

cooperativo, pode produzir ganhos superiores a aprendizagem solitaria.

5. Nem todas as tentativas de aprender cooperativamente serdo bem-sucedidas, ja que, sob
certas circunstancias, pode levar a perda do processo, falta de iniciativa, mal-entendidos,

conflitos, e descrédito: os beneficios potenciais ndo sdo sempre alcancados.

6. Aprendizagem cooperativa ndo significa necessariamente aprender em grupo, baseado
na possibilidade de poder contar com outras pessoas para apoiar a sua aprendizagem e dar
retorno se e quando necessario, no contexto de um ambiente ndo competitivo (Lopes et al.,
2009, p. 4).

Sob a perspetiva de Correia (2003b), no ensino inclusivo pretende-se ir ao encontro de
estratégias que possibilitem consolidar os pontos fortes dos alunos, permitindo, assim, dar
respostas adequadas as suas necessidades. Isto sO é possivel através da criacdo de
ambientes, por parte dos professores, que promovam a interajuda com base em

aprendizagens cooperativas baseadas na confianca e no respeito mutuo.
Leitdo sustenta que:

face a crescente heterogeneidade da populacdo escolar e ao aumento tao significativo dos
estudos sobre aprendizagem cooperativa — principios e caracteristicas da aprendizagem
cooperativa, modelos e estruturas cooperativas, cooperagdo e inclusdo, vantagens da
aprendizagem cooperativa, nomeadamente a imensa quantidade de estudos comparativos
sobre a eficacia de contextos de aprendizagem de caracter cooperativo, competitivo e
individualista — é surpreendente como ao longo dos Ultimos anos as préaticas dos
professores tém continuado tdo enfeudadas a perspetivas de aprendizagem de carécter
individualista e competitivo e as nossas escolas continuam a ser dominadas por uma

cultura estruturalmente competitiva e individualista (2006, p. 8).

Sendo assim, é urgente ocorrer uma alteracdo de mentalidades relativamente a

aprendizagem dos contetdos programaticos.

O professor tem de refletir no seu novo papel enquanto organizador do meio social e
regulador das interagdes em que decorre a aprendizagem. Toda esta filosofia do ensino,
que faz parte da nossa tradicdo tem de ser substituida por uma filosofia da aprendizagem,

centrada no aluno e nas interagfes que se desenvolvem na turma (Abreu, 2001, p.19).
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Deste modo, para Neves (2006), os professores ficam com uma maior responsabilidade
“ndo apenas na concretizagdo mas também na coordenacdo e na orientacdo dos

procedimentos de mudancga” (p.44).

Segundo o mesmo autor, deve ser encontrado um ponto de equilibrio entre a

responsabilizacdo dos professores e a sua valorizacdo profissional:

As dificuldades inerentes a profissdo devem ser tidas como sugestfes para estabelecer
formas de ajuda e modelos de entreajuda. A delegacgéo e a partilha de poder séo essenciais
para criar um maior envolvimento dos profissionais da educacdo. Neste momento, 0s
Conselhos Executivos chamam a si grande parte das decisdes tomadas ndo s6 em termos

de gestdo mas também de caracter pedagogico (Neves, 2006, p.44).

Conforme € apontado por Perrenoud (2002), “o bom senso leva-nos a crer que, se a
sociedade muda, a escola tem de evoluir junto com ela, antecipar e até inspirar

transformagdes culturais” (p.190).

Assim sendo, o facto de ocorrer a promogdo para uma gestdo cooperativa mais ampla
dentro da sala de aula podera proporcionar aos alunos uma experiéncia positiva visto que,

13

segundo Sanches (2001), se pretende conceber “ um clima de aula estimulante numa
perspetiva de desenvolvimento de autonomia, da responsabilidade, da iniciativa (...)
construindo ou ajudando a construir elementos dinamizadores do seu projeto de vida e

atuantes no projeto de construg¢do da comunidade em que se inserem” (p. 184).

Desta forma, a aula deve ser iniciada com a apresentacdo dos objetivos, designando o
encadeamento da aula, pois segundo Arends (1999), “os alunos tém maior probabilidade de
trabalhar com vista a objetivos importantes se as explicacdes acerca da aula tiverem sido
explicitadas™ pois caso esta situagdo ndo ocorra, 0s alunos podem sentir-se confundidos
sobre 0 motivo de realiza¢do da aula ou também “se 0 critério para o sucesso for mantido

em segredo” (p.378).

As informagdes devem ser fornecidas tanto de forma oral como escrita, distribuindo os
alunos em pequenos grupos. Este processo deve ser bem refletido, planeado e
cuidadosamente orientado para ndo gerar confusdo na sala de aula. Compete ao professor
gerir o processo, assistindo ao trabalho dos alunos, mas ndo deve deixar que se percam
“oportunidades de os alunos tomarem iniciativa e autodirigirem-se” (Arends, 1999, p.379).
No entanto, caso o professor se aperceba que as instru¢ées ndao foram bem compreendidas

pelos alunos este deve “intervir diretamente e prestar a ajuda necessaria” (ibidem, p.379).
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Os elementos constituintes do grupo devem desenvolver estratégias e coordenar
esforcos para 0 sucesso da tarefa comum, e a0 mesmo tempo, utilizar de forma adequada,

determinadas competéncias sociais, para que, segundo Fontes e Freixo:

todos os elementos se conhecam e confiem uns nos outros; ocorra dentro do grupo um
didlogo aberto, direto e sem ambiguidades; haja uma aceitacdo por parte de todos os
elementos das diferencas individuais e se apoiem e incentivem mutuamente; resolvam de
forma positiva e construtiva todos os conflitos que eventualmente possam surgir (2004, p.
34).

Ao finalizarem os seus projetos, os alunos devem apresenta-los para serem avaliados
pelo professor, que também devera reconhecer e valorizar o trabalho desenvolvido pelos
seus alunos. Estes projetos também podem ser valorizados através de um sistema de
pontuacdo, da presenca dos encarregados de educacdo nas apresentacdes dos mesmos e até

na criagdo de uma revista semanal de turma, de acordo com Arends (1999).

Com este tipo de trabalho, o aluno obtém sentido de autoeficécia e adota uma atitude
ativa e firme quando se encontra diante de obstaculos com que se depara. Assim, adquire

habilidades essenciais para os ultrapassar. Por isso, Diaz-Aguado indica que:

como consequéncia deste processo, experimenta uma motivacao intrinseca pela superacao
das dificuldades (que se convertem em desafios aliciantes para o desenvolvimento
pessoal); motivagdo que, no ambito cognitivo, se manifesta como curiosidade face ao
novo, desejo de aprender e motivacdo para o sucesso (..). Um dos objetivos da
aprendizagem cooperativa € superar essas limitacBGes, proporcionando experiéncias de
dominio e reconhecimento no ambito académico como consequéncia das intencBes da

aprendizagem (1995, p. 19).

Fontes et al. referem algumas vantagens da aprendizagem cooperativa quando esta é

comparada com a metodologia competitiva ou individualista:

1- Os elementos do grupo desenvolvem maiores esforgos para conseguirem um bom
desempenho, porque: aumenta o rendimento e a produtividade; ocorre a mais longo prazo a
retencdo de conhecimentos; verifica-se uma maior motivagdo para se alcangar um maior
rendimento; aumenta o tempo dedicado a realizacdo das tarefas; ocorre um aumento da

racionalidade e do pensamento critico.

2- Manifestam-se relacBes mais positivas entre os elementos do grupo, porque: aumenta o
espirito de grupo; aumenta a solidariedade e a cumplicidade das relacdes; aumenta o

respeito pessoal e académico.
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3- Os elementos do grupo apresentam maior saude mental, porque: verifica-se um
fortalecimento do eu; ocorre um maior desenvolvimento social; promove a interacdo e a
autoestima; aumenta-se a capacidade de enfrentar, resolver problemas e tensdes (2004, pp.
30-31).

Deste modo, Neves indica:

para que a mudanca ndo surja de forma esporadica e inconsequente, estando apenas ligada
a casos individualizados e sem expressdo institucional, € necessario promover a
participacdo ativa dos agentes e estimular a definicdo de critérios que se revejam no
projeto educativo da escola. A criagdo de uma equipa pluridisciplinar que promova acgdes
que visem a afirmacdo da escola inclusiva é primordial para a generalizagdo dos
procedimentos (2006, pp. 45-46).

Conclui-se assim, que a aprendizagem cooperativa ocorre num ambiente em que existe
interdependéncia positiva entre os alunos, que trabalham em equipas de forma a
partilharem e cooperarem na realizacdo da tarefa proposta, existindo um apoio mutuo e

uma preocupacdo com o éxito académico uns dos outros.

Todos os alunos se empenham em torno do objetivo comum que passa pelo sucesso de
todos os elementos do grupo, tendo em conta principios como: “duas cabegas aprendem

melhor do que uma” e “um por todos, todos por um”, entre outras.

A dindmica da aula é auxiliada pelas estruturas cooperativas de aprendizagem, visto que
as habilidades sociais, comunicativas e metodoldgicas sdo desenvolvidas simultaneamente
com a aprendizagem dos conteudos escolares pelos alunos, como menciona Maset (2008) e
Millis (2010). A aprendizagem cooperativa, do ponto de vista destes autores, € mais do que
uma via para os contetdos curriculares serem assimilados, porque é um conteddo
curricular que deve ser aprendido para proporcionar aos alunos uma educagdo de carater

justo e integrador.
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5. Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencao

“Né&o ha, néo,

duas folhas iguais em toda a criagéo.
Ou nervura a menos, ou células a mais,
nao ha, de certeza, duas folhas iguais”

(Gededo, 2004, cit. por Pinheiro, 2007, p.89).

5.1. Definicao.

As defini¢des atualmente utilizadas para designar a Perturbacdo de Hiperatividade e
Défice de Atencdo (PHDA) séo: a da Associacdo Americana de Psiquiatria (APA, 2002) —
Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA) e da Organizacdo Mundial de

Salde — Disturbio Hipercinético (2007), estando a primeira mais difundida.

Para Pinho, Mendes e Pereira (2007), a Perturbacdo de Hiperatividade é uma
perturbacdo neuro comportamental permanente, que surge na infancia e se mantém na
idade adulta. Esta perturbacdo esta normalmente associada ao Défice de Atencéo, pois este
contém diversos aspetos semelhantes aos que sdo apresentados pela Hiperatividade, como
por exemplo: falta de atencdo, impulsividade, irrequietude, impaciéncia, facilidade de

distracéo, falta de motivacgéo, entre outros.

A APA utiliza a denominacdo de PHDA no manual de Diagnostico DSM-1V-TR (2002)
para denominar um conjunto de comportamentos comuns. Segundo este, esta perturbacao é
definida por um “padrdo persistente de falta de ateng@o e/ou impulsividade-hiperatividade,
com uma intensidade que é mais frequente e grave que 0 observado habitualmente nos

sujeitos com um nivel semelhante de desenvolvimento” (p.85).

Desta forma, a PHDA é classificada na categoria de Perturbacdes Disruptivas do
Comportamento e do Défice de Atencdo, sendo inserida na classificacdo de perturbacoes
com ocorréncia habitual na primeira como na segunda infancia e, também, na

adolescéncia.

Perante 0 manual DSM-IV-TR (2002) existem trés tipos clinicos, de acordo com as

manifestacdes que predominam no quadro clinico:
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1) Hiperatividade com défice de atencdo;
2) Hiperatividade sem défice de atencdo;
3) Hiperatividade mista.

No primeiro caso, 0 enfoque encontra-se nas dificuldades de atencdo, concentracdo e
corresponde ao subtipo desatento; no segundo prevalece a hiperatividade e corresponde a
crianga especialmente impulsiva e hiperativa e no terceiro tipo clinico é o combinado. A
adocdo desta tipologia tem em consideracdo a individualidade da criangca com PHDA, mas

também a complexidade desta perturbacao.

A Associacdo Portuguesa da Crianca Hiperativa (APCH), conforme a citagcdo de Pinho
et al., entende a PHDA como:

uma perturbacdo de desenvolvimento com cardcter cronico, com base genética e
neuroldgica. Esta perturbagdo interfere com a capacidade do individuo em regular e inibir
o nivel de atividade (hiperatividade), inibir comportamentos (impulsividade) e prestar
atencdo as tarefas. Estas alteragdes do comportamento sdo inapropriadas para o nivel de
desenvolvimento geral do individuo. As manifestagdes surgem em varios contextos (casa,
escola, trabalho, atividades dos tempos livres) e interferem com o seu funcionamento
adequado. As criangas experimentam as consequéncias negativas desses comportamentos
em casa, nas relagcbes com os colegas, no rendimento escolar e tém maior propensdo para
acidentes e comportamentos de risco. Se ndo houver tratamento apropriado, muitos destes
problemas mantém-se até a vida adulta podendo levar a uma maior frequéncia de conflitos

conjugais, familiares e profissionais (2007, p.3).

Hallowell, citado por Pinho et al. (2007), considera a PHDA como uma sindrome
neuroldgica com a tradicional triade de sintomas, que envolve a impulsividade, a falta de

concentracgéo e a hiperatividade e excesso de energia.

Antunes (2011) refere que a PHDA ¢ “uma dificuldade na sele¢do dos estimulos

relevantes, em manter a atengao orientada durante um periodo” (p.144).

Do ponto de vista de Lopes (2004), esta € uma perturbacdo que apresenta dimensdes de
ordem genética, bioldgica, social e vivencial que concorrem para a sua intensidade.
Agitacdo, desorganizacdo, falta de persisténcia, imaturidade, inconveniéncia social,
irrequietude, irresponsabilidade, preguica, problemas de aprendizagem e relacionamento

social arido sdo algumas das caracteristicas atribuidas a estas criangas.
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5.2. Evolugéo do conceito.

As primeiras referéncias a Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atengdo séo

realizadas na segunda metade do século XIX.

Uma delas é feita pelo médico aleméo, Heinrich Hoffman, em 1865. Mas, é em 1902,
que George Still, citado por Lopes (1998), refere que os principais sintomas da PHDA séo
“uma deficiéncia de conceito moral, baixos niveis de inibicdo volitiva e de atencéo,
agressividade, hiperatividade e, como problemas associados, a desonestidade, a crueldade,
a desobediéncia sistematica e problemas de aprendizagem escolar” (p.22). Através deste
estudo, Still verifica que estas criancas mantém comportamentos agressivos e que podem
entrar em confronto com os seus pares, além disso, estas apresentam problemas fisicos,

lesBes cerebrais ou outros disturbios associados.

No entanto, a pouca sustentabilidade das teorias de Still, levou a que estas fossem
ultrapassadas por outros clinicos que associam as descri¢Ges do autor a lesdes e/ou afecdes
do sistema nervoso central (Lopes, 1998).

Apesar de Still ter sido acusado por Shachar, em 1986, de menosprezar o interesse da
influéncia dos fatores ambientais, sendo essencialmente guiado pelos fatores bioldgicos,
este defendeu, juntamente com Tregold, 1908, a necessidade da aplicacdo de medicacao na
intervencdo no campo educacional (Lopes, 1998).

Em 1937, Bradley realiza vérias pesquisas relacionadas com o tratamento de criancas
com patologias psicologicas, ou distirbios desenvolvimentais na infancia, constituindo
uma referéncia essencial para o avango do conceito. Apos se descobrir que as anfetaminas
tinham um efeito terapéutico no tratamento dos problemas cognitivos e comportamentais, e

assim tinham efeito a nivel cerebral, a PHDA passou a ser vista como uma leséo cerebral.

E através do trabalho de Strauss e dos seus colaboradores, em 1947, que se verifica a
primeira descricdo clinica de PHDA, destacando o comportamento, 0 nervosismo e as

lesGes cerebrais. (Bautista, 1997).

No final dos anos 50, surge o termo “Hiperatividade Infantil”, com Laufer, que

defendia ser exclusivo do género masculino.

Em 1960, Stella Chess, citada por Lopes (1998), definiu a crianga como “aquela que

realiza atividades a uma velocidade superior ao normal, ou esta constantemente em
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movimento, ou ambos” (p.15) e, defendeu que a hiperatividade infantil tinha origem

genética, denominou-a de “Sindrome da Crianga Hiperativa” (Lino, 2005, p.4).

Ainda nesta década, segundo Selikowitz (2010), usava-se o termo de disfuncéo cerebral
minima para designar as criancas e jovens com PHDA, tendendo para as teorias de Still e

de Strauss.

Em 1968, a APA através do DSM-II, cria uma categoria onde a PHDA aparece

denominada de Distarbio Hipercinético da Infancia.

A partir dos anos 70, diversos estudos cientificos focam-se na problematica da PHDA
para desenvolver e alcangar critérios de diagndstico mais concisos. Os trabalhos publicados
por Virginia Douglas contribuiram significativamente para alcancar este objetivo, uma vez
que, considerou os défices de atencdo e a impulsividade como principais indicios desta

perturbacao, segundo Lopes (2004).

Em 1972, a psicologa educacional Virginia Douglas concluiu corretamente que a
caracteristica mais importante deste fendmeno era a falta de atencédo, o que resultava numa
dificuldade de permanecer atento. Foi dai que nasceu a nova designacdo, Desordem por
Défice de Atengdo. (Sosin e Sosin, 2006, pp.10-11).

Do ponto de vista de Fonseca (1998), “aceita-se, de novo, que a hiperatividade constitui
um elemento central do distdrbio hipercinético, juntamente com os problemas de atencao e

impulsividade” (p.13).

Segundo Bautista (1997), Safer e Allen, em 1979, descreveram a hiperatividade como
uma “atividade excessiva em situacdes que requerem inibicdo motora e que é persistente

ou continua ano apds ano” (p.160).

Deste modo, em 1980, o DSM-III alterou o conceito de Reacdo Hipercinética da
Infancia para Perturbacdo de Défice de Atencdo com ou sem hiperatividade, sendo as
dificuldades de atencdo nomeadas como principal sintoma inves das dificuldades motoras

como tinham sido propostas anos atras.

No séc. XX, atraves da Classifica¢do Internacional de Doencas (CID-10) publicado pela
Organizacdo Mundial de Saude (OMS, 1993), onde €é apresentada uma nova secc¢ao
destinada aos disturbios de comportamento e das emocdes, onde sdo enumerados 0s
distdrbios hipercinéticos, com os subtipos seguintes: distarbios da atividade e da atengéo e

distarbio hipercinético dissocial.
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No entanto, apesar das diversas questdes discutidas ao longo do tempo sobre a
designacgéo da PHDA, as que sdo utilizadas atualmente s&o a da APA e a da CID-10.

Para Fonseca (1998), apesar de serem apresentadas designacdes diferentes pelos dois

manuais, estes visam atingir os respetivos critérios de diagnostico para esta perturbacéo.

5.3. Etiologia.

A PHDA é um distarbio de comportamento bastante complexo da infancia e
adolescéncia que tem sido estudado e fundamentado ao longo dos anos. Desta forma, a
investigacdo retne diversas causas possiveis da PHDA em trés tipos de fatores: os fatores
neuroldgicos, os fatores genéticos e os fatores ambientais.

Para Feingold (1975, citado por Lopes, 2004), o que provocava 0 aparecimento da
hiperatividade nas criancas eram 0s aromatizantes artificiais e os silicatos naturais mas esta
teoria foi confrontada com diversos estudos que ndo encontraram provas que a
corroborassem, tendo sido posteriormente substituida, pela ideia, de que a PHDA seria
causada pela ingestdo exagerada de acUcares. No entanto, também para esta situacdo nao
foram encontrados aspetos relacionados com a PHDA. Especialmente num determinado
estudo foi encontrado o efeito contrario, ou seja, o acticar melhorou 0 comportamento em
vez de piora-lo (Milich et al., 1986, citados por Barkley, 2002). Fonseca (1998) e Parker
(2003) apresentaram como teorias para a explicacdo do aparecimento da hiperatividade, a
exposicao a luz fluorescente, as infecdes virais e bacterianas e o desalinhamento da coluna,

apesar de estas teorias nao terem sido comprovadas.

No entanto, existem “ tendéncias firmes quanto aquilo que eventualmente pode e quanto
aquilo que certamente ndo pode provocar” a PHDA (Lopes, 2004, p.133). Esta perturbagéo
é provocada mais por fatores internos do respetivo individuo do que propriamente por

fatores externos respetivos ao meio, como se acreditava até certa altura (Lopes, 2004).

A teoria que colhe maior aceitacdo é a que considera a PHDA como um distarbio
neurologico: hereditario. (...) Existem: cada vez mais provas que sugerem que as criangas
com esta perturbacdo podem ter um qualquer tipo de disfuncdo em regibes do cérebro
associadas ao controlo, a regulacdo da aten¢do, ao estado de vigilia e a atividade (Parker,
2003, p.13).
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Para Parker (2003) e Lobo Antunes (2009) qualquer alteracdo que surja nos niveis
quimicos do individuo provocam alteragdes significativas ao nivel do comportamento e das
emocbes. No caso das criancas e adolescentes com PHDA alguns neurotransmissores,
como o caso da dopamina, da noradrenalina e da serotonina encontram-se em niveis

inferiores ao normal.

Em &reas do cérebro responsaveis pela organizacdo do pensamento, a diminuicdo destas
substancias provoca um défice no funcionamento do mesmo (Barkley, 2002; Lopes, 2004;
DuPaul & Stoner, 2007; Barkley, 2006).

Parker (2003) advoga que, apesar dos estudos ndo revelarem a forma especifica como
0S neurotransmissores atuam no surgimento e desenvolvimento dos sintomas nas criancas e
adolescentes com PHDA, estes sdo considerados uma base explicativa para a causa desta

perturbacao.

Nos ultimos dez anos, a investigacdo genética na area da PHDA desenvolveu
significativamente. Garcia (2001) defende que existe maior prevaléncia da perturbagédo nos
familiares bioldgicos que nos adotivos e uma maior concordancia em gémeos

monozigdticos que em gémeos dizigdticos.

Do ponto de vista de Lobo Antunes (2009), “0 impacto do fator genético no diagnostico
de PHDA é semelhante ao da estatura dos progenitores na altura dos filhos. (...) Pais altos

tém filhos altos e pais baixos tém filhos baixos” (p.152).

Para Barkley (2002) “o trago da inibicdo do comportamento ou do autocontrole
representa uma dimensdo das habilidades humanas e varia consoante aquilo que nos
herdamos” (p.90).

Supostamente, a PHDA ¢é causada maioritariamente por fatores de ordem genética do
que por fatores de origem ambiental mas, no entanto, a literatura alude certos fatores
ambientais relacionados com a origem da PHDA, nomeadamente no consumo de
substancias, como o caso do alcool ou das drogas, durante a gravidez. Outro fator que

também se pode encontrar associado a esta perturbagéo é a exposi¢ao ao chumbo.

Alguns fatores organicos que podem estar na origem da PHDA e provocar disfuncdes
ou imaturidade neuroldgica, segundo Vasquez (1997), sdo os seguintes: fatores pré-natais

(alcoolismo materno, hemorragia cerebral, infecGes que a mae possa ter contraido, anoxia
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intrauterina); fatores perinatais (partos prematuros e distdcicos) e fatores poés-natais

(traumatismos cranianos e doencas infeciosas).

Barkley (2002), ao verificar que os resultados obtidos em alguns estudos mostravam
gue nas maes que tinham o héabito de fumar ou de consumir alcool, durante a gravidez, era
maior o risco dos seus filhos terem PHDA, defendeu que este risco aumentava se a mae
tivesse a perturbagdo. Outro fator identificado e associado ao risco de se vir a ter PHDA,
foi o baixo peso ao nascer, numa relacéo de 5 a 7 vezes superior a da populacdo normal,

pois estas apresentam um elevado risco de sofrerem pequenas hemorragias cerebrais.

O mesmo autor expde que mais de 40% das criangas que apresentavam pequenas
hemorragias cerebrais foram diagnosticadas com PHDA na infancia (Barkley, 2002, 2006).

A exposicdo ao chumbo surge também associada a uma maior probabilidade de
manifestar sintomas de hiperatividade e falta de atencdo, se essa exposicao ocorrer entre 0s

12 e 0s 36 meses de idade, de acordo com Barkley (2002).

Parker (2003) considera ofensiva e sem qualquer sustentacdo cientifica a teoria que
defende que as dificuldades da crianca estdo relacionadas com a sua educagdo e 0 mau

funcionamento da sua familia.

Segundo Lobo Antunes (2009), a “agitagdo motora e a dificuldade de atengdao nao sdo o
resultado da incompeténcia para educar. Na verdade, a sua culpa é idéntica a de terem

filhos com olhos castanhos ou azuis”(p.153).
Garcia menciona que:

a opinido mais generalizada entre os peritos € a de que as condutas hiperativas sao
heterogéneas na sua origem. Quer dizer, mais do que existir um ou Varios mecanismos
explicativos ha mdltiplos fatores que interagem, exercendo cada um 0s seus proprios

efeitos, numa atuagdo conjunta (2001, p.27).

Diferentes perspetivas tém surgido ao longo dos anos na investigacdo das origens e
causas da PHDA, principalmente aquelas que exibem uma maior sustentabilidade
cientifica. Verifica-se que os fatores neuroldgicos e genéticos apresentam uma fungédo
fundamental na sintomatologia da PHDA e na forma como esta ocorre. De acordo com o
que foi analisado, verifica-se que, aparentemente, uma influéncia hereditaria motiva
alteracdes a nivel quimico no funcionamento cerebral das criangas, levando estas a

manifestarem comportamentos de impulsividade, de hiperatividade e de falta de atencdo,
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superiores a média. Apesar dos fatores neurobiol6gicos serem causadores plausiveis da
PHDA, é importante mencionar que os fatores ambientais também desempenham um papel

neste processo.

5.4. Diagnostico.

Executar um diagndstico é sempre uma tarefa dificil, delicada e com um certo grau de

complexidade.

No caso de uma crianga com PHDA, o seu diagnostico é principalmente clinico, sendo
baseado em critérios comportamentais. Para que o diagnéstico seja confirmado, é essencial
realizar uma sintese de informacdo detalhada, que englobe exames que auxiliem na
avaliacdo neurodesenvolvimental e neuropsicoldgica, que é feita através da aplicacdo de
varias escalas especificas de PHDA. Também é essencial realizar uma anamnese com a
crianca junto dos varios responsaveis que com ela convivem. Esta anamnese deve conter as
informacdes respeitantes a histdria pré, peri e pds-natal, do desenvolvimento infantil, a
historia clinica e médica, a historia familiar, social e escolar, as dindmicas familiares, ao
comportamento desviante que a crianga demonstra nos diversos contextos, e desde quando
os evidencia, entre outros fatores que possam ser equitativamente relevantes para o
diagndstico (Lopes, 2004).

Segundo Polaino-Lorente e Avila (2004), até aos 3 anos de idade n&o se pode constituir

o diagnostico numa crianca hiperativa.

De acordo com Boavista (2003, citado por Santos, 2012), o processo de diagnostico,
implica “determinar se os critérios de diagnostico estdo presentes e se had sinais ou
sintomas de qualquer outra perturbacdo associada como atraso mental, dificuldades
especificas de aprendizagem, epilepsia, doengas degenerativas, autismo, doencas

metabolicas e endocrinas, etc.” (p.48).

Segundo Rief et al. (2000), os critérios de diagndstico apresentados devem ter como
base:

- entrevistas clinicas com os pais € a crianca;

- escalas de avaliagdo e questiondrios que deverdo ser preenchidos pelos pais,

professores e por outros intervenientes no processo educativo da crianca;
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- historial pormenorizado da crianga tanto ao nivel de sadde como do seu

desenvolvimento;
- exame fisico completo para se poder eliminar outros problemas de salde.

Toda a informacao recolhida, segundo os mesmos autores, deve ser interpretada por
especialistas de forma a ser determinada a persisténcia dos sintomas, tanto no seu contexto
natural como durante a propria consulta, por exemplo, num determinado periodo de tempo,

para se poder rejeitar outras causas provaveis.

Do ponto de vista de Lopes (2004), “a ideia fundamental a ter presente é que os
sintomas da DHDA normalmente apresentados como “definidores” do problema sdo

substancialmente volateis e apresentam variagdes consideraveis com a idade” (p.149).

Polaino-Lorente et al. (2004) sintetizam no quadro seguinte determinados aspetos

correspondentes ao comportamento escolar de uma crianca hiperativa:

Sintomas Comportamentais da hiperatividade:

Quadro 1 - Sintomas comportamentais de hiperatividade infantil (Fonte: Aquilino Polaino-Lorente e
Céarmen Avila, 2004, pp. 57-59)

Esta nas aulas ensimesmada.

Distrai-se facilmente, tem atengdo escassa.

E distraida.

N&o presta atencdo ao que os outros Ihe dizem.

Atencao

E impulsiva e irritadica.

Os seus esforcos sdo facilmente frustrados.
Impulsividade Exige imediata satisfagdo dos seus desejos.
E impulsiva.

Reage sem refletir.

Apresenta excessiva inquietacdo motora.

Esté intranquila, sempre em movimento.
Emite sons altos e em situacGes inapropriadas.
Hiperatividade Retorce-se sobre si mesma.

Hiperativa.

E inquieta, ndo é capaz de estar sentada.
Permanece tensa, incapaz de se relaxar.
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71

Obediéncia

Aceita mal as indicacdes do professor.
Incomoda-a ter de seguir orientaces.
Rejeita as ordens; ndo as quer reconhecer.
E negativa.

Capacidades sociais

Molesta frequentemente as outras criancas.
Discute e briga por qualquer motivo.

N&o é aceite no grupo.

Tem dificuldades nas atividades cooperativas.
Nao se d& bem com a maioria dos companheiros.
Carece de aptid@es para a lideranca.

Nao tem sentido das regras do “jogo limpo”.

A sua conduta incomoda com os que com ela
convivem.

E quezilenta.

E teimosa e inoportuna.

Tenta dominar os outros.

Destro6i as suas proprias coisas e as dos outros.

Aprendizagem

Tem dificuldades na aprendizagem escolar.
Evita empreender novas tarefas com medo de falhar.
E brincalhona, lenta.

Afetividade

Nega 0s seus erros ou culpa 0s outros.

Muda bruscamente os seus estados de espirito.
Tem explosdes imprevisiveis de mau génio.
Comporta-se com arrogancia.

Tem um ar enfastiado.

Exige do professor excessiva atencao.

A sua conduta é imatura para a idade.

Mostra muito pouco interesse pelas coisas que Ihe
pertencem.

E suscetivel.

Procura permanentemente chamar a atencéo.
E irresponsavel.

Precisa de atencdo e ajuda continuas.

Faz “fitas”, grita e apresenta mau humor.
Carece de autoconfianga.

Sente-se inferiorizada ante os demais.

Faz fanfarronices e exibicionismos.

Para além dos sintomas comportamentais apresentados, 0 DSM-IV-TR (2002) expde

que alguns dos sintomas de falta de atencéo e de hiperatividade-impulsividade verificam-se

antes dos 7 anos, apesar de alguns défices provocados pelos sintomas se manifestarem em

2 ou mais contextos (como por exemplo, na escola ou em casa).
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A caréncia de instrumentos que reflitam as mudancas conceptuais dos Ultimos anos confere
a entrevista clinica uma redobrada importancia. Quer os pais, quer os professores, como
informantes privilegiados e fidveis deverdo ser inquiridos relativamente a forma como a
crianca gere e organiza 0 seu tempo, quanto a sua capacidade de organizar o
comportamento ao longo do tempo para atingir objetivos distantes (Lopes, 2004, p.148).

Em seguida, apresenta-se os critérios de diagnosticos apresentados pelo DSM-IV-TR
(2002), relativamente a Perturbacdo de Hiperatividade com Deéfice de Atencdo e 0s seus

diversos tipos.

Critérios de diagnoéstico para a Perturbacdo de Hiperatividade com Défice de
Atencdo, segundo 0 DSM-IV-TR (2002, pp. 92-93):

Critério A: 1) Ou 2):

1) Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de falta de atencédo devem persistir pelo menos
durante seis meses com uma intensidade que é desadaptativa e inconsistente em relacao

com o nivel de desenvolvimento:
Falta de atencéo

(@) com frequéncia ndo presta atencdo suficiente aos pormenores ou comete erros por

descuido nas tarefas escolares, no trabalho ou noutras atividades;
(b) com frequéncia tem dificuldades em manter a atencdo em tarefas ou atividades;
(c) com frequéncia parece ndo ouvir quando se lhe fala diretamente;

(d) com frequéncia ndo segue as instrucbes e ndo termina os trabalhos escolares,
encargos ou deveres no local de trabalho (sem ser por comportamentos de oposi¢éo ou por

incompreensdo das instrugdes);
(e) com frequéncia tem dificuldades em organizar tarefas e atividades;

(f) com frequéncia evita, sente repugnancia ou esta relutante em envolver-se em tarefas
que requeiram um esforco mental mantido (tais como trabalhos escolares ou de indole

administrativa);

(g) com frequéncia perde objetos necessarios a tarefas ou atividades (por exemplo:

brinquedos, exercicios escolares, lapis, livros ou ferramentas);
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(h) com frequéncia distrai-se facilmente com estimulos irrelevantes;
(i) esquece-se com frequéncia das atividades quotidianas.

O ultimo sintoma da falta de atencéo é o que surge de forma mais constante ao longo do

tempo e tem visiveis repercussdes negativas em situacGes académicas, laborais e sociais.

Parker (2003) relata que a falta de atencdo ndo € tdo percetivel como a
hiperatividade/impulsividade, mesmo sendo o sintoma da PHDA originario de um maior
numero de problemas em contexto escolar. Deste modo, o défice de atencdo intervém e

lesa claramente o desempenho e rendimento escolar.

2) Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de hiperatividade impulsividade persistiram
pelo menos durante seis meses com uma intensidade que é desadaptativa e inconsistente

com o nivel de desenvolvimento:
Hiperatividade

(@) com frequéncia movimenta excessivamente as maos e 0s pés, move-se quando esta

sentado;

(b) com frequéncia levanta-se na sala de aula ou noutras situacdes em que se espera que

esteja sentado;

(c) com frequéncia corre ou salta excessivamente em situacfes em que € inadequado
fazé-lo (em adolescentes ou adultos pode limitar-se a sentimentos subjetivos de
impaciéncia);

(d) com frequéncia tem dificuldade em jogar ou dedicar-se tranquilamente a atividades
de 6cio;

(e) com frequéncia “anda” ou s6 atua como se estivesse “ligado a um motor”;

(f) com frequéncia fala em excesso.

Impulsividade

(g) com frequéncia precipita as respostas antes que as perguntas tenham acabado;

(h) com frequéncia tem dificuldade em esperar pela sua vez;
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(i) com frequéncia interrompe ou interfere nas atividades dos outros (por exemplo,

intromete-se nas conversas ou jogos);

Para Parker (2003), nem todas as criancas sdo hiperativas ou impulsivas. Segundo este
autor, as criancas hiperativas apresentam comportamentos mais irrequietos e uma atividade
motora excessiva. Em relagdo a impulsividade, esta verifica-se ao nivel da incapacidade de

controlar as emoc0es, transmitindo-se através do seu comportamento.

Critério B: Alguns sintomas de hiperatividade-impulsividade ou de falta de atencdo que

causam défices surgem antes dos sete anos de idade.

Critério C: Alguns défices provocados pelos sintomas estdo presentes em dois ou mais

contextos (por exemplo na escola/trabalho e em casa).

Critério D: Devem existir provas claras de um défice clinicamente significativo do

funcionamento social, académico ou laboral.

Critério E: Os sintomas ndo ocorrem exclusivamente durante uma Perturbacdo Global
do Desenvolvimento, Esquizofrenia ou outra Perturbacdo PsicOtica e ndo sdo melhor
explicados por outra perturbacdo mental (por exemplo: Perturbacdo de Humor, Perturbagéo
de Ansiedade, Perturbacdo Dissociativa ou Perturbacdo de Personalidade).

Estdo também presentes no DSM-IV-TR (2002) trés subtipos distintos: Perturbacao de
Hiperatividade com Défice da Atencdo (Tipo Misto); Perturbacdo de Hiperatividade com
Défice da Atencdo (Tipo Predominantemente Desatento); Perturbacdo de Hiperatividade
com Defice da Atencdo (Tipo Predominantemente Hiperativo-Impulsivo). “O subtipo
adequado deve indicar-se em funcdo do padréo sintomatico predominante nos Gltimos seis
meses” (DSM-IV-TR, 2002, p.87).
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Deste modo, apresentam-se os subtipos contemplados pelo DSM-IV-TR (2002):
Perturbacéo de Hiperatividade com Defice de Atengéo, Tipo Misto:

SO devera ser utilizado este subtipo se, durante um periodo minimo de seis meses, seis
(ou mais) indicios de falta de atencdo e seis (ou mais) indicios de hiperatividade-
impulsividade permanecerem. Apesar de um numero significativo de criancas e
adolescentes se encontrarem neste subtipo, ndo se tem conhecimento que se observe o

mesmo no caso dos adultos.

Perturbacéo de Hiperatividade com Défice de Atencdo, Tipo Predominantemente

Desatento:

Tal como acontece com o subtipo anterior, este s6 devera ser utilizado quando se
manifestam seis (ou mais) sintomas de falta de atencdo durante um periodo minimo de seis
meses. No caso dos sintomas de hiperatividade-impulsividade estes podem ser menos de

seis mas tém de permanecer pelo mesmo periodo.
Perturbacdo de Hiperatividade com Défice de Atencdo, Tipo Predominantemente
Hiperativo-lmpulsivo:

Neste subtipo, os sintomas de hiperatividade-impulsividade deverdo ser seis ou mais,
enquanto os sintomas de falta de atengdo poderdo ser menos de seis, mas ambos 0S
sintomas deverdo persistir durante um periodo minimo de seis meses. Aqui a falta de

atencdo pode ser vista como uma caracteristica clinica bastante consideravel.

Estes sintomas ndo necessitam estar presentes em todas as atividades da crianca para se
poder executar o diagndstico, mas é em ambiente escolar que a crianga exibe a maioria dos

seus sintomas.

Assim sendo, é de extrema importancia realizar uma avaliacdo neste ambiente.

5.5. Prevaléncia.

Segundo 0 DSM-1V-TR (2002), a prevaléncia da PHDA encontra-se entre 3% a 7% das
criangas em idade escolar e pode variar de acordo com a natureza da amostra populacional,

com o método de avaliacdo, com o tipo de fonte de informacéo, assim como também em
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funcgdo do sexo, da idade, do estatuto socioecondémico, da etnia e do meio de proveniéncia
dos individuos (Rodrigues, 2003).

Para Cela (2007), o numero e a proporcdo de criancas com PHDA altera segundo 0s
estudos epidemiologicos efetuados, podendo obter-se resultados de 6 a 10% em criancgas

com mais de seis anos e de 3 a 5% na populacdo infanto-juvenil.

De acordo com um estudo publicado, em 1998, pela Faculdade de Psicologia e
Ciéncias, da educacdo sobre PHDA em Portugal, 4% das criancas em idade escolar possui

este tipo de perturbacdo (Rodrigues, 2003).

A PHDA afeta entre 3 a 20% das criangas em idade escolar, podendo revelar-se de uma
forma bastante precoce apesar de, geralmente, causar situacdes problematicas mais
significativas a nivel escolar, de acordo com os dados existentes relativamente as criangas
que frequentaram o Centro de Desenvolvimento da Crianca do Hospital Pediatrico de

Coimbra, segundo nos referem Boavida, Porfirio, Nogueira e Borges (1998).

Para Staller (2006), o nimero de rapazes diagnosticados com PHDA é o triplo do
namero de raparigas, sendo variavel a proporcdo de rapazes em relacdo a raparigas que

revelam esta desordem em diferentes estudos, de acordo com a amostra que € selecionada.

Rodrigues (2004) refere que o facto das amostras clinicas parecerem estar enviesadas,
ndo séo as melhores contribuidoras para um melhor conhecimento das diferencas de sexo
na PHDA, pois normalmente um rapaz é encaminhado para um servico especializado
enguanto uma rapariga nem tanto, o que leva a construcdo da ideia que a PHDA € mais

incidente no sexo masculino.

Segundo os estudos seguidos para conhecer a prevaléncia dos subtipos de PHDA nas
raparigas, verifica-se que 4% se encontra no subtipo desatento, 2,2% no subtipo hiperativo

— impulsivo e 3,7% no subtipo misto, de acordo com Staller (2006).

Segundo um estudo realizado em 1989, Barkley (2006) refere que num grupo de
criangas com PHDA clinicamente referenciadas, as raparigas revelavam mais dificuldades

sociais e mais sintomas interiorizados, como a ansiedade e a depressao, do que 0s rapazes.

Para Anderson, Williams, McGee e Silva (1987) e Offord e Boyle (1987), a PHDA tem
tendéncia a diminuir com a idade, defendendo que em 20% dos casos se verificou uma
diminuicdo ou mesmo extin¢do na adolescéncia, principalmente nos rapazes, enquanto nas

raparigas se mantém mais estavel.
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Assim sendo, observa-se um esforco nas investigaces na area da PHDA para encontrar
uma unanimidade no aperfeicoamento de processos de avaliacdo invaridveis e
estandardizados, no sentido de se aplicar metodologias comuns (Pefia & Montiel-Nava,
2003; Cardo & Servera, 2005).

5.6. Comorbilidade e perturbacdes associadas.

Pereira (2008) considera que a comorbilidade é definida quando ocorrem ddvidas na
etiologia da PHDA, devido a presenca de sintomas semelhantes, entre esta e outro tipo de
perturbacdes. E de extrema importancia dar especial atenco as situacdes de comorbilidade
para estas poderem ser tratadas em simultaneo, sem serem esquecidas as duas
especificidades. A existéncia de comorbilidade surge para se fazer a referéncia da elevada

possibilidade de se associar as varias patologias a0 mesmao sujeito.

Kadesjo e Gillberg (2001) mencionaram que realizar um diagndstico singular de PHDA
é considerado um ato extremamente raro e que a percentagem de casos que apresentam

comorbidade € superior a 80%.

Os mesmos autores referem também que os problemas habitualmente relacionados com

a PHDA séo a Perturbacéo de Oposicédo (PO) e a Perturbacdo do Comportamento (PC).

Para Angold, Costello, e Erkanli (1999), citados por Barkley (2002), a PHDA aumenta

para 10 vezes a probabilidade de aparecimento de PO ou PC.

Do ponto de vista de Barkley (2002) entre 10 a 40% dos casos pode ocorrer um duplo
diagndstico de PHDA e Perturbacdo da Ansiedade (PA), mas foi demonstrado que o facto
de a crianca ter PHDA néo é considerado como um fator de risco para o desenvolvimento

de uma Perturbacdo de Ansiedade.

Segundo Cuffe et al. (2001), citados por Barkley (2002), a associa¢do da Perturbagéo

Depressiva (PD) a PHDA possui uma certa importancia, podendo variar de 15% a 75%.

Deste modo, segundo as perturbacdes ja& mencionadas e os critérios de diagndstico
proporcionados pelo DSM-IV-TR (2002), vai ser apresentado, posteriormente, um leque de
perturbacdes, mais profundo, que normalmente se encontram associadas a PHDA,

geralmente designadas de comorbilidades.
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5.6.1. Perturbacéo de Oposicéo.

Esta perturbacdo é também designada por Perturbacdo de Oposicdo e Desafio (POD) e
caracteriza-se por uma conduta negativista, desobediente e normalmente hostil perante
figuras de autoridade. Quem possui a POD geralmente apresenta dificuldades em situacdes

onde se tenha de comprometer, ceder ou até mesmo na negociagdo com 0s Seus pares.

Para Pinho et al. (2007) os individuos com POD podem apresentar um nivel de
autoestima inferior ao normal, diversas alteracfes de humor, baixa tolerancia a frustragéo,
ofender as pessoas a sua volta e consumir substancias prejudiciais a sua saude, como 0

alcool, tabaco e até mesmo drogas.

Segundo o DSM-IV-TR (2002), os critérios de diagndstico a considerar passam: pela
perda de paciéncia constante; pela tendéncia para discussdes com adultos; pela recusa a
obedecer pedidos ou regras de adultos; pelas perturbacdes constantes; por culpabilizar
terceiros pelos seus atos incorretos/desadequados; por se mostrar frequentemente
aborrecido com os outros; demonstra sentimentos de raiva, ressentimento, rancor e de

vinganca.

Para se poder concluir que se trata de uma perturbacéo, estes sintomas tém de se manter

e manifestar por um periodo minimo de seis meses.

De acordo com Antunes (2011) “a associagao de POD com PHDA ¢ frequente, mas as
duas perturbacGes tém diferencas. A pessoa com PHDA é impulsiva, a com POD ¢
deliberada” (p.199).

Na opinido de Kutscher (2011) “a POD ¢ realmente um complexo sintomatico que pode
ser diagnosticado por si s, mas que costuma ocorrer no contexto de outros diagnosticos,
como a desordem por défice de atencgéo / hiperatividade (DDA/H), depresséo bipolar (DB),

depressédo ou ansiedade” (p.153).

5.6.2. Perturbacdo do Comportamento.

A Perturbagdo do Comportamento é também conhecida por Problemas de Conduta e
manifesta-se principalmente por atos constantes de violéncia das regras sociais € em
agressoes fisicas a pessoas ou animais. Esta perturbacéo € prejudicial ao nivel académico,

social e também ocupacional.
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O DSM-IV-TR (2002) indica como critérios de diagndstico para esta perturbacdo, o
facto de a crianca intimidar constantemente o0s outros; de procurar provocar danos fisicos a
terceiros; de apresentar comportamentos cruéis tanto para pessoas como para animais; de
forcar terceiros a ter relagfes sexuais; de apresentar comportamentos de destruicdo; de
furtar; de mentir para a obtencdo de situacGes favoraveis para o seu ponto de vista, de
forma a evitar obrigacdes legais; entre outras situacoes.

Estes comportamentos devem ser persistentes e frequentes, sendo considerados a
manifestacdo de 3 ou mais critério durante um periodo de um ano ou entéo, de um critério,

no minimo, durante os Ultimos 6 meses, para se poder realizar o diagndstico.

No que diz respeito & associagdo entre os distUrbios, sdo numerosos os trabalhos que
comprovam que a condigdo co-morbida é mais negativa do que a PHDA ou Dificuldades
de Conduta isolados, verificando-se sintomas mais severos e um risco mais elevado de

distdrbios antissociais (Pinho et al., 2007, p.12).

5.6.3. Depresséo.

A depressdo é mencionada “como um estado mental e fisico que é caracterizado por
uma mudanca de humor, tornando-se infeliz, triste, desencorajado, irritavel, frio, receoso,
desanimado, sem esperanca e abatido.”, de acordo com Winokur (1981, citado por Veigas
e Gongalves, 2009, p.4).

Para 0 DSM-IV-TR (2002), a Depressdo ou Perturbacdo Depressiva manifesta-se
através do humor depressivo; de alteracdes de apetite e do sono; na diminuicdo de energia;
de pensamentos frequentes relacionados com a morte, cansaco, reducdo dos niveis de

concentragéo e de prazer.

Esta perturbacdo relaciona-se com a PHDA e com outras patologias, ao apresentar
diversos indicios semelhantes aos da PHDA ao nivel bioquimico, principalmente, na

deficiente producdo de determinados neurotransmissores.
Segundo Kutscher:

A um nivel bioquimico, a depressdo parece resultar de uma disfuncdo principalmente

genética do cortex temporoparietal direito que decorre de:
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- 0s nervos do «locus coeruleus» (parte do tronco encefélico) ndo libertarem norepinefrina

(neurotransmissor) suficiente para o cortex;

- a rafe mediana (que também faz parte do tronco encefalico) ndo libertar serotonina
(neurotransmissor) suficiente para o cortex (2011, p.138).

5.6.4. Perturbacgao de Ansiedade.

Kaplan e Sadock, (1984, citado por Godoy, 2002, citado por Veigas et al., 2009)
descrevem a Perturbacdo de Ansiedade como ‘“uma antecipacdo temerosa de um
acontecimento futuro desagradavel, e uma emocdo experimentada pela pessoa como uma

ameaca tanto fisica quanto psiquica que provoca uma reacdo de alerta” (p.4).

No DSM-IV-TR (2002), esta patologia surge repartida em diferentes transtornos:

ataques de panico, fobias sociais ou transtorno de ansiedade generalizada.

Esta perturbacdo, segundo o DSM-IV-TR (2002), ¢ identificada através: da constante
preocupacdo com diversas coisas a0 mesmo tempo; da excessiva preocupacdo com as
pessoas; da preocupacdo com o que pode acontecer futuramente, com coisas do dia-a-dia;
de insonias, reducdo significativa de concentracdo e tensdo baixa; dores abdominais, entre

outras.

5.6.5. Dificuldades de Aprendizagem.

As Dificuldades de Aprendizagem aparecem nos problemas associados a PHDA porque
nas criancas com esta perturbacdo, a atencdo e a concentracdo sdo reduzidas mas, ao
mesmo tempo, s8o aspetos essenciais para a aquisicdo de competéncias no dmbito da

leitura e da escrita, afetando, em certa parte, a compreenséo e a linguagem da mesma.

Fonseca (1998, citado por Pinho et al., 2007, p.10) expde que o facto de se associar a
PHDA com as dificuldades de aprendizagem prolonga-se na adolescéncia, “encontrando-se
por isso, maior risco de insucesso e de abandono precoce da escola.” A dislexia ¢ uma das

dificuldades de aprendizagem que é habitualmente relacionada com a PHDA.

Para Antunes (2011) “é comum as criangas com Dislexia terem também défice de
atencdo, perturbacdes motoras, distarbios da linguagem, e naturalmente outras dificuldades

de aprendizagem especificas” (p.54).
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Carreteiro afirma que:

Segundo Sundheim e Voeller (2004) e Knivsberg e Andreassen (2008), a Perturbacdo de
Hiperatividade com Défice de Atencdo (PHDA) é a perturbacdo mais frequentemente
associada com a dislexia, sendo o contrario também verdadeiro quando se observam
criancas com PHDA, havendo também estudos que referem uma associacdo entre
dificuldades de leitura, perturbacGes da conduta e posteriormente, perturbacdes de
personalidade antissocial. (2009, p.9).

Desta forma, verifica-se que as dificuldades especificas de aprendizagem surgem

associadas ao défice de atencdo, que € um critério de diagnostico da PHDA.

5.6.6. Perturbacéo de Tourette.

Para Antunes (2011) “a PHDA ¢ a patologia comportamental mais vezes associada a ST
(Sindrome de Tourette), podendo surgir em cerca de metade dos casos (...). A incidéncia

de PHDA (na ST) é cerca de oito vezes a da populacdo em geral” (p.213).
O mesmo autor apresenta a seguinte definicdo para tiques:

sdo movimentos rapidos, bruscos, estereotipados, que ocorrem a intervalos regulares e sem
intengdo util. (...). Os tiques motores consistem em piscar os olhos ou «revira-los», fazer
caretas, encolher os ombros, fungar, aclarar a garganta e tossir (...) dar pulos, tocar no
chdo ou em objetos, ajustar a roupa ou cuspir (...). Tiques vocais consistem na produgio
de palavras, algumas vezes obscenas, na repeticdo do que foi ouvido (ecolalia), ou de
palavras ditas pelo préprio (palilalia). Uma caracteristica comum aos tiques é serem

precedidos de uma sensagdo que o tique alivia (...). (2011, p.208).

Waslick e Greenhill (2004, citados por Kutscher, 2011) revelam que “60% das pessoas
com Tourette sofrem de DDA/H; 7% das pessoas que sofrem de DDA/H tém tiques”
(p.129).

Gillberg et al. (2004), segundo Barkley (2002), mencionam que a Perturbagéo
Obsessivo-Compulsiva e a Perturbacdo de Tiques podem surgir em simultaneo com a

PHDA, de acordo com os resultados obtidos em determinadas investigagdes.
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5.6.7. Abuso de Drogas.

Segundo o comentério realizado por Antunes (2011) “¢ sabido que a utilizagdo e
dependéncia de substancias ilicitas, bem como o tabagismo, estdo claramente aumentados
em jovens com PHDA” (pp. 162-163).

De acordo DiPiro, Wells, Schwinghammer, e DiPiro (2011), apesar de 0s jovens com
PHDA apresentarem um risco superior de consumirem substancias ilicitas, os jovens que
ndo sdo tratados, sem nenhuma intervencao farmacologica, demonstram um elevado risco
em relacdo aos jovens medicados. Assim, a intervencdo a adaptar deve ser a da utilizacédo

de medicacdo, geralmente orientada pelo médico que o acompanha.

5.6.8. Problemas Emocionais e Motores.

Em 1985, Bohline, citado por Lopes (1998) referiu que “é também bastante comum a
associagdo da PHDA com disturbios emocionais. De facto, as criangas com PHDA revelam

mais sintomas de ansiedade, depressdo e baixa autoestima, do que as criangas normais”
(p.23).

Segundo Pinho et al. (2007), a Perturbacdo de Ansiedade ou Depressao encontra-se
constantemente associada aos problemas emocionais nas criancas e adolescentes com
PHDA.

“Estudos indicam que as taxas de prevaléncia de hiperatividade em criangas depressivas
variem entre 0s 57% e 0s 95%.” (Pinho et al., 2007, p.11).

Para Faraone et al. (citado por Fonseca, 1998, citado por Pinho et al., 2007) “o grupo
misto de hiperatividade e depressivo formam um tipo diferente de distdrbio, uma forma de

psicopatologia grave caracterizada por uma desregulacdo do humor” (p.11).

Preocupacdo com tudo, agitacdo contante, ansiedade, esquecimento frequente, irritacao,
mau-humor, dificuldades de concentracdo durante a realizacdo de tarefas sdo alguns dos

comportamentos apresentados pelos individuos que possuem PHDA.

Para Lopes (2000), as criancas e adolescentes com PHDA séo, por diversas vezes,

excluidos do seu grupo de amigos podendo provocar perturbagdes emocionais, devido a
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caréncia de companheirismo, estimulando mais facilmente, sentimentos de soliddo e

ansiedade.

As criancas e jovens que tenham PHDA demonstram problemas motores pois sdo
incapazes de controlar os seus movimentos, ou seja, sao individuos inquietos, incapazes de
ficar sentados durante um longo periodo de tempo, 0 que pode provocar situagdes
probleméticas no ambito escolar. Para além destas situa¢bes, podem surgir problemas ao

nivel da motricidade fina, pois exige momentos de mais concentracdo, atencdo e minucia.

5.7. Avaliagéo.

A elaboracdo da avaliacdo para uma intervencdo adequada da PHDA ¢é crucial e
extremamente importante, assim como a realizacdo de um diagnostico correto para se
poder desenvolver o tratamento que melhor se adequa ao individuo. A avaliacdo deve ser
desenvolvida numa perspetiva multidisciplinar, com uma equipa constituida por médicos,
psicélogos e elementos do ambito escolar, como professores ou especialistas em
aprendizagem, visto que tem de considerar todas as informacgdes transmitidas em exames

de natureza distinta.

A avaliacdo de criancas ou adolescentes com PHDA, segundo Boavida, Porfirio e
Borges (1998, citado por Lopes et al., 2009), devera considerar uma avaliacdo cognitiva e

académica, para se executar um perfil psicométrico e de desempenho académico.

Selikowitz (2010) refere que “¢é essencial fazer uma avaliagdo pormenorizada das areas
mais fortes e mais fracas de uma crianca para se conseguir um diagnostico correto e

planear as estratégias apropriadas de apoio a crianga” (p.150).
Velasco Fernandez (1980, citado por Bautista):

considera que a historia clinica é a mais importante fonte de dados: o desenvolvimento
evolutivo da crianca, a sintomatologia atual, o ambiente familiar, as normas educativas,
etc. Esta informacdo deve ser completada com os dados que (...) serdo proporcionados
pelo professor sobre o comportamento da crianca, através de relatorios ou escalas de
observacéo (1997, p.167).

Para Parker (2003) é necessario a realizagdo de diversos procedimentos de avaliacdo

para se obter a informacéo essencial para a formulacdo de um diagndstico.
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Para se fazer a recolha de informacgdo crucial através da respetiva crianca devem ser
utilizados testes para a detecdo de deficiéncias percetivas e cognitivas; observagdes da sua
conduta e métodos que permitam o registo do nivel de atividade em determinadas

situacoes.

Quando se pretende obter informacdes sobre a crianga através dos adultos, recorre-se as
entrevistas e escalas de avaliagao.

Para Lourenco (2009), as entrevistas devem ser essencialmente estruturadas ou
semiestruturadas, devem fornecer a dimensdo fenomenolodgica, que ndo € conseguida

através das escalas nem pelos questionarios e, também, os valores objetivos.

Segundo Melo (2003, citado por Lourenco, 2009), a entrevista € um dos primeiros
passos do processo de avaliacdo. Mas, este instrumento ndo € suficiente para se realizar a

avaliacdo de PHDA e, desta forma, devem ser utilizados outros instrumentos.

Para Moura (2008), citado por Rodrigues, as escalas e checklists mais utilizadas e

validadas, atualmente, sdo as seguintes:

- A SNAP-IV Rating Scale e a SWAN Rating Scale (ambas de James M. Swanson) séo
guestionarios baseados nos critérios de diagnéstico do DSM-IV-TR. Na SNAP-IV Rating
Scale encontram-se listados os 18 sintomas, tal como estdo descritos no DSM-IV-TR,
categorizados numa Escala de Likert de quatro pontos. A SWAN Rating Scale é uma
evolugdo da escala anterior, onde os 18 itens refletem um comportamento normativo da
crianga, encontrando-se categorizados numa escala de sete pontos (pontuagdo entre -3 e

+3) que sdo indicativos do grau de severidade dos comportamentos evidenciados.

- As escalas de Conners (Conner’s Rating Scales- CRS-R) sdo, provavelmente, os
instrumentos clinicos mais utilizados no diagndstico da hiperatividade em criangas com
idades compreendidas entre os trés e 0s 17 anos. Existem duas escalas (escala para pais e

escala para professores) e duas vers@es (versdo completa e versao reduzida).

- A ADHD Rating Scale-IV (DuPaul, Power, Anastopoulos & Reid, 1998) que é
constituida por 18 itens relativos aos critérios de diagnéstico do DSM-IV-TR. Existem
duas versdes (versdo casa e versdo escola) que avaliam o comportamento da crianca

relativamente aos trés subtipos da PHDA.

- As escalas desenvolvidas por Russell A. Barkley, designadas por Home Situations
Questionnaire (HSQ) e School Situations Questionnaire (SSQ), sdo instrumentos que

permitem aos pais e professores classificarem, em termos de severidade, os problemas de
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atencdo e concentracdo que a crianca exibe (estas escalas ndo apresentam itens relativos a
hiperatividade-impulsividade). A escala para pais € constituida por 14 itens, enquanto a
escala para professores apresenta oito itens.

- Os instrumentos de avaliacéo clinica de Achenbach, apesar de néo serem especificos para
a avaliacdo da PHDA, sdo bastante utilizados, pois para além de apresentarem um
significativo poder discriminativo da PHDA (fator: Problemas de Atencéo), revelam
também outros importantes indicadores clinicos. O Child Behavior Checklist (CBCL) € de
aplicacdo aos pais de criangas entre 0s 4 e 0s 18 anos, o0 Teacher Report Form (TRF) é de
aplicagdo a professores de criangas em idade escolar, enquanto o Youth Self Report (YSR)
é para administragdo as proprias criangas com idades compreendidas entre os 11 e os 18
anos. Estes trés instrumentos possuem uma estrutura andloga, constituida por oito fatores:
isolamento, queixas somaticas, ansiedade/depressdo, problemas sociais, problemas de
atencdo, problemas de pensamento, comportamento agressivo e comportamento
delinquente (2013, pp. 82-83).

Para Barkley (1998, citado por Lourengo, 2009) a existéncia de uma diversidade de
escalas com boas propriedades psicométricas e estandardizadas que possam ser aplicadas
em amostras de grande abrangéncia (em relagéo a idades, culturas, entre outros), permite

determinar o grau de desvio do problema da crianca de uma forma mais segura.

Segundo Lobo Antunes (2009) “coloca-se um problema em relacdo & padronizagdo dos
resultados, isto é, no estabelecimento de valores estatisticos que permitam com alguma

seguranca diferenciar a populacdo com PHDA da que nao sofre do problema” (p.149).

5.8. Intervencao.

Sabe-se que a PHDA ndo tem cura mas, no entanto, pode ser tratada, controlada e
minimizada. S&8o conhecidos como processos de intervencdo: a intervencdo médico-
farmacologica, a intervencdo de psicoterapia e a intervencdo cognitivo-comportamental
que, segundo Lino (2005, citado por Vieira, 2009), tem revelado os resultados mais

eficazes.

A selecdo da técnica de intervencdo é um processo complexo e antes de ser tomada
qualquer decisdo deve-se analisar as vantagens e desvantagens das terapias que sédo

apresentadas, encontrar um equilibrio entre os beneficios e o custo da técnica escolhida,
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analisar a reagdo do individuo ao tratamento e também a gravidade da PHDA, de acordo
com Garcia (2001).

Mas, independentemente da opcdo de intervencdo que se tomar, esta devera ser
realizada no contexto escolar e familiar, para garantir uma maior taxa de sucesso e também

deve-se ter em consideragao 0s recursos que se encontram disponiveis.

A intervencdo ndo deve ser sempre a mesma ao longo do desenvolvimento. (...) deve ser
ajustada aos periodos e circunstancias de vida de cada individuo. (...) a intervengdo na
PHDA pode ser de tipo farmacol6gico, ndo farmacolégico, psicossocial ou de tipo
multimodal ou combinado (Rodrigues, 2008, p.9).

De acordo com Espada, os objetivos da intervencéo devem ser:
- melhorar as relagdes sociais entre os pais, 0s colegas e os professores;
- diminuir comportamentos disruptivos; melhorar competéncias académicas;
- promover a independéncia, o autocontrolo e a assertividade;
- melhorar a autoestima e permitir um desenvolvimento emocional mais harmonioso;
- impedir a evolucdo para comportamentos antissociais e de marginalidade (2011, p.39).

Visto que a PHDA ndo tem cura e exige uma intervencdo multimodal, por ser
considerada uma perturbacdo multifatorial, o processo de intervencao devera basear-se nos
comportamentos disruptivos e na desadaptacdo social, de forma a ser organizado um

esquema de intervencdo que contemple ambas as situacoes.

Outro aspeto que se deve considerar, antes de ser aplicada qualquer tipo de intervencgéo
é a avaliacdo cuidada do individuo executada por uma equipa de especialistas, para que o
possam ajudar e orientar para um estado de controlo superior sobre si mesmo, a melhorar a
sua autoestima e a compreender melhor todo o processo de intervengdo para que possa

encarar de forma positiva os obstaculos que surgem diariamente.

A ajuda farmacoldgica é, sem dulvida, a mais eficaz. ...algumas criangas hiperativas sdo
capazes de, s6 com ajuda farmacoldgica, controlar a impulsividade e os problemas de
atencdo. No entanto, a grande maioria das criancas precisa, além dos farmacos, de uma

ajuda psicolégica e educativa (Polaino-Lorente et al., 2004, p.77).

A sociedade deve ser sensibilizada, mais concretamente, as escolas e 0s encarregados de

educacdo visto que, perante um indice de prevaléncia de criancas com PHDA a rondar os
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6%, € necessario aperfeigoar a intervencdo a efetuar nestas criangas para nao serem lesadas

em diversos niveis, tanto na idade escolar como na idade adulta.

5.8.1. A Intervencdo Farmacologica.

No tratamento da PHDA, o recurso a farmacos é o mais utilizado, apesar de ndo ser um
tratamento que estabeleca unanimidade na sua utilizacdo como método exclusivo de
intervencdo pois, alguns estudiosos, defendem que no tratamento da PHDA deve-se

desenvolver um ajuste entre o uso da medicacdo e as terapias de comportamento.

Para Parker (2003) a interven¢do farmacolodgica ¢ “uma componente eficaz do plano

geral do tratamento” (p.19).
Para Falardeau (1999), segundo Pinho et al.:

o0 tratamento da hiperatividade com medicamentos s6 deve ser considerado depois de uma
avaliagdo completa feita por especialistas e na certeza do seu diagndstico. Refere os
medicamentos estimulantes como os mais utilizados no tratamento da hiperatividade,
presumindo que tém um efeito positivo sobre o nivel de atividade cerebral e que aumentam

a disponibilidade de alguns neurotransmissores cerebrais (2007, p.13).

Os farmacos mais utilizados para o tratamento da PHDA sdo os antidepressivos
triciclicos e os psicostimulantes que atuam no sistema nervoso, sendo a Benzedrine a
primeira substancia a ser utilizada neste tipo de situacdes. Neste momento, a Ritalina
(metilfenidato), a Dexedrina (dextroanftetamina) e o Cylert (pemolina) e o Rubifen sdo os

farmacos mais utilizados.

Com este tipo de farmacos pretende-se elevar os niveis de dopamina para melhorar o
grau de funcionalidades dos lobos frontais. Este tipo de medicacdo tem de ser adequado as

necessidades e ritmo de vida da crianga, de acordo com Ribeiro (2011).

No ponto de vista de Parker (2003), determinados estudos indicam que 0s
psicostimulantes “tém efeito nos neurotransmissores do organismo, permitindo assim que a
crianca focalize melhor a sua atengéo, regule a atividade motora, melhore a coordenagao
visual-motora e, em geral, exiba um comportamento mais intencional e orientado para 0s
objetivos” (p.19).
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Em 2011, Espada menciona que 70% a 80% das criangas que sdo tratadas com o
consumo destes farmacos apresentam resultados positivos e melhoras significativas no seu

comportamento.

A realidade portuguesa, em relacdo ao uso de medicacdo no tratamento da PHDA, é

apresentada por Ferreira sobre a forma de estudos estatisticos:

A prescricdo de medicamentos para tratamento da Perturbacdo da Hiperatividade com
Défice de Atencdo (PHDA) aumentou, em todo o mundo, 274%, entre 1993 e 2003.
Calcula-se que em Portugal entre seis a oito mil criancas e adolescentes estejam a tomar
este tipo de medicacdo (dados de 2006, com base nas vendas). Em 2004, estimava-se que 3
mil criangas tomassem medicamentos para a PHDA, enquanto em 2003 eram apenas 400
(2008, p.33).

Embora a medicacdo possa ser uma opcdo com diversas vantagens, existem casos em

gue esta se demonstra desnecessaria ou ndo aplicavel, em casos de intolerancia.

Vérios autores mencionam que o consumo de medicacdo para o tratamento da PHDA
pode provocar determinados efeitos secundarios: alteracGes no ritmo cardiaco, perda de

apetite, insonias, aparecimento de tiques entre outros.

Deste modo, é indispensavel a realizacdo de uma monitorizacdo continua dos efeitos da

medicacdo e do acompanhamento médico, de forma regular.

5.8.2. A Intervencao Psicossocial.

E defendida, por varios especialistas, uma conjugacao entre a intervencéo farmacoldgica
e uma intervencdo psicoterapéutica e psicossocial, visto que um tratamento baseado em
farmacos pode ter beneficios apenas residuais e atuar num tempo muito limitado quando

este é administrado.

De acordo com Pelham e Gagny (1999, citado por Rodrigues, 2008) “a intervengao
psicossocial divide-se em: 1- Intervencdo cognitivo-comportamental; 2- Terapia
Comportamental em contexto clinico; 3- Modificagdo de contingéncias; e 4- Intervencdes

Intensivas” (p.12).

Rodrigues (2008) expde uma intervencdo psicossocial centrada na redugdo dos

comportamentos associados a PHDA, assim como no desenvolvimento de competéncias
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pessoais, propondo desta forma uma intervengdo em contexto escolar, fazendo alteragfes
ao nivel dos contetdos programaticos e ao nivel comportamental, e uma intervengdo em

contexto familiar, com o auxilio de uma terapia familiar e de treino parental.
Para Godoy (2000), citado por Veigas et al.:

0 impacto do exercicio fisico poderd possibilitar: a redugdo da ansiedade e depressdo,
melhorar 0 autoconceito, autoimagem e autoestima, aumentar o vigor, melhorar a sensacédo
de bem-estar, melhorar o humor, aumentar a capacidade de lidar com os fatores

psicossociais de stress e diminuir estados de tenséo (2009, p.3).

E de extrema importancia relembrar, segundo Rodrigues (2008), que “a intervencio
com os pais faz com que possam lidar melhor com os filhos (...), por outro lado, a
medicagdo também reduz os comportamentos desajustados (...). Apenas a conjugagdo de

formas de intervencéo poderé conduzir a efeitos de longo termo” (p.15).

Desta forma, o seio familiar da crianga com PHDA deverd adotar determinados

comportamentos/atitudes para auxiliar a mesma a melhorar o seu comportamento.

Bautista (1997) expde que os pais devem ser modelos comportamentais apropriados,
visto que é através da imitacdo que a crianca atua; devem utilizar reforgos positivos perante
comportamentos adequados apresentados pela crianga; perante comportamentos
indesejaveis os pais devem optar por ignorar, caso seja possivel, e devem implementar

regras de conduta social basicas.

5.8.3. A Intervencgdo Cognitivo-Comportamental.

Para Pinho et al. (2007) esta intervencdo auxilia na modificagdo do nivel
comportamental dos individuos pois tenta analisar a forma como estes pensam, vivem e

interpretam as situagdes do seu dia-a-dia.

O objetivo principal desta intervencdo € desenvolver competéncias nos individuos

através de uma abordagem cognitiva-comportamental.

Algumas técnicas usam estratégias para o desenvolvimento do autocontrolo, das
competéncias sociais, da autoinstrucdo, do autorrefor¢o, da auto-monitorizacdo, entre

outras, e por isso, estes mesmos autores explicam algumas delas:
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- Auto-monitorizagdo — esta técnica tem como objetivo que, de forma autébnoma, o aluno

tenha a capacidade de avaliar e registar o seu respetivo comportamento, depois de treinado;

- Autorreforco — com esta técnica pretende-se que o aluno aplique o seu respetivo

reforco, seja ele positivo ou negativo.

- Autoinstrugdo — nesta técnica pretende-se que o aluno seja capaz de ter controlo do seu
proprio comportamento, depois de ser ensinado e treinado.

Seguidamente, sdo apresentadas algumas técnicas de reforco, também defendidas por

Pinho et al. (2007), que visam uma alteracdo ao nivel comportamental:
- Reforgo social - através de um sorriso, um afeto ou de encorajamento;
- Reforgo material — atribuicdo de recompensas materiais;

- Reforgo Token — atribui¢do de um autocolante, simbolo, cartdo, carimbo numa folha de
comportamentos. A recompensa vira depois de acumulados um montante de simbolos, isto

é, de comportamentos desejados;

- Contratos — estabelecimento de contratos entre professores e aluno, onde sdo estipulados

0s comportamentos desejaveis;
- Custo de resposta — penaliza os comportamentos indesejados;

- Time-out — refor¢o positivo que consiste em mandar o aluno isolar-se para sentir a carga

negativa do seu comportamento.

Sabe-se que estas estratégias ndo resolvem os problemas de hiperatividade na sua
manifestacdo mais grave, por isso, Gongalves (2009) menciona que a intervencdo na
PHDA pode ser do tipo farmacoldgica, através da administracdo de estimulantes; néo
farmacologica, através de estratégias comportamentais ou cognitivo-comportamentais; e,
por fim, do tipo multimodal ou combinado, quando se conjuga o tratamento farmacoldgico

com a intervengdo comportamental.
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6. Objeto de estudo

“Importa identificar e definir um problema, construir
um modelo que nos permita uma aproximacéo ao seu

estudo e testar o modelo entretanto construido”

(Almeida & Freire, 1997, p.37).

6.1. Enunciagéo do problema.

De acordo com Quivy e Campenhoudt (2005), uma investigacdo € um processo onde se
pretende conhecer algo, tendo como primeiro obstaculo a eleicdo do objeto de estudo e a
delimitacdo da problematica a estudar. Deve ser estabelecido um fio condutor elucidativo e
realizavel pelo investigador de modo a que o seu trabalho se possa iniciar e estruturar com
coeréncia. O problema a investigar representa o ponto de partida da pesquisa para o qual se
vai procurar encontrar resposta. Um problema de investigacdo deve constituir uma gquestéo
formulada de forma clara e sem ambiguidades, para que seja facilmente inteligivel e
admita somente uma interpretacdo. O investigador ao formular a questdo deve assegurar-se

que ela é exequivel, isto é viavel dentro das possibilidades que reine no momento.

Segundo 0s mesmos autores, uma boa pergunta de partida deve ser clara, precisa,
concisa e univoca para que possa ser facilmente compreendida, devendo também ser

pertinente, ou seja, adequada ao fim em vista.

Ao ocorrerem mudangas no seio de um sistema, surgem, naturalmente, entraves e
desconfiangas que originam discussdes de ideias para se atingir o esclarecimento de
conceitos e estratégias. Esta-se perante um momento onde se estabelecem novas
orientagdes e se adotam diferentes medidas e novos procedimentos no atendimento aos

alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Neste sentido, ndo é caso para se ser surpreendido ao se ter conhecimento que as
alteracbes profundas sucedidas na sociedade tiveram como consequéncia determinadas

alteracOes no papel social da instituicdo escolar e no conteudo da sua atuacao: o curriculo.
Assim para Roldé&o:

as respostas da escola e o0 seu papel social atravessam assim uma profunda mudanca

situada na interface entre a oferta de uma base cultural sélida comum mas integradora das
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diferencas e aquilo que parece ser a necessidade de oferecer curriculos diferenciados - leia-
se as aprendizagens de todos os tipos que serdo necessérias a individuos diferentes como
cidaddos iguais neste tipo de sociedades. O professor que, num passado ndo muito
distante, trabalhava com e, sobretudo, para o sucesso de uma faixa restrita e relativamente

homogénea da sociedade, tem hoje uma diversidade de pablicos consideravel (1998, p.86).

Segundo o mesmo autor, ¢ de conhecimento geral que “a organizagdo escolar € criticada
relativamente a organizacdo e concecdo do trabalho docente e a correspondente

conceptualizacao da sua profissional idade” (p.86).
Tendo em vista o que é defendido por Roldéo, o verdadeiro profissional é aquele que:

(1)exerce uma determinada atividade ou funcéo socialmente reconhecida como util em
resultado da sua finalidade, (2) para a qual tem de dominar um conjunto de saberes, que
incluem conhecimentos tedricos e praticos, competéncias e capacidades especificas; (3)
exerce-a com uma determinada margem de poder e autonomia e correspondente
responsabilizacdo, ou seja, decidindo sobre como procede profissionalmente e prestando
contas dessas decisdes perante a sociedade e, em particular, os utilizadores da sua atividade
e, (4) por fim, pratica a sua atividade num quadro de desenvolvimento profissional que
implica um permanente processo de analise reflexiva que lhe permite modificar as
decis@es, ajustar os procedimentos e atualizar os saberes que as situages concretas vao
requerendo (1998, pp. 80-81).

Assim,

dois principios essenciais devem, pois, nortear o0s esforcos de valorizacdo e
desenvolvimento profissional dos professores. O primeiro, reconhece que a formacéo
continua se deve centrar preferentemente nas préaticas profissionais dos professores...o
segundo reconhece que a formagdo continua e mesmo o trabalho em equipa continuam
muito centrados nos contetdos curriculares, na sobrevalorizacdo da formacdo dita
“cientifica”, ligada portanto aos saberes disciplinares, em detrimento da formagao no plano
educacional, das metodologias, do saber-fazer e do saber-ser, dos procedimentos, das
atividades e das experiéncias de organizagdo dos mecanismos comunicativos e interativos
(Leitdo, 2010, p.222).

Smilansky (1984) e Chaplain (1995), citados por Pedro et al. (2006) “verificaram que a
satisfagcdo profissional se encontra relacionada com a autoestima, os sentimentos de

autoeficacia e a satisfagdo com a vida em geral” (p.251).
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Pedro et al. (2006) citam também que Jesus (1999), Pinto (1996) e Villa (1988, citado
por Lopes, 2001) “associam o mal-estar e a reduzida satisfacdo profissional que se faz
sentir junto do corpo docente nacional, a baixa autoestima por eles experimentada,
defendendo que se existe mal-estar profissional entre os professores, este é sintoma de

disfungéo na autoestima” (p. 251).
Desta forma, a pergunta de partida para esta investigagdo empirica é a seguinte:

- Serd que as percecdes/representacdes e a autoestima profissional dos professores do
ensino basico face a aprendizagem na sala de aula de alunos com Perturbacdo de
Hiperatividade e Défice de Atencdo variam consoante o nivel de ensino que lecionam e o

facto de terem experiéncia com alunos com esta perturbacéo?

6.2. Objetivo do Estudo.
6.2.1. Objetivo geral.

De acordo com Sousa e Baptista:

O objetivo geral indica a principal intengdo de um projeto, ou seja, corresponde ao produto
final que o projeto quer atingir. Citando assim o que se quer alcangar na investigacéo a

longo prazo, ultrapassando inclusive o tempo de duracgéo do projeto (2011, p.26).

De acordo com a problemética mencionada e a pergunta de partida eleita para esta

investigacdo empirica pretende-se:

- Investigar as perce¢des/representacfes e a autoestima profissional dos professores do
ensino basico face a aprendizagem na sala de aula de alunos com PHDA.
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6.2.2. Objetivos especificos.

Os objetivos especificos, para Sousa et al. (2011) “permitem o acesso gradual e
progressivo aos resultados finais. Devem demonstrar o objetivo geral, pelo que terdo de se

formular em termos operativos, o que deixara avaliar da sua concretizagdo” (p.26).
Atraveés desta investigacdo pretende-se:

- Comparar as percegdes/representacOes e a autoestima profissional dos professores do

ensino basico consoante o nivel de ensino que lecionam: 1°, 2° ou 3° ciclo.

- Comparar as perce¢des/representacfes e a autoestima profissional dos professores do

ensino basico consoante a idade.

- Comparar as percecdes/representacOes e a autoestima profissional dos professores do

ensino basico consoante o facto de ser/ter sido Coordenador de Departamento.

- Comparar as perce¢des/representacfes e a autoestima profissional dos professores do

ensino béasico consoante o facto de integrar/ter integrado os Conselhos Pedagogicos.

- Comparar as percecdes/representacOes e a autoestima profissional dos professores do

ensino basico consoante o nimero de anos de experiéncia profissional.

- Comparar as perce¢des/representacfes e a autoestima profissional dos professores do

ensino bésico consoante os anos que trabalha no agrupamento.

6.3. Definicao e caracterizacdo das hipoteses.

As hipoteses teoricas sdo interpretadas como possiveis solucdes face a um problema que
se pretende investigar, ou seja, sdo vistas como “mediadoras” de toda a acao/reflexdao. Na
construgcdo de um projeto de investigacdo, Azevedo e Azevedo (1998) referem que a
“formulagdo de uma pré-teoria ajuda a consciencializacéo da reflexdo e do discurso proprio
do investigador, em ordem a definicdo dos dados necessarios a sua verificagdo e apresenta

o0s considerandos face aos quais se devera referir a conclusao” (p.26).

A formulacdo das hipoteses de um estudo é considerado um processo ponderado e
rigoroso, pois as hipdteses sdo impulsionadoras para a criagdo de relacGes teoricas e de
resultados obtidos. Assim, constroem-se dados que terdo de ser minuciosamente

comprovados, ao longo da investigacdo que o estudo compromete. Tuckman apresenta trés
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caracteristicas de uma hipotese, para o investigador poder formula-la dentro de um rigor
cientifico:
(1) Estabelecer uma conjetura sobre a relacdo entre duas ou mais variaveis. (2) Ser
formulada claramente e sem ambiguidade, em forma de frase declarativa. (3) Ser testavel,

ou seja, deve ser possivel de reformulacdo, em forma operacional, de modo a poder ser

entdo avaliada a partir dos dados (2000, p.95).

Quivy et al. apontam que quando esse rigor ndo é respeitado, poderdo surgir

perturbacdes no decorrer do processo de investigacéo:

quando ndo sdo explicitamente construidas, conduzem a becos sem saida; as informacGes
recolhidas sdo fragmentarias, parciais, ou muito simplesmente inexploraveis, e ndo podem
confirmar sendo 0s preconceitos inconscientes que conduziram a recolha de dados (2005,
p.136).

Considerando o0s objetivos apresentados como resposta a questdo de partida,

apresentam-se as seguintes hipoteses:

Hipotese 1 - Existem diferencas nas percecdes/representacdes dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante o nivel de

ensino que lecionam (1°, 2° ou 3° Ciclo).

Hipdtese 2 - Existem diferencas nas perce¢des/representactes dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante a idade dos

professores.

Hipotese 3 - Existem diferencas nas percecdes/representacdes dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante o facto de

ser/ter sido Coordenador de Departamento.

Hipdtese 4 - Existem diferencas nas percecdes/representactes dos professores do ensino
bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante o facto de

integrar/ter integrado os Conselhos Pedagdgicos.

Hipotese 5 - Existem diferencas nas percecdes/representacdes dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante a sua

experiéncia profissional.
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Hipotese 6 — Existem diferencas nas percegdes/representacdes dos professores do
ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante 0s

anos que trabalha no agrupamento.

Hipdtese 7 - Existem diferencas na autoestima profissional dos professores do ensino
bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante o nivel de
ensino que lecionam (1°, 2° ou 3° Ciclo).

Hipdtese 8 - Existem diferencas na autoestima profissional dos professores do ensino
béasico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante a idade dos

professores.

Hipotese 9 - Existem diferencas na autoestima profissional dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante o facto de

ser/ter sido Coordenador de Departamento.

Hipotese 10 - Existem diferencas na autoestima profissional dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante o facto de

integrar/ter integrado os Conselhos Pedagdgicos.

Hipdtese 11 - Existem diferencas na autoestima profissional dos professores do ensino
basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante a sua

experiéncia profissional.

Hipotese 12 - Existem diferencas na autoestima profissional dos professores do ensino
béasico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA consoante 0s anos que

trabalha no agrupamento.

Segundo Almeida e Freire (1997), as hipoteses podem classificar-se em dedutivas e

indutivas, quanto ao seu processo de formulacao.

As hipéteses dedutivas surgem de um determinado campo tedrico e procuram
comprovar dedugdes implicitas das mesmas teorias. As hipdteses indutivas surgem da
observacdo ou reflexdo sobre a realidade. Relativamente ao nivel de concretizacdo, 0s
mesmos autores, dividem as hipoteses em: a) conceptuais (estabelecem uma relagéo entre
variaveis ou entre teorias), b) operativas (indicam as operagdes necessarias para a sua

observacdo), e c) estatisticas (expressam a relacdo esperada em termos quantitativos).
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De acordo com Morais (2000), em relacdo as hipoteses estatisticas, sdo definidas duas
hipoteses para cada caracteristica a testar. Uma, designada por hipdtese nula (Ho), que
consiste em admitir que a acdo experimental realizada com a amostra ndo provocou
alteracbes nas suas caracteristicas. A outra, designada por hipétese alternativa (H1), que
consiste numa afirmacdo relativa as alteracbes que se espera que ocorram has
caracteristicas da amostra em fungdo da acdo experimental realizada, cuja aceitacdo
depende dos resultados da aplicacdo do teste estatistico e do nivel de significancia

adotados.

Para as percecgdes/representacdes verifica-se que para as hipdteses estatisticas onde
estdo presentes as variaveis: nivel de ensino, ser/ter sido Coordenador de Departamento e
integrar/ter integrado os Conselhos Pedagogicos sdo classificadas como hipoteses
estatisticas indutivas e as restantes classificam-se como dedutivas. No caso da autoestima
profissional, classificam-se como hipoteses estatisticas indutivas aquelas onde estdo
presentes as variaveis: nivel de ensino e anos que trabalha no agrupamento, logo as

restantes hipoteses estatisticas sdo dedutivas.
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6.4. Relevancia do estudo.

Considera-se que este estudo é relevante pois tem-se a nogdo que ao longo dos anos se
verificam mais casos de criancas e jovens diagnosticados com a Perturbacdo de
Hiperatividade e Défice de Atencdo, o que implica novas dindmicas no ambito escolar,
essencialmente na diversidade de metodologias a utilizar pelos professores, para serem
ajustadas e adequadas as caracteristicas particulares dos seus alunos.

Para se realizar um diagndstico correto, este deve ser desenvolvido por profissionais e
baseado nos critérios de diagnostico para a PHDA, segundo o DSM-IV-TR (2002), visto

que existem diversas problematicas que se manifestam de um modo bastante semelhante.

A PHDA ¢ vista, para Ross e Ross (1982, citado por Lopes, 1998) como um conjunto de
distdrbios, que variam de leves a graves, podendo manifestar-se através de diversos
comportamentos (como o caso de hiperatividade, facilidade de distracdo, impulsividade,
resultados escolares fracos e dificuldades de relagcbes com os pares, entre outros), onde a

maior dificuldade € o excesso de atividade em circunstancias inapropriadas.

Segundo Parker (2003), a PHDA pode manifestar-se de forma precoce provocando,
geralmente, problemas escolar, ao nivel do controlo da atencdo e da atividade que sdo
extremamente importantes na integracdo social e educativa das criangas com esta

problematica e também na realizacdo de aprendizagens académicas.

Verifica-se que os professores se devem questionar sobre as praticas educativas que
seguem para compreender os efeitos que estas provocam ao nivel das aprendizagens dos

alunos com PHDA, para que ambas as partes sejam beneficiadas neste processo.

O professor deve ter a capacidade de identificar a problematica, estabelecer estratégias,
reestruturar as suas praticas pedagogicas para conseguir reduzir ao minimo as dificuldades

gue os alunos com PHDA sentem na sala de aula (Barkley, 2002).

E importante que as estratégias sejam decididas através do trabalho de coordenagio e
empenho de uma equipa multidisciplinar visto que é apenas deste modo que se consegue

realizar o desenvolvimento psicoldgico de criangas com PHDA.

Através de investigacdes que tém sido realizadas no ambito das
percecOes/representacbes dos professores, é apurado que estas influenciam as

aprendizagens na sala de aula, de acordo com o papel que o professor executa na escola.
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“A aprendizagem € um ato social, um processo contextualizado fortemente ligado aos
mecanismos da socializacdo, aos mecanismos interativos e comunicativos do contexto

social em que decorre” (Leitao, 2010, p.17).

Independentemente das suas problematicas, a escola inclusiva visa conceder aos alunos
com NEE um ensino apoiado nos servi¢os de educacao especial e que seja de qualidade
(Ainscow, 2009).

A inclusdo de alunos com PHDA, ndo deve ser vista apenas como da responsabilidade
dos professores e da adequacdo dos curriculos, mas deve ser feito um trabalho em conjunto
com as familias, sensibilizado os seus pares para tornar o clima escolar positivo para as
aprendizagens se realizarem e, todos os participantes se sentirem satisfeitos e com
autoestima positiva, experienciando o sucesso nas suas diversas atividades, visto que
desenvolvem conhecimentos e aptiddes que lhes permitem viver em sociedade (Hegarty,
2001; Morgado, 2003).

Como professor, é necessario lidar com diferentes ritmos de trabalho, o que pode
influenciar o funcionamento das aulas, mas essencialmente é preciso transformar a escola
como uma via de formacdo pessoal e profissional que respeite todos os seus alunos, que
permita desenvolver uma relacdo saudavel entre o professor com o aluno e com toda a

comunidade e que vise procurar dar respostas as criangas e jovens.

Deste modo, considera-se pertinente verificar como as perce¢fes e autoestima
profissional dos professores sdo influenciadas face a aprendizagem na sala de aula de

alunos com a PHDA.
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I11. Meétodo

“As coisas que, o aluno, assustado imaginou, estdo
escancaradas, reveladas diante de si” (Kavafis, 1994,
p.21).

Segundo Demo (1995), o termo Metodologia significa “estudo dos caminhos, dos
instrumentos usados para se fazer ciéncia” e ¢ considerada como uma disciplina que
instrumentaliza quanto aos procedimentos a serem tomados na pesquisa, proporcionando
acesso aos “caminhos do processo cientifico” (p.11). A Metodologia permite, também, a
promocdo de questionamentos acerca dos limites da ciéncia sobre os aspetos da capacidade
de conhecer e de interferir na realidade.

1. Plano de investigacao

“Os resultados, a qualidade da investigacdo e as suas
possibilidades de responder aos objetivos para que foi
conduzida dependem grandemente do plano de

investigag¢do” (Almeida & Freire, 1997, p.71).

No que diz respeito & formulacdo do problema, este manifesta a necessidade de
compreender e adquirir uma explicacdo, através da investigacdo, de um determinado facto

ou situacdo.

Segundo Freixo (2010), esta fase pode ser considerada a mais dificil de todo o processo
de investigacao, pois é fundamental que um trabalho l6gico e progressivo de varias ideias,
argumentos ou fatos, aflua numa sé concecdo que possa ser desenvolvida num estudo
delineado. Esta formulagéo deve ser bastante clara e deve emergir da observagéo de factos,
de forma a deixar transparecer as necessidades, valores e interesses que na realidade

existem.

Para 0 mesmo autor, é importante ser-se extremamente realista e que o trabalho de
investigacdo mostre relevancia para justificar todo o tempo e 0S meios necessarios a sua

execucao.
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Neste ponto inicial, cabe a importancia da descricdo do tipo de estudo a desenvolver.
Trata-se de um estudo de carater quasi-experimental, comparativo e com uma abordagem
quantitativa, efetuando-se uma exploracdo das diferentes varidveis presentes nas

caracteristicas demograficas dos sujeitos.

De acordo com Ribeiro (1999), a investigacdo quasi-experimental é “...uma variacdo
dos estudos verdadeiramente experimentais em que o controlo € menor. A variavel
independente € controlada, assim como muitos outros aspetos da investigacdo mas 0s

participantes ndo sao distribuidos de modo aleatdrio pelos grupos™ (p.46).

Como este estudo pretende comparar as suas percecoes/representaces e a autoestima
profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula de
alunos com PHDA, num agrupamento de escolas oficiais do concelho de Oeiras,
consoante: o nivel de ensino que lecionam: 1°, 2° ou 3° ciclo; a idade; o facto de ser/ter
sido Coordenador de Departamento; o facto de integrar/ter integrado os Conselhos
Pedagdgicos; nimero de anos de experiéncia profissional e os anos que trabalha no

agrupamento, vao ser comparados grupos amostrais independentes.

O numero de grupos amostrais independentes vai variar consoante as hipdteses

formuladas.

2. Sujeitos

“Nenhum homem é uma ilha, completo em si proprio;
cada ser humano é uma parte do continente, uma parte
de um todo ” (Donne, 1624, p.17).

2.1. Definicéo e selecdo dos sujeitos.
No desenvolver de um trabalho de investigacdo existe a necessidade de definir o
universo ou a populacao a estudar.

Para Freixo (2010), a amostra ndo € mais do que um pequeno conjunto de individuos

que pertencem a populacdo escolhida para estudo.

Desta forma, a amostra deste estudo é constituida por professores do ensino basico de

um agrupamento de escolas do concelho de Oeiras.
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A escolha desta amostra deve-se ao facto da investigadora ser ex-aluna deste
agrupamento de escolas, facilitando, assim, a recolha de dados.

De acordo com Bravo e Eisman (1998), a constituicdo da amostra é sempre intencional,
“baseando-se em critérios pragmaticos e tedricos em vez de critérios probabilisticos,

buscando-se ndo a uniformidade mas as variagdes maximas” (p.254).

Assim, a amostra estudada nesta investigacdo foi obtida através de um processo de
amostragem ndo probabilistica, tratando-se de uma amostragem de conveniéncia
constituida por 57 sujeitos. Vao testar-se grupos amostrais independentes, de acordo com
as hipdteses formuladas, ou seja, 0 nimero de grupos amostrais vai variar consoante as

hipoteses formuladas.

No que diz respeito a definicdo dos critérios de selecdo da amostra, foram ponderados
os requisitos referentes a metodologia cientifica de forma a garantir a validade dos
resultados. Para os dois grupos que constituem a amostra foram definidos os seguinte

critérios comuns:
- serem todos professores que trabalham no ensino pablico.
- todos os professores trabalham no mesmo agrupamento no ano letivo de 2013/2014.
- todos os professores lecionam o ensino basico (1°, 2° e 3°ciclo).

E pertinente ter em consideracdo que as conclusdes adquiridas somente se aplicam a
este estudo uma vez que é uma amostra por conveniéncia, ou seja, 0s seus resultados ndo
sdo aplicaveis a lugares e sujeitos diferentes. Segundo Biklen e Bogdan (1994) os

resultados sao validos apenas no contexto onde foi realizado esta investigacao.
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2.2. Caracterizacdo dos sujeitos

De seguida apresenta-se a caracterizagdo dos sujeitos da amostra, tendo em conta a
dindmica de escola e as variaveis: género, idade, habilitacGes literarias, ser/ter sido
Coordenador de Departamento, integrar/ter integrado os Conselhos Pedagogicos, nivel de
ensino lecionado, nimero de anos de experiéncia profissional, tempo de servico neste
agrupamento, experiéncia com alunos com NEE, experiéncia com alunos com PHDA e

contactos na infancia/juventude com pessoas com deficiéncia.

Dos 145 questionarios distribuidos por todas as escolas do Agrupamento de Escolas do
concelho de Oeiras, escolhido para a realizagdo deste estudo, apenas 57 foram devolvidos,
0 que significa que a taxa de retorno foi de 39,31%.

Deste modo, a amostra utilizada neste estudo é formada por 57 sujeitos, todos

professores do ensino basico, do mesmo agrupamento e no mesmo ano letivo.

Através da figura 1, respetiva a dindmica da escola, observa-se que dos 57 sujeitos
constituintes desta amostra, 29,82% pertencem a escolas do 1°ciclo, 36,84% pertencem a

escolas que possuem o 1° e 0 2°ciclo e 33,33% da amostra pertence a escolas do 3°ciclo.

Dindmica de
escola
W Escola do 1° ciclo
W Escola do 1°/2° ciclo
ElEscola do 3° ciclo

Figura 1 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a dindmica de escola
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Segundo o que se observa na figura 2, respetiva a distribuicdo dos professores do ensino
basico por género, verifica-se que 89,47% dos sujeitos desta amostra sdo do género
feminino e que 10,53% dos sujeitos da amostra pertencem ao género masculino, deste
modo pode-se afirmar que a amostra deste estudo é constituida na sua grande maioria por
mulheres. Deste modo, existe uma significativa disparidade no que respeita & variavel
género. De acordo com Araudjo (2000), este resultado vem demonstrar o que diversas
investigacOes tém confirmado, que € o facto de na profissdo docente predominar o género

feminino.

Género

CFeminino
M Masculino

Figura 2 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a variavel género
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Analisando a figura 3, é possivel observar que a distribuicdo dos sujeitos por idade é
significativamente heterogénea, pois as idades que os sujeitos pertencentes a esta amostra

apresentam estdo compreendidas entre 0s 32 e 0s 59 anos.

10,0%

8,0%"

6,0%"

Percent

4,0%

2,0%

0%
32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 47 48 49 50 51 52 53 54 55 57 59

Idade

Figura 3 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a variavel idade

Para o tratamento das hipoteses houve a necessidade de se agrupar a idade, uma vez que
ndo existe uma distribuicdo equitativa dos n existentes, havendo uma grande disparidade
entre as percentagens existentes nas diferentes faixas etarias, o que levou a um
reagrupamento da idade, utilizando-se a média das idades. Deste modo, na figura 4, estao
presentes as idades agrupadas, onde se verifica que 52,63% dos sujeitos da amostra tem até
45 anos e que 47,37% dos sujeitos da amostra tem 46 ou mais anos. A média de idades dos
sujeitos é de 45,04. A moda € de 47 anos e a mediana ¢é de 45 anos (Apéndice B).

Idade
Agrupada

[l até 45 anos
[ 46 ou mais anos

Figura 4 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra por idade agrupada
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Como esté presente na figura 5, observa-se que 73,68% dos sujeitos da amostra tem
uma licenciatura, 17,54% possui pos-graduacdo e 8,772% tem mestrado, no ambito das
habilitacdes literarias.

80,0%

60,0%

Percent

40,0%7

20,0%

T
Licenciatura Pés-Graduagio Mestrado

0%

Habilitagoes literarias

Figura 5 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a variavel habilitagdes literarias

Respetivamente a funcdo de coordenador de departamento, presente na figura 6,
verifica-se que 43,86% dos sujeitos sdo ou ja foram coordenadores de departamento e que
56,14% ndo exercem nem exerceram esta funcéo.

Fungides de
coordenacio
s

Clsim
W nzo

Figura 6 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a fun¢do de ser/ter sido Coordenador de
Departamento
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Através de uma andlise mais profunda é possivel verificar, através da figura 7, que
56,0% dos sujeitos da amostra que possuem 46 ou mais anos sdo ou ja foram
Coordenadores de Departamento e que 59,38% dos sujeitos com idade até aos 45 anos nao
desempenharam esta funcdo. No entanto, pode-se verificar que 40,63% dos sujeitos com
46 ou mais anos nao desempenham nem desempenharam, ainda, a funcdo de Coordenador
de Departamento e que 44,0% dos sujeitos com idade até aos 45 anos sdo ou ja foram
Coordenadores de Departamento. Deste modo, pode-se afirmar que os sujeitos desta
amostra que possuem 46 anos ou mais sdo aqueles que mais desempenham ou

desempenharam a funcéo de coordenador de departamento.

Fungdes de

60,0% coordenagéo
D

Clsim

Engo
50,0%

40,0%

Percent

30,0%"

20,0%"

10,0%

0%

até 45 anos 46 ou mais anos

Idade Agrupada

Figura 7- Distribuicéo dos sujeitos da amostra segundo a fun¢do de Coordenagdo de Departamento e a

idade agrupada
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E, também, possivel observar através da figura 8 que 72,0% dos sujeitos da amostra
com 21 ou mais anos de experiéncia profissional desempenham ou j& desempenharam
funcGes de Coordenador de Departamento e que 28% dos sujeitos com experiéncia
profissional até 20 anos desempenharam a mesma funcdo. Verifica-se, no entanto, que
43,75% dos sujeitos com 21 ou mais anos de servico ndo desempenham nem
desempenharam fungdes de Coordenador de Departamento e que 56,25% dos sujeitos com
experiéncia profissional até os 20 anos de experiéncia profissional ndo desempenha nem

desempenhou fungdes de Coordenador de Departamento.

Funcides de
80,0% coordenagio
2

Clsim
B NGo

60,0%

40,0%7

Percent

20,0%

0%

até 20 anos 21 ou mais anos

experiéncia profissional 2

Figura 8 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo as fun¢des de Coordenacao e a experiéncia
profissional
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Segundo a figura 9, respetiva com o facto de integrar/ter integrado os Conselhos
Pedagdgicos, verifica-se que 56,14% dos sujeitos da amostra integram/ja integraram os
Conselhos Pedagdgicos e que 43,86% dos sujeitos da amostra ndo integram/néo integraram

estes conselhos.

Funcdes
no

Clsim
WNGo

Figura 9 — Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo o facto de integrar/ter integrado os Conselhos

Pedagogicos
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Numa anélise mais profunda, € possivel observar na figura 10 que 62,5% dos sujeitos
que integram/ja integraram os Conselhos Pedagdgicos possuem 46 ou mais anos e que
72,0% dos sujeitos com idade até aos 45 anos ndo integram nem integraram os Conselhos
Pedagogicos. No entanto, verifica-se também que 28,0% dos sujeitos da amostra com 46
ou mais anos ndo integram nem integraram os Conselhos Pedagdgicos e 37,5% dos sujeitos
com idade até os 45 anos integram/j& integraram os Conselhos Pedagogicos. Verifica-se
desta forma que os sujeitos da amostra com 46 ou mais anos sdo aqueles que mais integram
os Conselhos Pedagdgicos, apesar de alguns sujeitos nesta faixa etaria que ainda ndo os

integrou/integra.

Funcdes
80,0%- no CP2
Clsim
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60,0%

40,0%
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Figura 10 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a idade agrupada e o facto de integrar/ter
integrado os Conselhos Pedagdégicos
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Segundo a figura 11,verifica-se que 71,88% dos sujeitos da amostra que possuem 21 ou
mais anos de experiéncia profissional integram ou ja integraram os Conselhos Pedagdgicos
enquanto 64,0% dos sujeitos com experiéncia profissional até 20 anos nao integram ou nédo
integraram os Conselhos Pedagogicos. Por outro lado, 36,0% dos sujeitos da amostra com
21 ou mais anos de experiéncia profissional ndo integram nem integraram os Conselhos
Pedagdgicos e 28,31% dos sujeitos com experiéncia profissional até 20 anos de servigo

integram ou ja integraram os Conselhos Pedagogicos.

Funcdes
80,0%- no CP2

Csim
WINGo

60,0%]

40,0%

Percent

20,0%

0%
até 20 anos 21 ou mais anos

experiéncia profissional 2
Figura 11 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a experiencia profissional e o facto de
integrarem/terem integrado os Conselhos Pedagdgicos
Em relacdo a variavel nivel de ensino lecionado, pode-se analisar na figura 12 que, 0s
grupos sdo, aproximadamente, homogéneos, visto que 35,09% dos sujeitos da amostra

lecionam no 1° ciclo, 31,58% lecionam no 2° ciclo e 33,33% lecionam no 3° ciclo.
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Figura 12 - Distribuigdo dos sujeitos da amostra segundo a varidvel nivel de ensino que leciona
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Ao se observar a figura 13, verifica-se que, dentro do género feminino, 95,0% dos
sujeitos leciona no 1°ciclo, 83,3% leciona no 2°ciclo e 89,47% leciona no 3°ciclo. Em
relacdo ao género masculino, observa-se que 5,0% dos sujeitos leciona no 1°ciclo, 16,67%
leciona do 2° ciclo e 10,53% leciona no 3° ciclo.
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0%~
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Figura 13 - Distribuicdo do nivel de ensino que os sujeitos da amostra pelo género

Relativamente a figura 14 pode concluir-se que, quanto a variavel nimero de anos de
experiéncia profissional, a maioria dos sujeitos da amostra possui de 11 a 30 anos de
servico, mais especificamente, 36,84% tem de 11 a 20 anos de servico e 42,11% possui de
21 a 30 anos de servico. Verifica-se também que 7,018% tem entre 6 a 10 anos de

experiéncia profissional e que 14,04% possui mais de 30 anos de servico.
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Figura 14 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a varidvel nimero de anos de experiéncia
profissional
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Para um melhor tratamento das hipoteses, dado que ndo existe uma distribuicdo
equitativa dos n existentes, surgiu a necessidade de se agrupar a experiéncia profissional
em dois grupos, ou seja, experiéncia profissional até 20 anos e experiéncia profissional de
21 ou mais anos. Deste modo, verifica-se que 43,86% dos sujeitos da amostra possui até 20
anos de experiéncia profissional e que 56,14% dos sujeitos possui 21 ou mais anos de
experiéncia profissional.

experiéncia
profissional 2

Claté 20 anos
W21 ou mais anos

Figura 15 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a experiéncia profissional

agrupada

Relativamente a variavel tempo de servigo no agrupamento, como € observada na figura
16, verifica-se que 45,61% dos sujeitos da amostra estd hd menos de 5 anos no
agrupamento, 26,32% estdo no agrupamento entre 5 a 10 anos e 28,07% esta ha mais de 10
anos no agrupamento. Deste modo, verifica-se que a maioria dos sujeitos desta amostra se

encontra no agrupamento ha mais de 5 anos.

Anos que
trabalha na
escola

W Menos de 5 anos
M Entre 5a10 anos
Dlmais de 10 anos

Figura 16 - Distribui¢do dos sujeitos da amostra segundo a variavel

tempo de servico no agrupamento
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Através da figura 17, é verificado que existe uma diferenca percentual significativa em
relagdo aos sujeitos da amostra que possuem experiéncia no ensino de alunos com NEE,
89,47%, e daqueles que ndo possuem qualquer experiéncia, 10,53%. Sendo assim €
possivel afirmar que a maioria dos sujeitos da amostra possui experiéncia no ensino de
alunos com NEE.
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Figura 17 - Distribuigdo dos sujeitos da amostra segundo a variavel experiéncia no ensino de alunos
com Necessidades Educativas Especiais.

A figura 18 aponta que nos 89,47% dos sujeitos da amostra que possuem experiéncia
com alunos com NEE, encontram-se valores muito discrepantes em relagdo ao seu tempo
de experiéncia. O nimero de anos de experiéncia varia de 1 a 30 anos. No entanto,
verifica-se que 12,28% dos sujeitos tem 2 anos de experiéncia, 10, 53% possui 15 anos de
experiéncia e que a percentagem de individuos com uma percentagem mais baixa, 1,75%,
surge em oito grupos de sujeitos.
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Ao observar-se a figura 19, verifica-se que a maioria dos sujeitos desta amostra possuli
experiéncia no ensino de alunos com PHDA, mais concretamente, 84,21%, e que 15,79%
dos sujeitos ndo a possui.

Experiéncia
no ensino
de alunos

com PHDA

Csim
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Figura 19 - Distribuicdo dos sujeitos da amostra segundo a varidvel anos de experiéncia com alunos
com a Perturbacédo de Hiperatividade e Défice de Atencédo

E possivel observar na figura 20 que a experiéncia dos sujeitos da amostra no ensino de
alunos com PHDA varia entre 1 e 26 anos; 17,54% dos sujeitos possui 1 ano de
experiéncia, 12,28% dos sujeitos possui 4 anos de servico e 8,772% dos sujeitos
apresentam 8 e 15 anos de experiéncia. Com 1,754% surgem 5 grupos de sujeitos,
respetivamente com 7, 14, 18, 20 e 26 anos de experiéncia.
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Figura 20 - Distribuicdo dos sujeitos segundo a variavel anos de experiéncia no ensino de alunos com a
Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atengédo
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Na figura 21, em relagdo a varidvel contacto na infancia/adolescéncia com pessoas com
deficiéncia, 61,40% dos sujeitos, ou seja a maioria, teve contacto com pessoa com
deficiéncia e 38,60% dos sujeitos ndo tiveram qualquer contacto na sua

infancia/adolescéncia com pessoas com deficiéncia.

Contactos

Deficiéncia

Esim
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Figura 21 - Distribui¢do dos sujeitos da amostra segundo a varidvel contacto na infancia/adolescéncia

com pessoas com deficiéncia

Ana Rita Revés Loureiro



117
Professores do ensino basico: suas percecdes/representacdes e autoestima profissional face a
aprendizagem na sala de aula de alunos com a Perturbacéo de Hiperatividade e Défice de Atencdo

3. Medidas

“Uma variavel é uma quantidade que pode tomar
varios valores, mas cujo valor numa dada situagédo é
muitas vezes desconhecido. Isto deve ser contrastado

com uma quantidade constante ” (Paulos, 1991, p.242).

3.1. Definicdo e caracterizacdo das variaveis.

A base de toda a investigacdo € o conhecimento cientifico, por isso, é importante
compreender que, é necessario descobrir e expor relacdes entre fendbmenos, objetos ou
factos, que se encontram caracterizados através de variaveis para o desenvolvimento de um

trabalho de investigacéo.

Assim, € evidente que a identificacdo de variaveis seja crucial para a evolucdo de um

trabalho de investigagé&o.

Freixo (2010) refere que uma variavel “pode ser definida como qualquer carateristica
da realidade que pode tomar dois ou mais valores mutuamente exclusivos. Refere-se ainda

a qualquer carateristica que numa experiéncia ¢ manipulada, medida ou controlada”

(p.174).

Para 0 mesmo autor, as variaveis podem ser classificadas de diferentes formas,
dependendo da utilizacdo que o investigador Ihe pretende atribuir, podendo esta ser
trabalhada, o que traduz uma varidvel independente, ou controlada, sendo esta uma

variavel dependente.

As varidveis podem ser “independentes, dependentes, moderadoras e parasitas”
(Almeida et al., 1997, p.56).

A variavel independente, de acordo com Marconi e Lakatos, define-se como a variavel

que:

influencia, determina ou afeta outra variavel; ¢ o fator determinante, condicdo ou causa
para determinado resultado, efeito ou consequéncia; é o fator manipulado (geralmente)
pelo investigador, na sua tentativa de assegurar a relacdo do fator com um fenémeno
observado ou a ser descoberto, para ver que influéncia exerce sobre um possivel resultado
(2000, p.189).
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Segundo Jung (2009), as variaveis independentes correspondem “aquilo em fungéo do

qual se deseja conseguir realizar previsoes ¢/ou obter resultados” (p.18).

Sousa et al. (2011) mencionam que a variavel dependente é “aquela que se conota

diretamente com as respostas que se procuram na investigagao” (p.49).

Para Almeida et al. (1997) e Fortin (2009), as variaveis moderadoras ou intervenientes
sdo vulgarmente assumidas como varidveis alheias ao estudo que podem influenciar os
resultados, situam-se entre as variaveis independentes e as variaveis dependentes, podendo

atuar de forma interativa.

A variavel parasita € a variavel que se encontra associada a variavel independente e que

pode modificar os resultados da varidvel dependente.

Para este estudo as variaveis: nivel de ensino lecionado; idade dos professores; ser/ter
sido Coordenador de Departamento; integrar/ter integrado os Conselhos Pedagdgicos;
namero de anos de experiéncia profissional; anos que trabalha no agrupamento quanto a

fungdo que desempenham, sdo consideradas variaveis independentes.

Quanto a métrica apresentada por estas variaveis, ela varia com o tipo de hipdtese
formulada. As variaveis independentes (VI): nivel de ensino lecionado (VI;), idade dos
professores (VI,), nimero de anos de experiéncia profissional (VIs), nimero de anos que
trabalha no agrupamento (V) sdo de métrica ordinal constituindo k grupos independentes.

As VI. ser/ter sido Coordenador de Departamento (VIl3), integrar/ter integrado os
Conselhos Pedagogicos (V14), quanto a métrica, sdo nominais e dicotomicas, constituindo
dois grupos amostrais independentes, pois assumem dois valores e foram
operacionalizadas através de um questionario de caracterizacdo da amostra elaborado pelo
Professor Doutor Ramos Leitdo e adaptado por Ana Rita Loureiro, investigadora deste

estudo.

De acordo com as hipOteses apresentadas para este estudo, as variaveis
percecdes/representacdes e autoestima profissional dos professores do ensino basico face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA, quanto a funcdo que desempenham
sdo consideradas variaveis dependentes (VD). A variavel dependente apesar de ser uma
escala de métrica ordinal (escala tipo Likert), segundo os critérios de analise da definigdo
das variaveis, é desenvolvida através de valores absolutos adquiridos no total das escalas e

das suas diferentes dimensGes. Assim, estas variaveis dependentes sdo de métrica de
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intervalo ou de raz&o e sdo operacionalizadas através de duas escalas: em primeiro lugar, a
das percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula e, posteriormente, a da

autoestima profissional, do Professor Doutor Ramos Leitao (2012).

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

no mesmo agrupamento no ano letivo 2013/2014 séo as variaveis comuns.

Né&o foram controladas as variaveis parasitas/estranhas: habilitacOes literarias, género e

contactos na infancia/juventude com pessoas com deficiéncia.

3.2. Fundamentacéo dos sistemas de analise.

Um desenho e um método de investigacdo estdo presentes em todos os estudos.

Para Ribeiro (2007), sdo estes que poderdo permitir responder a grande questdo de
partida, recolher a informacdo necessaria (quantitativa, qualitativa ou mista), do modo
adequado, com os procedimentos apropriados, identificar e exaltar os aspetos mais
importantes da investigacao.

Para 0 mesmo autor, as técnicas quantitativas solicitam o uso de medidas e de métodos

padronizadas convertidas em numeros.

O método de investigacdo quantitativa constitui assim um processo sistematico de colheita
de dados observaveis e quantificaveis. E baseado na observacio de fatos objetivos, de
acontecimentos e de fendmenos que existem independentemente do investigador. Assim
esta abordagem reflete um processo complexo que conduz a resultados que devem conter o

menor enviesamento possivel (Freixo, 2010, p.144).

Assim sendo, importa referir que, a traducdo de resultados em numeros permite ndo s
uma maior objetividade e precisdo, como também minorar os falseamentos de resultados,

como é defendido pelo mesmo autor.

Para um estudo deste tipo existem varias formas de recolha de dados, por isso a mesma
foi realizada mediante instrumentos fundamentais, um questionario de caracterizacao e por
duas escalas constituidas por questionarios de perguntas fechadas, objetivas e de facil
compreensdo, permitindo desta forma uma recolha de informacdo de uma forma mais

rigorosa. (Anexos A, B e C).
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O questionario, conforme Tuckman (2000), Quivy et al. (2005), é um instrumento que
metamorfoseia a informacdo obtida dos sujeitos alvo do estudo, relativos a sua situacao
profissional, social ou familiar, as suas opinides e o seu nivel de conhecimento, a sua
consciéncia de um acontecimento ou de um problema, ou de qualquer outro ponto de

interesse para o investigador, em dados.

Para Fortin (2009) o questionario ¢ um instrumento de medida que “ajuda a organizar, a
normalizar e a controlar os dados de tal forma que as informacGes procuradas possam ser
colhidas de uma maneira rigorosa, havendo um melhor controlo dos enviesamentos”

(p.249).

As duas escalas utilizadas sdo da autoria do Professor Doutor Ramos Leitdo (2012),
como foi referido anteriormente, nomeadamente, questionarios designados por: as
percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula e autoestima profissional.
Estes questionarios permitiram obter informacdes junto dos professores do 1°, 2° e 3° Ciclo
de um Agrupamento de Escolas do concelho de Oeiras que sdo importantissimas para a
compreensdo do modo como estes se exteriorizam tendo em conta 0s objetivos e as

hipbteses definidas.

O questiondrio de caracterizagdo tem como funcdo auxiliar na descoberta e
interpretacdo dos dados recolhidos, da mesma forma que permite caracterizar os sujeitos da
amostra de acordo com 16 questfes, das quais 4 sdo questOes abertas e 12 sdo questdes

fechadas, em que 8 sdo de resposta mdltipla e 4 séo de resposta dicotémica.

Com a escala referente as percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de
aula, que ja foi utilizada em diversos estudos e, mais uma vez indicado, é da autoria do
Professor Doutor Leitdo (2012), deseja-se examinar as percecGes que os professores do
ensino basico tém sobre a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA. Esta escala
ja foi aplicada noutros estudos e é constituida por 25 questdes que foram distribuidas pelas

dimensGes seguintes:

Dimensdo 1 — Interdependéncia aluno/aluno - aprendizagem ativa e cooperativa (5
questbes: 1, 11, 14, 17, 25);

Dimensdo 2 — Interdependéncia professor/aluno (5 questdes: 3, 6, 9, 18, 22);
Dimenséo 3 — Negociacao (5 questdes: 2, 10, 15, 19, 23);

Dimenséo 4 — Meta-aprendizagem (5 questdes: 5, 7, 13, 21, 24);
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Dimenséo 5 — Interdependéncia professor/professor - ensino cooperativo (5 questdes: 2,
8, 12, 16, 20).

Para se compreender qual o tipo de percecdo que os professores tém sobre
aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA as respostas também sdo dadas
através de uma escala de Likert de seis pontos, que vai de Raramente (1) a
Sistematicamente (6), para se verificar se sdo positivas ou negativas, a cada nivel de

escolha, como é demonstrado em seguida:
Raramente 1 — 2 — 3 -4 — 5 — 6 Sistematicamente
Na questdo 15 a pontuacao € inversa:
Raramente 6 — 5 — 4 — 3 — 2 — 1 Sistematicamente

Assim, a escala utilizada avalia, para cada dimensao e na sua totalidade, os niveis de

percecdes através da soma simples das cotacdes atribuidas a cada questéo.

No caso da escala de autoestima profissional, também do mesmo autor, ambiciona-se
avaliar a autoestima profissional dos professores do 1°, 2° e 3°ciclo pertencente a esta
amostra face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA e é constituida por 12

questdes que foram distribuidas pelas seguintes dimensoes:
Dimenséo 1- Sentimento de competéncia e capacidade (3 questdes: 2, 6, 12);
Dimenséo 2 — Satisfacdo pessoal nas relacoes (3 questdes: 1, 3, 9);
Dimenséo 3 — Percecdo do reconhecimento pelos outros (3 questdes: 5, 8, 11);
Dimensdo 4 - Relacdo com os alunos (3 questdes: 4, 7, 10).

No que se refere a sua consisténcia interna, as correlacdes encontradas para as quatro
dimensbes sdo moderadas a elevadas, oscilando entre .70 e .74 (Dimensdo 1 - .70;
Dimenséo 2 - .74; Dimenséo 3 —.72; Dimensao 4 — .72). Segundo Kline (2000), os valores
encontrados sdo considerados aceitaveis pois o facto de os indices serem iguais ou

superiores a .70 indicam uma boa consisténcia interna.

Para se realizar esta avaliagdo foi usada uma escala de tipo Lickert com um
diferenciador semantico de seis pontos, em que 1 corresponde a “Discordo Totalmente” e 6

a “Concordo Totalmente”.
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Segundo Mendes (2001), Encarnagdo (2012) e Valente (2012) citados por Gomes, as

escalas mencionadas anteriormente:

foram elaboradas pelo Professor Doutor Ramos Leitdo a partir de instrumentos produzidos
pelo Ministério da Educacdo e foram trabalhadas por este autor tendo como referéncia os
textos de Mel Ainscow, perito da UNESCO, sobre Educacdo Inclusiva. Na andlise das
escalas, o Professor Doutor Ramos Leitdo efetuou uma analise da consisténcia interna da
escala atraves do alpha e a escolha das dimensfes efetuadas através da analise dos

componentes principais (2013, p.68).

Segundo o estudo realizado por Encarnacdo (2012) em relacdo a validacdo deste
instrumento “Joana Subtil (1998) fez a analise da consisténcia interna do instrumento, onde
obteve um alpha no valor de 87,96%, o que indica uma boa consisténcia interna do

questionario” (p.71).

De acordo com Mendes (2001), Encarnacdo (2012) e Valente (2012), citados por
Gomes:

Para a validacdo da escala as percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de
aula o Professor Doutor Ramos Leitdo fez a analise da consisténcia interna, tendo obtido
um alpha no valor de 87,2, 0 que indica uma boa consisténcia interna e uma boa fidelidade
global. Através da analise dos componentes principais encontraram-se 5 dimensdes que

explicam 53% da variancia.

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

escala.

Ambas as escalas sdo de 2012 e estdo validadas para a populagéo portuguesa (2013, pp.
68-69).
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4. Procedimentos

“La eleccion del método de investigacion debe
depender también, al menos en parte, de las exigencias

de la situacion de investigacion de que se trate ”

(Cook e Reichardt, 2005, p.37).

Segundo Sousa et al. (2011) “a metodologia da investigagdo consiste num processo de
selecdo da estratégia de investigacdo, que condiciona, por si s6, a escolha das técnicas de

recolha de dados, que devem ser adequadas aos objetivos que se pretendem atingir” (p.52).

Para a realizacdo deste projeto de investigacdo foi necessario fazer a selecdo de um
tema, o que envolveu a realizacdo de uma pesquisa bibliografica. Como resultado de uma
reunido com a orientadora, a Professora Doutora Maria Manuel Nunes, foram selecionados
0s instrumentos a aplicar. Estes instrumentos foram um questionario de caracterizacdo da
amostra e duas escalas, desenvolvidas pelo Professor Doutor Ramos Leitdo (2012),
designadas por: as percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula e a

autoestima profissional.

Para uma investigacdo desta natureza, a recolha de dados requer o prosseguimento de
varios passos sequenciais, que atravessam pelo pedido de autorizacGes necessarias,
definicdo e estratificacdo da amostra, selecdo de sujeitos, até se chegar a recolha

propriamente dita.

Desta forma, o primeiro contacto foi feito com a dire¢do de um Agrupamento de
Escolas, no concelho de Oeiras, no sentido de obter a autorizacdo necessaria a realizacao
do estudo nas escolas que o compdem, bem como foi apresentada a tematica, finalidades e
metodologia deste estudo. A escolha do agrupamento ficou a dever-se a razbes de

conveniéncia.

Apo0s a autorizagdo do Diretor do Agrupamento, foi levantado o nimero de todos os
professores que lecionavam no ensino basico neste mesmo agrupamento e foram entregues
em mao, em suporte papel, a cada Coordenador das escolas 0s respetivos questionarios, a 6
de janeiro de 2014 sendo dado um periodo de duas semanas para a sua devolucdo. Foram

entregues 145 questionarios, distribuidos por 5 escolas do agrupamento e devolvidos 57.
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Apos a colheita de dados, efetuou-se a primeira anélise a todos os instrumentos de
colheita de dados, com o intuito de eliminar os que se encontrassem incompletos ou mal
preenchidos. De seguida, foi elaborada a base de dados, permitindo desta forma a
codificacdo e preparacdo do tratamento estatistico. No processamento da informacéo
utilizou-se como ferramenta informética, o programa Statistical Package for the Social
Science (SPSS) verséo 21.0.

5. Tratamento de dados

“O tratamento de dados vai permitir ao investigador e
ao profissional retirar as conclusoes do seu estudo”

(Almeida e Freire, 1997, p.179).

No ponto de vista de Ribeiro (2007) “o objetivo do investigador quando se debruca
sobre um conjunto de dados é verificar a existéncia e a natureza das relacBGes entre
variaveis” (p.123), logo, pode-se dizer que deve ser realizada uma andlise e uma

interpretacdo dos dados obtidos para estes serem significativos para o investigador.

Assim sendo, nesta investigacdo, procedeu-se a realizacdo de uma base de dados,
através do programa Statistical Package for the Social Science (SPSS) versdo 21.0,
compativel com Windows, da IBM, depois de se proceder a recolha dos questionarios e de

estes serem organizados por ordem numérica.

Posteriormente, desenvolveu-se o tratamento e a analise de dados, onde os dados

obtidos nos 57 questionarios foram inseridos na base de dados.

Na caracterizacdo dos sujeitos procedeu-se a realizacdo de uma andlise estatistica
descritiva, baseada em medidas de tendéncia central e também na analise percentilica dos
resultados. Em seguida, foram executadas figuras para as variaveis apresentadas e quadros
de forma a ser realizada a comparacdo entre as percecdes/representagcdes e a autoestima
profissional dos professores do ensino béasico face a aprendizagem na sala de aula dos

alunos com PHDA.

Para a comparacdo de 2 grupos independentes, foi utilizado o teste paramétrico t —

student, para um p <,05.
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Segundo o estudo de Santos:

Quando sdo expostos dois testes de t (um para variancias iguais e outro para quando s&o
diferentes), € necessario escolher o mais adequado tendo como base o teste a
homogeneidade de Levene (quando a significancia deste teste é superior a 0,05, assume-se

gue as variancias sao iguais) (2012, p.76).

Desta forma, também foi utilizado o teste de Levene para se testar a homogeneidade da

variancia, para um nivel de significancia de p <,05.

Recorreu-se igualmente ao teste ANOVA Il quando se tratou de k grupos amostrais
independentes, para um nivel de significancia igualmente de p <,05.

Foi necessario, para uma situacdo, a utilizacdo do teste Kruskal Wallis, quando nédo se

verificou homogeneidade da variancia.
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V. Apresentacao e discusséo dos resultados

“O objetivo da investigacdo é responder a pergunta de
partida. Trata-se, em seguida, de verificar se as
informacdes recolhidas correspondem de facto as
hipéteses, ou, noutros termos, se o0s resultados
observados correspondem aos resultados esperados
pela hipétese” (Quivy & Campenhoudt, 2005, p.211).

1. Apresentacgéo dos resultados

“A espantosa realidade das coisas
E a minha descoberta de todos os dias”

(Pessoa, 1946b, p. 83).

Neste capitulo sdo apresentados e analisados os resultados obtidos, de acordo com o0s
objetivos referidos, em duas fases diferentes. Na primeira fase sdo demonstrados o0s
resultados referentes a analise descritiva da escala de percecdes dos professores sobre a
aprendizagem na sala de aula e a analise dos resultados referentes a escala da autoestima

profissional dos professores.

Numa segunda fase sdo expostos os resultados referentes ao tratamento das hipoteses

apresentadas.

1.1. Anélise descritiva das escalas.

Para a apresentacdo e realizacdo da analise descritiva da escala: as percecbes dos
professores sobre a aprendizagem na sala de aula e as suas respetivas dimensoes:
interdependéncia aluno/aluno (Dimensdo 1); interdependéncia professor/aluno (Dimensao
2); negociacdo (Dimensdo 3); meta-aprendizagem (Dimensdo 4) e interdependéncia
professor/professor (Dimensdo 5), assim como para a escala: autoestima profissional, e

suas dimens0es: sentimento de competéncia e capacidade (Dimensdol); satisfacdo pessoal
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nas relactes profissionais (Dimensdo 2); percecdo do reconhecimento pelos outros
(Dimensé&o 3) e relagdo com os alunos (Dimenséo 4) foram executados diversos quadros.

No quadro 2, apresentam-se 0s valores estatisticos referentes a média, mediana, moda,
desvio padrdo, minimo, maximo e soma do total da escala das percecdes dos professores
face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA e das diferentes dimensdes:
interdependéncia aluno/aluno (Dimenséo 1); interdependéncia professor/aluno (Dimenséo
2); negociacdo (Dimensdo 3); meta-aprendizagem (Dimensdo 4) e interdependéncia

professor/professor (Dimenséo 5).

O diferenciador semantico para esta escala varia entre 1 e 6. Para o total da escala, uma
vez que sdo utilizados valores absolutos em vez de valores ordinais, os valores variam
entre 25 e 150, com o valor médio de 75, o que quer dizer que a partir do valor 75
considera-se que as percecOes/representacdes sdo positivas e abaixo deste valor sdo
negativas. Para as diferentes dimensdes os valores variam entre 5 e 30, apresentando como
ponto médio o valor 15, o que quer dizer que a partir do valor 15 considera-se que as

percecdes/representacdes sao positivas e abaixo deste valor sdo negativas, nas dimensdes.

Quadro 2 - Anélise descritiva do total das percec6es/representacdes dos professores do ensino bésico

Dimensao 1 Dimensé&o 2 Dimensao 3 Dimensdo 4 Dimensdo 5
Total da escala ~ ~ ~ ~ ~
das Percecdes/ PercegoNes/ Percego~es/ Percegoes~/ Percegoes~/ Percego~es/
representacies  'cPresentacdes dos  representacdes dos  representagdes representacdes representacdes dos
P dos ¢ professores facea  professores facea  dos professores  dos professores professores face a
interdependéncia interdependéncia face a face a meta- interdependéncia
professores . .
aluno/aluno professor/aluno negociacdo aprendizagem professor/professor
Média 102,42 21,95 22,35 14,77 24,04 19,81
Mediana 105,00 23,00 23,00 15,00 24,00 20,00
Moda 107 21 22 14 24 18
Desvio 15,525 3,893 3,777 4,618 3,510 3,425
Padrdo
Minimo 61 12 13 5 12 10
Maximo 140 30 29 28 30 26
Soma 5838 1251 1274 842 1370 1129

Numa analise mais profunda alusiva ao total da escala e as diferentes dimensdes pode-
se observar através da andlise do quadro 2 que a média para o total da escala de percegdes
dos professores é de 102,42; para a dimensdo interdependéncia aluno/aluno é de 21,95;
para a dimenséo interdependéncia professor/aluno é de 22,35; para a dimensao negociacao
é de 14,77; para a dimensdo meta-aprendizagem é de 24,04 e para a dimensdo
interdependéncia professor/professor é de 19,81. Desta forma, pode-se afirmar que todos
0s sujeitos da amostra tém percecGes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala
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de aula dos alunos com PHDA, exceto na dimensdo negociagao, que apresenta um valor
ligeiramente abaixo da média. Apds o que foi referido anteriormente, apresenta-se uma
analise relativamente aos dados deste estudo, quer para o total da escala quer para as

diferentes dimensoes.

Quadro 3 - Analise descritiva do total de percecdes/representacdes dos professores do ensino basico

Resultados F I Percentagem Percentagem ponto Percentagem referente a
o requéncia  Percentagem d o o
Validos Cumulativa médio média da escala
61 1 1,8 18
65 1 1,8 3,5 3,5%
78 1 1,8 53
79 1 18 7,0
81 2 35 10,5
83 1 18 12,3
86 1 1,8 14,0
87 1 18 15,8
88 2 35 19,3
89 1 1,8 21,1 42.1%
91 2 3,5 24,6
92 2 3,5 28,1
93 2 35 31,6
95 1 1,8 33,3
96 1 1,8 35,1
97 2 3,5 38,6
99 1 1,8 40,4
101 1 1,8 42,1
102 1 1,8 43,9 1,8%
104 2 3,5 47,4
105 2 3,5 50,9 96,5%
106 1 1,8 52,6
107 3 53 57,9
108 2 35 61,4
109 2 3,5 64,9
110 2 35 68,4
111 2 3,5 71,9
112 3 53 77,2
113 1 1,8 78,9
115 1 1,8 80,7 56,1%
116 2 3,5 84,2
117 1 1,8 86,0
119 2 35 89,5
121 1 1,8 91,2
122 1 1,8 93,0
124 2 3,5 96,5
130 1 1,8 98,2
140 1 1,8 100,0
Total 57 100,0

Através da analise do quadro 3, verifica-se que os valores relativamente ao total da
escala de percec¢des dos professores variam entre 61 e 140, tendo esta escala como ponto

médio o valor 75. Observa-se que 96,5% dos sujeitos apresentam resultados acima do
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ponto médio (75), logo tém percecdes/representacdes positivas, enquanto 3,5% dos sujeitos
tém percecOes/representacOes negativas (<75). Analisando 0s mesmos resultados em
funcdo da média obtida no total da escala (ver quadro 2), verifica-se que 56,1% dos
sujeitos tém percecdes/representacdes acima da media, 42,1% dos sujeitos tém

percecOes/representacdes abaixo da média e 1,8% dos sujeitos estdo dentro da média.

Numa andlise de dimensdo a dimensdo, observa-se que em relacdo a dimensao
interdependéncia aluno/aluno — Dimensdo 1 (ver quadro 4), os valores estdo
compreendidos entre 12 e 30, tendo esta dimensdo como ponto médio o valor 15. Assim,
pode-se concluir, que a maioria dos sujeitos nesta dimensdo tem percegdes/representacoes
positivas pois 93,0% dos sujeitos apresentam resultados acima do ponto médio (15),
enguanto 7,0% dos sujeitos tém percecBes/representacdes negativas (<15).

Observando os resultados referentes a média para esta dimensdo (ver quadro 2),
verifica-se que 50,9% dos sujeitos tém percec¢des/representacdes acima da média, 45,6%
dos sujeitos tém percecdes/representacdes abaixo da média e 13,5% dos sujeitos estdo

dentro da média.

Quadro 4 - Andlise descritiva das percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a

interdependéncia aluno/aluno (Dimenséo 1)

Percentagem
Resultados E I P tagem Percentagem Percentagem referente 4 média
Validos requencia ercentage Cumulativa ponto médio q
a escala
12 1 1,8 1,8
15 3 53 7,0 7.0%
16 2 3,5 10,5
17 2 3,5 14,0 45.6%
18 3 53 19,3
19 3 53 24,6
20 4 7,0 31,6
21 8 14,0 45,6
22 2 3,5 49,1 3,5%
23 8 14,0 63,2 93,0%
24 7 12,3 75,4
25 5 8,8 84,2
26 3 53 89,5
27 3 53 94,7 50.9%
29 1 1,8 96,5
30 2 3,5 100,0
Total 57 100,0
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Respetivamente & dimensdo interdependéncia professor/aluno — Dimensdo 2 (ver
quadro 5), observa-se que os valores variam entre 13 e 29, tendo como ponto médio o valor
15. Deste modo, verifica-se que 93,0% dos sujeitos apresentam resultados acima do ponto
médio (15), o que significa que tém percecdes/representacdes positivas nesta dimensao,

enquanto 7,0% dos sujeitos tém percecbes/representacdes negativas (<15).

Ao se observar os resultados em funcdo da média obtida nesta dimenséo (ver quadro 2),
pode-se concluir que 50,9% dos sujeitos tém percecdes/representacdes acima da média,
35,1% dos sujeitos tém percecdes/representacdes abaixo da média e 14,0% dos sujeitos

estdo dentro da média.

Quadro 5 - Andlise descritiva das perceg¢des/representacdes dos professores do ensino basico face a

interdependéncia professor/aluno (Dimensao 2)

Resultados snci Percentagem Percentagem Percentagem
Validos Frequéncia Percentagem Cumulativa ponto médio referdente a média
a escala
13 1 1,8 1,8
15 3 53 70 7.0%
17 2 35 10,5
18 5 8,8 19,3 35,1%
19 3 5,3 24,6
20 2 35 28,1
21 4 7,0 35,1
22 8 14,0 49,1 14,0%
23 3 5,3 54,4
25 7 12,3 80,7
26 5 8,8 89,5
21 1 1,8 91.2 50,9%
28 3 5.3 96,5
29 2 35 100,0
Total 57 100,0
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Em relacdo a dimensdo negociagdo — Dimensdo 3 (ver quadro 6), verifica-se que 0s
valores variam entre 5 e 28. Ora sendo o ponto médio de 15, observa-se que 45,6% dos
sujeitos  apresentam  resultados acima do ponto médio, ou seja, tém
percecdes/representacdes positivas nesta dimensdo e que 54,4% dos sujeitos tém
percecOes/representacdes abaixo do ponto médio (<15), ou seja, a maioria dos sujeitos

possui percecdes/representacdes negativas .

Ao analisar os resultados relacionados com a média obtida nesta dimensao (ver quadro
2), pode-se afirmar que 45,6% dos sujeitos tém percecBes/representacdes acima da média,
49,1% dos sujeitos tém percecOes/representacdes abaixo da média e 5,3% dos sujeitos tém

percecOes/representacfes dentro da média.

Quadro 6 - Andlise descritiva das perceg¢des/representacdes dos professores do ensino basico face a

negociacgao (Dimenséo 3)

Resultados I Percentagem Percentagem Percentggerjn .
validos Frequéncia Percentagem Cumulativa ponto médio referente a média
da escala
5 2 3,5 3,5
7 1 1,8 53
8 2 3,5 8,8
9 5 8,8 17,5 29,19
10 1 1,8 19,3 70
11 3 53 24,6 54,4%
12 2 3,5 28,1
13 4 7,0 35,1
14 8 14,0 49,1
15 3 5.8 54,4 5,3%
16 5 8,8 63,2
17 4 7,0 70,2
18 5 8,8 78,9
19 3 53 84,2
20 4 7,0 91,2 45,6% 45,6%
21 3 53 96,5
22 1 18 98,2
28 1 18 100,0
Total 57 100,0
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Na dimensdo meta-aprendizagem — Dimensdo 4 (ver quadro 7), observa-se que 0s
valores variam entre 12 e 30 tendo esta escala como ponto médio o valor 15. Deste modo,
verifica-se que 96,5% dos sujeitos apresentam resultados acima do ponto médio, ou seja,
possuem percecdes/representacdes positivas nesta dimensdo e que 3,5% dos sujeitos tém
percecdes/representagdes  negativas, apresentando a maioria  dos  sujeitos

percecdes/representacdes positivas.

Através da andlise dos resultados referentes a média obtida nesta dimenséo (ver quadro
2), pode-se concluir que 47,4% dos sujeitos tém percecdes/representacdes acima da média,
35,1% dos sujeitos tém percecOes/representacGes abaixo da média e 17,5% dos sujeitos

tém percecdes/representacdes dentro da média.

Quadro 7 - Andlise descritiva das perceg¢des/representacfes dos professores do ensino basico face a meta-

aprendizagem (Dimenséo 4)

Resultados I Percentagem Percentagem Percentggerjn .
validos Frequéncia Percentagem Cumulativa ponto médio referente a média
da escala
12 1 18 18
15 1 1,8 3,5 3,5%
17 1 18 53
18 1 18 7,0
19 1 1,8 8,8 35,1%
20 4 7,0 15,8
21 1 18 17,5
22 5 8,8 26,3
23 5 8,8 35,1
24 10 17,5 52,6 96,5% 17,5%
25 4 7,0 59,6
26 10 175 77,2
27 6 10,5 87,7
28 3 53 93,0 47,4%
29 3 53 98,2
30 1 1,8 100,0
Total 57 100,0
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Através da analise do quadro 8, referente a dimensdo interdependéncia
professor/professor- Dimenséo 5, observa-se que os valores variam entre 10 e 26, sendo o
valor 15 o ponto médio desta dimenséo. Deste modo, verifica-se que 91,2% dos sujeitos
apresentam resultados acima do ponto médio (75), logo tém percecdes/representacdes
positivas, sendo estes a maioria, enquanto 8,8% dos sujeitos tém percegdes/representacdes
negativas (<75).

Numa andlise em relacdo aos resultados obtidos através da média desta dimenséo (ver
quadro 2), observa-se que 43,8% dos sujeitos tém percecdes/representacbes acima da
média, 43,9% dos sujeitos tém perce¢des/representacdes abaixo da média e 12,3% dos
sujeitos estdo dentro da média.

Quadro 8 - Anélise descritiva das perceg¢des/representacdes dos professores do ensino basico face a

interdependéncia professor/professor (Dimenséo 5)

Resultados . Percentagem Percentagem Percentagem
Validos Frequéncia Percentagem Cumulativa bonto médio referente a média
da escala
10 1 1,8 18
11 1 1,8 35
13 1 1,8 53 8,8%
> : 35 88 43.9%
16 4 7,0 15,8
17 3 53 21,1
18 7 12,3 333
19 6 10,5 43,9
20 7 12,3 56,1 12,3%
21 6 105 66,7
22 6 105 77,2 91.2%
23 6 10,5 87,7
24 3 53 93,0 43,8%
25 2 3,5 96,5
26 2 3,5 100,0
Total 57 100,0
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Através da analise do quadro 9, pode-se verificar os valores estatisticos da média,
mediana, moda, desvio padrdo, minimo, méaximo e soma do total da escala da autoestima
profissional dos professores e de todas as dimensfes correspondentes: sentimento de
competéncia e capacidade (Dimensdol); satisfacdo pessoal nas relagdes profissionais
(Dimenséo 2); percegdo do reconhecimento pelos outros (Dimensdo 3) e relagdo com o0s
alunos (Dimenséo 4).

O diferenciador semantico desta escala varia entre 1 e 6, uma vez que vao ser utilizados
0s somatorios obtidos quer no total da escala, quer nas diferentes dimensdes (valores
absolutos). No total da escala, os valores sobre a autoestima profissional dos professores
estdo compreendidos entre 12 e 72, sendo o ponto médio desta escala de 36, o que significa
que acima deste valor a autoestima profissional dos professores é positiva e que abaixo
deste valor a autoestima profissional dos professores é negativa. Para as diferentes
dimensdes os valores variam entre 3 e 18, sendo o valor 9 o valor médio, o que significa
que a partir do valor 9 considera-se que a autoestima profissional é positiva e abaixo deste

valor é negativa.

Numa andlise referente ao total da escala e nas diferentes dimensfes pode-se observar
através da andlise do quadro 9, que a média para o total da escala da autoestima
profissional é de 57,39; a dimensdo sentimento de competéncia e capacidade apresenta a
média de 14,96; a dimensdo satisfacdo pessoal nas relacBes profissionais apresenta 12,86
como valor de meédia; a dimensédo percecdo do reconhecimento pelos outros apresenta tem

como média o valor de 14,40 e para a dimensdo relacdo com os alunos a média é de 14,96.

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

Total da escala da Dimensé&o 1 Dimensdo 2 Dimensdo 3 Dimensio 4
Autoestima Sentimento de Satisfacéo pessoal Percecdo do Relac
L . ~ - elacéo com os
Profissional dos competéncia e nas relagoes reconhecimento
) A alunos
professores capacidade profissionais pelos outros
Média 57,39 14,96 12,86 14,40 14,96
Mediana 59,00 15,00 13,00 15,00 15,00
Moda 60 16 16 15 16
Desvio Padréo 7,075 1,973 3,701 2,306 1,945
Minimo 42 10 3 7 10
Maximo 71 18 18 18 18
Soma 3271 853 733 821 853

Logo, conclui-se que todos os sujeitos tém, quer para o total da escala, quer para as
diferentes dimensdes, valores acima da média. Desta forma, todos tém uma boa autoestima

profissional.
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Ap6s o que foi referido anteriormente, apresenta-se uma analise relativamente aos

dados deste estudo, quer para o total da escala quer para as diferentes dimensdes.

Através da analise do quadro 10, pode-se verificar que os resultados do total da escala
da autoestima profissional dos professores variam entre 42 e 71, sendo o ponto médio o
valor 36. Deste modo, pode-se concluir que 100% dos sujeitos apresenta uma autoestima
profissional positiva pois todos os sujeitos apresentam resultados acima do ponto médio da

escala.

Em relacdo a média obtida no total da escala da autoestima profissional dos
professores (ver quadro 9), observa-se que 54,3% dos sujeitos tém a autoestima acima da
média, 40,4% dos sujeitos tém a autoestima abaixo da média e que 5,3% dos sujeitos tém a

autoestima dentro da média.

Quadro 10 - Analise descritiva do total da autoestima profissional dos professores do ensino basico

Resultados Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem refi?t[ﬁgt:%ﬁzjia
Validos Cumulativa ponto médio q
a escala
42 1 1,8 1,8
44 1 1,8 3,5
45 1 1,8 53
46 2 3,5 8,8
48 3 53 14,0
49 1 1,8 15,8
50 2 3,5 19,3 40:4%
52 5 8,8 28,1
53 2 3,5 31,6
54 1 1,8 33,3
55 2 3,5 36,8
56 2 3,5 40,4
57 3 5.8 45,6 5,3%
58 2 3,5 49,1
59 5 8,8 57,9 100%
60 6 10,5 68,4
61 3 53 73,7
62 2 3,5 77,2
63 3 53 82,5
64 2 3,5 86,0
65 1 1,8 87,7 54,3%
66 1 1,8 89,5
67 1 1,8 91,2
68 1 1,8 93,0
69 1 1,8 94,7
70 1 1,8 96,5
71 2 3,5 100,0
Total 57 100,0
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Numa anélise de dimensdo a dimensdo, verifica-se que em relacdo a dimensao
sentimento de competéncia e capacidade — Dimensdo 1 (ver quadro 11), os valores variam
entre 10 e 18, apresentando o ponto médio de 9, assim, 100% dos sujeitos tém sentimento
de competéncia e capacidade positivo pois todos 0s sujeitos apresentam resultados acima

do ponto médio da dimensao.

Ao realizar uma analise tendo em consideracdo a média obtida para esta dimensdo (ver
quadro 9), observa-se que 43,8% dos sujeitos tém a autoestima em relacdo ao sentimento
de competéncia e capacidade acima da media, 40,4% dos sujeitos tém a autoestima em
relagdo em relagdo ao sentimento de competéncia e capacidade abaixo da média e 15,8%
dos sujeitos em relacdo ao sentimento de competéncia e capacidade estdo dentro da média.

Quadro 11 - Analise descritiva do sentimento de competéncia e capacidade dos professores do ensino basico

(Dimenséo 1)

Resultados Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem refi?t[ﬁgt:%ﬁzjia
Validos Cumulativa ponto médio q
a escala
10 1 1,8 1,8
11 1 1,8 3,5
12 5 8,8 12,3 40,4%
13 6 10,5 22,8
14 10 17,5 40,4
15 9 15,8 56,1 100% 15,8%
16 14 24,6 80,7
17 3 53 86,0
18 8 14,0 100,0 43.8%
Total 57 100,0
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Em relagdo a dimensdo satisfacao pessoal nas relagdes profissionais — Dimenséao 2 (ver
quadro 12), observa-se que os valores variam entre 3 e 18, sendo o valor 9 o ponto médio
desta dimensdo. Assim sendo, 84,2% dos sujeitos apresentam resultados acima do ponto
médio (9), logo tém satisfacdo pessoal nas relagdes profissionais positiva e 15,8% dos
sujeitos apresentam resultados abaixo do ponto médio (<9), o que significa que tém

autoestima profissional negativa.

Numa analise relativamente aos resultados obtidos em relacdo a média desta dimensao
(ver quadro 9), verifica-se que 47,3% dos sujeitos tém a autoestima em relacéo a satisfacao
pessoal nas relages profissionais acima da média, que 43,9% dos sujeitos tém a
autoestima em relacdo a satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais abaixo da média e

que 8,8% dos sujeitos estdo dentro da média.

Quadro 12 - Analise descritiva da satisfacao pessoal nas relac6es profissionais (Dimenséo 2)

Resultados . Percentagem Percentagem Percentagem .
- Frequéncia Percentagem . o referente & média
Vaélidos Cumulativa ponto medio
da escala
3 3 53 53
) ' o
9 6 10,5 15,8 15.8%
10 7 12,3 28,1 43,9%
11 4 7,0 35,1
12 5 8,8 43,9
13 5 8,8 52,6 8,8%
14 5 8,8 61,4 0
15 5 8.8 70,2 84,2%
16 9 15,8 86,0
' ' 0
17 2 3,5 89,5 47,3%
18 6 10,5 100,0
Total 57 100,0
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Relativamente a dimenséo percecéo do reconhecimento pelos outros — Dimenséao 3 (ver
quadro 13), verifica-se que os valores variam entre 7 e 18, tendo como ponto médio o valor
9. Desta forma, 96,5% dos sujeitos apresentam resultados acima do ponto médio (9), logo
tém uma percecdo do reconhecimento pelos outros positiva, sendo estes a maioria, e 3,5%
apresentam resultados abaixo do ponto médio (<9), o que significa que tém uma perce¢do

do reconhecimento pelos outros negativa.

Ao realizar uma analise para esta dimensdo tendo em consideracdo a média obtida (ver
quadro 9), observa-se que 42,1% dos sujeitos tém uma percecdo do reconhecimento pelos
outros acima da média, 26,3% dos sujeitos tém uma percecdo do reconhecimento pelos

outros abaixo da média e 15,8% dos sujeitos estdo dentro da média.

Quadro 13 - Andlise descritiva da percegao do reconhecimento pelos outros (Dimenséo 3)

Resultados Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem refi?t[ﬁgt:%ﬁzjia
Validos Cumulativa ponto médio q
a escala
7 2 3,5 3,5 3,5%
10 1 1,8 53
11 2 3,5 8,8 26,3%
12 4 7,0 15,8
13 6 10,5 26,3
14 9 15,8 42,1 15,8%
15 18 31,6 73,7 96,5%
16 7 12,3 86,0
17 3 53 91,2 42,1%
18 5 8,8 100,0
Total 57 100,0
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Através da andlise do quadro 14, pode-se verificar que os resultados da dimensédo
relacdo com os alunos — Dimenséo 4 variam entre 10 e 18, tendo como ponto médio o
valor 9. Deste modo, pode-se concluir que 100% dos sujeitos exibem valores positivos na
relacdo com os alunos pois todos os sujeitos apresentam resultados acima do ponto médio

da dimensdo.

Numa analise desta dimensdo, mais concretamente em relacdo aos resultados obtidos
em relacdo a média desta dimensdo (ver quadro 9), verifica-se que 49,2% dos sujeitos
apresentam valores acima da média, 36,8% dos sujeitos apresentam valores abaixo da

média e que 14,0% dos sujeitos estdo dentro da média.

Quadro 14 - Andlise descritiva da relacdo com os alunos (Dimenséo 4)

Resultados Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem refi?t[ﬁgt:%;gia
Validos Cumulativa ponto médio q
a escala
10 1 1,8 18
11 3 53 7,0
12 4 7,0 14,0 36,8%
13 3 53 19,3
14 10 17,5 36,8
15 8 14,0 50,9 100% 14,0%
16 17 29,8 80,7
17 7 12,3 93,0
18 4 7,0 100,0 49.2%
Total 57 100,0

Assim sendo, de acordo com os dados obtidos, pode-se afirmar que em relacdo as
percecOes/ representacdes, todos os sujeitos da amostra apresentam valores acima da média
da escala, apresentando percecdes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de
aula dos alunos com PHDA. No entanto, verifica-se que, apenas na dimensdo negocia¢ao
(Dimenséo 3), presente no quadro 6, existe uma maior percentagem de sujeitos abaixo da
média.

Em relacdo a autoestima profissional dos professores, verifica-se que todos os sujeitos
da amostra usufruem de uma boa autoestima profissional visto que, tanto para o total da

escala como para as diversas dimensdes, 0s sujeitos apresentam valores acima da média.
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1.2. Testagem das hipoteses.

Apos a andlise descritiva das duas escalas utilizadas nesta investigacdo apresenta-se em
seguida os resultados referentes a testagem das hipdteses. No tratamento das hipoteses, a
apresentacdo dos resultados teve por base uma andlise estatistica paramétrica, com a
utilizacdo de testes de diferencas de médias (t-student para dois grupos amostrais
independentes e ANOVA 1l para k amostras independentes). Quando ndo se verificou
homogeneidade na variancia, no teste de Levene, utilizou-se o teste de Kruskal Wallis para
k amostras independentes e o valor do t-student com correcdo para dois grupos amostrais
independentes. Assim, no que concerne a analise dos resultados é tido em consideracdo um

nivel de significancia p <,05, sendo p <,01, prontamente muito significativo.

Para a primeira hipétese (H1 — Existem diferencas nas percecdes/representaces dos
professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA
consoante o nivel de ensino que lecionam (1.°, 2.° ou 3.° Ciclo)), formulou-se a seguinte

hipotese estatistica:

HO1 - N&o existem diferengas estatisticamente significativas nas
percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PHDA consoante o nivel de ensino que lecionam (1.°, 2.°
ou 3.° Ciclo).

Para testar esta hipotese utilizou-se o teste de diferencas de médias ANOVAII uma vez

gue existem trés grupos amostrais independentes.

Utilizou-se igualmente um teste de Levene para verificar a homogeneidade na variancia,

o teste de Tukey e uma analise descritiva para analisar a tendéncia de respostas.
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Quadro 15 - Analise dos resultados referentes a hipétese HO1

Niveis de Teste de
ensino que N | Média Levene ANOVAII

leciona L [ sig. F [ df | Sig.
Percecdes/ 1° Ciclo 20 111,45
representacdes dos professores 20 C!clo 18 99,28 217 806 6496 54 003

3° Ciclo 19 95,89
Total da escala 57 102,42
Percegdes/ 1° Ciclo 20 24,20
representacoes dos professores face a 2° Ciclo 18 20,50 843 436 6,184 54 004
interdependéncia aluno/aluno (D1) 3° Ciclo 19 20,95
Percegdes/ 1° Ciclo 20 2455
representacdes dos professores face & 20 Ciclo 18 21,06 1127 332 6,210 54 ,004
interdependéncia professor/aluno (D2) 30 Ciclo 19 21,26
Percecdes/ 1° Ciclo 20 16,80
representacdes dos professores face a 20 Ciclo 18 14,67 418 660 4,213 54 020
negociagdo (D3) 3° Ciclo 19 12,74
Percecdes/ 1° Ciclo 20 25,00
representacOes dos professores face a 20 Ciclo 18 2306 1,747 184 1,488 54 235
meta-aprendizagem (D4) 3° Ciclo 19 23,95
Percecdes/ 1° Ciclo 20 20,90
representacdes dos professores face a 20 Ciclo 18 19,89 116 891 2354 54 105
interdependéncia professor/professor o~ ' ' ' '
(D5) 3° Ciclo 19 18,58

Assim, como se pode observar no quadro 15, quer para o total da escala, quer para as
diferentes dimens@es, ndo se observam diferencas estatisticamente significativas no teste
de Levene ([Total da escala: L=,217; (54); p=,806]; [D1: L=,843; (54); p=,436]; [D2:
L=1,127; (54); p=,332]; [D3: L=,418; (54); p=,660]; [D4: L=1,747; (54); p=,184]; [D5:
L=,116; (54); p=,891]). Logo, ha homogeneidade na variéncia, ou seja, homocedasticidade

nos resultados, podendo-se utilizar ANOVA I1.

Como se pode ver no quadro 15, existem diferencas estatisticamente significativas, no
teste ANOVA II, quer para o total da escala [F=6,496; (54); p=,003], como para as
dimensbes 1, 2 e 3 ([D1: F=6,184; (54); p=,004]; [D2: F=6,210; (54); p=,004]; ([D3:
F=4,213; (54); p=,020]).

Logo, rejeita-se, parcialmente, a hipétese estatistica HO1, ou seja, nestes casos 0s niveis
de ensino influenciam significativamente o total das percecOes/representacdes dos
professores face a aprendizagem de alunos com PHDA, bem como para a Dimensdo 1
(percecgdes/representagdes dos professores face a interdependéncia aluno/aluno),
Dimensdo 2 (percecOes/representacbes dos professores face & interdependéncia
professor/aluno) e Dimensdo 3 (percecOes/representacdes dos professores face a

negociacao).
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Para as dimensdes 4 (percecOes/representacbes dos professores face a meta-
aprendizagem) e 5 (percecdes/representacdes dos professores face a interdependéncia
professor/professor) ([D4: F=1,488; (54); p=,235]; ([D5: F=2,354; (54); p=,105]) nao
existem diferencas estatisticamente significativas, logo aceita-se a hipotese estatistica HO1
para estas situacbes, ou seja, para a meta-aprendizagem e interdependéncia
professor/professor, o nivel de ensino que o professor leciona ndo tem influéncia
significativa nas percecOes/representacbes dos professores do ensino basico face a
aprendizagem na sala de aula dos alunos com Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de

Atencéo.

Quadro 16 — Resultados do teste de Tukey

Niveis de_ensmo que | Niveis de ensino Tuke;_/ HSD
leciona Sig.
2° Ciclo 029
1° Ciclo '
3° Ciclo ,003
Total d~a escala de i . 1° Ciclo 029
percecdes/representacoes 2° Ciclo o Cicl
dos professores 3°Ciclo /750
1° Ciclo 003
3° Ciclo . '
2° Ciclo ,750

Numa analise mais profunda, ao utilizar o teste de Tukey (quadro 16) verifica-se que as
diferengas estatisticamente significativas se encontram entre o 1° Ciclo e o 2° Ciclo e entre

0 1° Ciclo e 3° Ciclo.

Através do quadro 15, apesar de existirem diferencas significativas entre o 1° e 0 2°
Ciclo no total da escala das percecOes/representacées, verifica-se que é no 1° Ciclo que as

percecdes sdo mais favoraveis (x 1°Ciclo = 111,45; x 2° Ciclo = 99,28).

Em relagdo as diferengas estatisticamente significativas entre o 1°Ciclo e o 3°Ciclo,
verifica-se que sdo os professores do 1° Ciclo que apresentam percecdes/representacdes
mais favoraveis (x 1°Ciclo = 111,45; x 3° Ciclo = 95,89).

Relativamente as percecOes/representacbes dos professores face a meta-aprendizagem
(Dimensdo 4) e percecOes/representacdes dos professores face a interdependéncia
professor/professor (Dimensao 5), apesar de ndo se observarem diferencas estatisticamente
significativas (ver quadro 15), verifica-se que em relagdo as percecdes/representacdes dos
professores face a meta-aprendizagem sdo os professores do 2°Ciclo, seguidos dos

professores do 3° Ciclo que tém percecBes mais favoraveis (D4: X 1°Ciclo = 25,00; x 2°
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Ciclo = 23,06; x 3° Ciclo = 23,95). Em relacéo as percecdes/representacdes dos professores
face a interdependéncia professor/professor, sdo os professores do 1° Ciclo que apresentam
percecdes/representacdes mais favoraveis (D5: X 1°Ciclo = 20,90; x 2° Ciclo = 19,89; x 3°
Ciclo = 18,58).

Para a segunda hipdtese (H2 — Existem diferencas nas percecbes/representacdes dos
professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA

consoante a idade dos professores), formulou-se a seguinte hipdtese estatistica:

HO02 - Nao existem diferencas estatisticamente significativas nas
percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na

sala de aula dos alunos com PHDA consoante a sua idade.

Para testar esta hipdtese utilizou-se o teste de Levene para verificar a homogeneidade na
variancia, o teste t-student, utilizando este com correcdo quando ndo se verifica
homogeneidade na varidncia, e uma andlise descritiva para analisar a tendéncia de

respostas.

Quadro 17 — Anélise dos resultados referentes a hipétese H02

. Teste de
Idade N | Media Desvio Levene t-student
agrupada Padréo
L | Sig. t [df | Sig.
~ Até 45anos 30 102,10 14,375
Total da esciala de PercecOes/ 46 0u mais 237 628 -163 55 871
representacOes dos professores anos 27 102,78 16,983
Percecdes/representacdes dos Até45anos 30 22,07 3,140
professores face a interdependéncia 46 ou mais 5,437 ,023 237 55 814
aluno/aluno (Dl) anos 27 21,81 4,650
Percecdes/representacdes dos Até45anos 30 22,70 3,186
professores face a interdependéncia 46 ou mais 2,895 095 733 55 467
professor/aluno (D2) anos 2r 2196 43712
Percecdes/representacdes dos Aéd5anos 30 1490 4693
goes/representacoes do 46 ou mais 013 910 219 55 828
professores face a negociacao (D3) anos 27 1463 4,617
Percecdes/representacdes dos Até45anos 30 23,87 3,126
rofessores face a meta-aprendizagem i 160 691 -379 55 706
?D4) P J 46 e S 21 2422 3,945
PercecBes/representacdes dos Até45anos 30 19,57 3,401
professores face a interdependéncia 46 ou mais 217 643 -555 55 581
professor/professor (D5) anos 2r 2007 3,496
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Em relacdo a dimensdo interdependéncia aluno/aluno (Dimensdo 1) verificam-se
diferencas estatisticamente significativas, relativamente ao teste de Levene (ver quadro 17).

Logo, so para esta dimensdo ndo ha homogeneidade na variancia ([D1: L=5,437; p=,023]).

Para o total da escala e restantes dimensbes ndo ha diferencas estatisticamente
significativas, em relagdo ao teste de Levene. Assim, pode-se afirmar que se verifica
homogeneidade na variancia, ou seja, homocedasticidade nos resultados. ([Total da escala:
L=,237; p=,628]; [D2: L=2,895; p=,095]; [D3: L=,013; p=,910]; [D4: L=,160; p=,691];
[D5: L=,217; p=,643]).

Ao analisar os resultados do t-student (ver quadro 17) verifica-se que estes nédo
apresentam diferencas estatisticamente significativas quer para o total da escala quer para
as diferentes dimensdes, logo aceita-se a hipdtese nula, ou seja, a idade dos professores ndo
interfere, no caso deste estudo, nas percecdes/representacdes dos professores face a
aprendizagem de alunos com PHDA. ([Total da escala: t=-,163; (55); p=,871]; [D1: t=,237;
(55); p=,814]; [D2: t=,733; (55); p=,467]; [D3: t=,219; (55); p=,828]; [DA4: t=-,379; (55);
p=,706]; [D5: t=-,555; (55); p=,581]).

Numa andlise mais profunda, ao quadro 17, apesar de ndo existirem diferencas
estatisticamente significativas verifica-se que para o total da escala, para as dimensfes 4
(dimensdo meta-aprendizagem) e 5 (dimenséo interdependéncia professor/professor) sao
os professores com 46 ou mais anos que apresentam percecOes/representagdes mais
favoraveis. ([Total da escala de percecOes/representacfes dos professores: X até 45 anos =
102,10; X 46 ou mais anos = 102,78]; [D4: x até 45 anos = 23,87; X 46 ou mais anos =
24,22]; [D5: X até 45 anos = 19,57; X 46 ou mais anos = 20,07]).

Para as restantes dimensdes, dimensdo interdependéncia aluno/aluno (Dimensdo 1),
dimensdo interdependéncia professor/aluno (Dimensdo 2) e dimensdo negocia¢do
(Dimenséo 3) verifica-se que sdo os professores com idade até 45 anos que apresentam
percecOes/representacbes mais favoraveis. ([D1: X até 45 anos = 22,07; X 46 ou mais anos
= 21,81]; [D2: X até 45 anos = 22,70; X 46 ou mais anos = 21,96]; [D3: X até 45 anos =
14,90; X 46 ou mais anos = 14,63]).
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Para a terceira hipdtese (H3 — Existem diferencas nas percecdes/representacdes dos
professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA
consoante o facto de ser/ter sido Coordenador de Departamento), formulou-se a seguinte

hipdtese estatistica:

HO3 - Nao existem diferencas estatisticamente significativas nas
percecdes/representacdes dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PHDA consoante o facto de ser/ter sido Coordenador de

Departamento.

Para testar esta hipdtese utilizou-se o teste de Levene para verificar a homogeneidade na

variancia, o teste t-student e uma andlise descritiva para analisar a tendéncia de respostas.

Quadro 18 — Analise dos resultados referentes a hipétese HO3

Teste de
N | Meédia Levene t-student

L [ Sig. t | df. ] Sig.
Total da eS(iaIa de Perceges/ Sim 25 102,56 430 515 059 55 053
representaces dos professores Nao 32 102,31
Percggges/represerltagpes dos professores Sim 25 22,00 251 618 089 55 020
face a interdependéncia aluno/aluno (D1) Nao 32 21,91
PercecBes/representacdes dos professores Sim 25 22,16
face a interdependéncia professor/aluno 3 ,286 595 -,335 55 739
(D2) Néo 32 2250
PercecOes/representagdes dos professores Sim 25 15,16 044 835 557 55 580
face a negociacdo (D3) Nio 32 1447 ' ' '
PercecBes/representacdes dos professores Sim 25 23,88 i
face & meta-aprendizagem (D4) N30 32 2416 094 761 292 55 771
PercecOes/representagdes dos professores Sim 25 20,56
face & interdependéncia B 1,465 231 1,483 55 144
professor/professor (D5) Nao 32 1922

Através da observacdo do quadro 18, verifica-se que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas no teste de Levene, tanto para o total da escala de
percecdes/representacdes dos professores como para as diferentes dimensdes. Desta forma,
considera-se que existe homogeneidade na variancia, ou seja, homocedasticidade nos
resultados. ([Total da escala: L=,430; p=,515]; [D1l: L=,251; p=,618]; [D2: L=,286;
p=,595]; [D3: L=,044; p=,835]; [D4: L=,094; p=,761]; [D5: L=1,465; p=,231]).
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Ao se realizar uma andlise mais profunda ao quadro 18, respetivamente aos resultados
do t-student observa-se que estes ndo apresentam diferengas estatisticamente significativas
quer para o total da escala quer para as diferentes dimens@es, logo aceita-se a hipotese
nula, ou seja, o facto de ser/ter sido Coordenador de Departamento ndo interfere, no caso
deste estudo, nas percecGes/representactes dos professores face a aprendizagem de alunos
com PHDA. ([Total da escala: t=,059; (55); p=,953]; [D1: t=,089; (55); p=,929]; [D2: t=-
,335; (55); p=,739]; [D3: t=,557; (55); p=,580]; [D4: t=-,292; (55); p=,771]; [D5: t=1,483,;
(55); p=,144]).

No quadro 18, apesar de n&do se observarem diferencas estatisticamente significativas,
verifica-se que no total da escala de percegdes/representacfes dos professores, na
interdependéncia aluno/aluno (Dimensdo 1), na negociacdo (Dimensdo 3) e na
interdependéncia professor/professor (Dimensdo 5) as percecdes/representacdes dos
professores do ensino bésico sdo mais favordveis nos professores que sdo/foram
Coordenadores de Departamento ([Total da escala de percecOes/representacdes dos
professores: x Sim = 102,56; x Nao = 102,31]; [D1: x Sim = 22,00; X N&o = 21,91]; [D3: X
Sim = 15,16; X Ndo = 14,47]; [D5: X Sim = 20,56; X Ndo = 19,22]).

Para a interdependéncia professor/aluno (Dimensdo 2) e para a meta-aprendizagem
(Dimensdo 4), as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico sdo mais

favoréveis nos professores que ndo sdo/ndo foram Coordenadores de Departamento ([D2: x
Sim =22,16; X Ndo = 22,50]; [D4: X Sim = 23,88; x Ndo = 24,16]).
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Para a quarta hipotese (H4 — Existem diferencas nas percecOes/representaces dos
professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA
consoante o facto de integrar/ter integrado os Conselhos Pedagdgicos), formulou-se a

seguinte hipotese estatistica:

HO4 - Nao existem diferencas estatisticamente significativas nas
percecdes/representacdes dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PHDA consoante o facto de integrar/ter integrado os

Conselhos Pedagogicos.

Para testar esta hipdtese utilizou-se o teste de Levene para verificar a homogeneidade na

variancia, o teste t-student e uma andlise descritiva para analisar a tendéncia de respostas.

Quadro 19- Analise dos resultados referentes a hip6tese H04

Teste de
N Média Levene t-student

L | sig. t | df [ Sig.
Total da escala de Percecdes/ S|~m 32 102,41 432 514 008 55 994
representacdes dos professores N3o 25 102,44
Percecdes/representacdes dos professores Sim 32 22,22 197 659 592 55 556
face a interdependéncia aluno/aluno (D1) Nio 25 21,60 ' ' ' '
Percecdes/representacdes dos professores Sim 32 22,28
face a interdependéncia professor/aluno Nio ,000 ,992 -,156 55 877
(D2) 25 22,44
Percecbes/representacdes dos professores Sim 32 14,69 i
face a negociagdo (D3) Nao 25 14,88 030 863 155 % 878
Percecdes/representacdes dos professores Sim 32 24,06 319 575 066 55 948
face a meta-aprendizagem (D4) Nio 25 24,00 ' ' ' '
Percecdes/representacdes dos professores Sim 32 20,09
face a interdependéncia Nio ,100 753 712 55,480
professor/professor (D5) 25 1944

Ao se realizar a analise do quadro 19, observa-se que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas no teste de Levene, quer para o total da escala de
percecdes/representacdes dos professores quer para as diferentes dimensdes. Assim sendo,
considera-se que existe homogeneidade na variancia, ou seja, homocedasticidade nos
resultados. ([Total da escala: L=,432; p=,514]; [D1l: L=,197; p=,659]; [D2: L=,000;
p=,992]; [D3: L=,030; p=,863]; [D4: L=,319; p=,575]; [D5: L=,100; p=,753]).

Em relagdo aos resultados do t-student apresentados no quadro 19, verifica-se que estes
ndo apresentam diferencas estatisticamente significativas quer para o total da escala quer

para as diferentes dimensdes, desta forma aceita-se a hipotese estatistica HO04, ou seja, 0
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facto de integrar/ter integrado os Conselhos Pedagdgicos nédo interfere, no caso deste
estudo, nas percecgdes/representacdes dos professores face a aprendizagem de alunos com
PHDA. ([Total da escala: t=-,008; (55); p=,994]; [D1: t=,592; (55); p=,556]; [D2: t=-,156;
(55); p=,877]; [D3: t=-,155; (55); p=,878]; [D4: t=,066; (55); p=,948]; [D5: t=,712; (55);
p=,480]).

Apesar de ndo se observarem diferencas estatisticamente significativas no quadro 19,
verifica-se que no total da escala de perce¢des/representacdes dos professores, na dimenséo
interdependéncia professor/aluno (Dimensdo 2) e na dimensdo negociacdo (Dimenséo 3),
as percecdes/representacdes sdo mais favordveis nos professores que ndo integram/ndo
integraram os Conselhos Pedagdgicos. ([Total da escala de percecbes/representaces dos
professores: x Sim = 102,41; x Nao = 102,44]; [D2: x Sim = 22,28; X N&o = 22,44]; [D3: X
Sim = 14,69; X Ndo = 14,88]).

No caso das restantes dimensdes, ou seja, na interdependéncia aluno/aluno (Dimenséo
1), na dimensdo meta-aprendizagem (Dimensdo 4), e na dimensdo interdependéncia
professor/professor (Dimenséo 5), verifica-se que as percecOes/representacdes sdo mais
favoraveis nos professores que integram/integraram os Conselhos Pedagogicos. ([D1: x
Sim = 22,22; X Nao = 21,60]; [D4: x Sim = 24,06; X Ndo = 24,00]; [D5: x Sim = 20,09; X
Néo = 19,44]).
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Para a quinta hipotese (H5 — Existem diferencas nas percecOes/representaces dos
professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA

consoante a sua experiéncia profissional), formulou-se a seguinte hipotese estatistica:

HO5 - Nao existem diferencas estatisticamente significativas nas
percecdes/representacdes dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na
sala de aula dos alunos com PHDA consoante a sua experiéncia profissional.

Para testar esta hipotese utilizou-se o teste de Levene para verificar a homogeneidade na

variancia, o teste t-student e uma andlise descritiva para analisar a tendéncia de respostas.

Quadro 20- Andlise dos resultados referentes a hip6tese HO5

Teste de
N Média Levene t-student
L [ sig. t [ df [ Sig.
. Até20anos 25 103,72
Total da escala de Percecdes/ . '
representacdes dos professores 21 ggorga's 32 10141 2251 139 595 55 581
Percecdes/representacdes dos professores At 20 anos 25 2248
face & interdependéncia aluno/aluno (D1) 21 Z::Orgais 32 2153 2,746,103 912 55 366
Percecdes/representacdes dos professores Até20anos 25 2256
face a interdependéncia professor/aluno 21 ou mais 1,106 ,298 ,367 55 715
32 22,19
(D2) anos
i j Até20anos 25 15,12
Percecbes/representacdes dos professores . 159 692 500 55 619
face a negociagdo (D3) 21 Z;:or:als 32 1450 ' ' :
b Ses/ tacdes d ; Até 20 anos 25 23,64
ercecdes/representacdes dos professores . i
face & meta-aprendizagem (D4) 21 ou mais 32 2434 725,398 748 55 458
anos
PercecBes/representacdes dos professores Att20anos 25 19,92
face a interdependéncia 21 ou mais 1,822 ,183 ,218 55 ,828
professor/professor (D5) anos 32 19,72

Atraveés da anélise do quadro 20, verifica-se que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas no teste de Levene, tanto para o total da escala de percecOes/representactes
dos professores como para as diferentes dimens6es. Deste modo, considera-se que existe
homogeneidade de variancia, ou seja, homocedasticidade nos resultados. ([Total da escala:
L=2,251; p=,139]; [D1: L=2,746; p=,103]; [D2: L=1,106; p=,298]; [D3: L=,159; p=,692];
[D4: L=,725; p=,398]; [D5: L=1,822; p=,183]).

Em relacdo aos resultados do t-student apresentados no quadro 20, verifica-se que estes

ndo apresentam diferencas estatisticamente significativas quer para o total da escala quer
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para as diferentes dimensdes, desta forma aceita-se a hipotese nula, ou seja, a experiéncia
profissional dos professores do ensino béasico ndo interfere, no caso deste estudo, nas
percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a aprendizagem de alunos
com PHDA. ([Total da escala: t=-,555; (55); p=,581]; [D1: t=,912; (55); p=,366]; [D2: t=-
,367; (55); p=,715]; [D3: t=,500; (55); p=,619]; [D4: t=-,748; (55); p=,458]; [D5: t=,218;
(55); p=,828]).

No entanto, apesar de nao se verificarem diferencas estatisticamente significativas no
quadro 20, observa-se que as percecOes/representacdes dos professores do ensino basico
sdo mais favoraveis nos professores que possuem até 20 anos de experiéncia profissional,
no total da escala de percecdes/representacbes dos professores, na dimensdo da
interdependéncia  aluno/aluno (Dimensdo 1), na dimensdo interdependéncia
professor/aluno (Dimensdo 2), na dimensdo negociacdo (Dimensdo 3) e na dimensao
interdependéncia  professor/professor  (Dimensdo 5) ([Total da escala de
percecdes/representacdes dos professores: X até 20 anos = 103,72; X 21 ou mais anos =
101,41]; [D1: x até 20 anos = 22,48; X 21 ou mais anos = 21,53]; [D2: X até 20 anos =
22,56; X 21 ou mais anos = 22,19]; [D3: x até 20 anos = 15,12; X 21 ou mais anos = 14,50];
[D5: x até 20 anos = 20,09; X 21 ou mais anos = 19,44]).

Em relacdo a dimensdo meta-aprendizagem (Dimensdo 4), observa-se que as
percecOes/representacbes dos professores do ensino basico sdo mais favordveis nos
professores que possuem 21 ou mais anos de servi¢o (D4: X até 20 anos = 23,64; X 21 ou

mais anos = 24,34).
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Para a sexta hipotese (H6 — Existem diferencas nas percecdes/representacdes dos
professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA
consoante 0s anos que trabalha no agrupamento), formulou-se a seguinte hipdtese

estatistica:

HO6 -

percecdes/representacdes dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na

Nao existem diferencas estatisticamente significativas nas

sala de aula dos alunos com PHDA consoante 0s anos que trabalha no agrupamento.

Para testar esta hipotese utilizou-se o teste de diferenca de médias ANOVA Il uma vez
que existem trés grupos amostrais independentes e utilizou-se igualmente um teste de
Levene para verificar a homogeneidade na variancia e uma analise descritiva para analisar

a tendéncia de respostas.

Quadro 21 - Analise dos resultados referentes a hipétese H06

Teste de
N | Média Levene ANOVAII
L [ sig. F [ df. [ Sig.
Percegdes/ Menosde 5anos 26 105,08
representacdes dos professores De_5 a 10 anos 15 99,73 635 534 705 54 499
Mais de 10 anos 16 100,63
Total da escala 57 102,42
Percecbes/ Menos de 5 anos 26 2242
representacdes dos professores face a De 5 a 10 anos 15 21,07 371 ,692 570 54 569
interdependéncia aluno/aluno (D1) Mais de 10 anos 16 22,00
Percegdes/ Menosde5anos 26 22,96
representacOes dos professores face a De 5 a 10 anos 15 22,00 1548 222 643 54 530
interdependéncia professor/aluno (D2) Mais de 10 anos 16 21,69
Percegdes/ Menosde5anos 26 15,88
representacdes dos professores face a De 5a 10 anos 15 14,00 ,057 945 1,427 54 249
negociacéo (D3) Mais de 10 anos 16 13,69
Percecbes/ Menos de 5 anos 26 23,92
representacdes dos professores face a De 5 a 10 anos 15 24,33 121 ,886 071 54 931
meta-aprendizagem (D4) Mais de 10 anos 16 23,94
Percegdes/ Menosde 5anos 26 19,88
representacOes dos professores face a De 5 a 10 anos 15 20,20 279 , 757 265 54 768
interdependéncia professor/professor (D5) Mais de 10 anos 16 19,31

Na anélise do teste de Levene, como se pode observar no quadro 21, quer para o total da
escala, quer para as diferentes dimensGes, ndo se observam diferencas estatisticamente
significativas Logo, ha homogeneidade na variancia, ou seja, homocedasticidade nos
resultados ([Total da escala: L=,635; p=,534]; [D1. L=,371; p=,692]; [D2: L=1,548;
p=,222]; [D3: L=,057; p=,945]; [D4: L=,121; p=,886]; [D5: L=,279; p=,757]).
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Através do quadro 21, verifica-se que no teste de diferenca de médias ANOVA Il ndo
existem diferencas estatisticamente significativas, quer para o total das
percecdes/representacdes como para as restantes dimensfes logo aceita-se a hipGtese
estatistica HO6 para estas situacdes, ou seja, 0s anos que o professor trabalha no
agrupamento ndo tém influéncia significativa nas percecdes/representagcdes dos professores
do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com Perturbagdo de
Hiperatividade e Défice de Atencdo ([Total da escala: F=,705; (54); p=,499]; [D1: F=,570;
(54); p=,569]; [D2: F=,643; (54); p=,530]; [D3: F=1,427; (54); p=,249]; [D4: F=,071; (54);
p=,931]; [D5: F=,265; (54); p=,768]).

De acordo com o quadro 21, verifica-se que para o total da escala das
percecdes/representacdes como para as dimensdes interdependéncia aluno/aluno
(Dimensdo 1), interdependéncia professor/aluno (Dimenséo 2) e negociacdo (Dimensao 3)
os professores que estdo hd menos de 5 anos a trabalhar no agrupamento apresentam
percecOes mais favoraveis ([Total da escala das percecdes/representacdes dos professores:

X menos de 5 anos = 105,08; x de 5 a 10 anos = 99,73; X mais de 10 anos = 100,42]; [D1: X
menos de 5 anos = 22,42; X de 5 a 10 anos = 21,07; X mais de 10 anos = 22,00]; [D2: X
menos de 5 anos = 22,96; X de 5 a 10 anos = 22,00; X mais de 10 anos = 21,69]; [D3: X

menos de 5 anos = 15,88; X de 5 a 10 anos = 14,00; X mais de 10 anos = 13,69]).

Relativamente as percecBes/representacGes dos professores face a meta-aprendizagem
(Dimenséo 4) e das percecdes/representagdes dos professores face a interdependéncia

professor/professor (Dimenséo 5), verifica-se que os professores que estdo de 5 a 10 anos a

trabalhar no agrupamento apresentam perce¢des mais favoraveis ([D4:X menos de 5 anos
23,92; X de 5 a 10 anos = 24,33; x mais de 10 anos = 23,94]; [D5: X menos de 5 anos
19,88; x de 5 a 10 anos = 20,20; X mais de 10 anos = 19,31] ).
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Para a sétima hipdtese (H7 — Existem diferengas na autoestima profissional dos
professores do ensino béasico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA
consoante o nivel de ensino que lecionam (1.°, 2.° ou 3.° Ciclo)), formulou-se a seguinte

hipdtese estatistica:

HO7 — N&o existem diferencas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos

alunos com PHDA consoante o nivel de ensino que lecionam (1.°, 2.° ou 3.° Ciclo).

Para testar esta hipotese utilizou-se o teste de diferenca de médias ANOVA Il uma vez
que existem trés grupos amostrais independentes. Assim como também se utilizou o teste
de Levene para analisar a homogeneidade na variancia. Sempre que ndo se verificou
homogeneidade na variancia utilizou-se o Teste de Kruskall Wallis. Fez-se, também, uma

analise descritiva para analisar a tendéncia de respostas.

Quadro 22 - Analise dos resultados referentes a hipotese HO7

Lo . Teste de
vails Icéii%rr\]s;no N | Média Levene ANOVA I
a L [ sSig. | F [df ] Sig.
Autoestima profissional dos 1° Ciclo 20 57,10
professores 2° Ciclo 18 5928 1547 222 1,085 54 345
3° Ciclo 19 55,89 ' ' ' '
Total da escala 57 57,39
Sentimento de competéncia e L° Ciclo 20 1535
capacidade (D) 20 C!clo 18 1494 ,352 , 705,739 54 482
3° Ciclo 19 1458
Satisfagdo pessoal nas relagdes L° Ciclo 20 12,30
profissionais (D2) 20 Ciclo 18 14,28 3,661 ,032 2016 54 ,143
3° Ciclo 19 12,11
Percecédo do reconhecimento pelos L° Ciclo 201385
¢ P 20 Ciclo 18 1511 709 497 1461 54 241
outros (D3) .
3° Ciclo 19 14,32
1° Ciclo 20 15,85
Relagdo com os alunos (D4) 20 Ciclo 18 14,39 ,032 969 3525 54 036
3° Ciclo 19 1458

Como se pode ver pelo quadro 22, relativamente ao teste de Levene, na satisfacdo
pessoal nas relagdes profissionais (Dimenséo 2) observam-se diferencgas estatisticamente
significativas, o que indica que ndo hd homogeneidade na variancia, logo utilizou-se o teste
de Kruskal Wallis. No total da escala e nas restantes dimensdes verifica-se homogeneidade

na variancia, ou seja, homocedasticidade nos resultados.
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Como se pode ver na andlise do teste ANOVA Il, apenas na relacdo com os alunos
(Dimensé&o 4) se observam diferencas estatisticamente significativas ([D4: F=3,525; (54);
p=,036]).

Apenas para esta dimensdo se rejeita a hipotese estatistica H07, ou seja, 0s niveis de
ensino influenciam a relagdo com os alunos (Dimensao 4) face a aprendizagem de alunos
com PHDA.

Numa analise mais profunda verifica-se para a relacdo com os alunos (dimenséo 4)
verifica-se que a autoestima dos professores é mais elevada no 1° Ciclo (D4: X 1°Ciclo =
15,85; x 2° Ciclo = 14,39; x 3° Ciclo = 14,58).

Para o total da escala da autoestima profissional dos professores, assim como para o
sentimento de competéncia e capacidade (Dimensdo 1), para a satisfacdo pessoal nas
relacdes profissionais (Dimenséo 2) e para a percecdo do reconhecimento pelos outros
(Dimensé&o 3) ndo se observam diferencas estatisticamente significativas pelo que se aceita
a hipotese estatistica HO7, ou seja, os niveis de ensino ndo influenciam a autoestima

profissional dos professores, como esta presente no quadro 22.

Apesar de ndo se observarem diferencas estatisticamente significativas, verifica-se que
no total da escala de autoestima profissional dos professores esta € mais elevada no 2°
Ciclo, como se pode verificar no quadro 22 (Total da escala de autoestima profissional dos
professores: x 1°Ciclo = 57,10; x 2° Ciclo = 59,28; x 3° Ciclo = 55,89).

Relativamente ao sentimento de competéncia e capacidade (Dimensdo 1) verifica-se
que a autoestima dos professores é mais elevada no 1° Ciclo (D1: x 1°Ciclo = 15,35; X 2°
Ciclo = 14,94; x 3° Ciclo = 14,58).

Em relacgdo a satisfagdo pessoal nas relagdes profissionais (Dimenséo 2) verifica-se que
a autoestima dos professores é mais elevada no 2° Ciclo (D2: X 1°Ciclo = 12,30; x 2° Ciclo
=14,28; X 3° Ciclo = 12,11).

No caso da percecdo do reconhecimento pelos outros (Dimensdo 3) verifica-se que a
autoestima dos professores é mais elevada no 2° Ciclo (D3: x 1°Ciclo = 13,85; x 2° Ciclo =
15,11; x 3° Ciclo = 14,32).
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Para a relagdo com os alunos (Dimensdo 4), como se pode ver no quadro 23, ndo se
observam diferencas estatisticamente significativas, deste modo, o nivel de ensino que

leciona ndo influencia esta dimensao.

Quadro 23 - Analise descritiva dos resultados referentes a hipétese HO7

Niveis de ensino Teste de Kruskal
e locions N | Média Wallis
g K | df. | Sig.
Satisfacdo pessoal nas relacdes L° Ciclo 20 21,50
profissionais (D2) 2°Ciclo 18 3489 3572 2 168
3° Ciclo 19 25,00

Contudo, numa analise mais profunda apesar de ndo se observarem diferencas
estatisticamente significativas, sdo os professores do 2°Ciclo que tém a autoestima

profissional mais alta.
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Para a oitava hipotese (H8 — Existem diferencas na autoestima profissional dos
professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA

consoante a idade dos professores), formulou-se a seguinte hipotese estatistica:

HO8 - Na&o existem diferencas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos
alunos com PHDA consoante a idade dos professores.

Para testar esta hipotese utilizou-se o teste de Levene para verificar a homogeneidade na
variancia, o teste t-student para testar a hipdtese e uma analise descritiva para analisar a

tendéncia de respostas.

Como se pode ver pelo quadro 24, quer para o total da escala da autoestima profissional
dos professores quer para as diferentes dimensdes ndo existem diferencas estatisticamente
significativas no teste de Levene. Logo, ha homogeneidade na variancia, ou seja,
homocedasticidade nos resultados. ([Total da escala: L=,008; p=,929]; [D1: L=,079;
p=,779]; [D2: L=,004; p=,947]; [D3: L=3,830; p=,055]; [D4: L=,436; p=,512]).

Quadro 24 — Analise dos resultados referentes a hipétese HO8

Teste de t-student
Idade | N | Média Levene
agrupada L [ Sig. t | df. | Sig.

Total da escala da Autoestima profissional At€ 45 anos 30 57,57

dos professores 46 ou mais 27 57,19
anos

,008 ,929 ,201 55 841

Sentimento de competéncia e capacidade A€ 45 anos 30 1517
i ,079 779 ,811 55 421
(D) TS 27 1474

Satisfacdo pessoal nas relacdes profissionais A€ 45 anos 30 1270
cop goesp 46 ou mais ,004 ,947 -,341 55 ,735

(D2) 27 13,04
anos

x - Até 45 anos 30 1423
Percecdo do reconhecimento pelos outros

i 3,830 ,055 -584 55 ,562
(D3) 46 ou mais 27 1459
anos
Até 45 anos 30 15,30
Relacéo com os alunos (D4) 46 ou mais 27 1459 ,436 512 1,382 55 173

anos

Na andlise do t-student (ver quadro 24), também ndo se verificam diferengas
estatisticamente significativas, logo, aceita-se a hipo6tese nula, ou seja, a autoestima

profissional dos professores ndo é influenciada pela idade dos professores. ([Total da

Ana Rita Revés Loureiro




157
Professores do ensino basico: suas percecdes/representacdes e autoestima profissional face a
aprendizagem na sala de aula de alunos com a Perturbacéo de Hiperatividade e Défice de Atencdo

escala: t=-,201; (55); p=,841]; [D1: t=,811; (55); p=,421]; [D2: t=-,341, (55); p=,735]; [D3:
t=-,584; (55); p=,562]; [D4: t=1,382; (55); p=,173]).

Apesar de ndo se observarem diferencas estatisticamente significativas, verifica-se
através do quadro 24, que para o total da escala, para a dimensdo 1 e para a dimensdo 4,
sdo os professores com idade até 45 anos, que apresentam uma autoestima profissional
mais favoravel ([Total da escala de autoestima profissional dos professores: X até 45 anos =
57,57; X 46 ou mais anos = 57,19]; [D1: x até 45 anos = 15,17; X 46 ou mais anos = 14,74];
[D4: x até 45 anos = 15,30; X 46 ou mais anos = 14,59]).

Para as restantes dimensodes, ou seja, para as dimensdes 2 e 3, sdo 0s professores com
idade de 46 ou mais anos que apresentam uma autoestima profissional mais favoravel
([D2: x até 45 anos = 12,70; X 46 ou mais anos = 13,04]; [D3: X até 45 anos = 14,23; X 46

ou mais anos = 14,59]).
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Para a nona hipdtese (H9 — Existem diferencas na autoestima profissional dos
professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA
consoante o facto de ser/ter sido Coordenador de Departamento), formulou-se a seguinte

hipdtese estatistica:

HO09 - N&o existem diferencas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos
alunos com PHDA consoante o facto de ser/ter sido ou ndo Coordenador de

Departamento.

Para testar esta hipdtese utilizou-se o teste de Levene para verificar a homogeneidade na
variancia, o teste t-student para testar a hipotese e uma andlise descritiva para analisar a

tendéncia de respostas.

Quadro 25 - Analise dos resultados referentes a hip6tese H09

Teste de
N Média Levene t-student
L | sig. t [ df. | Sig.
Total da escala de Autoestima profissional dos S|~m 25 5736 PyS— o —
professores Niio B eral

Sim 25 15,20

Sentimento de competéncia e capacidade (D1) NZo 2 1478

1,385 ,249 793 55 431

Sim 25 12,56

Satisfacdo pessoal nas relagdes profissionais (D2) N0 32 1309

,040 842 -,537 55 ,593

Sim 25 14,52

Percecdo do reconhecimento pelos outros (D3) NZo 32 1431

2,136 150 ,334 55 739

Relacéo com os alunos (D4) SINm 25 1484

N0 32 1506 ,000 984 -,425 55 672

De acordo com 0 que se pode observar no quadro 25, verifica-se que ndo existem
diferencas estatisticamente significativas no teste de Levene, quer para o total da escala de
autoestima profissional dos professores como para as diferentes dimensdes. Assim sendo,
pode-se afirmar que existe homogeneidade na variancia, ou seja, homocedasticidade nos
resultados. ([Total da escala: L=,942; p=,336]; [D1: L=1,385; p=,249]; [D2: L=,040;
p=,842]; [D3: L=2,136; p=,150]; [D4: L=,000; p=,984]).

Através do quadro 25, verifica-se que os resultados do t-student ndo apresentam
diferencas estatisticamente significativas quer para o total da escala quer para as diferentes
dimens@es, assim sendo, aceita-se a hipdtese nula, ou seja, o facto de ser/ter sido
Coordenador de Departamento ndo interfere, no caso do nosso estudo, na autoestima

profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem de alunos com PHDA.
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([Total da escala: t=-,024; (55); p=,981]; [D1: t=,793; (55); p=,431]; [D2: t=-,537; (55);
p=,593]; [D3: t=,334; (55); p=,739]; [D4: t=-,425; (55); p=,672]).

Apesar de ndo se observarem diferencas estatisticamente significativas (ver quadro 25),
observa-se que no total da escala de autoestima profissional dos professores, no sentimento
de competéncia e capacidade (Dimensdo 1) e na percecdo do reconhecimento pelos outros
(Dimensé&o 3) os professores que sédo/foram Coordenadores de Departamento possuem uma
autoestima profissional mais favoravel ([Total da escala de autoestima profissional dos
professores: x Sim = 57,36; X Nao = 57,41]; [D1: x Sim = 15,20; X Nao = 14,78]; [D3: X
Sim = 14,52;  N&o = 14,31]).

Em relacdo a satisfacdo profissional nas relacbes profissionais (Dimensdo 2) e para a
relacdo com os alunos (Dimensdo 4), observa-se que a autoestima profissional dos
professores é mais favoravel nos professores que ndo exercem/ndo exerceram funcées de
Coordenador de Departamento ([D2: x Sim = 12,56; x Nao = 13,09]; [D4: X Sim = 14,84; X
Néo = 15,06]).
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Para a decima hipotese (H10 — Existem diferencas na autoestima profissional dos
professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA
consoante o facto de integrar/ter integrado os Conselhos Pedagodgicos), formulou-se a

seguinte hipotese estatistica:

HO10 — N&o existem diferengas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos
alunos com PHDA consoante o facto de integrar/ter integrado os Conselhos

Pedagdgicos.

Para testar esta hipdtese utilizou-se o teste de Levene para verificar a homogeneidade na
variancia, o teste t-student para testar a hipotese e uma andlise descritiva para analisar a

tendéncia de respostas.

Quadro 26- Andlise dos resultados referentes & hip6tese H010

Teste de
N Média Levene t-student
L [ sig t | df. | Sig.
i issi Sim
Total da escala de Autoestima profissional dos I 32 5734 07 933 ont S
professores N0 25 5744

Sim 32 15,00

1 14 1151 ,881
Néo 25 1492 06 6 > o5 88

Sentimento de competéncia e capacidade (D1)

Sim 32 12,78

Satisfacdo pessoal nas relagdes profissionais (D2
0P coesp G2 | Nao 25 1296

112,739 -,179 55 ,858

Sim 32 14,66

Percecdo do reconhecimento pelos outros (D3) N0 25 14.08

6,034 017 ,878 55 ,386

Sim 32 14,88

Relagdo com os alunos (D4) Nao 25 1508

,060 ,808 -,392 55 697

Em relacdo a dimensdo percecdo do reconhecimento pelos outros (Dimensdo 3)
verificam-se diferengas estatisticamente significativas, relativamente ao teste de Levene
(ver quadro 26). Deste modo, s6 para esta dimensdo ndo ha homogeneidade na variancia
([D3: L=6,034; p=,017]).

Para o total da escala e restantes dimensbes ndo ha diferencas estatisticamente
significativas, em relagdo ao teste de Levene. Desta forma, pode-se afirmar que se verifica
homogeneidade na variancia, ou seja, homocedasticidade nos resultados ([Total da escala:
L=,007; p=,933]; [D1: L=,106; p=,746]; [D2: L=,112; p=,739]; [D4: L=,060; p=,808]).

Segundo o quadro 26, os resultados do t-student ndo apresentam diferencas

estatisticamente significativas quer para o total da escala quer para as diferentes
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dimensdes, logo aceita-se a hipdtese nula, ou seja, o facto de integrar/ter integrado os
Conselhos Pedagdgicos ndo interfere, no caso deste estudo, na autoestima profissional dos
professores do ensino basico face a aprendizagem de alunos com PHDA. ([Total da escala:
t=-,051; (55); p=,960]; [D1:. t=,151; (55); p=,881]; [D2: t=-,179; (55); p=,858]; [D3:
t=,878; (55); p=,386]; [D4: t=-,392; (55); p=,697]).

Ao se realizar a andlise do quadro 26, verifica-se que para o total da escala de
autoestima profissional dos professores, para a dimensdo satisfagdo pessoal nas relacdes
profissionais (Dimensdo 2) e para a dimensao relacdo com os alunos (Dimenséo 4), 0s
professores que ndo integram/ndo integraram os Conselhos Pedagdgicos apresentam uma
autoestima profissional mais favoravel ([Total da escala de autoestima profissional dos
professores: x Sim = 57,34; X N&o= 57,44]; (D2: x Sim = 12,78; x Nao = 12,96]; [D4: x
Sim = 14,88; X Nédo = 15,08]).

No caso da dimensdo sentimento de competéncia e capacidade (Dimensédo 1) e
dimensdo percecdo do reconhecimento pelos outros (Dimensdo 3), verifica-se que 0s
professores que integram/integraram o0s Conselhos Pedag6gicos apresentam uma
autoestima profissional mais favoravel ([D1: X Sim = 15,00; X Ndo = 14,92]; [D3: X Sim =
14,66; x Ndo = 14,08]).
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Para a décima primeira hipdtese (H11 — Existem diferencas na autoestima profissional
dos professores do ensino béasico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PHDA consoante a sua experiéncia profissional), formulou-se a seguinte hipdtese

estatistica:

HO11 — N&o existem diferengas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos

alunos com PHDA consoante a sua experiéncia profissional.

Para testar esta hipotese utilizou-se o teste de Levene para verificar a homogeneidade na
variancia, o teste t-student para testar a hipotese e uma andlise descritiva para analisar a
tendéncia de respostas.

Quadro 27- Andlise dos resultados referentes a hipdtese HO11

Teste de
L | Sig. t | df | Sig.
i Até 20 anos
Tota_l d_a escala de Autoestima _ 25 57,80 1577 214 388 55 700
profissional dos professores 2loumaisanos 32 57,06
Sentimento de competéncia e capacidade Até 20 anos 25 15,12
4,429 04 ,543 55 589
(DY) 21oumaisanos 32 14,84 040
Satisfagdo pessoal nas relagdes Até 20 anos 25 13,04
S e n 1,365 ,248 ,323 55 748
profissionais (D2) 21 oumaisanos 32 12,72
3 i Até 20
Percecdo do reconhecimento pelos outros e _anos 25 14,16 1833 181 _702 55 486
(D3) 2loumaisanos 32 14,59
. Até 20 anos 25 1528
Relagdo com os alunos (D4) . ' 1,345 251 1,082 55 284
2l oumaisanos 32 14,72

No caso da Dimenséo 1, mais especificamente, na dimensdo sentimento de competéncia
e capacidade verificam-se diferencas estatisticamente significativas, relativamente ao teste
de Levene (ver quadro 27). Sendo assim, sO para esta dimensdo € que ndo ha
homogeneidade na variancia ([D1: L=4,429; p=,040]).

No caso do total da escala e das restantes dimensdes ndo se verificam diferencas
estatisticamente significativas, em relacdo ao teste de Levene. Deste modo, pode-se afirmar
que se verifica homogeneidade de variancia, ou seja, homocedasticidade nos resultados
([Total da escala: L=1,577; p=,214]; [D2: L=1,365; p=,248]; [D3: L=1,833; p=,181]; [DA4:
L=1,345; p=,251]).
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De acordo com o quadro 27, os resultados do t-student ndo apresentam diferencas
estatisticamente significativas quer para o total da escala quer para as diferentes
dimensGes, logo aceita-se a hipOtese nula, ou seja, a experiéncia profissional dos
professores ndo interfere, no caso deste estudo, na autoestima profissional que o0s
professores tém face a aprendizagem de alunos com PHDA ([Total da escala: t=,388; (55);
p=,700]; [D1: t=,543; (55); p=,589]; [D2: t=,323; (55); p=,748]; [D3: t=-,702; (55);
p=,486]; [D4: t=1,082; (55); p=,284]).

Ao se realizar a analise do quadro 27, verifica-se que para o total da escala a autoestima
profissional, para a dimens&o sentimento de competéncia e capacidade (Dimensdo 1), para
a dimensdo satisfacdo pessoal nas relagdes profissionais (Dimenséo 2) e para a dimenséo
relacdo com os alunos (Dimensdo 4), a autoestima profissional dos professores é mais
favoravel nos professores que possuem até 20 anos de experiéncia profissional ([Total da
escala de autoestima profissional dos professores: X até 20 anos = 57,80; X 21 ou mais
anos= 57,06]; [D1: X até 20 anos = 15,12; X 21 ou mais anos = 14,84]; [D2: X até 20 anos =
13,04; x 21 ou mais anos = 12,72]; [D4:x até 20 anos = 15,28; X 21 ou mais anos =
14,72]).

Na Dimensdo 3, a dimensdo percecdo do reconhecimento pelos outros, observa-se que a
autoestima profissional dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de
aula dos alunos com PHDA, é mais favoravel nos professores que possuem 21 ou mais

anos de experiéncia profissional (D3: x até 20 anos = 14,16; X 21 ou mais anos = 14,59).
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Para a décima segunda hipdtese (H12 — Existem diferencas na autoestima profissional
dos professores do ensino béasico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com
PHDA consoante 0s anos que trabalha no agrupamento), formulou-se a seguinte hipdtese

estatistica:

HO012 — N&o existem diferengas estatisticamente significativas na autoestima
profissional dos professores do ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos

alunos com PHDA consoante o0s anos que trabalha no agrupamento.

Para testar esta hipotese utilizou-se o teste de diferenca de médias ANOVAII uma vez
que existem trés grupos amostrais independentes e utilizou-se igualmente um teste de
Levene para verificar a homogeneidade na variancia e uma analise descritiva para analisar

a tendéncia de respostas.

Quadro 28 - Analise dos resultados referentes a hipétese H012

Teste de
N | Média Levene ANOVAI
L [ sig. F [ df. [ Sig.

Menosde5anos 26 56,85
De 5 a 10 anos 15 56,60
Maisde 10 anos 16 59,00
57 57,39

Autoestima profissional dos professores
,090 914 576 54 566
Total da escala

Sentimento de competéncia e capacidade Menosde 5anos 26 14,96
o1) P P De5al0anos 15 1480 407 668 102 54 903

Mais de 10 anos 16 15,13

Menosde 5anos 26 13,12
De5al0anos 15 11,93 2449 096 644 54 529
Maisde 10 anos 16 13,31

Satisfagdo pessoal nas relagdes
profissionais (D2)

Percecédo do reconhecimento pelos outros Menosde 5anos 26 13,73
(D3) ¢ P De5al0anos 15 1507 1,011 371 2146 54 127

Maisde 10 anos 16 14,88

Menosde 5anos 26 14,85
Relacéo com os alunos (D4) De 5 a 10 anos 15 14,80 1,404 254 349 54 707

Maisde 10 anos 16 15,31

Através da andlise do quadro 28, pode-se observar que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas no teste de Levene, deste modo, existe homogeneidade na
variancia, ou seja homocedasticidade nos resultados ([Total da escala: L=,090; p=,914];
[D1: L=,407; p=,668]; [D2: L=2,449; p=,096]; [D3: L=1,011; p=,371]; [D4: L=1,404;
p=,254]).

Como se pode ver na analise de ANOVA 11, no quadro 28, também n&o se observam

diferencas estatisticamente significativas ([Total da escala: F=,576; (54); p=,566]; [D1:
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F=,102; (54); p=,903]; [D2: F=,644; (54); p=,529]; [D3: F=2,146; (54); p=,127]; [DA4:
F=,349; (54); p=,707]).

Assim sendo, aceita-se a hipOtese estatistica H012, ou seja, 0s anos que trabalha no
agrupamento ndo interfere, no caso deste estudo, na autoestima profissional dos
professores do ensino basico face a aprendizagem de alunos com PHDA, quer para o total
da escala quer para as diferentes dimensdes.

Apesar de ndo se observarem diferencas estatisticamente significativas, verifica-se que
para o total da escala de autoestima profissional dos professores e para a dimensao
sentimento de competéncia e capacidade (Dimenséo 1), a dimensdo satisfacéo pessoal nas
relagdes profissionais (Dimenséo 2) e a dimenséo relacdo com os alunos (Dimensdo 4) a
autoestima profissional dos professores é mais favoravel nos professores que trabalham a
mais de 10 anos no agrupamento, como se pode verificar no quadro 28 ([Total da escala de
autoestima profissional dos professores: x Menos de 5 anos = 56,85; X De 5 a 10 anos =
56,60; X Mais de 10 anos = 59,00]; [D1: x Menos de 5 anos = 14,96; x De 5 a 10 anos =
14,80; x Mais de 10 anos = 15,13]; [D2: X Menos de 5 anos = 13,12; x De 5 a 10 anos =
11,93; x Mais de 10 anos = 13,31]; [D4: X Menos de 5 anos = 14,85; x De 5 a 10 anos =
14,80; X Mais de 10 anos = 15,31]).

No caso da percecdo do reconhecimento pelos outros (dimensdo 3) verifica-se que a
autoestima dos professores € mais favoravel nos professores que trabalham entre 5 a 10
anos no agrupamento (D3: X Menos de 5 anos = 13,73; X De 5 a 10 anos = 15,07; X Mais
de 10 anos = 14,88).
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2. Interpretacdo e discussdo de resultados

“O meu olhar é nitido como um girassol.
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para trés...
E o que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,
E eu sei dar por isso muito bem...”

(Pessoa, 1946, p.24).

Apos a realizacdo da analise dos dados recolhidos pretende-se, nesta etapa, efetuar uma

sintese interpretativa dos mesmos, segundo o quadro teérico de referéncia.

Sabe-se que as representacdes sociais sdo expostas por varios autores, e vistas como
“conhecimentos partilhados, social e culturalmente, que diferenciam e orientam o processo
comunicativo interindividual e intergrupal” (Abric, 1989/2002; Gilly, 2002; Jodelet, 1984;
Moscovici, 1961/2012; Vala, 1993/2002, 1997; citado por Gomes 2013, p.30) que as
percecdes, especificamente as dos professores, “se referem as representagdes mentais que
0S mesmos organizam sobre a realidade educativa onde intervém” (Baptista, 2011,p.64) e,
no caso da autoestima profissional esta €, segundo Jesus (1995) “o motivo para evitar 0
fracasso que frequentemente predomina, levando o docente a evidenciar altos niveis de
ansiedade, e em consequéncia, inibir a sua acdo perante a realizacdo de tarefas” (Pedro et
al., 2006, p.250).

Deste modo, o objetivo geral desta investigagdo €& investigar as
percecdes/representacdes e a autoestima profissional dos professores do ensino basico face
a aprendizagem na sala de aula dos alunos com PHDA, o que implica uma preocupacao

constante no desenvolvimento e aplicagdo dos principios base da Escola Inclusiva.

Do ponto de vista de Razera (2001) a PHDA é apenas uma disfunc¢do na producao ou
acao de neurotransmissores responsaveis pela atencdo e ndo uma lesdo. Segundo algumas
hipoteses cientificas, os lobos frontais que orientam a auto-organizacdo, planeamento,

critica, censura, atencdo e concentracdo, sdo as areas mais afetadas do cérebro.
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J& para Sauvé (2006), a PHDA ¢ encarada como “uma sindrome neurobioldgica que
deriva de uma perturbacdo neuroquimica, que comporta trés caracteristicas principais: uma

atencao inconstante, impulsividade verbal, motora e social e ainda hiperatividade” (p.20).

Assim, analisando os resultados obtidos na primeira fase da apresentacdo dos
resultados, ou seja na analise descritiva das escalas, verificou-se que a maioria dos
professores apresenta percecdes/representacdes positivas face a aprendizagem na sala de
aula de alunos com PHDA, 96,5%, o que acontece também no caso da autoestima

profissional, 100%. (ver quadro 3, p.128 e quadro 10, p.135).

Na analise das dimensdes, observa-se a mesma tendéncia, quer numa escala quer noutra,
a excecdo da dimensdo negociacdo, pertencente a escala de percecfes/representacfes dos
professores, onde 54,4% dos sujeitos tém valores abaixo do ponto médio da escala. (ver
quadro 6, p.131)

O resultado obtido na primeira escala pode ser ocasionado pelo facto de o agrupamento
escolhido trabalhar com criancas com NEE héa bastante tempo pois, através da lei n® 5/73,
de 25 de julho, juntamente com a revolucdo do 25 de Abril de 1974 e da Constituicdo de
1976, foram constituidas Equipas de Ensino Especial, de acordo com Costa (1999) e
Rodrigues (1999). Deve-se também considerar que através do Despacho Conjunto n.°
105/97, de 1 de julho foi possivel a criacdo de Equipas de Coordenacdo dos Apoios
Educativos, permitindo aos alunos com NEE terem professores de apoio educativo que 0s

acompanhassem.

Continuando numa perspetiva de Escola Inclusiva, com o Decreto- Lei n.° 3/08, de 7 de
janeiro, é legislada a intervengdo dos alunos com Necessidades Educativas Especiais de
Carater Permanente, em que as escolas recebem todo um conjunto de populacdo com
diferentes caracteristicas e sdo colocados professores de Educacdo Especial para atender e

sensibilizar os professores do regular para as diferentes problematicas que a escola acolhe.

Por outro lado, neste agrupamento, onde foi efetuado o estudo tem havido um quadro
técnico que se tem mantido ao longo dos anos e que tem vindo a trabalhar com esta
populacdo. Logo, estes resultados vém de acordo com a teoria apresentada em que o
contacto, a experiéncia e o conhecimento permitem melhorar as perce¢des que se tém

sobre determinadas situacdes, neste caso, sobre a inclusao de alunos com NEECP.
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Relativamente & dimensdo negociagdo (dimensdo 3), presente na escala referente as
percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula, neste caso de alunos com
PHDA, verifica-se que 54,4% dos sujeitos, contra 45,6% dos sujeitos, apresentam
percecdes/representacdes negativas, ou seja, abaixo do ponto médio da escala, o que

poderd indicar uma maior diretividade nas préaticas de ensino da maioria dos professores.

Tendo em conta o que foi observado e, de acordo com a experiéncia no ensino, estes
resultados podem estar relacionados com o tipo de comportamento apresentado pelos
jovens, em que ha um maior desinteresse pelas aprendizagens e a escola é vista como um
centro de convivio e ndo como uma via de subida de estatuto pessoal, realizacdao pessoal e
profissional, pois Portugal encontra-se atualmente numa situagdo onde o desemprego e a
instabilidade econdmica e social sdo bastante significativos. Como é revelado nos estudos
realizados por Barkley (1990, citado por DuPaul et al., 2007) sobre 0 acompanhamento de
criancas com PHDA até a adolescéncia, confirma-se que existe um elevado risco de estas
criangas poderem apresentar um fragil desempenho académico e de estarem mais propicias
ao abandono escolar, ou seja, de apresentarem taxas mais elevadas de abandono escolar do

gue os seus pares sem PHDA.

Atualmente, os cursos de formacdo de professores ja tém nos seus curriculos mais
informacdo sobre as Necessidades Educativas Especiais, proporcionando aos professores
com menos tempo de servico, um maior conhecimento nesta area, logo, melhores

percecoes.

No caso da autoestima profissional dos professores, os resultados obtidos podem estar
relacionados com o facto de existir uma percentagem significativa de professores
pertencentes a esta amostra, apesar de a maioria ter até 45 anos, inclusive, com 11 a 30
anos de servico e se encontrarem a trabalhar neste agrupamento durante bastantes anos o
que Ihes da um background, uma maior seguranga e confianca ndo s6 na lecionagdo como
também nas estratégias e metodologias a aplicar, o que podera contribuir para a autoestima

profissional positiva.

Assim sendo, pode-se afirmar que os resultados obtidos nas duas escalas revelam que é
de extrema importancia a forma como o professor se sente em relagdo a si proprio e as
aprendizagens dos seus alunos (Sprinthall & Sprinthall, 1993) e, como foi verificado no

estudo realizado por Castelo-Branco et al. (2001) “os professores que revelavam maior
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motivacao para a docéncia e maior autoestima foram igualmente os que revelaram maiores

indices de satisfacdo e bem-estar profissionais™ (in Pedro et al., 2006, p.251).

Em relacdo a segunda fase de analise dos resultados, foram testadas doze hipoteses, das
quais 6 foram focadas nas percegdes/representacdes dos professores do ensino basico face
a aprendizagem de alunos com PHDA na sala de aula e as restantes 6 na autoestima
profissional dos professores, mas, contudo, todas tinham como objetivo verificar os efeitos
das variaveis: nivel de ensino que lecionam, idade dos professores, cargos (ser/ter sido
Coordenador de Departamento; integrar/ter integrado os Conselhos Pedagdgicos),

experiéncia profissional e anos que trabalha no agrupamento referido no estudo.

Em relagdo as percecBes/representacdes na sala de aula, verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas na primeira hipotese, quer no total da escala, quer nas
dimens0es: interdependéncia aluno/aluno (Dimensdo 1), interdependéncia professor/aluno
(Dimenséo 2) e dimensdo negociacdo (Dimensdo 3). Deste modo, pode-se afirmar que,
para as situacbes mencionadas, o nivel de ensino que os professores lecionam influencia
significativamente as percecdes/representacdes dos professores do ensino basico face a
aprendizagem na sala de aula de alunos com PHDA, verificando-se que as diferencas
estatisticamente significativas se encontram entre o 1°Ciclo e o 2° Ciclo e também entre o
1°Ciclo e o 3°Ciclo, sendo que as representacdes no 1°Ciclo séo, francamente, mais

positivas do que nos outros ciclos.

Geralmente, dado o nivel de exigéncia de cada nivel de escolaridade, verifica-se que no
1°Ciclo existem mais alunos a frequentar o curriculo geral com NEECP do que no 2° e 3°
Ciclo. Logo, ndo s6 pelo que se encontra presente nos estudos nesta area, como parece
obvio que os professores do 1°Ciclo tenham representagdes mais favoraveis do que as dos
restantes niveis visto que: o nivel de exigéncia é inferior; as metodologias sdo mais
concretizadas, ou seja, a crianga experimenta mais, no 1°Ciclo; os ritmos de trabalhos séo
diferentes; existe uma relacdo professor-aluno mais proxima (visto tratar-se de uma relagéo

de monodocéncia logo, de melhores percecbes/representacdes).

Citado por Rodrigues (2006), Campos menciona que a profissdo de professor carece de
uma elevada mutabilidade visto que necessita de atuar autonomamente, planear e elaborar
planos de intervencdo em variadas condi¢Oes. Para esta competéncia, tdo criativa e
complexa, ser desenvolvida, uma formacdo académica nao é suficiente, & fundamental o

desenvolvimento de uma formagéo profissional.
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O facto de a formagdo possuir uma conexdo estreita com as atitudes perante a
adversidade dos alunos, € sustentada por Marchesi (2001). Deste modo, os professores
necessitam de ter mais contacto e mais conhecimento sobre a diversidade dos alunos e ter

as competéncias apropriadas para os poder ensinar.

E corroborado no estudo que operacionaliza a inclusdo como um constructo
instrumental, desenvolvido por Serra (2002) que existem diferengas nos resultados no que
respeita a variavel nivel de ensino, visto que séo verificadas representacdes mais elevados
em professores do ensino basico do que nos do ensino secundario. No entanto, apenas este
estudo apresenta diferencas nas representacdes na relacdo entre a inclusdo e o nivel de
ensino, segundo Gomes (2013).

Em relacdo a autoestima profissional dos professores, apenas se verificam diferencas
estatisticamente significativas na hipdtese que estuda o efeito que o nivel de ensino que 0s
professores lecionam provoca na autoestima profissional, mais especificamente, na relagdo
com os alunos, o que permitiu que se verificasse que os professores do 1°Ciclo sdo aqueles
que tém a autoestima mais elevada, facto este que pode ser justificado pelo facto de terem
uma maior relacdo de proximidade com os alunos apresentando assim, nesta dimensao,

valores mais elevados do que os professores que lecionam outros niveis de ensino.

Em todos o0s niveis, a autoimagem € sempre positiva mas, a monodocéncia vai provocar
um melhor conhecimento do aluno, da familia, da problematica em si, logo, o professor
consegue ter mais a vontade, mais capacidade e mais confianca de intervir com a crianca,

dai poder ser mais positiva.

Como é mencionado por Gomes (2013), para Kyriacou e Sutcliffe (1978) quanto maior
é a satisfacdo profissional mais elevada € a autoestima profissional e que os professores
mais velhos e mais experientes revelam uma autoestima profissional mais elevada. No
entanto, os professores que se encontram a meio da carreira apresentam uma menor

autoestima profissional, segundo Gomes (2013), Chaplain e Cordeiro-Alves (1994).

De acordo com Burns (1982), quando um professor consegue desenvolver e executar 0s
seus projetos e aspiracdes, como foi referido no enquadramento tedrico, vai-se encontrar

mais motivado e vai-se sentir realizado tanto a nivel pessoal como profissional.

Em todas as outras hipOteses ndo se verificaram diferengas estatisticamente

significativas.
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Este facto pode ser justificado segundo o que é defendido por Seco (2002), visto que
este autor, como ja foi referido, define a autoestima como a avaliacao geral que o professor
realiza sobre si mesmo. Deste modo, pode-se afirmar que todos os professores inquiridos

se sentem satisfeitos, a nivel profissional.

Deste modo, segundo os resultados obtidos nesta investigacdo, respetivamente a
autoestima profissional dos professores do ensino basico, o facto de ndo se encontrar mais
diferencas estatisticamente significativas pode ser baseada no que é defendido por Jesus et
al. (1992), que expBe que um professor quando se encontra motivado, também consegue
motivar os seus alunos e tornd-los mais ativos no seu processo de aprendizagem,
proporcionando um ambiente harmonioso e estimulante, que influencia os comportamentos
e onde todos se possam sentir satisfeitos com os aspetos intrinsecos ao processo de ensino-

aprendizagem.

Tal como € citado por Marques (2003), Beck e Hillmar asseguram que a capacidade que
um professor tem para compreender e valorizar os seus alunos aumenta quanto mais

positiva for a sua autoestima.
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V. Conclusodes

O unico ponto sobre o qual, a primeira vista, estamos
todos de acordo é que nem todos estamos de acordo”

(Savater,1991, p.26).

Este trabalho é o reflexo do que, ao longo deste mestrado, se pode aprender a partir de
pilares de conhecimento que permitem percorrer um enriquecedor processo de evolugéo e

consolidacdo de conteudos.

Atraveés deste estudo pretende-se contribuir, em certa parte, para um aprofundamento de
conhecimentos, relativos a Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo, ao ter
conhecimento das percecBes/representacdes e autoestima profissional dos professores do

ensino bésico face a aprendizagem na sala de aula dos alunos com esta tematica.

Deste modo, de acordo com a questdo de investigacdo “Serd que as
percecdes/representacdes e a autoestima profissional dos professores do ensino basico face
a aprendizagem na sala de aula de alunos com Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de
Atencdo variam consoante o nivel de ensino que lecionam e o facto de terem experiéncia
com alunos com esta perturbacdo?” teve-se como objetivo primordial: Investigar as
percecdes/representacdes e a autoestima profissional dos professores do ensino basico face
a aprendizagem na sala de aula de alunos com PHDA e, como objetivos especificos:
Comparar as percecOes/representacOes e a autoestima profissional dos professores do
ensino basico consoante: o nivel de ensino que lecionam: 1°, 2° ou 3° ciclo; a idade; o facto
de ser/ter sido Coordenador de Departamento; o facto de integrar/ter integrado os
Conselhos Pedagogicos; o nimero de anos de experiéncia profissional e, por fim, os anos

que trabalha no agrupamento.

Posteriormente, foram elaboradas 12 hipoteses e escolhido o instrumento de recolha de
dados que, neste estudo foram duas escalas da autoria do Professor Doutor Ramos Leitéo
(2012), designadas por: As percecdes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula
e Autoestima profissional, o que levou a utilizacdo de uma metodologia quantitativa, de

carater quasi-esperimental e comparativo.

Neste estudo teve-se a colaboragéo de 57 professores de um Agrupamento de Escolas
do concelho de Oeiras, do 1° ao 3° Ciclo.
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Seguidamente a recolha de dados foi feita, numa primeira fase, a analise descritiva das

escalas utilizadas e, numa segunda fase, o tratamento das hipoteses examinadas.

Com base no enquadramento teorico apresentado, foi realizada a descricdo de todos os

resultados obtidos, a sua discusséo e interpretacdo dos mesmos.

Assim sendo, de acordo com a recolha de dados efetuada, da sua andlise e respetiva
interpretacdo, pode-se concluir que a maioria dos professores inquiridos apresenta
percecdes/representacdes e autoestima profissional positivas face a aprendizagem na sala

de aula de alunos com PHDA.

Numa andlise de dimensdo a dimensdo, verificou-se que, exceto na dimensdo
negociacdo (Dimensdo 3) da escala de percecdes/representacdes dos professores, todos 0s
professores inquiridos apresentam valores acima do ponto médio da escala, em ambas as

escalas.

Assim sendo, a reflexdo sustentada por Beck e Hilmar, citados por Marques (2003),
onde é defendido que os professores com um maior poder de compreensdo, aceitacdo e
valorizacdo dos seus alunos séo aqueles que apresentam uma maior autoestima profissional

¢ verificada.

Em relacdo a segunda fase da apresentacdo dos resultados observou-se que o nivel de
ensino que os professores lecionam influencia  significativamente  as
percecOes/representacdes dos professores do ensino basico face a aprendizagem na sala de
aula de alunos com PHDA, sendo as representacbes no 1°Ciclo notoriamente mais

positivas.

Este facto pode ser justificado pelo trabalho cooperativo que os professores do 1°Ciclo
realizam, pois é se levado a acreditar por Thousand e Villa (1990) citados por Leitdo, que:

num estudo sobre a necessidade de os professores necessitarem do apoio dos seus pares, no
ambito dos seus esforcos de melhoria das préticas, verificaram que ha uma forte conexao
entre o sentimento de competéncia e capacidade dos professores e o facto de integrarem
equipas de trabalho que se estruturam na base da cooperagdo, colaboracdo e apoio matuo
(2010, p.190).

No caso da autoestima profissional dos professores, verificou-se que os professores do
1° Ciclo apresentam uma autoestima mais elevada, respetivamente a relacdo que possuem

com os seus alunos.
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Os dados obtidos sdo fortalecidos por Villa (1988) quando refere que “as relagdes com
os alunos representam um dos aspetos da profissdo que maior satisfagdo pode dar aos

professores” (p.147).
Também Leitdo menciona que:

0s contactos interativos professor-aluno proporcionam experiéncias contingentes, 0s
sentimentos de competéncia do professor sdo reforgados, ja que avalia a sua competéncia a
partir dos resultados das suas intervencGes. Quando a sua intervencdo pde termo a
comportamentos ndo desejaveis ou desencadeia, nos seus alunos, comportamentos
adequados e socialmente aceitaveis, os seus sentimentos de competéncia sdo reforcados
(2010, p. 188).

Em relacdo as restantes variaveis, verificou-se que a autoestima profissional ndo era
influenciada por nenhuma delas, isto pode dever-se, de um modo geral, ao facto da

autoimagem dos professores inquiridos ser sempre positiva.

Mais uma vez, Beck et al., citados por Marques (2003), defendem que a capacidade dos
professores de compreender e valorizar os seus alunos aumenta, se a sua autoestima
profissional for mais positiva. Quem acaba por beneficiar da autoestima profissional

positiva dos professores sdo os alunos, conforme é referido por Jesus (1995).

Face ao que foi referido no enquadramento tedrico e, visto a importancia que a
autoestima profissional possui no desenvolvimento do trabalho de um professor e a sua
influéncia nas aprendizagens dos alunos, € imprescindivel que se tome consciéncia de que
a implementacdo de escolas inclusivas tem uma relacdo muito vincada com o clima que se
sente dentro da sala de aula e de como decorrem as aprendizagens, que s&o influenciadas
pela satisfagdo profissional dos professores, mas principalmente, pela autoestima

profissional dos professores, como foi concluido por Pedro et al. (2006).

Este estudo apresenta certas limitagOes visto tratar-se de um estudo realizado apenas
num agrupamento de escolas pertencente a zona de residéncia do investigador, ou seja, um
estudo com uma amostra de conveniéncia, onde ndo se utiliza procedimentos
probabilisticos na recolha dos sujeitos, implicando que os resultados sé possam ser
analisados para o estudo em questdo, ndo podendo ser extrapolado para a populagdo. Uma
segunda limitacdo diz respeito ao facto de esta amostra ndo representar uma Visdo

generalizada de todos os professores do pais, dado que se encontra numa zona geogréafica
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restrita. Por fim, pode-se afirmar que algumas variaveis parasitas podem ter condicionado

os resultados obtidos.

Em virtude do que foi mencionado, pode-se dizer que a concretizacéo deste trabalho foi
uma excelente oportunidade para aprender um pouco mais, uma grande prova de
persisténcia e de forga para o prosseguimento dentro da carreira docente, com uma Viséo
mais solidaria e consciente do trabalho que ainda precisa de ser realizado, pois este nunca é

demais.

Em seguida, deixa-se como sugestfes para futuros trabalhos as seguintes propostas:

- Conhecer e comparar as percec¢des/representacdes dos pais e dos restantes membros da
comunidade escolar, inclusive dos pares, enquanto criancas, face a aprendizagem na sala

de aula de alunos com PHDA;

- Alargar este estudo para outras areas geograficas, para se verificar se existem
diferencas estatisticamente significativas se se alterar o meio onde os professores estdo
inseridos, ou seja, comparar as percecdes/representacdes e autoestima profissional de
professores do ensino basico que se encontrem em meio urbano e em meio rural face a
aprendizagem na sala de aula de alunos com PHDA, de forma a tirar conclusdes mais

solidas em relacdo a problematica em estudo.

“ Tornar-se professor eficaz é um processo complexo que
requer muito tempo (...) é necessario compreender que
aprender a ensinar consiste num processo de
desenvolvimento que se desenrola ao longo de toda a vida”
(Arends, 1999, p.19).
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Apéndice A: Pedido de Autorizagdo

Exmo. Senhor Presidente do
Conselho Executivo do Agrupamento

de Escolas de Carnaxide

Assunto: Pedido de autorizacdo para o preenchimento de questionarios pelos docentes do
Agrupamento.

Eu, Ana Rita Revés Loureiro, aluna de mestrado em Educacdo Especial — Dominio
Cognitivo e Motor, no Instituto Superior de Ciéncias Educativas, em Odivelas, sob a
orientagcdo da Professora Doutora Maria Manuel Nunes, estou este ano letivo a realizar a
minha tese sobre “Professores do ensino basico: suas percecdes/representacdes e
autoestima profissional face a aprendizagem na sala de aula de alunos com a Perturbacao
de Hiperatividade e Défice de Atencdo”. Esta ¢ uma investigagdo empirica que incide no
1°, 2° e 3°Ciclo do Ensino Basico, necessitando para o efeito de aplicacdo de dois

questionarios.

Os dados recolhidos séo confidenciais e, em momento algum, os professores participantes
serdo identificados, acrescentando ainda sob compromisso de honra que o funcionamento

da instituicdo ndo seréa posta em causa.

Por este meio, venho solicitar que me seja autorizada a aplicacdo de questionarios, o que

implica a participacdo dos professores do 1°, 2° e 3°Ciclo deste Agrupamento.

Desde ja agradecida pela vossa atencéo,

A Mestranda,

Carnaxide, 27 de dezembro de 2013
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Apéndice B: Quadros das variaveis

Escola
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid EBL1S. Bento 4 7,0 7,0 7,0

EB1 Antero Basalisa 4 7,0 7,0 14,0

EB1 Silvia Philips 9 15,8 15,8 29,8

EB1/2 Vieira da Silva 21 36,8 36,8 66,7

EB3 Camilo Castelo Branco 19 33,3 33,3 100,0

Total 57 100,0 100,0

Dinadmica de escola
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid escolas do 1° ciclo 17 29,8 29,8 29,8

Escola 1/2 ciclos 21 36,8 36,8 66,7

escola 3° ciclo 19 33,3 33,3 100,0

Total 57 100,0 100,0

Género
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid  Feminino 51 89,5 89,5 89,5

Masculino 6 10,5 10,5 100,0

Total 57 100,0 100,0

HabilitagOes literarias
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Licenciatura 42 73,7 73,7 73,7

Pés-Graduacgao 10 17,5 17,5 91,2

Mestrado 5 8,8 8,8 100,0

Total 57 100,0 100,0
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Sou ou ja fui Diretor de Turma
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid  Sim 49 86,0 86,0 86,0
N&o 8 14,0 14,0 100,0
Total 57 100,0 100,0
ldade
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 32 1 1,8 1,8 1,8
33 3 5,3 5,3 7,0
34 1 1,8 1,8 8,8
35 1 1,8 1,8 10,5
36 2 3,5 3,5 14,0
37 1 1,8 1,8 15,8
38 3 5,3 5,3 21,1
39 3 5,3 5,3 26,3
40 3 5,3 5,3 31,6
41 2 3,5 3,5 35,1
42 1 1,8 1,8 36,8
43 4 7,0 7,0 43,9
44 2 3,5 3,5 47,4
45 3 5,3 5,3 52,6
47 5 8,8 8,8 61,4
48 1 1,8 1,8 63,2
49 3 5,3 5,3 68,4
50 2 3,5 3,5 71,9
51 2 3,5 3,5 75,4
52 5 8,8 8,8 84,2
53 1 1,8 1,8 86,0
54 3 5,3 5,3 91,2
55 3 5,3 5,3 96,5
57 1 1,8 1,8 98,2
59 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
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Idade Agrupada
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid  até 45 anos 30 52,6 52,6 52,6
46 ou mais anos 27 47,4 47,4 100,0
Total 57 100,0 100,0
Sou ou ja fui Coordenador de Departamento
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid Sim 25 43,9 43,9 43,9
N&o 32 56,1 56,1 100,0
Total 57 100,0 100,0
Func¢des de coordenagao 2
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid  Sim 25 43,9 43,9 43,9
Nao 32 56,1 56,1 100,0
Total 57 100,0 100,0
Integro ou jaintegrei Conselhos Pedagogicos
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid  Sim 32 56,1 56,1 56,1
Nao 25 43,9 43,9 100,0
Total 57 100,0 100,0
Funcdes no CP2
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sim 32 56,1 56,1 56,1
Nao 25 43,9 43,9 100,0
Total 57 100,0 100,0
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Sou ou ja fui Coordenador de Projetos

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sim 28 49,1 49,1 49,1
N&o 29 50,9 50,9 100,0
Total 57 100,0 100,0
Niveis de Ensino que Leciona
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid 1°Ciclo 20 351 351 351
2°Ciclo 18 31,6 31,6 66,7
3°Ciclo 19 33,3 33,3 100,0
Total 57 100,0 100,0
Experiéncia Profissional
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Entre 6 a 10 anos 4 7,0 7,0 7,0
De 11 a 20 anos 21 36,8 36,8 43,9
De 21 a 30 anos 24 42,1 42,1 86,0
Mais de 30 anos 8 14,0 14,0 100,0
Total 57 100,0 100,0
experiéncia profissional 2
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid  até 20 anos 25 43,9 43,9 43,9
21 ou mais anos 32 56,1 56,1 100,0
Total 57 100,0 100,0
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Anos que trabalha na escola

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Menos de 5 anos 26 45,6 45,6 45,6
Entre 5 a 10 anos 15 26,3 26,3 71,9
Mais de 10 anos 16 28,1 28,1 100,0
Total 57 100,0 100,0
Experiéncia no ensino de alunos com NEE
Cumulative
Frequency Percent [ Valid Percent Percent
Valid  Sim 51 89,5 89,5 89,5
N&o 6 10,5 10,5 100,0
Total 57 100,0 100,0
Experiéncia no ensino de alunos com PHDA
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid Sim 48 84,2 84,2 84,2
Nao 9 15,8 15,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
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Anos de experiéncia no ensino de alunos com Necessidades Educativas

Especiais
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 0 6 10,5 10,5 10,5
1 6 10,5 10,5 211
2 7 12,3 12,3 33,3
3 5 8,8 8,8 42,1
4 2 3,5 3,5 45,6
6 4 7,0 7,0 52,6
7 1 1,8 1,8 54,4
8 2 3,5 3,5 57,9
9 1 1,8 1,8 59,6
10 4 7,0 7,0 66,7
11 3 5,3 5,3 71,9
12 2 3,5 3,5 75,4
14 1 1,8 1,8 77,2
15 6 10,5 10,5 87,7
18 1 1,8 1,8 89,5
20 2 3,5 3,5 93,0
21 1 1,8 1,8 94,7
22 1 1,8 1,8 96,5
26 1 1,8 1,8 98,2
30 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
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Anos de experiéncia no ensino de alunos com a Perturbacé&o de

Hiperatividade e Défice de Atencédo

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 0 9 15,8 15,8 15,8
1 10 17,5 17,5 33,3
2 2 3,5 3,5 36,8
3 2 3,5 3,5 40,4
4 7 12,3 12,3 52,6
5 3 53 5,3 57,9
6 3 53 5,3 63,2
7 1 1,8 1,8 64,9
8 5 8.8 8,8 73,7
10 2 3,5 3,5 77,2
11 2 3,5 3,5 80,7
12 2 3,5 3,5 84,2
14 1 1,8 1,8 86,0
15 5 8,8 8,8 94,7
18 1 1,8 1,8 96,5
20 1 1,8 1,8 98,2
26 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
Contactos com Pessoas com Deficiéncia
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sim 35 61,4 61,4 61,4
Nao 22 38,6 38,6 100,0
Total 57 100,0 100,0
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Anexo A: Questionario de Caracterizacao

O presente questionario insere-se num trabalho de investigacdo para a elaboracdo de uma
dissertacdo de mestrado em Educacdo Especial, no Instituto Superior de Ciéncias Educativas. E
constituido por um conjunto de afirmagdes que podem caracterizar o ensino e a aprendizagem,
nomeadamente no contexto da sala de aula. Foi elaborado pelo Senhor Doutor Francisco Ramos

Leitdo.

N&o ha respostas certas ou erradas. As respostas devem refletir a sua experiéncia e pratica
profissional. Utilize para o efeito uma escala de um a seis. Os seis pontos da escala oscilam entre

Raramente —1 -2 -3 -4 -5 — 6 — Sistematicamente

N&o deixe nenhuma afirmacdo sem resposta. Leia cuidadosamente cada uma das questdes,

assinalando com uma cruz (X) a opc¢éo que lhe parece mais adequada.

O questionario € andénimo e confidencial, a sua participacdo é muito importante.

DADOS BIOGRAFICOS

1. Género: F |:| M |:|

2. ldade: anos

3. Habilitagdes literarias:
Bacharelato [ | Licenciatura[ | Pos-Graduagdo [ | Mestrado [ | Doutoramento [ ]

4. Funcoes:

Grupo Disciplinar: __
Sou ou ja fui Diretor de Turma Sim |:| Né&o |:|
Sou ou ja fui Coordenador de Departamento Sim[_] Nao[ ]
Integro ou ja integrei Conselhos Pedagdgicos Sim |:| Nao |:|

Sou ou ja fui Coordenador de Projetos Sim |:| Nao |:|
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5. Niveis de Ensino que Leciona:

1°Ciclo [_] 2oCiclo[_| 3°Ciclo[ ]

6. Experiéncia Profissional:

-6anos|:| 6—10anos|:| ll—20anos|:| 21—30anos|:| +30anos|:|

7. Ha quantos anos trabalha nesta escola?

- 5 anos |:| 5-10 anos |:| +10anos|:|

8. Ja teve alguma experiéncia no ensino de alunos com Necessidades Educativas

Especiais?

Sim |:| Nao |:| Numero de Anos:

9. Ja teve alguma experiéncia no ensino de alunos com a Perturbag&o de

Hiperatividade e Défice de Atencéo?

Sim |:| Néao |:| NUmero de Anos:

10. Na sua infancia/juventude teve alguns contactos com pessoas com deficiéncia?

sim[ ] Nao[ ]
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Anexo B: Escala As percecoes dos professores sobre a aprendizagem na sala de aula

(ASA — PPP, Leitdo, 2012)

Para responder a este questionario utilize a escala de 1 a 6 que se segue:

(Raramente) 1 ----- 2 ----- 3 - 4 ----- 5 ----- 6 (Sistematicamente)

112 3 |4

1 Nas minhas aulas os alunos ajudam-se mutuamente, colaborando uns com os
outros.

2 | Partilho com os meus colegas as praticas que desenvolvo na sala de aula.

3 Sou um parceiro ativo no trabalho de grupo dos alunos, o0 que me ajuda a
conhecé-los melhor.

4 Nas aulas dou aos alunos a oportunidade de poderem decidir sobre o que
querem aprender.

5 Dou aos meus alunos “mnemonicas”, regras ou principios, que os ajudam a
reter a informacdo necessaria.

6 Organizo as atividades com o objetivo de ajudar os alunos a desenvolver a
capacidade de, por eles, tomarem iniciativas e decisdes.

v Procuro envolver os alunos na avaliagdo/reflexdo da forma como estudam e
aprendem.

8 Modifico as minhas praticas em funcéo dos feedbacks que os meus colegas me
proporcionam.

9 | Naorganizacdo das atividades levo em consideragdo as sugestdes dos alunos.

10 A forma de os alunos se comportarem e trabalharem nas aulas € definida em
conjunto entre mim e 0s alunos.

11 | Recorro a situacOes de aprendizagem em que os alunos trabalham a pares.

12 Planifico, em conjunto com os meus colegas de disciplina, as atividades a
desenvolver nas aulas.

13 | Dou indicagdes aos meus alunos sobre o que espero deles e porqué.

14 | Nas aulas encorajo a participagéo ativa de todos os alunos.

15 | Sou eu quem decide sobre as atividades a realizar nas aulas.

16 | Observo as aulas dos meus colegas, tal como eles observam as minhas.

17 Recorro a situacgdes de aprendizagem em que os alunos trabalham em pequenos
grupos.

18 | Falo com os meus alunos sobre os problemas pessoais que apresentam.

19 | As atividades da sala de aula s&o combinadas entre mim e os alunos.

20 | Partilho, com os outros professores, informagdes, materiais e recursos.
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21

Nas aulas que antecedem os momentos avaliativos confronto os meus alunos
com o desafio de tentarem antecipar ou prever 0 que vai sair nessas provas.

22

Nas aulas ajudo mais os alunos que tém maiores dificuldades.

23

Proponho aos alunos diferentes atividades, podendo estes escolher aquelas em
que vao trabalhar.

24

Dou pistas que ajudam os alunos a distinguir entre informacéo e informacao
atil, entre o importante e 0 acessorio.

25

Nas aulas os alunos passam algum tempo em atividades que gerem de forma
mais ou menos auténoma.
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Anexo C: Escala de Autoestima profissional

(E.A.P., Leitdo, 2012)

Responda ainda, por favor, usando a escala que se segue, as seguintes questdes:

Discordo Totalmente 1 ----- 2 - 3 - 4 ----- 5 6 Concordo Totalmente

1 | Sinto-me gratificado por ser membro do meu grupo disciplinar

2 | Sinto que tenho muito a oferecer ao meu grupo disciplinar

3 Pertencer ao meu grupo disciplinar é parte importante da minha imagem
profissional

4 | Sinto-me seguro e confiante na forma como me relaciono com os meus alunos

5 | Os colegas do meu grupo disciplinar respeitam-me como profissional

6 | Sinto que tenho muito a oferecer a comunidade educativa que integro

7 | Habitualmente tenho toda a confianga nos meus alunos

8 | Os colegas de outros grupos disciplinares respeitam-me como profissional

9 Pertencer ao meu grupo disciplinar é parte importante da minha imagem
pessoal

10 | Em geral os alunos tém muita estima por mim

11 | O meu grupo disciplinar é visto de forma positiva pelos outros docentes

12 | Sinto-me confiante nas minhas capacidades para ensinar
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Anexo D: Valores e dimens6es da escala As percecdes dos professores sobre a

aprendizagem na sala de aula

Dimenséo 1 — Interdependéncia aluno/aluno (aprendizagem ativa e cooperativa) — 1,
11,14, 17, 25

Dimenséo 2 — Interdependéncia professor/aluno — 3, 6, 9, 18, 22

Dimensdo 3 — Negociacao — 4, 10, 15, 19, 23

Dimensdo 4 — Meta-aprendizagem - 5, 7, 13, 21, 24

Dimenséo 5 — Interdependéncia professor/professor (ensino cooperativo) — 2, 8, 12, 16,
20

Item 15 — cotacBes tém que ser invertidas
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Anexo E: Valores e dimensdes da escala Autoestima profissional

Dimenséo 1- Sentimento de competéncia e capacidade — 2, 6, 12
Dimenséo 2 — Satisfacdo pessoal nas relac6es profissionais — 1, 3, 9
Dimenséo 3 — Percepg¢éo do reconhecimento pelos outros — 5, 8, 11

Dimenséo 4 - Rela¢do com os alunos — 4, 7, 10
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