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Quando a educacéo inclusiva é plenamente abracada, abandonamos a ideia de que as
criancas tém de se tornar 'normais’ a fim de contribuirem para o mundo. Comegamos a
olhar para além das formas tipicas de nos tornarmos membros valiosos da comunidade, e
ao fazé-lo, comecamos a realizar o objetivo realizavel de proporcionar a todas as criangas
um auténtico sentido de pertenca”.

-Norman Kunc.
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Resumo

Numa preocupacdo de escola inclusiva, esta investigacdo analisa atitudes e intencGes de
inclusdo, numa amostra de professores (N=116) que lecionam diferentes anos de
escolaridade em escolas publicas e privadas, distribuidas por diferentes zonas geogréaficas.
Os participantes responderam a Escala de Atitudes de Incluséo (EAI), a Escala de Intencbes
de Inclusédo (EIl) e a um questionario de dados pessoais e profissionais, relacionados com o
tema da inclus&o. Nos resultados, verificou-se que os professores apresentaram atitudes e
intengdes moderadamente favoraveis a inclusdo. Salientam-se também os dados sobre as
diferencas de médias, em funcéo das varidveis de formacao e experiéncia. Os professores de
ensino especial apresentaram atitudes e intencGes mais positivas do que os professores da
sala de aula regular. A mesma tendéncia ¢ observada para as varidveis ‘formagdo em
inclusdo’ e ‘experiéncia com alunos com necessidades educativas especiais’. O conjunto dos
resultados tem implicaces na intervencdo em educacao, tanto ao nivel da consultoria com
os decisores politicos e locais, como com os educadores, designadamente os professores, e

mesmo com 0s proprios alunos.

Palavras-Chave: Atitudes, Intencgdes, Inclusdo, Necessidades Educativas Especiais, Escola

Inclusiva.






Abstract

In a concern for inclusive schools, this study examines attitudes and intentions towards
inclusion, in a sample of teachers (N=116), teaching in different levels of academic grades,
in public and private schools, spread across different geographical areas. The participants
answered the Attitudes to Inclusion Scale (AIS), the Intention to Teach in Inclusive
Classroom Scale (ITICS), and a questionnaire of personal and professional data, related to
the theme of inclusion. The results indicated that the teachers presented attitudes and
intentions moderately favorable to inclusion. The data on the mean differences were also
highlighted on the variables of formation and experience. The teachers involved in special
education showed more positive attitudes and intentions than regular classroom teachers.
The same predisposition is observed for the variables ‘formation in inclusion' and 'experience
with students with special educational needs'. Subsequently, the results have implications
for intervention in education, both at the level of consultation with policy makers and local
authorities as well as with educators, namely with teachers, and even with the learners

themselves.

Key Words: Attitudes, Intentions, Inclusion, Special Educational Needs, Inclusive School.
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INTRODUCAO

O tema da minha dissertacdo de mestrado, em Psicologia da Educacdo e
Aconselhamento, decorre da minha experiéncia profissional, ao longo dos anos de
docéncia, em que trabalhei com alunos com necessidades educativas especiais. Surgiu
assim a necessidade de analisar varios fatores sobre a escola inclusiva, nomeadamente,
as dimensdes das atitudes e intencbes dos docentes em ensinar em salas de aula inclusivas.
Estas dimensdes sdo criticas porque contribuem para o sucesso das praticas educativas
que incluam todos os alunos. Nas ultimas décadas, a importancia de educacdo inclusiva
dominou o desenvolvimento dos curriculos, e as preocupacdes dos sistemas educativos
de muitos paises no mundo. Todo este processo decorreu em simultaneo com acdes
governativas para legislar a educacdo inclusiva, designadamente em Portugal. Assim, a
inclusdo tem-se tornado prioridade dos sistemas educativos, na perspetiva de atender as
necessidades de todos e cada um dos alunos, independentemente da sua situacao pessoal
e social. E preocupacéo que todos os alunos encontrem respostas que Ihes possibilitam a
aquisicdo de formacdo facilitadora da sua plena inclusdo social. A educacdo inclusiva é
definida como um processo de abordar e responder a diversidade de necessidades de todos
os alunos, através do aumento da participacdo na aprendizagem de todas as culturas e
comunidades.

A educacéo inclusiva tem sido também, desde o inicio, um tema relevante para o
desenvolvimento social, em diferentes paises e continentes. O futuro de qualquer nagéo
depende da forma como a geracdo mais jovem € cuidada e vivencia igualdade de
oportunidades, independentemente de carateristicas demogréaficas, sociais, politicas,
fisicas e psicoldgicas. Neste contexto, o sistema educativo tem a responsabilidade de
proporcionar uma educac¢do que inclua todos os alunos, com diversidade social,

educativa, socioecondmica e cultural. As praticas educativas devem respeitar a diferenca



de cada ser humano na sua individualidade, provisionar uma melhor qualidade de
educacdo para todos, e concorrer na mudanca de atitudes discriminatorias. A educacgédo
inclusiva tem que necessariamente perspetivar o futuro com otimismo e esperanca.

Neste sentido, a caracteristica fundamental da educacéo inclusiva é que as escolas
se tornem um lugar de pertenca, aprendizagem e desenvolvimento de todas as criancas e
jovens, independentemente das suas diferencas culturais, género, lingua, capacidade,
estatuto social e etnia.

Contudo, a construcdo de uma escola inclusiva depende dos varios fatores, por
exemplo, das caracteristicas do proprio sistema educativo, do suporte social, do papel dos
professores na implementacdo da educacdo inclusiva na sala de aula regulares, e da
necessidade de formacdo pedagogica em educacdo especial, entre outros. Os Servicos de
Psicologia e Orientacdo (SPO) tém também um papel predominante na implementacao
da escola inclusiva, quer direta, quer indiretamente.

Neste processo, que inclui maltiplas variaveis politicas, sociais, demogréaficas e
pedagdgicas, a responsabilidade dos professores é considerada um dos fatores criticos do
sucesso da educacdo inclusiva. Os professores sdo vistos como mediadores entre o aluno
e 0 conhecimento, e mesmo entre o aluno e a realidade social e familiar.

Por um lado, os professores podem escolher estratégias pedagdgicas que
possibilitem promover o potencial humano dos alunos com Necessidades Educativas
Especiais (NEE). Estas estratégias podem quebrar barreiras e dificuldades, com que estes
alunos se confrontam no seu quotidiano social. Por outro lado, numa sala de aula regular,
as atitudes e intencGes dos professores desempenham um papel fundamental no éxito da
incluséo dos alunos com NEE. As atitudes e intengOes dos professores sdo determinantes
na implementagdo da educacdo inclusiva. A atitude, na sua definigcédo, leva a pessoa a

comportar-se de uma determinada forma, sendo previsivel que o comportamento é estavel



ao longo do tempo. A intencdo refere-se a vontade de alguém de implementar uma
determinada acéo, e € considerada um fator critico da acdo humana.

Na mesma linha, as atitudes e intencfes sdo explicadas mais detalhadamente na
Teoria do Comportamento Planeado (TCP) (Ajzen, 1991), que enfatiza aspetos
relacionados com as crencas dos professores, sobre a importancia percebida da educacao
inclusiva e o seu grau de confianca em relacao as suas capacidades na implementacao de
praticas inclusivas.

Neste contexto de preocupacfes associadas a inclusdo, o objetivo deste estudo é
analisar as atitudes e intengbes dos professores, utilizando as Escala de Atitudes de
Inclusdo (EAI) e de Intencdo de Inclusdo (EIl), desenvolvidas por Sharma e Jacobs
(2016). Os resultados destas escalas sobre o dominio da incluséo serdo analisados de
acordo com a formacéo em ensino especial e inclusdo, experiéncia profissional e tempo
de servico.

Este trabalho é organizado em trés partes. O primeiro capitulo é dedicado a revisao
da literatura, que inclui o conceito de educacdo inclusiva, considerando que o conceito de
inclusdo ndo € atribuido aos alunos com dificuldades especificas, mas a todos os alunos
que em algum momento da vida escolar podem ter necessidades especiais. No dominio
da inclusdo, as diferencas ndo sdo vistas como uma problematica, mas como uma
diversidade. E ainda apresentada a legislacio portuguesa sobre incluso, de que se destaca
0 Decreto-Lei n° 54/118 sobre a educacgdo inclusiva (Ministério da Educacdo, 2018).
Neste capitulo, sdo analisados ainda os pontos sobre o Papel da Psicologia da Educacéo,
dos professores e dos SPO’s na Escola Inclusiva, bem como a Teoria do Comportamento
Planeado, que fundamenta as atitudes e inten¢Ges de inclusdo. Este capitulo termina com

uma sintese de onde decorrem os objetivos e as hipoteses de investigagéo.



O segundo capitulo centra-se na metodologia. E feita a descricdo da amostra e dos
instrumentos usados. S8o ainda descritos 0s procedimentos éticos e deontoldgicos da
recolha dos dados, e de andlise estatistica usada.

O terceiro capitulo trata da andlise dos resultados. Apresenta-se a analise
descritiva dos itens, seguida de analise exploratoria dos dados em componentes
principais. Ao nivel das escalas apresenta-se a estatistica descritiva e inferencial dos
dados. Por ultimo, no quarto capitulo é apresentada a discussdo dos resultados. A
conclusdo remete para as implicacGes dos resultados, e sugestdes para investigacdes

futuras.



CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. Educacéo Inclusiva

O conceito de educacao inclusiva surge de duas palavras-chaves: Educacdo e
Inclusdo. Por isso, para compreender o que significa a educacdo inclusiva implica
entender estes dois conceitos béasicos.

A ideia da educacdo e do que ela envolve é de extrema importancia na concecao
de um sistema de educacdo e respetiva implementacdo em cada pais. A educacdo € um
processo de facilitar a aquisicdo do conhecimento, valores, crencas e habitos. Em geral,
representa as iniciativas e esforcos com o objetivo de desenvolver as competéncias e
habilidades do ser humano (Bianchi et al., 2016). E um processo continuo de
desenvolvimento das capacidades fisicas, intelectuais e morais do ser humano, a fim de
melhor se integrar na sociedade ou no seu proprio grupo. Em Portugal, a Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro) preconiza que a educacao € dirigida
ao desenvolvimento integral do aluno.

Na perspetiva psicologica, a educacdo abrange o desenvolvimento mental,
intelectual, fisico, social, emocional e vocacional. Todos estas componentes do
desenvolvimento se integram para formar a identidade do estudante (Anita et al., 2008).
A abordagem psicologica procura identificar as fontes que originam as diferencas
individuais na aprendizagem, e simultaneamente analisar as condigdes do meio educativo
com efeito nesses fatores, que convergem para o desenvolvimento do aluno. A
clarificacdo destes fatores tem impacto na organizacdo da sala de aula culturalmente
inclusiva, que torna a aprendizagem acessivel a todos (Anita et al., 2008).

Neste sentido, a educagdo € um direito fundamental que promove o

desenvolvimento dos individuos e das sociedades. Em sintonia com a Lei de Bases do



Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro) “Todos os portugueses tém direito a
educagdo e a cultura, nos termos da Constitui¢ao da Republica” (artigo 2).

A inclusdo é um conceito que pode ter diferentes significados em diferentes
contextos, por exemplo ao nivel de cultura, raca, religido, socioeconémico e género. No
entanto, no @&mago do conceito inclusdo estd a preocupacdo de equidade social,
independentemente dos contextos de aplicacdo. Este € um dos elementos que melhor
traduz a natureza da democracia. A escola inclusiva ndo ¢ uma instituicdo para acolher
pessoas com necessidade educativas especiais, mas acima de tudo é um local privilegiado
para viver a democracia, em plena igualdade de oportunidades.

Numa forma mais especifica para os sistemas escolares, a inclusdao pode ser
entendida como um processo que acolhe todos os alunos, independentemente dos
contextos, deficiéncia ou outras caracteristicas pessoais (Malinen et al., 2012). A
educacdo inclusiva representa a convergéncia de varias correntes de pensamento,
nomeadamente social, politica e educacional. Surgiu de exigéncias de maior justica
social, apelos a direitos civis, proibicdo de discriminacdo na legislacdo, investigacdo
educacional e das vozes dos utilizadores de servicos especiais de educacdo (Kinsella &
Senior, 2008). A inclusdo, no contexto de educacdo, aponta para a diversidades de todos
os alunos. Este tema educativo tem como finalidade eliminar as barreiras de
aprendizagem e favorecer uma escola mais inclusiva para todos, proporcionando a
participacdo em ambientes de aprendizagem diversos e heterogéneos (Sharma & Jacobs,
2016).

A inclusdo significa que os alunos com necessidades educativas especiais sao
incluidos em salas de aula regulares, ao lado dos seus pares, sendo necessario apoio aos

alunos e aos professores (Sharma & Jacobs, 2016). A inclusdo considera o respeito e



valorizacgdo das diferencas das pessoas, permitindo que estas tenham a acesso a educacao
como direito.

Numa perspetiva ético-social centrada em valores (UNESCO, 1994), a inclusdo
implica também uma reestruturacdo do sistema educativo onde as escolas podem
acomodar todas as criancas independentemente da deficiéncia. Deste modo, a escola
assegura que todos os alunos pertencam a comunidade educativa e social. O termo
inclusdo passou a assumir um significado mais amplo ao associar-se ao recente
desenvolvimento do conceito de inclusdo social, como valor social e politico. Neste
sentido, é comparavel a igualdade como um valor social em relacdo a todos os aspetos de
desvantagem social, opressao e discriminacdao (Avramidis & Norwich, 2002; Malinen et
al., 2012). Segundo a UNESCO, a educacdo inclusiva é vista como "um processo de
abordar e responder a diversidade de necessidades de todos os alunos através do aumento
da participacdo na aprendizagem, culturas e comunidades, e da reducédo da exclusdo da
educacdo e da educacdo interna” (EENET, 2010). Todo o sistema educativo deve facilitar
ambientes de aprendizagem onde professores e alunos integrem e acolham os desafios e
os beneficios da diversidade, de que resulta um meio inclusivo com sentimentos de
pertenca, seguranca e oportunidades de participacdo (EENET, 2010). No contexto dos
alunos com necessidades educativas especiais, isso implica fazer adaptagdes adequadas
para assegurar que os alunos podem aceder e participar na experiéncia escolar no seu
contexto mais abrangente (Kinsella & Senior, 2008).

A educacdo inclusiva é importante para promover uma educacdo de melhor
qualidade para todas as criancas e mudar as atitudes discriminatérias. Tendo em conta a
sua importancia e relevancia para o desenvolvimento justo e holistico da sociedade, houve
tentativas, por varios paises em todo o mundo, para promover e encorajar a educagao

inclusiva nos seus sistemas educativos.



O direito a educacéo e fundamental, porque garante o conhecimento e obtencéo de
outros direitos, como o direito ao acesso a informacdo, a salde, a0 meio ambiente
saudavel, a condicbes adequadas de trabalho e ao bem-estar geral (Opoku et al., 2021).
Este argumento baseia-se principalmente em dois fundamentos. Em primeiro lugar, o
direito a educacdo proporciona a oportunidade de desenvolvimento de competéncias
sociais, assegurar meios de sustentabilidade e ter uma vida plena. Em segundo lugar, a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos reconhece a educagdo como um direito para
todas as pessoas (Lee, 2013).

Por isso, a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos estabelece uma visdo
global através da universalizacdo ao acesso a educacdo para todas as criancas, jovens e
adultos, como meio de promover a equidade. Isto indica tomar iniciativa na identificacdo
dos obstaculos que limitam o acesso as oportunidades educativas e na identificacdo dos
recursos indispensaveis para superar esses obstaculos (Opoku et al., 2021). Em varios
paises, tem havido uma forte defesa a favor da implementacédo de educacéo inclusiva que
foi reconhecida como uma importante iniciativa destinada a promover a educacdo para

todas as pessoas (UNESCO 1994).

1.2. Legislagéo Portuguesa
De acordo com as diretrizes da UNESCO (2009), em Portugal, 0 compromisso com
a educacao inclusiva foi aprovada pela Assembleia da Republica (n° 56/2009, de 30 de
julho), e retificada pelo decreto de presidente de Republica e reafirmada na declaracao de
Lisboa sobre equidade educativa (Ministério da Educacéo, 2018).
De acordo com o programa do XXI Governo Constitucional, a prioridade da acéo

governativa é dirigida para as condi¢des que criam uma escola inclusiva. Esta prioridade



politica vem concretizar o direito de cada aluno a uma educacéo inclusiva que responda
as suas potencialidades, expectativas e necessidades (Ministério da Educacdo, 2018).

Neste sentido, no centro da atividade da escola estdo o curriculo e as
aprendizagens dos alunos. E de acordo com este pressuposto, o decreto-Lei n® 54/2018
tem como eixo principal a orientacdo de cada escola reconhecer a mais-valia da
diversidade dos seus alunos. Desta forma, é responsabilidade de cada escola encontrar
estratégias para lidar com as diferencas e adequar 0s processos de ensino as carateristicas
e condicBes individuais de cada aluno (Ministério da Educacéo, 2018).

O Decreto-Lei n° 54/2018 legisla a educacdo inclusiva do sistema educativo,
implicando estratégias de diferenciacdo pedagdgica, para todos os alunos,
independentemente da existéncia de um diagndstico de perturbacio de aprendizagem. E
um diploma que procura promover uma Vvisao mais holistica da escola e do processo
ensino aprendizagem. Assim, a escola € vista em toda a sua multiplicidade e interacdo das
suas dimens@es (Ministério da Educacdo, 2018). Este documento alerta para o facto de
qualquer aluno, em qualquer momento do seu percurso escolar, poder necessitar de
medidas de apoio de suporte a aprendizagem. Isto implica ter em conta o perfil de
aprendizagem do aluno, para garantir a equidade e a igualdade de oportunidades no acesso
ao curriculo do sistema educativo. Assim, as medidas propostas dividem-se em
universais, seletivas e adicionais, sempre enquadradas numa abordagem multinivel
(Ministério da Educacdo, 2018).

As medidas universais privilegiam as respostas educativas que a escola tem para
todos os alunos com o objetivo de promover a participacdo e a melhoria nas
aprendizagens (Ministério da Educagéo, 2018).

Relativamente as medidas seletivas as respostas visam colmatar as necessidades

de suporte a aprendizagem que ndo foram supridas pela aplicacdo das medidas universais
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e que necessitam a elaboracdo de um Relatorio Técnico Pedagdgico, quando esta medida
é mobilizada (Ministério da Educacéo, 2018).

Por fim, as medidas adicionais visam abranger as dificuldades acentuadas e
persistentes ao nivel da comunicacgdo, da interacdo, da cogni¢do ou aprendizagens que
requerem recurso a técnicos especializados de apoio a aprendizagem e a incluséo. Estas
s0 devem ser mobilizadas apos a sua fundamentacdo no relatério técnico pedagdgico e
em situacfes em gue as medidas universais e seletivas sejam insuficientes para o sucesso
dos alunos (Ministério da Educacdo, 2018).

A mobilizacdo destas medidas é decidida ao longo do percurso escolar e em
funcdo das necessidades educativas do aluno, e as medidas de diferentes niveis podem
ser aplicadas em simultaneo. A definicdo das respetivas medidas é feita com base em
evidéncias que decorrem da monitorizacao, da avaliacdo e da eficacia das medidas de
resposta educativa, tendo em consideracdo os fatores que facilitam e dificultam a
aprendizagem e progresso do aluno, nomeadamente fatores do contexto escolar e familiar
e individuais. No que se refere as medidas seletivas e adicionais, estas sdo determinadas
pela equipa multidisciplinar, pelos pais e por outros profissionais que intervém
diretamente com o aluno.

Para garantir que a lei supramencionada seja implantada, é crucial que as
instituicdes educativas tenham consciéncia das mudancas a operar. Os professores
desempenham um papel importante neste processo de educacdo inclusiva porque séo
vistos como agentes-chave na transformacdo da educacdo inclusiva em pratica nas salas
de aula.

Este regime juridico da Educacdo Inclusiva, articula-se com outros normativos
legais como o Perfil do Aluno a saida da escolaridade obrigatéria (homologado pelo

Despacho n°® 6478/2017, de 26 de julho), a Flexibilidade Curricular e a Autonomia
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(publicada pelo Decreto-lei n. °55/2018, de 6 de julho) e as Aprendizagens Essenciais
(homologado pelo Despacho n° 6944-A/2018 de 19 de julho). O presente diploma
identifica as medidas de suporte a inclusdo e a aprendizagem, as areas curriculares
especificas e o0s recursos especificos que podem ser mobilizados para responder as
diferentes necessidades educativas dos alunos durante todo o seu percurso escolar e nas

varias ofertas ao nivel da educacéo e de formacao.

1.3. Papel da Psicologia da Educacéo na Escola Inclusiva

A Psicologia da Educacéo contribui para a pratica educativa, sobretudo atravées do
desenvolvimento de estratégias direcionadas para as finalidades da educacdo. Isso
permite ao psicologo incluir aspetos relevantes do funcionamento humano com
implicacdes no desenvolvimento, no bem-estar e na aprendizagem (Martinez, 2001).

A relevancia da psicologia educacional no ambito de democratizacdo da escola e da
defesa dos direitos humanos afirma a dimensdo plural e multidisciplinar do sistema
educativo. Isso implica convergéncia de objetivos e conhecimentos dos professores, dos
técnicos, dos alunos, dos pais, da comunidade e dos outros profissionais envolvidos na
acao educativa.

Apesar das oposicoes e criticas ao longo da histdria da relagdo entre psicologia e
educacdo, é importante persistir nos contributos das ciéncias psicologicas para
aperfeicoar a pratica educativa. Nesta linha, o papel do psicologo educacional ndo se
restringe aos aspetos psicologicos, mas engloba aspetos de realidade educacional e social
(Dazzani, 2010).

Neste &mbito, a intervengdo dos psicologos da educacdo assume um carater
sistematico e de garantia de um continuo de respostas a diversidade de necessidades de

todos, bem como prever, sempre que possivel, uma abordagem que permita apoiar 0
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desenvolvimento e o processo de ensino/aprendizagem, ao longo do ciclo da vida (OPP,
2019).

O papel do psicologo é o da prevencédo e o da promocao da saude e do bem-estar,
desenvolvendo atividades que ajudem os alunos a obterem sucesso nas suas atividades de
vida (Dazzani, 2010). Neste sentido, a prevencdo é também equacionar situagdes de risco,
de fracasso escolar e de outros fatores que possam ameacar a salde mental e 0 sucesso
escolar. Por isso, 0 psicologo deve estar preparado para integrar equipas, comissdes e
grupos de trabalho multidisciplinares, com o objetivo de colaborar no desenvolvimento
da crianca, da familia, da escola e da comunidade (Dazzani, 2010).

Na mesma linha, o trabalho do psicélogo educacional deve ainda considerar o aluno
inserido no sistema social que implica uma atencéo as influéncias sistémicas, e ter em
conta que os problemas tém um contexto institucional e social onde a crianca vive e ndo
sdo problema exclusivo da prépria crianca (Dazzani, 2010).

A compreensdo deste processo pressupde uma avaliacdo holistica e ndo somente
das variaveis diretamente ligadas ao aluno (Dazzani, 2010). Os conflitos que ocorrem,
em ambiente escolar devem ser interpretados de acordo com as diferencas, e devem ser
exploradas para o aluno expressar as suas expectativas e interesses.

Por altimo, a meta do papel do psicologo deve ser dirigida a comunidade escolar,
quer nas relacOes interpessoais, quer nas exigéncias sociais e expectativas do estudante e
dos outros atores educacionais (Dazzani, 2010).

Assim a educacéo inclusiva é um tema pertinente, e o papel do psicélogo escolar é
considerado a partir de politicas publicas de protecdo a infancia e & adolescéncia para
buscar agdes que resultem em salde, qualidade de vida e cidadania (Larrissa & Grecco,

2019) .
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Para os psicologos, promover a educacdo inclusiva é também planear acdes de
formacéo, que envolvam outros profissionais em novos dominios de compreenséo e de
vivéncia da inclusdo no ambito escolar (Larrissa & Grecco, 2019). Tal fundamentacédo é
indicativa da urgéncia de investimento na criacdo de condi¢cdes que possibilitem aos
professores tomarem decisfes mais informadas sobre as suas possibilidades de acdo.
Nessa perspetiva, a psicologia educacional vem contribuir no desenvolvimento da
educacdo inclusiva, e proporcionar as ferramentas de transformacdo da dinamica

institucional (Larrissa & Grecco, 2019).

1.3.1.Servicos de Psicologia e Orientacao

Neste ambito, o Decreto-Lei n.° 190/91 de 17 de maio estabelece as atribuicdes e
competéncias dos Servicos de Psicologia e Orientacdo-SPO, constituindo o seu papel no
acompanhamento do aluno ao longo do percurso escolar, nos dominios das relacdes
interpessoais, psicopedagogico e da orientacdo escolar e profissional. Assim, neste
ambito estd em foco o desenvolvimento pessoal do aluno, bem como a construcao do seu
préprio projeto de vida e 0 sucesso na aprendizagem.

Este Decreto-Lei salienta a necessidade de implementar servicos de apoio
psicologico e orientagdo escolar e define, no art.° 8, como elementos da equipa técnica
psicologos, especialistas de apoio educativo, conselheiros de orientacdo e técnicos de
Servico Social (Mendes, 2017).

O SPO inclui-se no conjunto de recursos educativos com possibilidades de
concretizacdo dos desafios, no que respeita a melhoria do sucesso educativo, a reducéo
do abandono escolar precoce, a atratividade do ensino profissional e a melhoria do
ajustamento entre as competéncias dos jovens e as necessidades do mercado de trabalho

(Mendes, 2017).
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Neste sentido, 0 SPO deve contribuir na implementacdo de uma escola inclusiva e
de qualidade, onde todos e cada um dos alunos encontre respostas para a realizacdo
méaxima do seu potencial, utilizando medidas de suporte a aprendizagem e a incluséo e
dando respostas a diversidade de necessidades de todos os alunos.

O insucesso, 0 abandono e a indisciplina sdo questdes centrais no sistema educativo
portugués, em que 0s Servicos de Psicologia e Orientacdo sdo parceiros ativos no

encontrar de estratégias e solugdes.

1.4. Papel dos Professores na Educacéo Inclusiva

A inclusdo requer que os professores aceitem a responsabilidade pela criacdo de
escolas em que todas as criangcas possam aprender e possuir 0 sentimento de pertenca.
Nas tarefas educativas, os professores sdo cruciais devido ao papel principal que
desempenham na promocdo, participacdo, realizacdo, bem como na reducdo dos
obstaculos, particularmente nas criancas com dificuldades na aprendizagem (Jaiswal,
2021). Em geral, quem interage diretamente com os alunos sdo os professores.

Foi realizado uma investigacdo com 423 professores das escolas particulares e
publicas do Brasil, para explorar as dindmicas de escola inclusiva, identificar as
dificuldades dos professores, e as possiveis solu¢des (Capellini & Rodrigues, 2009). De
acordo com os autores, a escola inclusiva centra-se na construgédo de um sistema que
garanta a permanéncia e o desenvolvimento de cada aluno. Resumindo, o trabalho,
desenvolvido por Capellini e Rodrigues (2009) aponta as crengas dos professores sobre
inclusdo como responsaveis pelo processo do envolvimento dos alunos com NEE.
Adicionalmente, as dificuldades apontadas por professores referem-se as caracteristicas
dos alunos e do seu ambiente de origem, que ndo oferecem possibilidade de

desenvolvimento. Considerando isso, cabe ao professor oferecer cursos e programas que
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ndo so6 informam, mas que possibilitam a reflex&o e a troca de experiéncias de praticas de
avaliacdo e intervencdo que favorecem o sucesso da crianca com NEE no sistema
educativo (Capellini & Rodrigues, 2009).

Neste sentido, para facilitar a aprendizagem de todos os alunos, é importante que o
professor considere as diferencas existentes entre os alunos como uma oportunidade,
capaz de enriquecer as atividades educativas. Por outro lado, as dificuldades evidenciadas
pelo aluno podem contribuir para o avanco das praticas do ensino, uma vez que aprender
consiste em dar um sentido proprio as experiéncias (Capellini & Rodrigues, 2009). E o
aluno que possibilita e movimenta o processo de aprendizagem. Isso quer dizer que a
interacdo social possibilita a crianca as experiéncias que contribuem de forma
significativa para o seu desenvolvimento educacional (Capellini & Rodrigues, 2009).

Deste modo, o papel do professor ndo é apenas ensinar, mas também proporcionar
aprendizagens sociais e mesmo de autocuidado. O professor deve preparar estratégias e
recursos de acordo com as necessidades das criancas com NEE, formacéo na utilizacéo e
manutencdo de materiais auxiliares (Angelides et al.,, 2006; Jaiswal, 2021).
Subsequentemente, alguns cuidados necessitam de uma atencdo, no processo de ensino
da crianca com NEE. Por exemplo, dividir a tarefa em passos menores; eliminar algumas
etapas da atividade; copiar enunciados; se a crianga tem dificuldade em escrever, fornecer

um acompanhamento mais individualizado (Capellini & Rodrigues, 2009).

1.4.1. Formagcao e experiéncia

A necessidade de formacdo dos professores, enquanto elemento essencial do
sistema educativo € apontada como um fator de particular relevancia, nomeadamente
numa perspetiva de mudanca de atitudes promotoras de processos educativos inovadores.

A formacdo inicial desempenha um papel importante na educacéo inclusiva, porque nao
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sO determina as expectativas do professor, mas também a oferta de oportunidades para
desenvolvimento dos alunos com NEE (Capellini & Rodrigues, 2009). A trajetéria
profissional dos professores deve ser acompanhada por formacao continua, que apoie 0s
docentes nas adaptacOes exigidas pelas transformacdes politicas e sociais.

A educacdo inclusiva é um desafio e exige que os professores estejam preparados
para ensinar todos estudantes com diferentes necessidades de aprendizagem (Song et al.,
2019). A investigacdo feita por Sharma & Nuttal (2016) mostrou que houve uma melhoria
significativa no nivel de confianca dos educadores para ensinar em salas de aula
inclusivas, po6s um curso de formacdo. Os professores que tinham sido formados para
ensinar os alunos com dificuldades de aprendizagem expressaram atitudes e reacdes
emocionais mais favoraveis aos estudantes com NEE e a sua integracdo, do que aqueles
gue ndo tinham tal formacéo.

Para enfatizar a importancia da formacdo, outros dados mostram que 0s
professores que nao participaram na formacdo de inclusdo tinham sentimentos fortes e
negativos sobre a inclusdo, e vontade reduzida de incluirem alunos com deficiéncia numa
sala de aula regular (Avramidis & Norwich, 2002; Sharma & Nuttal, 2016). A educacéo
e a formacdo sdo determinantes da atitude e da confianca de um professor perante a
implementacdo de inclusdo numa sala de aula (Sharma & Nuttal, 2016). Para além da
formacao, os professores identificaram varios fatores que afetariam o sucesso da inclus&o,
incluindo a dimensdo da turma, recursos inadequados, e a preparagdo adequada dos
professores (Avramidis & Norwich, 2002).

Adicionalmente, as experiéncias diretas dos professores com as criangas nas suas
salas de aula também foram consideradas como influenciadoras em relacéo a incluséo
(Sharma & Jacobs, 2016). A resposta a atitude de inclusdo também é influenciada pela

propria natureza da deficiéncia do aluno. Quanto mais grave a deficiéncia do estudante,
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mais apreensivos os professores na incluséo dos estudantes com deficiéncia em salas de
aula (Avramidis & Norwich 2002; Sharma & Jacobs 2016). Assim, 0 grau de aceitacdo
da integracdo achou-se elevado para criangas consideradas como tendo Necessidades
Educativas Especiais leves ou moderadas (Avramidis & Norwich, 2002). Estes
investigadores também descobriram que os professores que estdo apoiados pela propria
direcdo da instituicdo tinham mais probabilidade de ter uma atitude positiva sobre a
inclusdo, em comparacdo com o0s que nao tinham esse tipo do apoio.

O trabalho de revisao de literatura realizado por Avramidis e Norwich (2002), em
investigacOes dos anos 80 e 90, indica o efeito dos anos de experiéncia do educador nas
intencdes e praticas de inclusdo. O sentido das diferencas € favoravel aos professores mais
novos, com menos anos de experiéncia. As atitudes mais positivas sdo associadas a
professores com menos anos de experiéncia. Noutras investigacfes mais recentes, 0s
dados revelam algo semelhante, concluindo os respetivos autores pela verificacdo de
diferencas nas atitudes (Boer et al., 2011, Coutsocostas & Alborz, 2010). Contudo, ha
dados inconclusivos sobre esta variavel.

As experiéncias prévias dos professores com os alunos com Necessidades
Educativas Especiais sdo decisivas na integracdo de novas referéncias (Luseno, 2001). As
investigacOes sugerem que atitudes neutras ou negativas dos professores, no inicio da
profissdo, podem melhorar a medida que aumenta a confianga no ensino dos alunos com
NEE (Avramidis & Norwich, 2002). Esta é a uma relagdo que tem sido demonstrada por
varios estudos, tanto com experiéncias ocorridas em contexto de formacéo inicial, como
apos o inicio de exercicio da profissdo como educadores. H&4 uma relacéo direta entre a
experiéncia dos professores com criangas NEE e a confianca pessoal para ensinar estas

criancas (Avramidis & Norwich, 2002).
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Assim, indo ao encontro desta linha de analise, a literatura defende que os
professores que aceitam a responsabilidade de responder a diversidade dos seus alunos
apresentam também maior grau de confianca nas suas capacidades para acles de

educacdo inclusiva (Avramidis & Norwich, 2002).

1.5. Teoria do Comportamento planeado (TCP)

O reconhecimento de que os professores representam um papel importante na
educacdo dos alunos com necessidades educativas especiais despertou o interesse de
muitos tedricos, nomeadamente a partir do estudo da Teoria do Comportamento Planeado
(TCP) (Sharma et al. 2017). A TCP defende que o comportamento dos individuos pode
ser previsto pelas intengbes em realizar esse comportamento (Ajzen, 1991). A TCP tem
sido aplicada no contexto do ensino, designadamente na investigacao sobre os professores
e a inclusdo (Song et al., 2019).

De acordo com a TCP, a intencdo de um individuo executar qualquer
comportamento (por exemplo, incluir estudantes com deficiéncia na sala de aula normal)
depende de trés fatores: as atitudes em relacdo ao comportamento, as normas subjetivas
ao desempenho do comportamento e o controlo comportamental percebido.
Consequentemente, um individuo que apresente uma atitude positiva em relacdo ao
desempenho de um comportamento especifico, que tenha normas subjetivas de apoio
(percecdes de apoio) e um elevado grau de controlo percebido, tera uma forte intencéo de
executar 0 comportamento.

A TCP enfatiza aspetos relacionados com as crengas dos professores, sobre a
importancia percebida da educacdo inclusiva e o seu grau de confianca em relagdo as suas
capacidades na implementacdo de préaticas inclusivas. Esta teoria procura crengas

individuais importantes (atitudes, normas subjetivas e controlo de comportamento
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percebido), que influenciam as intencfes das pessoas em relagdo a execucdo de um
determinado comportamento. Aplicada a educacdo inclusiva, centra-se em aspetos
relacionados com as crencas dos professores, sobre percecéo da importancia da educacao

inclusiva (Opoku et al., 2021).

1.5.1. Atitudes de incluséo

O conceito de atitude é geralmente entendido como uma avalia¢do concreta ou
abstrata de objetos que uma pessoa possa ter em mente (Yada & Savolainen, 2017). Neste
sentido, as atitudes sdo consideradas predisposi¢des internas estaveis, sendo preditivas do
comportamento em relacdo a outras pessoas, objetos ou situacdes especificas.

No ambiente escolar, os professores sdo orientados a ter atitudes positivas em
relacdo a educacdo inclusiva, bem como as competéncias e conhecimentos adequados, se
quiserem levar a cabo com sucesso praticas de educacéo inclusivas (Yada & Savolainen,
2017). As atitudes dos professores sdo fundamentais para garantir o sucesso das praticas
inclusivas, uma vez que a aceitacdo da politica de inclusdo pelos professores é suscetivel
de afetar o seu compromisso de a implementar (Avramidis & Norwich, 2002). Num dos
estudos foi verificado que as atitudes positivas dos professores em relacéo a incluséo eram
fator-chave para determinar o sucesso da educacao inclusiva (Sharma & Jacobs, 2016;
Song et al., 2019) .

As atitudes de incluséo dependem em grande parte da consideracao, procedimento
e acdo dos professores numa sala de aula. Os professores sao um dos principais elementos
de todo o processo educativo e a mudanca educacional depende do que os professores

fazem e pensam (Warwick, 2001).
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1.5.2. Inten¢Ges de inclusdo

A intencdo é considerada como um fator imediato para executar a a¢cdo humana, ou
seja, a intencdo refere-se a vontade de alguém de implementar uma determinada acdo. As
atitudes positivas em relacdo a inclusdo ndo preveem, por si s, se um professor incluira
efetivamente ou ndo os estudantes com deficiéncia. Outros fatores desempenham
claramente um papel na influéncia sobre o comportamento dos professores

De acordo com os principais tedricos (Ajzen, 1991), as intencdes de realizar um
comportamento sdo os melhores preditores do comportamento real. De facto, as meta-
analises de varios investigadores, dos estudos que examinam as relacdes entre intencdes
e comportamentos, sugeriram que as correlagdes entre as duas construgdes variam entre
0,42 a 0,67 (Sharma & Jacobs, 2016).

Neste sentido, a teoria TCP tem sido amplamente utilizada para entender as intencdes
dos professores de praticar a inclusdo em sala de aula, através da combinacdo das crencas
sobre os comportamentos, as normas e o controle, para realizar um determinado
comportamento (Sharma & Jacobs, 2016).

Assim, as crencas comportamentais referem-se as percecoes dos professores sobre
0 comportamento que é indicado por atitudes em relacao a ensinar alunos com deficiéncia.
As crencas normativas evoluem para normas, interpretadas como pressao ou apoio, para
que os professores incluam alunos com deficiéncias. Por fim, as crengas de controlo
referem-se ao controlo do comportamento percebido, ou seja, refere-se a confianga dos
professores na sua capacidade de serem inclusivos na sala de aula. Assim, o foco na
educacdo inclusiva e do controlo comportamental percebido €é geralmente
operacionalizado como autoeficécia dos professores (Opoku et al., 2021).

Num estudo realizado com professores australianos e italianos sobre as atitudes,

preocupacdes, crencas de eficacia e intencdo de inclusdo alunos NEE nas salas de aulas,
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os resultados referem que os professores italianos revelaram mais atitudes positivas e
menor grau de preocupac6es e um maior nivel das intencdes de implementar a inclusao
nas suas salas de aula (Sharma et al, 2018). Para além disto, em ambos 0s paises, as
atitudes e eficéacia surgiram como preditores significativos de intencdes dos participantes
de incluir alunos NEE, em salas de aula. A investigacdo feita por Sharma & Jacob (2016)
mostrou também que as atitudes e a eficacia do ensino desempenham um papel

significativo na influéncia das inteng¢bes dos educadores.

1.6. Objetivos e hipdteses
Na revisdo de literatura, nomeadamente no ambito da TCP, foi analisado o papel
dos professores na implementacdo das praticas inclusivas em sala de aula regulares e no
sucesso de educacdo inclusiva. A maioria da literatura indica que as atitudes e as intencdes
dos professores em relacdo a inclusdo sdo elementos-chave das praticas de ensino
inclusivas, e estas dimensdes estdo associadas a formacéo e a experiéncia especializada
em ensino inclusivo.
Neste ambito, o principal objetivo deste estudo é analisar as atitudes e intencbes
dos professores face a inclusdo, em salas do ensino regular, e como estas atitudes e
intencBes estdo associadas as varidveis tempo de servico e formacdo em praticas
inclusivas. Os objetivos especificos sdo formulados para a investigacdo como:
a) Analisar as atitudes e intengdes dos professores em relagdo a educacédo
inclusiva, numa amostra de professores portugueses;
b) Analisar a correlagdo entre atitudes e intengdes dos professores.
c) Analisar a influéncia da formacdo na educagdo inclusiva e formacéo
pedagogica em inclusdo nas atitudes e intengdes dos professores em relagdo a

educacéo inclusiva.
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d) Analisar a influéncia da experiéncia com NEE nas atitudes e intencfes dos
professores.
e) Analisar a influéncia do tempo de servi¢co nas atitudes e intencGes dos

professores em relagdo a educacdo inclusiva;

Da literatura emergem as seguintes hipoteses para esta investigacao:

1.

2.

Os professores tém atitudes e inten¢des de inclusdo positivas;

Os professores com formacdo em inclusdo apresentam atitudes e intencGes de
inclusdo mais positivas;

Os professores com experiéncia com alunos NEE, apresentam atitudes e intengdes
de inclusdo mais positivas;

Os professores com menos anos de servico apresentam atitudes e intencdes de

inclusdo mais positivas.
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CAPITULO Il - METODO

Este capitulo descreve a metodologia utilizada neste estudo, nomeadamente a
amostra dos professores do ensino basico e secundario, os instrumentos e procedimentos
usados. Este estudo é exploratorio e descritivo e apresenta uma abordagem quantitativa

que visa caracterizar e descrever os resultados obtidos nesta amostra.

2.1. Amostra

A amostra é de conveniéncia e consiste em 116 professores (17 homens e 99
mulheres), que lecionam em diferentes escolas publicas e privadas, distribuidas por
agrupamentos de escolas da Amadora, Portalegre, Oeiras e Elvas.

A idade dos participantes encontra-se entre 0s 20 e 0s 65 anos. A variavel idade foi
delimitada em intervalos de 10 anos, ou seja, 20-30 anos, 30-40 anos, 40-50 anos e 50-65
anos. Quanto ao nivel das habilitacdes académicas, 3 (2.6%) tinham bacharelato, 4 (3.4%)
doutoramento, 91 (78.4%) licenciatura e 18 (15.5%) outras habilitacbes académicas
(Tabela 1).

Em relacdo as caracteristicas especificas para o tema, 31 (26.7%) tinham
formacdo em NEE, enquanto 85 (73.3%) ndo tinha formacdo. Em relacdo a formacéo
pedagdgica em inclusdo, 48 (41.4%) responderam sim e 68 (58.6%) ndo. Na experiéncia
com alunos NEE, 89 (76.7%) tinha pouca experiéncia e 27 (23.3%) muita experiéncia
com NEE. Em relacdo ao grau de confianga com alunos NEE, 19 (16.4%) responderam
baixa confianca, 81 (70.7%) média e 15 (12.9%) alta confianca (Tabela 1).
Adicionalmente, 10 (8.6%) percecionavam baixo sucesso no ensino com NEE, 84

(72.4%) médio e 22 (19%) alto sucesso (Tabela 1).
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Tabela 1

Caracterizacdo da amostra dos professores do Ensino Béasico ao Secundario (N= 116).

Frequéncia Percentagem
Sexo
Masculino 17 (14,7%)
Feminino (99) (85.3 %)
Idade
20-30 (5) (4.3%)
30-40 (12) (10.3%)
40-50 (42) (35.3%)
50-65 (58) (50)
Habilitacdes académicas
Bacharelado 3 (2.6%)
Doutoramento 4 (3.4%)
Licenciatura (91) (78.4%)
Outras (18) (15.5%)
Formacéo NEE
Sim (31) (26.7%)
Né&o (85) (73.3%)
Formacé&o pedagogica em incluséo
Sim (48) (41,4%)
Né&o (68) (58.6%)
Experiéncia com alunos NEE
Nenhuma 9 (7.8%)
Alguma (80) (69%)
Muita (27) (23.3%)
Grau de confianga com NEE
Baixa (19) (16.4%)
Meédia (81) (70.7%)
Alta (15) (12.9%)
Sucesso no Ensino com NEE
Baixo (10) (8.6%)
Médio (84) (72.4%)
Alto (22) (19%)

2.2 Instrumentos
2.2.1. Escala de Atitudes de Incluséo (EAI)

A Escala de Atitudes de Incluséo (EAI), originalmente designada por Attitudes to
Inclusion Scale (Sharma & Jacobs, 2016) avalia as atitudes dos professores relativamente

a educagao inclusiva, sendo constituida por duas subescalas: crencas (e.g. “Acredito que
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todos os alunos, independentemente das suas capacidades, devem ser ensinados em salas
de aula regulares™) e sentimentos (e.g. “Estou feliz pelo facto de na minha sala de aula ter
alunos que precisam de ajuda nas suas atividades diarias”).

Embora a escala tenha sido originalmente construida com 10 itens, é recomendada
a eliminacdo dos dois itens formulados pela negativa (“Acredito que colocar alunos com
deficiéncias severas em escolas especiais € a melhor op¢do” e “Acredito que os alunos
com comportamentos socio emocionais desajustados devem ser ensinados em escolas
especiais”). Estes dois itens ndo contribuem para a consisténcia da escala. Deste modo,
nesta investigacdo foram utilizados os 8 itens propostos pelos autores. A resposta é dada
numa escala de Likert de 7 pontos (1 — discordo totalmente, 7 — concordo totalmente).
Nos estudos originais, os indicadores de consisténcia interna sdo superiores a 0.80

(Sharma & Jacobs, 2016).

2.2.2. Escala de Intencgdes de Incluséo (EII)

A Escala de IntencGes de Inclusdo (EIl) representa a versdo portuguesa da
Intention to Teach in Inclusive Classroom Scale (Sharma & Jacobs, 2016). A escala é
composta por 7 itens que avaliam as intengfes dos professores em ensinar de forma
inclusiva.

Embora na sua construcao estivesse subjacente uma natureza unidimensional da
medida, a analise fatorial do estudo original (Sharma & Jacobs, 2016) demonstrou a
existéncia de duas subescalas: inten¢des de alterar o curriculo, com 3 itens (e.g. “Alterar
o curriculo para atender as necessidades de aprendizagem de um aluno com dificuldades,
matriculado na turma”); e intenc¢des de trabalho colaborativo, com 4 itens (e.g. “Reunir
com os pais de um aluno que estd com problemas na minha turma”). Tal como as atitudes,
as intengdes sdo também medidas numa escala de Likert de 7 pontos (1 — extremamente

improvéavel, 7 — extremamente provavel).
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Os coeficientes de consisténcia interna encontrados nos estudos originais variam
entre 0.74 e 0.84 na subescala de intengdes de trabalho colaborativo. No entanto, na
subescala de intengdes de alterar o curriculo sdo inferiores ao limite consideravel
aceitavel (entre 0.48 e 0.67), o que podera estar relacionado com o reduzido nimero de

itens desta subescala (Sharma & Jacobs, 2016).

2.3. Procedimentos

Ao longo de investigacao, todos os principios éticos foram respeitados, incluindo o
consentimento informado dos participantes, e a obtencéo de autorizacdo dos diretores dos
agrupamentos de escola das respetivas instituigdes, onde ocorreu a recolha de dados.

Na fase inicial do estudo procedeu-se ao contacto com os agrupamentos das escolas
pretendidas para a investigacao, procedendo-se ao envio de email explicativo do estudo.
Apo0s aceitacdo por parte dos agrupamentos para a realizacdo do estudo, iniciou-se a
recolha de dados através do Google Forms. O Google Forms é um servico gratuito para
criar formularios online. Nele, o utilizador pode produzir pesquisas de multipla escolha,
fazer questdes dedutivas, solicitar avaliacGes em escala numérica, entre outras opcdes.

As andlises estatisticas foram executadas utilizando o software Statistical Package
for Social Science (SPSS) na versdo-25. Numa primeira fase, o procedimento incluia a
criagdo da base de dados, mais concretamente, das variaveis que compdem as duas
subescalas e as informacdes sociodemograficas dos participantes. Em seguida, foram
realizadas as analises estatisticas que respondem aos objetivos de investigacdo,

nomeadamente analises descritivas, psicométricas e inferenciais.
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CAPITULO I1I- ANALISE DOS RESULTADOS

Esta secdo apresenta resultados em relacdo a Escala de Atitudes de Inclusdo (EAI)

e a Escala de IntencGes de Incluséo (Ell; Sharma & Jacobs, 2016).

3.1. Analises descritivas dos itens
Escala de Atitudes de Incluséo (EAI)

As analises descritivas das respostas dos participantes aos itens da EAI séo
apresentadas na Tabela 2. Como descrito anteriormente, os itens sdo respondidos num
formato de 7 pontos. A amplitude das respostas variou entre 1 e 7, demonstrando a
sensibilidade dos itens. Como se pode verificar, as médias sdo superiores ao valor central
da escala de resposta (ponto 4), indicando uma tendéncia positiva nas atitudes de inclusao.
Os valores absolutos de assimetria (assimetria/erro-padrdo) e curtose (curtose/erro-

padrdo) indicam que a maioria dos itens apresenta uma distribuicdo enviesada.

Tabela 2

Estatisticas descritivas dos itens da EAL.

Itens Minimo Méaximo  Média Desvio-Padrdo Assimetria Curtose
1 1 7 4.53 1.73 1.11 221
2 1 7 5.62 1.46 4.60 0.84
3 1 7 4.96 1.70 2.12 1.86
4 1 7 4.69 1.82 1.37 2.44
5 1 7 5.02 1.63 3.69 0.15
6 1 7 4.96 1.62 2.53 0.93
7 1 7 5.13 154 3.75 0.21
8 1 7 4.71 1.69 1.98 151
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Escala de IntencGes de Incluséo (EII)

Na tabela 3 apresentam-se as estatisticas descritivas das respostas aos itens da EII.
A amplitude de resposta demonstrou que os itens sdo capazes de captar as diferencas
individuais nas intencdes de inclusdo. O ponto central da escala de resposta € o 4, pelo
que as médias das respostas aos itens tendem a evidenciar inten¢des favoraveis a incluséo.
Os valores absolutos de assimetria (assimetria/erro-padréo) e curtose (curtose/erro-

padrdo) indicam que apenas o item 4 apresenta uma distribui¢do préxima da normal.

Tabela 3
Estatisticas descritivas dos itens da ElI.
Itens Minimo Méaximo  Média Desvio-Padrdo Assimetria Curtose
1 1 7 5.64 1.31 5.32 3.71
2 1 7 5.34 2.11 4.68 0.94
3 1 7 6.03 1.42 9.33 9.54
4 1 7 4.39 1.75 1.63 1.74
5 1 7 5.41 1.54 4.45 1.13
6 1 7 5.00 1.75 2.60 1.53
7 1 7 6.41 111 11.72 16.82

3.2. Analise fatorial exploratodria
Escala de Atitudes de Incluséo (EAI)

A andlise fatorial exploratoria aos 8 itens da EAI foi conduzida através do método
dos Eixos Fatoriais Principais. De acordo com o critério de Kaiser, emergiu apenas um
fator, explicativo de cerca de 67% da variancia. O valor de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO =
0.88) e o teste de esfericidade de Bartlett 2 (28) = 957.7, p < 0.001 demonstraram a
adequabilidade dos dados a aplicacdo da analise fatorial. Apenas o item 1 apresentou uma
comunalidade ligeiramente inferior a 0.50 (Tabela 4). Todos 0s itens apresentaram cargas
fatoriais elevadas (0.69 a 0.91) (Tabela 4). Atendendo a estrutura unidimensional da

escala, a solugdo ndo foi passivel de rotacdo. Deste modo, a estrutura da EAI nesta
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amostra de professores portugueses é composta por apenas um fator, diferindo da
estrutura bidimensional encontrada pelos autores do instrumento (Sharma & Jacobs,

2016).

Tabela 4

Comunalidades e pesos fatoriais dos itens da EAL.

Itens Comunalidades  Pesos fatoriais

1. Acredito que todos os alunos, independentemente 0.48 0.69
das suas capacidades, devem ser ensinados em salas

de aula regulares.

2. Acredito que a incluséo beneficia a socializacdo 0.63 0.79
de todos os alunos.

3. Acredito que a inclusdo beneficia a aprendizagem 0.67 0.82
de todos os alunos.

4. Acredito que todos os alunos podem aprender em  0.63 0.79
salas de aula inclusivas, se os professores estiverem

dispostos a adaptar o curriculo.

5. Estou satisfeito(a) por ter oportunidade de ensinar  0.78 0.88
alunos com baixa capacidade de aprendizagem, em

conjunto com os outros alunos.

6. Estou animado(a) por ensinar alunos com 0.82 0.91
diferentes capacidades, na minha turma.

7. Estou satisfeito(a) por incluir alunos com 0.79 0.89
diferentes capacidades nas minhas turmas, tornando-

me melhor professor(a).

8. Estou feliz pelo facto de na minha sala de aula ter 0.59 0.77
alunos, que precisam de ajuda nas suas atividades

diarias.

Escala de Intengdes de Incluséo (EIl)
A andlise anterior foi replicada aos 7 itens da EIl. Segundo o critério de Kaiser,

emergiu novamente apenas um fator, responsavel por cerca de 54% da variancia. O valor
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KMO (0.89) e o teste de esfericidade de Bartlett 2 (21)=396.1, p < 0.001 séo indicadores
da validade da andlise. Contudo, os itens 4 e 6 apresentaram comunalidades inferiores a
0.50 (Tabela 5). Apesar das baixas comunalidades destes dois itens, os pesos fatoriais da
solucdo extraida variaram entre 0.60 e 0.84 (Tabela 5). Deste modo, optou-se por
prosseguir as analises sem excluir nenhum item. A estrutura unidimensional ndo permite
arotacao da solucdo e difere da estrutura de dois fatores encontrada pelos autores (Sharma

& Jacobs, 2016).

Tabela 5

Comunalidades e pesos fatoriais dos itens da EII.

Itens Comunalidades  Pesos fatoriais

Alterar o curriculo para atender as necessidades de 0.53 0.73
aprendizagem de um aluno com dificuldades,

matriculado na turma.

Reunir com os pais de um aluno que estda com 0.59 0.77
problemas na minha turma.

Consultar os meus colegas para identificar possiveis 0.67 0.82
maneiras de ajudar um aluno com dificuldades na

minha turma.

Implementar um programa de desenvolvimento 0.36 0.60
profissional para ensinar bem os alunos com diversas

necessidades de aprendizagem.

Reunir com um aluno que exibe comportamentos 0.71 0.84
desafiadores, para encontrar as melhores estratégias

de trabalhar com ele.

Incluir alunos com deficiéncias graves em atividades 0.38 0.61
sociais variadas, na minha turma.

Alterar as tarefas de avaliagéo para se adequarem ao  0.52 0.72
perfil de aprendizagem de um aluno com

dificuldades (por exemplo, dar mais tempo para

concluir a tarefa ou modificar as perguntas do teste).
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3.3. Preciséo

A analise da precisdo dos instrumentos foi realizada considerando a estrutura
unidimensional que resultou da andlise fatorial exploratdria. O coeficiente alfa de
Cronbach ¢é de 0.94 para a EAIl e de 0.88 para a Ell, demonstrando uma elevada

consisténcia interna das medidas.

3.4. Distribuicéo dos resultados nas escalas

Considerando o valor compésito das escalas, os valores de tendéncia central e
dispersdo indicam que os professores demonstraram atitudes moderadamente favoraveis
ainclusdao (M = 39.61, DP = 11.09), bem como inten¢6es moderadamente positivas (M =

38.21, DP = 8.49).

3.5. Correlacgao entre atitudes e intenc6es de incluséo
A relacdo entre as atitudes e as intencdes de inclusdo foi analisada através de uma
analise correlacional. O coeficiente r de Pearson demonstrou a existéncia de uma

associacdo moderada e significativa (r = 0.51, p < 0.001) entre as duas variaveis.

3.6. Diferencas entre médias
3.6.1. Formag&o em ensino especial

Considerando a variavel dicotomica “formacao em ensino especial”, os resultados do
teste t de Student demonstraram que os professores com formacdo apresentam atitudes (t
7641 = 3.93, p < 0.001, d = 0.70) e intengdes (t (9a00) = 4.21, p < 0.001, d = 0.69)
significativamente mais favoraveis a inclusdo do que os professores sem formacéo.
Apesar da assimetria na dimensdo dos grupos, a magnitude dos efeitos é moderada

(Tabela 6).
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Tabela 6
Médias, desvios-padrdo, valores t, significancias e dimensdo dos efeitos das atitudes e intencdes

de inclusdo dos professores em fungdo da formag&o em ensino especial.

Formacao em Ensino Especial

Sim (N =31) N&o (N = 85)

M DP M DP t p d
Atitudes 45.06 7.98 37.62 11.43 3.93 <0.001 0.70
Intencdes 42.32 5.08 36.71 9.00 4.21 <0.001 0.69

3.6.2. Formacéao em inclusdo

A semelhanca da formag&o em ensino especial, os professores com formacg&o em
inclusdo apresentaram medias mais elevadas nas escalas de atitudes (t (114) = 2.61, p =
0.010, d = 0.49) e intengBes de inclusdo (t (114) = 3.13, p = 0.002, d = 0.59), do que os seus
colegas sem formacdo em pedagogia inclusiva. O poder dos efeitos € moderado (Tabela

7).

Tabela 7
Médias, desvios-padrdo, valores t, significancias e dimenséo dos efeitos das atitudes e intengdes

de inclusdo dos professores em fungéo da formagdo em inclusdo.

Formacéo em Incluséo

Sim (N = 48) Nzo (N = 68)

M DP M DP t p d
Atitudes 4273 1116 3741 1058 261  0.010 0.49
Intences 41.04  7.88 3621  8.39 313 0002 059

3.6.3. Experiéncia com alunos com necessidades educativas especiais (NEE)
Os professores que reportam ter muita experiéncia com alunos com necessidades
educativas especiais, apresentaram resultados médios mais elevados nas escalas de

atitudes (t (124) = - 2.35, p = 0.020, d = - 0.52) e de intencGes de incluséo (t 114y = 2.81, p
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= 0.006, d = - 0.62), comparativamente com o0s professores que indicam ter pouca
experiéncia com estes alunos. Embora os efeitos sejam significativos, importa atender ao

desequilibrio na dimensdo dos grupos. A magnitude dos efeitos € moderada (Tabela 8).

Tabela 8
Médias, desvios-padrdo, valores t, significancias e dimenséo dos efeitos das atitudes e intencdes

de inclusdo dos professores, em funcdo da experiéncia com alunos com NEE.

Experiéncia NEE

Pouca (N = 89) Muita (N = 27)

M DP M DP t p d
Atitudes 38.30 11.05 43.83 10.28 -2.35 0.020 -0.52
Intencdes 37.02 8.63 42.11 6.82 -2.81 0.006 -0.62

3.6.4. Tempo de Servico

Para analisar o efeito do tempo de servico dos professores nas atitudes e intengoes
de incluséo, realizou-se uma Analise de Variancia Simples (One-way Anova). Embora
ndo se tenham verificado diferencas estatisticamente significativas entre 0s grupos, 0s
professores com menos anos de servico apresentaram médias ligeiramente superiores nas
atitudes de inclusdo (M = 43.44, DP = 9.55), do que os professores com 16 a 30 anos de
servico (M = 38.79, DP = 10.84), ou com mais de 30 anos de servi¢co (M = 37.88, DP =

12.22).
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CAPITULO IV - DISCUSSAO

Partindo das atuais diretrizes e politicas nacionais e internacionais que estabelecem
a inclusdo como uma prioridade nos sistemas educativos (UNESCO, 2009), do quadro
conceptual da Teoria do Comportamento Planeado (Ajzen, 1991) e da literatura que
identifica as variaveis que contribuem para a implementacéo das praticas inclusivas (e.g.
Avramidis & Norwich, 2002), a presente investigacdo teve como proposito analisar as
atitudes e intencdes dos professores face a inclusdo, avaliadas através de dois novos
instrumentos (Sharma & Jacobs, 2016). Pretendeu-se ainda esclarecer o papel da
formacdo, da experiéncia com alunos com necessidades educativas especiais e do tempo
de servico nas atitudes e intengdes de inclusdo dos docentes.

Os dois novos instrumentos apresentaram bons indicadores psicométricos, embora
com diferencas relativamente a versdo original. Nesta amostra, a analise fatorial
exploratdria apontou para uma estrutura unidimensional de ambas as escalas, ao contrario
da estrutura de dois fatores proposta pelos autores (Sharma & Jacobs, 2016). A dimenséo
da amostra no presente estudo pode estar na origem da indiferenciacéo fatorial dos itens.
Contudo, os elevados indicadores de consisténcia interna levam a considerar a
possibilidade da utilizacdo do formato unidimensional para a interpretacéo dos resultados
das escalas, tal como inicialmente os autores hipotetizarem durante o processo de
construcdo (Sharma & Jacobs, 2016).

Na analise dos resultados das escalas, verificou-se que os professores apresentam
atitudes e intencdes tendencialmente favoraveis a inclusdo. E possivel que as acBes
desenvolvidas pelas escolas nos ultimos anos, com vista & implementacao do Decreto-lei
n°54/2018, contribuam para o enraizamento da filosofia inclusiva nos contextos
educativos e, consequentemente, para que docentes se sintam mais confiantes e dispostos

a implementacdo de praticas inclusivas.
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Como esperado, os dados demonstraram uma moderada associacao entre as atitudes
e as intengdes de inclusdo. Apesar de nesta investigacdo ndo ter sido analisada a direcéo
da relagdo, investigacdes anteriores fundamentadas na Teoria do Comportamento
Planeado (Ajzen, 1991) demonstram que as intencOes sdo preditas pelas atitudes
(Ahmmed et al., 2014; Hellmich et al., 2019; Sharma et al., 2018).

Relativamente as variaveis que contribuem para as atitudes e intenc@es de incluséo,
verificou-se um efeito da formacéo em ensino especial e em incluséo: os professores de
educacdo especial e os professores com formacdo pedagdgica em inclusdo tendem a
apresentar atitudes e intencdes mais positivas, comparativamente com 0s seus colegas
que referem ndo ter formacdo nestas areas. Este resultado é corroborado por estudos
anteriores, que apontam a formacéo em disciplinas especificas de inclusdo como um fator
determinante para as suas atitudes e intencdes dos professores (Forlin et al., 2014; Song
et al., 2019). A lacuna na formacédo de professores € apontada por varios autores (e.g.,
Sharma et al., 2018) como uma das dificuldades mais significativas para a efetivacdo do
processo de inclusdo. Neste sentido, as formacdes iniciais dos professores devem prepara-
los para trabalhar com os alunos NEE dentro de sala de aula regular.

A experiéncia com alunos com necessidades especiais é outro fator que contribui
para as diferencas encontradas. Por si s0, a experiéncia profissional ndo parece determinar
as atitudes e intencgdes dos professores, tal como se verificou na presente investigacao
através da auséncia de efeito do tempo de servico. Por outro lado, é a experiéncia na
inclusdo de alunos com dificuldades que demonstra ter impacto nas perce¢des dos
docentes, tal como sugerido pelo estudo de Batsiou e colaboradores (2008). Assim, a
educacgédo inclusiva bem-sucedida exige que os professores possam ser apoiados para

aumentar as competéncias para ensinar em salas de aula inclusivas.
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CAPITULO V- CONCLUSOES E CONSIDERACOES

FINAIS

O presente estudo apresentou uma visdo geral das atitudes e intencdes dos
professores na inclusdo dos alunos com NEE em escolas regulares.

Os resultados indicaram o papel fundamental do sistema politico que legisla a
educacdo na implementacdo de medidas educativas especiais no sistema educativo, para
que os docentes se sintam mais confiantes e dispostos a implementacéo de préaticas
inclusivas. Assim, as decisdes politicas sdo um dos fatores importantes na reforma dos
sistemas educativos para a inclusdo dos alunos com NEE.

A lacuna na formacao de professores € apontada por varios autores como uma das
dificuldades mais significativas para a efetivacdo do processo de inclusdo. Neste sentido
as formacdes iniciais dos professores devem preparar os professores para trabalhar com
os alunos NEE em sala de aula regular.

A implementacdo bem-sucedida da educacgdo inclusiva exige que os professores
possam ser apoiados e dada a formacdo adequada para aumentar as competéncias para
ensinar em salas de aula inclusivas.

Adicionalmente, os resultados mostraram que os professores com mais experiéncia
tém uma atitude mais favoravel a inclusdo. Isso implica que os professores com menos
experiéncia devem ser ajudados pelos que tém mais experiéncia com alunos com NEE
através de orientacdo, supervisdo, feedback, elaboracdo dos materiais e avaliacOes

periddicas.

5.1. Limitag0Oes do estudo

No que concerne as limitagdes do estudo, referem-se alguns aspetos

metodologicos. A reduzida dimensdo da amostra (N = 116) e a assimetria na dimensao
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dos grupos comparados nos critérios ‘formagdo em ensino especial’ e ‘experiéncia com
alunos com NEE’ podem conduzir a enviesamentos nos resultados. Outra limitagédo
prende-se com a natureza transversal da investigacao.

Estudos futuros poderdo replicar esta investigagdo com uma amostra de maior
dimensdo e mais heterogénea geograficamente. De modo a esclarecer a estrutura mais
adequada para a interpretacdo dos resultados dos instrumentos, seria pertinente comparar o
ajustamento da estrutura unidimensional com o da estrutura de dois fatores. Poderdo ainda
ser incluidas outras variaveis socioemocionais (e.g. stress ocupacional) e profissionais (e.g.
area disciplinar) dos professores, possivelmente associadas as atitudes e intencdes de
inclusdo. Por fim, a adocdo de uma metodologia longitudinal permitiria identificar os aspetos

que contribuem para a evolucdo destas variaveis ao longo do tempo.
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