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Resumo

A introducdo de abordagens mais diversificadas no ensino e, em particular, nas
ciéncias, bem como a generalizagdo da “escola para todos” constituem duas mudancas
essenciais na escola atual, desencadeando uma necessaria reorganizacdo das formas de
trabalho e um novo papel atribuido ao professor. Desta forma, os docentes deverdo
desenvolver praticas educativas centradas na construcdo de novas estratégias de acao e
novas formas de encarar e resolver os problemas, adequadas a todos os perfis dos alunos,
sem discriminagao entre alunos com ou sem Necessidades Educativas Especiais (NEE).
Por isso, é fundamental apostar na formacao continua dos professores e capacita-los para
desenvolverem estratégias mais eficazes, criativas e inovadoras de ensino. S6 assim 0s
professores se sentirdo parte integrante e impulsionadora da mudanca, na promocdo da
verdadeira Educacgéo para Todos.

Neste sentido, procuramos aferir se os professores de ciéncias tém uma percegéo
das suas praticas consonantes com a filosofia da escola inclusiva ou, pelo contrario, se
tém uma percecao mais proxima de um modelo conservador e segregador de ensino. Para
tal, foi levada a efeito uma investigagao descritiva, analitica e transversal, enquadrada num
paradigma quantitativo, com o recurso a um inquérito por questionario. A mesma abrangeu
um total de 88 professores de ciéncias de varios agrupamentos de escolas do concelho de
Viseu. Os dados obtidos foram alvo de andlise estatistica descritiva e inferencial. Em
relac@o aos resultados da pesquisa, apuramos que os professores tém uma percegéo das
suas praticas comprometidas com a inclusdo e que a resposta a diversidade esta a ser
desenvolvida através do recurso a diversificagao pedagogica, a aprendizagem cooperativa
gue se estabelece na sala de aula e a colaboragéo entre os profissionais envolvidos no
processo educativo dos alunos. No entanto, os inquiridos destacam necessidades de
formacdo para atender as particularidades e especificidades apresentadas pelos alunos.
No que concerne as abordagens de ensino adotadas, constata-se que a perspetiva de
ensino por descoberta é aquela que os docentes referem ser a mais utilizada. Todavia,
verifica-se que os professores que afirmam utilizar a perspetiva de ensino por pesquisa, ou
seja, a perspetiva de ensino mais atual e inovadora, sdo os docentes que apresentam uma
perce¢do mais inclusiva.

Palavras-chave: Necessidades educativas especiais; Ensino das ciéncias; Formagéo de
professores; Inclusédo; Percecdo dos professores; Préticas educativas.



Abstract

The introduction of more diversified approaches in education, particularly in science,
as well as the generalization of "school for all" are two essential changes in the current
school, triggering a necessary reorganization of ways of working and a new role for the
teacher. Thus, teachers should develop educational practices focused on the construction
of new action strategies and new ways to face and solve the problems, suitable for all
profiles of students, without discrimination between students with and without special
educational needs (SEN). Therefore, it is essential to invest in training of teachers and
enable them to develop more effective strategies, creative and innovative teaching. Only
then teachers will feel part of and driving force of change in the promotion of true education
for all.

In this sense, we tried to assess whether the science teachers have a perception of
its practices in line with the philosophy of inclusive school or, on the contrary, have a closer
perception of a conservative model and segregating teaching. To this end, a descriptive,
analytical and cross-sectional research was carried out, framed in a quantitative paradigm,
with the use of a questionnaire survey. It covered a total of 88 science teachers from various
groupings of Viseu county schools. The data were subjected to descriptive and inferential
statistical analysis. Regarding the results of the research, we found out that teachers have
a perception of their practices committed to inclusion and that the response to diversity is
being developed through the use of educational diversification, cooperative learning that
takes place in the classroom and collaboration among professionals involved in the
educational process of students. However, respondents highlight training needs to meet the
particularities and specificities presented by the students. Regarding the adopted
educational approaches, it appears that the teaching perspective by discovery is the one
that teachers refer to be the most used. However, it appears that the teachers who claim to
use the teaching perspective for research, that is the most current and innovative
educational perspective, are the teachers who have a more inclusive perception.

Keywords: Special educational needs; Science education; Teacher training; Inclusion;
Perception of teachers; Educational practices.
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Introducéo

Os desafios colocados a sociedade atual tém gerado alguma inquietacdo em toda
a comunidade educativa. As mudancas rapidas e imprevisiveis ao nivel global e, em
particular, na educacédo ndo tém deixado ninguém indiferente, pondo a prova, todos os
seus intervenientes. Nesta revolucdo paradigmatica, os valores, as atitudes e os
conceitos ha muito estabelecidos comecaram a ser questionados, 0 que originou uma
crise nos seus fundamentos e, em decorréncia, a procura de novos rumos e modelos
educativos mais consentdneos com as exigéncias das sociedades contemporaneas.
Nas palavras de Santos (1999, p.5), vivemos um tempo de transi¢gdo, um cruzamento
de sombras: “sombras que vém do passado que ora pensamos ja ndo sermos, ora
pensamos nao termos deixado ainda de ser, sombras que vém do futuro que ora
pensamos ja sermos, ora pensamos nunca virmos a ser”.

No que concerne ao ensino das ciéncias, num periodo em que se estabelecem
novas bases tedricas suscitadas pela mudanca de paradigma, esta transicédo torna-se
bastante dificil, pois todos os alicerces sobre os quais a ciéncia assenta encontram-se
fragilizados. A mudanca de paradigma esta rodeada de incerteza, de insegurancas,
mas, por outro lado, esta repleta de oportunidades para quem procura alternativas,
outras formas de interpretacdo e de conhecimento que sustentem e norteiem as
circunstancias, tendo por objetivo viabilizar essa mudanca.

Nos dias de hoje, torna-se premente parar para refletir sobre a complexidade do
mundo atual e a necessidade de responder a essa mesma complexidade, almejando as
geragOes futuras, ou seja, as criangas e jovens, a constru¢do de uma sociedade mais
justa e solidaria. E nesta sociedade, que o conceito de inclusdo ganha cada vez mais
“forca”, pois tem-se revelado uma forma de garantir a equidade de acesso e sucesso
escolar e social de todos os cidad&os.

Antes de este conceito estar verdadeiramente implementado, na real ace¢céo da
palavra, outros lhe antecederam, caracterizando conce¢des muito reducionistas desta
filosofia educativa. Surgiram novas concecfes, passando-se da segregacdo a
integracdo (Bénard da Costa, 1981; Jiménez, 1997), num movimento que langa as
bases para um novo entendimento, ainda em construcéo, e consubstanciado numa nova
filosofia, a da inclusdo. A evolucdo dos conceitos que tem acompanhado as ideias e as
praticas discriminatdrias face a diferenca, tanto no dominio social como no escolar,

permite apontar para um quadro de atitudes e praticas onde a atribuicao feita a nocao
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de NEE tem sido determinante na forma de abordar a educagéo inclusiva. Perante uma
sociedade que rege a sua existéncia através de um conjunto de normas, também a
nocao de "handicap" sofreu importantes modificacdes, contribuindo para a evolugdo na
educacado das criangas com NEE, uma vez que, durante a vigéncia deste conceito,
pouco se evoluiu nesta matéria (Serrano, 2005).

Com este intuito, a concec¢ao de inclusao é, cada vez mais, um marco no horizonte
educativo, sendo crucial o investimento na mudanca da escola, a nivel de gestao,
norteada por principios de autonomia, demaocraticidade e participacdo, que visam o
recurso a praticas metodoldgicas flexiveis, em conformidade com o interesse e as
necessidades das criangas com NEE, em face do seu pleno direito a educacéao.

Exige-se agora que as escolas regulares conhegcam as capacidades e
necessidades dos alunos com NEE e a elas respondam de forma adequada,
perspetivando o seu desenvolvimento académico, socioemocional e pessoal, realizado
junto das suas comunidades, num processo de construcdo de uma escola inclusiva
(Correia, 2008a), também identificado como educacéo inclusiva.

Nesta perspetiva, a escola inclusiva deve ajustar-se a todas as criangas,
independentemente das suas carateristicas ou dos handicaps, cuja diversidade provoca
0 enriquecimento da comunidade, contribuindo para o desenvolvimento humanistico de
uma comunidade escolar, onde as capacidades de cada um se unam para a promocao
do sucesso de todos (Rodrigues, 2006; Sanches & Teodoro, 2007; Silva, 2009).

A inclusdo de alunos com NEE no ensino regular constitui um dos grandes
desafios que se colocam as escolas enquanto instituicdes organizativas, aos
professores enquanto agentes de mudanca e atores estratégicos de todo o processo e
aos demais profissionais que atuam na area da educacao, pois cada aluno é um caso e
cada qual, com as suas especificidades educativas e necessidades individuais, apela a
urgente e necesséria diferenciagdo no sentido de adequar as respostas e otimizar o
potencial de desenvolvimento e de aprendizagem de cada uma das criancas (Correia,
2008b).

No entanto, este € um percurso complexo, e nunca facil, impondo um conjunto de
condi¢ches abrangentes que tenham em conta todos as dimensdes envolvidas. Estas
exigem alteracbes necessariamente intencionais que passam pela introducdo de
dindmicas proéprias inerentes a todo o processo educativo, numa corresponsabilizacéo
e envolvéncia dos professores e restantes intervenientes da comunidade educativa, no

quadro da melhoria das respostas proporcionadas pela escola. Nesta filosofia de escola,



nao interessa apenas conhecer a problemética do aluno, mas, sobretudo, o que se faz
com ele e como se faz para promover o seu sucesso escolar.

No contexto do ensino de ciéncias, este é exatamente o desafio que a grande
maioria dos professores esta a viver no atual momento: incluir os excluidos do processo
educativo global, tendo que lidar com as diferencas, adotar estratégias e implementar
praticas educativas que fomentem o maximo desenvolvimento de capacidades destas
criancgas e jovens.

Segundo Enguita (2004), foi-se o tempo em que os fins individuais e coletivos
estavam claros ou podiam ser dados como definitivos. A pluralidade de objetivos dos
setores envolvidos, a rapida sucesséo das reformas institucionais, as incertezas quanto
a situacao profissional, o multiculturalismo e a crescente globalizagdo desenham um
Nnovo cenario, a0 mesmo tempo atrativo, pleno de oportunidades, mas entremeado de
riscos.

Nesta perspetiva, também no ensino de ciéncias, se verificam pontos de
convergéncia com um ensino coerente com uma proposta inclusiva holistica de
construcao do saber, que evidencia a utilizacao de praticas e estratégias abrangentes
nas quais os saberes dos alunos sdo valorizados face a diversidade presente nas
escolas, consagrando a heterogeneidade como um fator de enriquecimento de todos os
intervenientes no processo educativo.

Assim, destaca-se 0 modo excludente e inacessivel como a ciéncia, muitas vezes,
tem sido transmitida em sala de aula, considerando-se que incluir transcende a uma
integrac@o apenas por meios fisicos. Ou seja, incluir é, sobretudo, disponibilizar aos
alunos a possibilidade de dominar um saber real (e ndo transitorio), que valorize as suas
capacidades e potencialidades (Souza, 2006).

Aos professores é solicitado a identificacdo e a interpretagdo de problemas
educativos e a sua intervencao face as diferengas entre os alunos de uma mesma turma.
Tal requer a procura de solugBes para a promocdo do processo de ensino-
aprendizagem, pelo que, além da formacéo especifica no dominio dos conhecimentos
da sua érea de docéncia, devem ser capazes de adequar as estratégias de ensino as
diferencas individuais dos seus alunos.

Considerando os pressupostos destacados anteriormente, este trabalho propde
abordar a seguinte questdo norteadora: Qual a percecéo dos professores de ciéncias
face a inclusdo de alunos com NEE?

A escolha deste problema revelou-se pertinente dado que, na atualidade, sob uma

perspetiva de inclusdo, cabe aos professores e técnicos da educagdo a



responsabilidade de educar todas as criangas, o que implica compreendé-las, adaptar-
se as suas necessidades e promover o seu desenvolvimento, sendo indispensavel
conhecer como € que a crianga se desenvolve, como aprende, quando e como o faz. O
professor desempenha um papel fundamental no seio do novo paradigma de escola
inclusiva, sendo igualmente relevante conhecer as suas atitudes e praticas na sala de
aula perante a diversidade.

Assim, uma investigacdo com os professores de ciéncias, sobre as suas
percecdes face a inclusdo de alunos com NEE nas suas salas de aulas, nomeadamente,
a respeito das suas praticas educativas, assume particular relevancia para o
conhecimento desta realidade, pois, como nos esclarece Fullan (1991, p.56), “nada ou
ninguém € mais importante para a melhoria da escola que um professor; a mudanca
educacional depende do que os professores fazem e pensam”.

Apesar do tema ja ter sido abordado, varias vezes, no que concerne a percegao
educativa dos professores em geral, torna-se inovador no que toca ao ensino das
ciéncias, ja que, nos dias de hoje, este ensino € reconhecido como area essencial na
formacgédo dos cidadéos, visando o intuito de que os alunos sejam capazes de utilizar o
conhecimento de uma forma util e eficaz, permitindo-lhes uma melhor relagdo com o
mundo que os rodeia.

Neste sentido, sendo funcéo primordial da escola promover um ensino que tenha
como principal objetivo fomentar o desenvolvimento de competéncias gerais e
transversais, necessarias a inclusdo de alunos com NEE na sociedade, entdo o ensino
das ciéncias pode ser uma resposta motivante e atrativa para se conseguir esse
objetivo. Mas, para isso, é também fundamental que os professores de ciéncias sejam
capazes de criar situacdes de aprendizagem, que utilizem as perspetivas de ensino mais
adequadas, que permitam aos alunos desenvolver experiéncias pessoais de modo a
melhorar a aptiddo para elaborar juizos sobre situagbes do quotidiano, para que,
enquanto cidadéos, sejam capazes de enfrentar o mundo em constante mudanca e,
deste modo, proporcionar igualdade de direitos a todos. Espera-se, entdo, que esta
discusséo subsidie a proposicéo de possiveis caminhos para uma mudanca de postura
em relacdo ao ensino desta e de outras areas do saber, em particular no que concerne
a educacao especial.

Mais do que avaliar as percecdes favoraveis ou desfavoraveis face a filosofia
inclusiva, pretende-se destacar, entre 0s seus aspetos considerados mais relevantes, a
andlise da colaboracdo que se estabelece entre os varios intervenientes do processo

educativo, a utilizacdo do modelo de ensino mais inovador, assim como a analise das



praticas pedagdgicas utilizadas e, ainda, a dinamiza¢do da aprendizagem cooperativa
na sala de aula, de modo a facilitar a inclusdo. Além disso, procura-se averiguar se 0
atendimento a diversidade passa pelo incremento de metodologias de ensino-
aprendizagem consentaneos com os principios da educacao inclusiva.

Relativamente a sua operacionalizacdo, o trabalho de investigacdo procura
obedecer a uma estrutura légica, organizada em duas partes: na primeira, constituida
por trés capitulos, é delineado o enquadramento tedrico. Na segunda, abordam-se, ao
longo de trés capitulos, os aspetos relacionados com a investigacao empirica.

A introducéo inicia o trabalho de investigacdo com a contextualizacdo e defini¢édo
do problema face as exigéncias das sociedades atuais, a sua pertinéncia no contexto
educativo atual, bem como a apresentagéo dos objetivos do estudo.

Segue-se 0 enquadramento tedrico que fundamenta a investigacdo realizada.
Nesta parte, sdo apresentados trés capitulos. No primeiro capitulo, delineamos o
percurso da educacgdo especial, quer a nivel nacional, quer a nivel internacional,
prosseguindo com a clarificacdo de conceitos fundamentais, realgando o seu
desenvolvimento no quadro das mudancas preconizadas para uma Escola Inclusiva,
assim como o papel da formacéo e do professor na educacgéo inclusiva.

No segundo capitulo, estabelece-se o quadro teérico referente ao ensino das
ciéncias, destacando-se as perspetivas mais frequentemente adotadas nesta area
curricular e relacionando-as, em particular, com os pressupostos da escola inclusiva.

No terceiro capitulo, clarificam-se os conceitos de percecao, atitudes e praticas
bem como a sua influéncia no A&mbito da escola inclusiva.

Na segunda parte do trabalho de investigacdo, correspondendo ao quarto
capitulo, expomos a metodologia de investigacdo. Esta relata o percurso efetuado ao
longo da investigagdo, em termos de método e procedimento utilizados. Apresenta as
hipoteses formuladas, o tipo de estudo e a caracterizacdo da amostra, 0 instrumento
utilizado, o procedimento e o processo de analise e tratamento dos dados quantitativos.

O quinto capitulo apresenta os dados provenientes da analise estatistica descritiva
e inferencial e, no sexto capitulo, discussdo dos dados, analisam-se os resultados
obtidos, face a revisao da literatura.

No final, sdo apresentadas as conclusdes do estudo, as limitacbes do mesmo e

algumas recomendacdes para futuras investigacoes.



Parte | - Enquadramento teorico



Capitulo 1. Necessidades educativas especiais e inclusao




1.1. O percurso da segregacdao a inclusao

Com o decorrer dos tempos, a sociedade viu-se confrontada, de forma categdrica
e permanente, com a dicotomia, diferente versus normal. Contudo, as perspetivas e
atitudes face a esses conceitos foram sofrendo alteracbes ao longo da historia,
nomeadamente na diferenca, acompanhando a evolucdo do préprio conceito, assim
como das necessidades e dindmicas do individuo portador. Consoante os diferentes
autores, assim € apresentada a evolucdo concetual da diferenca, ou se quisermos, da
deficiéncia. Desde os tempos mais distantes, o apoio consagrado as pessoas com
deficiéncia foi-se tornando, sucessivamente, mais humanizado, verificando-se,
dependendo das épocas, alguns avancgos e recuos. A forma como a humanidade ao
longo da histéria foi encarando as pessoas com deficiéncia esta intimamente ligada a
fatores econdémicos, sociais e culturais de cada época (Bairrdo, Felgueiras, Fontes,
Pereira & Vilhena, 1998).

Assim, é importante salientar que os individuos sempre se inseriram em contextos
e sistemas politico-econdmicos, com influéncias religiosas e filoséficas, fazendo com
que a evolucdo concetual da deficiéncia seja uma construgdo subjetiva e ndo uma

realidade objetiva, pois como refere Fernandes (2002, p. 33):

0s conceitos de norma e normalidade sdo socialmente estabelecidos pela maioria
representada pelo conjunto de individuos (...) é esta maioria que estabelece as normas,
entendidas estas como aquilo que se observa com mais frequéncia e com as quais cada
qual serd contrastado, derivando dai que os individuos resultem classificados e

etiquetados como normais ou anormais.

De uma forma geral, o atendimento educacional a criangas e jovens com alguma
diferenca passou por varios caminhos. No entanto, e de acordo com Jiménez (1997),
salientam-se trés fases importantes: i) a pré-histéria da educacao especial, que engloba
as sociedades até a ldade Média, designando-se por natureza asilar; ii) a fase em que
surge a educacdo especial, caracterizada pelo forte cariz assistencial huma primeira
etapa, e mais tarde de cariz educativa, denominando-se por natureza assistencial; e iii)
a que surgiu na década de setenta do século XX evidenciando uma nova
concetualizacdo, assim como novas praticas utilizadas em educacdo especial,
emergindo a ideia da integracdo das pessoas com deficiéncias juntamente com o0s seus

pares, classificando-se de natureza integradora.



Com a contestacdo ao modelo assistencial, predominantemente com enfoque
médico, passou-se a valorizar a educacao enquanto forma de mudanca e a integracao
como forma de normalizacdo. Assim, passou-se a ligar o diagnéstico a intervencao e a
atuar mais precocemente junto das criancas e familias, realizando o despiste de um
modo mais justo e menos estigmatizante, denotando um interesse pela educacédo da
pessoa com deficiéncia o mais préximo possivel do dito “normal” (Bairrdo et al., 1998).

Neste contexto, durante as Ultimas décadas, fruto de novas representacdes,
assistiu-se a mudancas significativas neste ambito, pondo em evidéncia alteracées em
numerosos aspetos e entendimentos do objetivo da educacao especial, apontando-se
na direcdo de abordagens mais positivas e prometedoras, o que originou a
transformacdo de atitudes e valores, exigindo-se novos processos didaticos,
pedagogicos e de organizacdo, que acabaram por influenciar as politicas e os respetivos

enguadramentos legais.

1.2. Conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE)

A integracao escolar de alunos com NEE tem sido alvo de vérios estudos, mas foi
com o contributo de dois documentos de referéncia a nivel internacional que se deu um
passo de importante relevo nesta area: o Education for All Handicapped Children Act -
Public Law 94-142, publicada em 1975, nos EUA, e o Warnock Report, publicado em
1978, no Reino Unido.

Por um lado, a Public Law 94-142 determinava que o ensino de criangas com
deficiéncia deveria ser ministrado num ambiente 0 menos restritivo possivel, de cariz
integrador. Por outro lado, o Warnok Report Special Education Needs revelava que as
dificuldades de aprendizagem que se verificavam em uma de cada cinco criangas
dependiam de varios fatores e ndo significavam necessariamente uma deficiéncia,
podendo, no entanto, agravar-se, se nhao houvesse uma intervencdo educativa
adequada. O mesmo relatério veio a deslocar o enfoque médico das deficiéncias para
um enfoque na aprendizagem escolar (Silva, 2009).

Por esse motivo, propds-se adotar o conceito de NEE que aparece, assim,
associado a dificuldades de aprendizagem e ndo somente e necessariamente a
deficiéncia. Foi neste ponto, que o Relatério Warnock teve o seu maior contributo,
representando um contraponto as categorizacbes existentes até entdo, sendo

principalmente do foro médico e psicoldgico.



De acordo com este documento, e em conformidade com o Education Act, um
aluno tem necessidades educativas quando, comparativamente com os alunos da sua
idade, apresenta dificuldades significativamente maiores para aprender, ou tem algum
problema de ordem fisica, sensorial, intelectual, emocional ou social, ou uma
combinacdo destas problematicas, a que 0os meios educativos geralmente existentes
nas escolas ndo conseguem responder, sendo necessario recorrer a curriculos
especiais, ou a condicdes de aprendizagem adaptadas (Brennan, 1990, citado por Silva,
2009).

Acentuava-se, por conseguinte, aquilo que os alunos precisavam em contexto
escolar, assim como os fatores que determinam a sua progressao no plano educativo,
e a responsabilidade da escola em fornecer os meios que facilitariam o acesso a
aprendizagem, os quais consistiam no fornecimento de meios especiais de acesso ao
curriculo através de: equipamento, instalagdes ou recursos, modificagdes do meio fisico
ou técnicas de ensino especial; acesso a um curriculo especial ou adaptado; atencéo
particular a estrutura social e ao clima emocional nos quais se processava a educacao
(Relatério Warnock, 1978, p. 37).

Assistia-se, assim, a uma alteracdo do foco de atencdo da deficiéncia para as
dificuldades de aprendizagem que um aluno com NEE podera apresentar, ao longo da
sua vida escolar, exigindo, por um lado, uma atencdo mais especifica e, por outro,
maiores recursos educacionais do que 0s necessarios para 0s colegas da mesma faixa
etéria (Serra, 2008).

Armstrong e Barton (2003, p. 87) especificam ainda mais este conceito, atribuindo-
Ihe, também, uma dimenséo afetiva e comportamental, ao referirem-se aos alunos com
NEE:

alunos que tém dificuldades de aprendizagem, muito ligeiras ou mais graves, no plano
intelectual ou no dominio da escrita e da leitura. A maioria dos alunos tem insucesso nas
aprendizagens basicas. Muitos deles s&o jovens que tém perturbacdes afectivas ou do

comportamento mais ou menos graves, de origem diversa.

Correia (1999) diz que esta designacao devera referir-se a alunos que exibem uma
aprendizagem atipica, isto €, que ndo consigam acompanhar o curriculo normal sendo,
por isso, necessario fazer adaptacfes/adequacdes curriculares para os mesmos. De
acordo com este autor, as NEE poder-se-ao dizer permanentes ou temporarias e ambas
implicam a adaptacdo do curriculo as caracteristicas do aluno. As primeiras, que

implicam adaptacdes generalizadas ao nivel do curriculo, poder-se-ao manter durante
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todo, ou grande parte, do seu percurso escolar, enquanto as segundas podem estar
presentes apenas em determinado momento do seu desenvolvimento, exigindo a
modifica¢éo parcial do curriculo escolar.

Sassaki (2006, p. 15) define as pessoas com NEE como sendo aquelas “que em
carater temporario, intermitente ou permanente — possuem necessidades especiais
decorrentes de sua condicao atipica e que, por essa razao, estdo enfrentando barreiras
para tomar parte ativa na sociedade com oportunidades iguais as da maioria da
populagcao”.

A par de todas estas alteracdes, também em Portugal surgiram algumas agitacdes
no sentido da criagdo de estruturas educativas de ensino especial e da publicagédo de
documentos oficiais que passassem a reger este ensino. No final dos anos sessenta e
inicio da década de setenta do século XX, emergem algumas organizagfes e estruturas
educativas de ensino especial. Na segunda metade da década de setenta, surgem as
primeiras equipas de ensino especial integrado, com vista ao desenvolvimento do
ensino integrado de criangas e jovens com deficiéncia e inadaptados.

Os anos que se seguiram, entre 1977 e 1986, podem ser caracterizados como
uma etapa marcante para o desenvolvimento da integracéao escolar de alunos com NEE,
com a publicacdo de varios documentos oficiais.

O termo integracgédo surge pela primeira vez nesta época, sendo que o seu conceito
tem sido debatido sob varias perspetivas, sendo também as definicbes de integracdo
diversas. Segundo Bairrdo et al. (1998), a integracdo escolar concretiza-se numa
mistura de educacao regular e de educacdo especial, constituindo um sistema que
oferece um leque de servicos para todas as criangas de acordo com as necessidades.
J& Pereira (1980) define integragdo como um fenémeno complexo que vai muito além
de colocar ou manter esses alunos em classes regulares excecionais. E parte do
atendimento que atinge todos os aspetos do processo educacional.

A educacdo integrada decorria em escolas comuns que aceitavam criangas ou
jovens das classes comuns ou, pelo menos, de ambientes 0 menos restritivos possivel,
s6 que considerava integradas apenas as criangcas com deficiéncia que conseguissem
adaptar-se a classe como esta se apresentava, portanto, sem modificagdes no sistema.
Assim, a educacao integrada ou integradora exigia a adapta¢éo dos alunos ao sistema
escolar, mantendo excluidos aqueles que ndo conseguiam adaptar-se ou acompanhar
0s restantes alunos.

E com a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lei n.° 46/86 de 14 de

outubro) que surge uma profunda reforma do sistema educativo em Portugal. Esta Lei
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geral presta uma ateng&o mais objetiva a Educacéo Especial, visando “a recuperacao e
integrac@o socioeducativas dos individuos com necessidades educativas especificas
devidas a deficiéncias fisicas e mentais” e preconiza “actividades dirigidas aos
educandos e accoes dirigidas as familias, aos educadores e as comunidades” (art.17.°,
p. 3072).

A partir deste momento, a mesma passa a constituir-se como o referencial
normativo das politicas educativas no pais, marcando uma viragem na organizacdo do
sistema educativo portugués, pois, pelos principios em que assenta, permite ir mais
além no entendimento daquilo que é a integracao.

Mais tarde, a publicacdo do Decreto-Lei n°® 319/91 de 23 de agosto, revela-se
extremamente importante no contexto especifico da educagéo especial, na medida em
gque se passa a contemplar o conceito de NEE e a valorizar os aspetos pedagdgicos, ou
seja, sdo substituidas as classifica¢cdes das deficiéncias por categorias pelo conceito de
NEE, enfatizando os critérios pedagdgicos e ndo apenas as avaliacdes médicas.

No entanto, s6 com a recente publicacao do Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro,
e em vigor nos dias de hoje, tendo como referéncia a Classificagédo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), da Organizacdo Mundial de Saude (OMS),
€ que sédo definidos os apoios especializados a prestar na educacgao pré-escolar e nos
ensinos basico e secundario dos setores publico, particular e social.

Este diploma (DL n.° 3/2008, do n. 1 do art. 1°) possibilitou também:

a criacdo de condicbes para a adequagdo do processo educativo as Necessidades
Educativas Especiais dos alunos com limita¢des significativas ao nivel da actividade e da
participagdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de altera¢des funcionais e
estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da
comunicacdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e

participacéo social.

Assim, esta publicacdo assume, de forma inequivoca e consciente, a promogao
da qualidade de ensino numa abordagem inclusiva, consagrando principios, valores e
instrumentos fundamentais para equidade e para uma maior igualdade de
oportunidades, para além de introduzir uma mudanca significativa na politica educativa,
orientada para a diversidade das criangas numa perspetiva abrangente.

Neste contexto, a escola integrativa que procura responder a diferenca, focando-
se apenas no parecer da medicina, centrando-se em demasia nos alunos e nas suas

dificuldades, sem refletir sobre si mesma, passa a ser substituida pela escola inclusiva
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gue pretende responder a todas as formas de diferenga com qualidade, privilegiando a
vertente educacional (Ainscow, 1998; Rodrigues, 2001).

Segundo Correia (2008, p. 27), “o discurso educacional prefigura, assim, um
modelo cujo objectivo é o de tentar dar resposta a diversidade”. Defendido também, por
Reis e S4 (2001, pp. 8-9) quando refere que

educar para a diferenca é, pois, educar de forma realista, para a aceitacdo e para o
respeito pelas diferencas individuais, sejam elas de caracter fisico ou intelectual. Valorizar
a diferenca pode ser entdo uma mais-valia que permite consolidar ndo s6 valores sociais
e morais como também permite que se aprenda a viver com 0s outros no pleno respeito

pelas diferencas individuais que séo afinal a regra que temos de enfrentar.

Assiste-se, por isso, a uma profunda mudanga com a exigéncia de uma Escola

para Todos, cada vez mais proxima, assim como de uma escola inclusiva.

1.3. Da educagéo para todos ao conceito de escola inclusiva

Em 1990, em Jomtien, na Tailandia, € realizada a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos da qual resulta o conceito de “Educagdo para Todos” como
consequéncia natural da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (UNESCO,
1990).

Em 1994, em Salamanca, este principio é reiterado pelo relatério da UNESCO
(1994), conhecido por Declaragdo de Salamanca, resultante da Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, e significa que “as
escolas se devem ajustar a todas as criancas independentemente das suas condi¢ées
fisicas, sociais, linguisticas ou outras”, onde se incluem as suas condi¢des intelectuais
e emocionais (UNESCO, 1994, p. 6).

Este documento veio permitir que se passasse a reconhecer o valor da diferenca
e da diversidade e, ainda, a encarar a pessoa diferente como ser integrante da
multiplicidade que caracteriza a Humanidade. Esta Declaragdo emergiu do
reconhecimento da necessidade urgente de atuar, perspetivando a alteracdo de
paradigma de escola integrativa para a escola inclusiva, com o objetivo de conseguir
escolas para todos, ou seja instituicbes que incluam todas as criancas e jovens, que
aceitem as diferencas, que apoiem a aprendizagem e que respondam as necessidades
individuais (UNESCO, 1994).
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Portugal esteve presente nesta conferéncia mundial e foi também um dos paises
signatarios, partilhando a ideia de que todos os alunos pertencem a escola e devem
aprender todos juntos, uma vez que 0s principios igualdade de acesso e de sucesso
escolar devem ser tidos em conta, para que se possa realmente falar e concretizar uma
escola para todos. Depois desta conferéncia sobre as NEE, a escola inclusiva comecgou
a merecer uma atencdo especial, quer por parte de educadores, quer por parte das
entidades oficiais, quer ainda pelo facto de se passar de uma perspetiva centrada na
crianca para uma perspetiva centrada no contexto e no curriculo, tal como refere Paiva
(2008, p. 52): “a Educacdo Especial passa de um lugar a um servico. Comeca a ser
perspectivada como um conjunto de recursos humanos e materiais colocados a
disposicéo do sistema educativo, de forma a responderem as necessidades de alguns
alunos”.

Um sistema educativo onde os alunos com NEE sdo educados na mesma escola,
em salas de aula regulares, de acordo com a sua idade, com parceiros que nao tém
handicaps e onde Ihes é oferecido ensino e apoio, de acordo com as suas capacidades
e necessidades individuais, comeca agora a ganhar “terreno”, passando a ser encarado
como um desafio para a comunidade educativa, com a possibilidade de serem
desenvolvidas novas situacdes de aprendizagem para estes alunos.

Como resultado de todas estas alteracdes, surgem diversas definicbes de escola
inclusiva. Para Marques (2000, p. 64), este € um conceito “que designa um programa
educativo escolar em que o planeamento é realizado tendo em considera¢do 0 sucesso
de todas as criancas, independentemente dos seus estilos cognitivos, dificuldades de
aprendizagem, etnia ou classe social”.

A escola inclusiva também é considerada uma escola onde se celebra a
diversidade, encarando-a como uma mais-valia e ndo como algo a escusar, em que as
caracteristicas heterogéneas de cada um permitem o enriquecimento de todos, em vez
de serem vistas como intimidadoras, como uma ameaca apenas porque elas séo
diferentes das dos demais colegas (César, 2003).

Ja para Sanchez (2003, p. 121), falar de escola inclusiva, € falar de aprendizagens
dentro da sala de aula, como refere o autor, “nas escolas inclusivas, nenhum aluno sai
da sala para receber ajuda, essa ajuda recebe-se no interior da classe”.

Na opinido de Silveira e Almeida (2005), na escola inclusiva, o processo educativo
deve ser entendido como um processo social que permite o direito a escolarizacao de
todos os alunos com NEE, o mais semelhante possivel com o ensino dos restantes

alunos.
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Segundo Ainscow (2000), para que as escolas, homeadamente 0s principais
atores neste processo — 0s professores, superem estas mudancas, € indispensavel que
assumam e valorizem 0s seus conhecimentos e as suas praticas educacionais, que
considerem a novidade um repto e uma possibilidade para a criacdo de novas situagdes
de aprendizagem, que sejam capazes de enumerar o que esti a impedir a participacdo
de todos os intervenientes, que se disponibilizem para utilizar os recursos existentes e
para gerar outros, que utilizem uma linguagem acessivel a todos os alunos e que
tenham a coragem de se envolver com a inovacao.

Este autor, num outro trabalho, propde seis fatores que podem ser importantes
para a mudanca nas escolas: i) lideranga eficaz por todos os intervenientes na escola;
ii) envolvimento entre a equipa de profissionais, alunos e comunidade nas orientagdes
e decisOes da escola; iii) planificacdo realizada colaborativamente; iv) estratégias de
coordenacéo; v) focalizacdo da atencdo nos beneficios potenciais da investigagéo e da
reflexdo; vi) politica de valorizacdo profissional de toda a equipa educativa (Ainscow,
1995).

1.4. A inclusédo como filosofia e pratica

A inclusdo manifesta-se pela capacidade de transformacao existente no processo
educativo atual, e assinala um processo de viragem neste novo periodo educacional.
Ao respeitar as diferencas, reconhece que as escolas e os velhos paradigmas de
educacao necessitam ser alterados para acolher as necessidades individuais de todas
as criancas e jovens, tenham eles, ou ndo, algum tipo de necessidade especial.
Segundo esta filosofia, ja ndo basta a aceitacao da pessoa com necessidades especiais
na comunidade, participando socialmente com os demais membros, € imperioso a sua
valorizacdo, para que seja verdadeiramente um interveniente ativo na sociedade que
integra, passando a ser visto como um elemento necessario e valido da comunidade
(Uditsky, 1993, citado por Pinto, 2012).

A educacdo inclusiva tem por objetivo a valorizacdo da diversidade humana,
comprometendo-se a fazer o que for necesséario para proporcionar a cada aluno da
comunidade educativa, o direito de pertenca a um grupo. Este sentimento de pertenca
proporciona valorizacdo pessoal em que cada um desenvolve um sentimento de
pertenca ao grupo, maximizando as suas capacidades e assumindo responsabilidades

e um papel ativo na comunidade. Para isso, 0os alunos devem participar nas mais
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variadas tarefas propostas aos restantes colegas e ter acesso as mesmas opcoes,
criando-se um ambiente em que todos os alunos olham uns pelos outros (Uditsky, 1993,
citado por Pinto, 2012).

Na opinido de Correia (2003, p. 15), “os alunos com necessidades educativas
especiais s6 beneficiam de ensino ministrado nas classes regulares quando existe uma
congruéncia entre as suas caracteristicas, as suas necessidades, as expectativas e
atitudes dos professores e os apoios adequados”.

Em suma, para que a educacéo inclusiva se efetive é necessario promover a
participacdo de criancas e jovens com NEE numa instituicdo de ensino regular,
manifestando um interesse pela sua qualidade de vida, pelo direito a uma educacéo de
gualidade, de modo a garantir a igualdade na educacéo béasica para todos os cidadaos,
quer no acesso, quer no sucesso das aprendizagens e respetivos resultados.

Logo, € imperiosa uma mudanca de mentalidades, no que diz respeito ao acesso
e ao sucesso da educacdo para todos; é necessario criar condicdes e recursos
adequados a cada situacdo, para que a educacdo inclusiva seja, de facto, uma
realidade. A escola inclusiva prepara, e cada vez mais, trilha o caminho no sentido da
mudanca (Sanchez, 1996). A inclusdo exige, portanto, mudancas significativas em
termos de atitudes, capacidades e conhecimentos, no sentido de se desenvolverem
praticas que respeitem, reconhecam e valorizem as diferencas individuais.

Neste quadro, a escola e os professores devem permitir que as praticas
educativas que desenvolvem assegurem a gestdo da diversidade, da qual decorrem
diferentes tipos de estratégias que permitam responder as necessidades educativas dos
alunos. Deste modo, a escola inclusiva pressupde personalizacdo das estratégias
educativas, enquanto método de prossecucdo do objetivo de promover competéncias
universais que permitam a autonomia e 0 acesso a condugéo plena da cidadania por
parte de todos os intervenientes.

Nas décadas de setenta e oitenta do século XX foram realizados varios estudos
sobre as vantagens da diversificacdo de estratégias inclusivas, tanto em criangas com
NEE como nas restantes (OCDE, 1994). Destes estudos, evidenciamos os resultados
da investigacdo de Slavin e Madden, referenciado no relatério da OCDE (1994), que
sugerem que a utilizacdo da aprendizagem, simultaneamente individualizada e
cooperativa, permite aos alunos com necessidades educativas melhorar 0s seus
resultados académicos, assim como 0s seus pares. Burnette (1996) destaca a melhoria
do autoconceito dos alunos com NEE e da relagdo social estabelecida entre colegas.

Estudos mais recentes vém reafirmar o que foi dito anteriormente, ao apontarem a
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auséncia de um impacto negativo nos desempenhos escolares dos alunos que néo
apresentam NEE (Demeris et al., 2007; Farrell et al., 2007; Rouse & Florian, 2006,
citados por Hassamo, 2009).

No entanto, segundo Ainscow (1997, p. 20):

apesar dos movimentos em prol da integracdo de criancas ditas com necessidades
educativas especiais, com uma énfase nas abordagens tais como a diferenciacao
curricular e um apoio adicional na sala de aula, a orientagdo baseada na deficiéncia

continua a estar profundamente enraizada em muitas escolas e salas de aula.

Para que se desconstrua este enraizamento, € necessario que 0s professores
melhorem enquanto profissionais. Para isso, devem renovar a sua base de
conhecimento, refletir mais sobre as suas atitudes e passarem a ser mais criticos, no
que respeita as decisdes que tém de tomar. Neste sentido, € fundamental “ajudar os
professores a aperfeicoarem as suas técnicas enquanto profissionais, de forma a
tornarem-se mais reflexivos e criticos” (Ainscow, 1997, p. 14).

Torna-se, entdo, imprescindivel investir mais nas oportunidades educacionais,
pensar na valorizagdo pessoal dos professores e na necessidade de apostar na
formacdo continua, para os ajudar a adotar novas metodologias de trabalho, dando
assim respostas as necessidades de todas as criancas e jovens, incluindo os que
apresentam mais dificuldades de aprendizagem (Nunes, 2000).

O sistema educativo pode comecar por desenvolver praticas pedagogicas visando
a cooperacao e a entreajuda e, também, acompanhar de forma mais assertiva todo o
processo de diversidade e heterogeneidade existente nas escolas, para que, assim, se
consiga responder adequadamente as mudancgas da populacdo escolar (Leitdo, 2010).
Segundo o mesmo autor, a aprendizagem cooperativa € uma opg¢éao facilitadora, pelo
facto de estar centrada no aluno e no trabalho cooperativo entre grupos heterogéneos,
organizados com base na aceitacdo das diferencas. O facto de se proporcionar uma
enorme diversidade de atividades, recorrendo a diferentes formas e contextos sociais,

ajuda os alunos a construir e aprofundar a compreensédo do mundo que os rodeia.
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A este propdésito, Leitdo (2010, pp. 10-11) evidencia:

gue se deve encurtar as distancias, as discrepancias e contradi¢cdes, entre as praticas e
politicas organizacionais de cariz individualista e competitivo, que dificilmente respondem
com sucesso e qualidade as exigéncias de uma escola para todos, e as formas de
organizagdo escolar que assentam em toda uma ética da cooperacao entre professores,
em toda uma ética da cooperacao entre alunos, em toda uma ética da reciprocidade das
relacdes de ajuda e apoio que asseguram uma participacao activa de todos os alunos na

construcdo dos seus proprios saberes.

A diferenciacdo de ensino € uma outra pratica educativa que os professores
devem privilegiar, pois ajuda os alunos mais fracos a encontrar 0s seus interesses.
Neste sentido, o professor deve respeitar as diferencas e o ritmo de aprendizagem dos
alunos; valorizar os conhecimentos prévios; estimular as interacées, trocar experiéncias
e saberes; promover as responsabilidades individuais; valorizar as aquisicbes e
producdes dos alunos; criar um clima favoravel ao desenvolvimento sociomoral (Guerra,
2002).

Os conteudos curriculares, a organizagéo da escola, as metodologias de ensino,
o desenvolvimento profissional dos educadores, o envolvimento da familia e a aquisi¢cao
e utilizac@o de recursos sdo areas essenciais onde se deve atuar de modo a tornar a
inclusdo uma realidade (Rodrigues, 2001).

Todos estes aspetos, subjacentes a utilizacdo de praticas educativas, sao
particularmente relevantes no processo de inclusdao, uma vez que os professores tém
de aceitar novas responsabilidades, direcionando a sua performance para areas
diferentes, muitas vezes sentidas como ameacadoras. Os professores, situando-se na
mediacdo entre normativos legais e as praticas escolares, sdo atores privilegiados,
dependendo em grande medida das suas atitudes e crencas 0 SuUcesso ou insucesso da
incluséo.

Reconhece-se, assim, que apesar de a inclusdo poder ser imposta por lei, 0 modo
como o professor lida com as necessidades dos seus alunos pode ser uma variavel
muito mais influente para o éxito da integracao do que qualquer estratégia administrativa
ou curricular (Verdugo, 1994), assumindo-se, também, que a organizacéo e gestao da
sala de aula se baseia, em grande parte, nas crencas e atitudes do professor, sendo
pois este considerado como o elemento “chave” em qualquer mudanca que possa

ocorrer.
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1.5. O papel da formagéo e dos professores na educacao inclusiva

A concretizacdo de uma educacao inclusiva deixou aos educadores o desafio de
viabilizar politicas e de incrementar praticas educativas capazes de ultrapassar 0s
limites da simples integracdo das criangas com necessidades educativas na escola
regular, passando a garantir, a todos os alunos, as melhores possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento. No entanto, toda esta alteragcéo tem suscitado alguns
questionamentos sobre a preparacéo destes profissionais face as novas exigéncias.

Neste sentido, com o objetivo de compreender a forma como sdo preparados 0s
professores do Ensino Regular, na sua formacgao inicial, para serem “inclusivos”, a
Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial (AEDEE) (2011)
desenvolveu o projeto “Formacao de Professores para a Inclusdo na Europa — Desafios
e Oportunidades”.

Os resultados desse projeto foram ao encontro dos lamentos dos professores que
trabalham com alunos com NEE, ao apontar a necessidade de melhorar as
competéncias dos docentes, de promover os valores e atitudes profissionais essenciais
para responderem as necessidades dos alunos na sala de aula. Identificaram, ainda,
guatro areas de competéncia fundamentais que o professor deve valorizar, relativas ao
ensino e a aprendizagem e que permitem definir o perfil de um professor “inclusivo”: i)
Valorizagcdo da diversidade: as diferencas s&o consideradas como um fator de
enriguecimento para todos; ii) Apoiar todos os alunos: os professores tém altas
expectativas relativamente aos resultados de todos os alunos; iii) Trabalhar com os
outros: a colaboracgéao e o trabalho em equipa sédo abordagens essenciais para todos os
professores; iv) Desenvolvimento profissional e pessoal continuo: os professores devem
assumir a responsabilidade pela sua prépria aprendizagem ao longo da vida (AEDEE,
2011, pp. 9-10).

Outros estudos foram realizados neste d&mbito e vieram reafirmar o que a AEDEE
concluiu: “a formagao adequada dos professores é fundamental para que estes sejam
competentes no ensino de criangas com diversas necessidades” e enfatiza a
necessidade desta formagé&o focalizar atitudes e valores e ndo apenas conhecimentos
e competéncias (OMS, 2011, p. 222).

Assim, “o sucesso da inclusédo de criancas com NEE nas actividades lectivas
regulares depende de uma intensa preparacdo que os professores poder&o receber

durante a sua formagao” (Wilczenski, 1993, citado por Pogas, 2009, p. 37). Mas, para
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um desenvolvimento de competéncias eficaz, é tdo necessaria uma formagéo inicial,
como uma constante atualizacdo dos professores (Silva, 2002). Assim, a formagéo
continua permite o desenvolvimento do professor, pois enquanto na formacao inicial ele
edifica a teoria com o olhar posto nas préticas educativas futuras, na formacao continua
ele reconstréi e aperfeicoa as aprendizagens assimiladas ao longo da vida.

Perrenoud (2000) considera que os docentes devem entender a formacao
continua como uma das suas competéncias profissionais a privilegiar, pois é ela a
responsavel pela manutencdo e desenvolvimento das outras competéncias que foram
adquirindo ao longo da vida profissional e pessoal. Como refere “nenhuma competéncia
permanece adquirida por simples inércia” (Perrenoud, 2000, p. 155).

No decorrer desta situacdo, emerge nos docentes a necessidade de formacéo, na
medida em que estes sentem lacunas e caréncias ao nivel da inclusdo escolar de alunos
com NEE. Para além deste argumento, muitos outros sao apresentados pelos docentes
na hora de referirem os motivos da necessidade de formacdo nesta areas, a saber:
percecdo dos docentes, 0 que as remete para desejos, preferéncias, expectativas ou
problemas que os professores encontram a nivel da sua préatica pedagogica e/ou a nivel
da escola; das exigéncias do sistema educativo e da percecdo dos professores, caso
em que a definicdo do conceito de necessidades depende do problema em causa.

A formagéo académica nas areas das necessidades educativas, aliada a uma
experiéncia de ensino com estes alunos, contribui significativamente para atitudes
inclusivas favoraveis nas escolas regulares (Avramidis & Norwich, 2002; Nunes, 2005).

Relativamente ao papel do professor na escola inclusiva, este é considerado o
elemento chave do processo educativo, uma vez que através do envolvimento deste
com a sociedade escolar, conseguimos caminhar para a construcdo de escolas mais
inclusivas, assim como para a renovacgao das praticas utilizadas na sala de aula (Porter,
1997). A renovagédo das préticas educativas implica a mudanca de mentalidades dos
professores. Para que esta alteragcdo seja realmente efetivada, possibilitando, assim,
respostas educativas mais eficazes, € indispensavel uma modificacéo de valores e de
comportamentos que conduzird a uma melhoria da qualidade da ac&o docente.

A mudanca de valores e atitudes dos docentes e a importancia da formacéo de
professores € reconhecida, por muitos autores, como uma das condicdes mais
determinantes para o sucesso de qualquer reforma educativa. Neste contexto, Vilar
(1993, p.18) refere que:

no ambito educativo e escolar, nenhuma inovagdo e mudanga podera ocorrer sem uma

verdadeira implicagédo dos professores, que vivem 0s problemas que Ihes sdo colocados
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pela pratica curricular de escola e sala de aula, exactamente porque essa pratica é o
espago em que todas as concepcgdes e accdes educativas e curriculares sdo submetidas

a critica.

Secundando Cardoso (2003), importa, pois, trabalhar em estrita colaboracdo com
os professores, envolvé-los no processo de mudanca, reforcando as suas atitudes

inovadoras, para que a inovacao seja bem sucedida.
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Capitulo 2. O ensino das ciéncias no contexto atual
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2.1. A educacédo em ciéncia

As sociedades atuais, cada vez mais evoluidas cientifica e tecnologicamente,
exigem da parte dos cidaddos tomadas de posigdo conscientes sobre assuntos
especificos que estes devem dominar. A sociedade da informagéo e do conhecimento
em que vivemos apela a compreensao da ciéncia, ndo apenas enquanto corpo de
saberes, mas também enquanto instituicdo social. A escola, que forma os cidadaos,
tenta dar resposta a estas novas exigéncias, dando passos importantes no dominio da
Educacao para a Cidadania e da Literacia Cientifica.

Segundo Ramos (2004), a literacia cientifica é considerada um tipo de saber ser,
de saber estar e de saber-fazer que, no mundo atual, cientifico-tecnologicamente
evoluido, tera similitudes com o saber da alfabetizacao no final do século XIX; por isso
€, muitas vezes, entendida como alfabetizacdo cientifica ou alfabetizacdo cientifico-
tecnolégica.

N&o existe uma definicdo Unica e universal de literacia cientifica, pois, tal como
considera Martins, Vieira e Paixao (2004, p. 21), esta depende dos contextos onde é
aplicada; tratando-se de “um conceito socialmente construido, mével no espaco e
evolutivo no tempo” constitui-se como parte essencial na formagéo de cada individuo.
Os autores citados, também mencionam um documento de referéncia, o “National
Science Education Standards”, onde se define por literacia cientifica como a
compreensdo de conceitos cientificos e dos processos necessarios para a tomada de
decisdes a nivel pessoal, para a participacdo em assuntos civicos e culturais e para a
produtividade a nivel econémico.

Neste dominio, o PISA! passa a definir o conceito de literacia cientifica como a
capacidade de usar conhecimentos cientificos, de reconhecer questdes cientificas e
retirar conclusdes baseadas em evidéncia, de modo a compreender e a apoiar a tomada
de decisdes acerca do mundo natural e das mudancas nele efetuadas através da
atividade humana (OCDE, 2002), e procede a sua operacionaliza¢édo, na qual identifica
trés dimensdes: processos (0s processos mentais envolvidos na resposta a um item),
conteudos (o conhecimento cientifico e a compreensao concetual que é requerida no

uso destes processos) e contextos (situagdes nas quais 0s processos sao aplicados).

1 O PISA (Project for International Student Assessment) foi lancado em 1997, pela OCDE, no sentido de
monitorizar, de forma regular e numa perspetiva comparativa a nivel internacional, os resultados dos
sistemas educativos em termos de desempenho dos alunos. O PISA procura medir a capacidade dos jovens
de 15 anos na literacia em Leitura, Matematica e Ciéncias. O objetivo deste estudo é o de medir as
competéncias que possuem nos desafios quotidianos e nao o de medir o dominio das matérias curriculares
especificas.
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No PISA 2006, as dimens0es referidas foram reformuladas, nomeadamente na
sua esséncia, passando a designar-se de conhecimentos, competéncias, contextos e
atitudes. O PISA 2012 segue o registo dos anteriores, destacando o conceito de
“‘competéncias” como sendo o conjunto de conhecimentos, atributos e capacidades que
podem ser aprendidas e que capacitam os individuos para 0 sucesso, assentes na
aprendizagem que realizaram e ampliando-a (OCDE, 2012). A avaliacdo ndo determina
somente se 0s estudantes conseguem reproduzir o que haviam aprendido, mas,
também, avalia se conseguem aplicar esse conhecimento a circunstancias
desconhecidas, tanto dentro como fora da escola. Este objetivo reflete a recompensa
das sociedades modernas aos individuos, ndo pelo que sabem, mas pelo que sdo
capazes de fazer com o conhecimento que possuem.

Estes estudos, também, permitiram avaliar a literacia cientifica que os cidadaos
de varios paises apresentam, sendo apresentados na Figura 1 os valores do

desempenho de Portugal e de outros paises participantes.
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Figura 1. Desempenho em literacia cientifica de alguns paises no PISA 2012.
Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da analise da Figura 1, constatamos que os valores relativos ao
desempenho em literacia cientifica de Portugal séo relativamente baixos, sendo
inferiores a média da OCDE. Numa andlise mais detalhada, verifica-se que Portugal
encontra-se melhor do que, por exemplo, a Suécia, a Grécia, o0 México e o Brasil, mas
com niveis inferiores relativamente a Espanha, & Franca, a Alemanha e a Polonia. E de
notar, no entanto, que os valores apresentados pelos alunos portugueses € idéntica a

dos alunos do Luxemburgo e da Italia.
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Seguidamente, apresentamos a evolucdo dos resultados obtidos pelos alunos
portugueses ao longo dos anos, nas varias valéncias avaliadas. De ressalvar que
apenas analisaremos a classificacdo em ciéncias, uma vez que sao os resultados que

interessam para a presente investigacao.
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Figura 2. Evolugéo das classificagfes de Portugal no PISA.
Fonte: IAVE (2015)

Na literacia em ciéncias, os resultados tem vindo a crescer, ao longo dos anos,
mas encontrando-se sempre abaixo da média da OCDE, com a excecao do ultimo
triénio, em que se verifica uma descida das classificacbes. Desde 2000, que as
classificagbes revelaram uma melhoria significativa, de mais de dois pontos por ano.
Contudo, esse movimento de crescimento esta a desacelerar, ou seja, notando-se um
menor crescimento entre 2009 e 2012 do que entre 2006 e 2009.

Estes resultados tém sido analisados ao longo dos tempos e os estudos reafirmam
gue, na Europa, na sua grande maioria, 0s jovens apresentam uma preparagdo com
graves falhas em areas relacionadas com as aplicagdes da ciéncia e da tecnologia e
suas interacdes com a sociedade, assim como ao nivel de competéncias e atitudes
relevantes para se tornarem aprendizes para toda a vida, condicdo necessaria para se
adaptarem a um mundo em constante mudanca (OCDE, 2016).

Cachapuz, Praia e Jorge (2000) consideram mesmo que, para se ser
cientificamente culto, em termos de literacia cientifica, ndo basta ter conhecimentos e
desenvolver as competéncias apresentadas nos curriculos de ciéncias; € ainda
necessario desenvolver atitudes, valores e novas competéncias, das quais a abertura a

mudanca, a ética de responsabilidade e o aprender a aprender sdo algumas das
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caracteristicas que permitirdo o debate sobre as probleméaticas de cariz
cientifico/tecnologico. Ha que considerar, também, a capacidade de elaborar juizos mais
informados, de participar no processo democratico de tomada de decisGes e de
compreender como a relacdo ciéncia/tecnologia € usada em contextos sociais,
econdmicos, ambientais e tecnoldgicos que regulam muitos dos comportamentos
sociais apresentados.

Cachapuz et al. (2000) consideram, ainda, que “o que importa fomentar, e desde
0 inicio da escolaridade, € a curiosidade natural dos alunos e o0 seu entusiasmo pela
ciéncial/tecnologia” (p. 46). Assim, a literacia cientifica assume especial importancia nas
sociedades atuais, tornando-se numa necessidade, ja que todos, enquanto cidadaos,
precisamos de utilizar informacédo cientifica para fazer escolhas no dia-a-dia, para
participar em debates publicos sobre assuntos importantes relacionados com questdes
cientificas e tecnoldgicas, bem como para aprovar ou rejeitar argumentos apresentados
e partilhar a emocao e realizagdo pessoal que podera resultar da compreensao do
mundo natural.

Nesta perspetiva,

a educagcdo em ciéncia permite (...) desenvolver e avaliar a competéncia para
compreender a linguagem e a argumentacéao cientificas, de um modo critico, bem como a
apresentagdo das ideias cientificas (...) Interessa ndo soO verificar se os alunos
compreendem o que uma ideia € mas também porque é que ela é importante (Ministério
da Educacéo, 2001, p. 8).

Sendo a ciéncia uma area multifacetada, preconiza-se que esta se desenvolva
segundo quatro dominios especificos, nomeadamente: o conhecimento, o raciocinio, a
comunicagédo e as atitudes (Ministério da Educacéo, 2001). Estes dominios ndo devem
ser encarados como estanques e encerrados em si mesmo, mas devem ser
desenvolvidos como complemento uns dos outros, com a finalidade de dotar o aluno de
uma cultura que lhe permita ser um cidad&o ativo na sociedade, ou seja, educar para a
literacia cientifica. Deste modo, pretende-se que o0 aluno seja capaz de compreender a
evolugdo do conhecimento cientifico e a sua relagdo com a tecnologia e estar apto para
responder as exigéncias sociais quando é solicitado.

Ao nivel do dominio do conhecimento, destacam-se trés subdominios, a saber: o
conhecimento substantivo, o conhecimento processual e o0 conhecimento
epistemoldgico (Ministério da Educacéo, 2001). O conhecimento substantivo relaciona-

se diretamente com o conhecimento cientifico apropriado, fomentando a interpretacéo
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de leis e modelos cientificos e o reconhecimento da importancia da ciéncia na resolucao
de problemas. O conhecimento processual € desenvolvido através de um vasto
processo, onde o aluno pode recorrer a uma série de vivéncias, nomeadamente
pesquisa bibliografica, experiéncias laboratoriais individuais ou em grupo, elaboracao e
interpretacdo graficas, planeamento de projetos e avaliacdo dos resultados, utilizando
em cada etapa dados estatisticos. O conhecimento epistemoldgico permite que o jovem
confronte as explicacBes empiricas com as obtidas através da ciéncia, nomeadamente
na participacdo em debates, na andlise dos éxitos e fracassos, recuos e avancos da
comunidade cientifica e influéncia da sociedade no trabalho dos cientistas (Ministério da
Educacao, 2001).

Ao nivel do raciocinio, sdo sugeridas situagdes que centrem 0 aluno no processo
de aprendizagem, desenvolvendo o espirito critico e a capacidade de analise. Tais
situagdes visam a resolucdo de problemas, interpretacdo de dados, formulagédo de
hipoteses, andlise e deducdo de resultados e avaliagdo dos mesmos (Ministério da
Educacédo, 2001).

Ao nivel da comunicacdo € estimulado o uso da linguagem cientifica,
nomeadamente através da producdo de comunicados escritos e orais, participacdo em
debates com vertentes de defesa/argumentacéo e interpretacdo de fontes cientificas
(Ministério da Educacéao, 2001).

Ao nivel das atitudes, potenciam-se experiéncias que estimulem a curiosidade, a
perseveranca, a persisténcia, o espirito critico, o trabalho a pares e em equipa, a
sensibilidade, a estética, a ética e o respeito pelo outro (Ministério da Educacéo, 2001).

Mas, apesar de a ciéncia ser uma area multifacetada, uma vez que abrange os
diversos dominios do saber, também se constitui como uma éarea particular, com
orientagdes curriculares especificas direcionadas para a flexibilizacdo do curriculo, que
promovem um conjunto de aprendizagens de cariz cientifico e potenciam praticas de

ensino e de aprendizagem diversificadas.

2.2. O ensino das ciéncias no contexto educativo

O ensino das ciéncias integra-se de uma forma dindmica e ativa no processo
educativo, desempenhando um papel fundamental na compreensédo da ciéncia e da
interligacdo desta com a sociedade. Assim, a ciéncia é mais do que um corpo de

7

informacg&o, € um modo de acumular e validar essa informacdo e € também uma
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atividade social que incorpora certos valores humanos e que permite a construgcédo de
uma literacia cientifica dos individuos. A promocao adequada do ensino das ciéncias
contribui para um aumento da literacia cientifica dos cidadaos e, desta forma, para além
da aquisicdo de conhecimento cientifico, permite a aplicagdo desse conhecimento em
situacBes do quotidiano, mesmo que diferentes das assimiladas em situacdes
escolares.

Neste sentido, apresenta como principais finalidades: a promocéo da construcao
e o aprofundamento do conhecimento cientifico para o desenvolvimento de
competéncias que permitam o exercicio da critica; a promocdo do seu valor como
processo de conhecimentos e forma de compreensédo da realidade; o reconhecimento
e a relevancia da ciéncia nos dias de hoje, na qualidade de vida e na organizagdo das
sociedades.

Martins et al. (2004) defendem que o ensino das ciéncias deveria ser repensado
no sentido de desenvolver a literacia cientifica nos alunos desde os primeiros anos de
escolaridade, porque mais do que saber reproduzir os conceitos em si mesmo, o que
importa mesmo € que os alunos os saibam usar nas diferentes situagfes com que se
deparam. Os mesmos autores consideram que existem razdes a favor da educacdo em
ciéncias desde os primeiros anos de escolaridade, onde incluem o responder e alimentar
a curiosidade das criangas, 0 ser uma via para a construcdo de uma imagem refletida e
positiva da ciéncia, o promover capacidades de pensamento critico e criativo, bem como
o conhecimento cientifico Gtil para ser aplicado em situa¢des novas.

No ensino de ciéncias podemos evidenciar a dificuldade manifestada pelo
discente em relacionar a teoria desenvolvida em sala de aula com a realidade
circundante, nomeadamente no meio onde se encontra inserido. Considerando que a
teoria é feita de conceitos que séo abstragdes da realidade, podemos inferir que o aluno
gue ndo reconhece o conhecimento cientifico em situa¢des do seu quotidiano, néo foi
capaz de compreender a teoria. Segundo Freire (1997), para compreender a teoria é
preciso experiencia-la. Estudos relacionados com o ensino das ciéncias apontam para
a importancia de se partir dos conhecimentos que os alunos trazem das diferentes
experiéncias pessoais, que constituem 0s seus conceitos prévios, para o
desenvolvimento dos conceitos cientificos ou sistematizados.

Portanto, para que o saber cientifico possa ser efetivamente incorporado pelos
alunos, deve ter-se em consideracdo uma complexa rede de conhecimentos aos quais

eles tém acesso, assim como os fatores de relevancia para os diferentes alunos, nunca
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esquecendo que as necessidades de aprendizagem devem ser direcionadas para o0s
interesses do proprio aluno.

Levando em consideragéo tais particularidades, acredita-se que o conhecimento
poderd ser produzido de forma significativa pelos alunos, que poderdao perceciona-lo
como uma valiosa funcionalidade para a sua vida. Tal situacdo podera conduzir os
alunos ao desenvolvimento do pensamento critico, a partir do qual eles poderao fazer
julgamentos conscientes sobre os diferentes fendmenos cientificos que permeiam o seu
dia-a-dia, estando, assim, incluidos em diversas situacdes sociais gracas a articulacéo
dos diferentes saberes construidos ao longo do processo educativo. Desta forma,
compreendendo e conhecendo melhor o0 mundo que os rodeia, os alunos terdo maior

motivacao e mais proveito nas suas atividades escolares (Souza, 2006).

2.3. Perspetivas de ensino das ciéncias

O ensino das ciéncias tem sido influenciado, ao longo dos tempos, de uma forma
mais ou menos implicita, por uma visdo epistemologica e pela Psicologia de
Aprendizagem, que fundamentam a ado¢éo de determinados modelos educativos em
detrimento de outros. Inicialmente, as teorias psicolégicas seguiam as perspetivas de
ensino pelos quais se julgava que os alunos eram recetores passivos da informacéo e
0 seu conhecimento era a mera repeticdo das informagdes que recebiam do professor.

Ao longo dos anos, houve uma evolucdo no sentido das teorias se aproximarem
de posi¢cbes nas quais o aluno tende a envolver-se ativamente na gestdo do seu
conhecimento, construindo-o mediante a relagdo da nova informagdo com
conhecimentos prévios.

Baseando-se em pressupostos distintos, varios autores caracterizam os modelos
educativos subjacentes as praticas educativas do ensino cientifico, com terminologias
proprias e respetivas caracterizacdes, que se aproximam em alguns casos, ou se
afastam em outros. Cada autor tem 0s seus critérios de categorizacdo e, também por
isso, surgem as diferentes denomina¢des ou de caracterizagcdo de cada modelo ou
tendéncia.

Para Mizukami (2001), algumas abordagens apresentam um claro referencial
filosofico e psicolégico, ao passo que outras sdo intuitivas ou fundamentadas na prética,
ou na imitacdo de modelos. Este autor distingue cinco tipos de abordagens: tradicional,

comportamentalista; humanista; cognitivista e sociocultural. J& Cachapuz et al. (2000)

29



propde diferentes perspetivas de ensino: perspectiva de ensino por transmissao;
perspectiva de ensino por descoberta; perspectiva de ensino por mudanca conceptual
e perspectiva de ensino por pesquisa.

No que se refere ao ensino das ciéncias, Fahl (2003) identificou cinco modelos
que exercem grande influéncia nas praticas pedagdégicas dos professores de ciéncias:
modelo tradicional, modelo da redescoberta, modelo tecnicista, modelo construtivista e
modelo ciéncia-tecnologia-sociedade. Por Ultimo, Saviani (2007) esclarece que as
diferentes concec¢des de educacdo podem ser agrupadas em duas grandes tendéncias:
a tendéncia tradicional e a tendéncia renovadora.

Entendemos que os modelos educativos apresentados evidenciam variadas
tendéncias pedagdgicas, resultantes de diferentes periodos e contextos histéricos,
politicos, sociais e culturais. Na prética, estas perspetivas nao se encontram isoladas,
adquirem diversas caracteristicas umas das outras, podendo em alguns momentos
coexistir, complementando-se, e revelando um pluralismo na interpretacéo do processo
ensino-aprendizagem, ndo so6 referente ao ensino de ciéncias, como também para as
demais disciplinas curriculares.

Posto isto, e a partir de uma visdo geral da literatura analisada, adotamos a
proposta de Cachapuz et al. (2000), considerando para 0 nosso trabalho quatro
abordagens centradas nas diferentes perspetivas de educagdo em ciéncias, a saber:
perspetiva de ensino por transmissao, perspetiva de ensino por descoberta, perspetiva
de ensino por mudanca conceptual e perspetiva de ensino por pesquisa.

Relativamente as designacdes por nos utilizadas, optamos pelas denominacdes
que se destacam na literatura especifica portuguesa sobre o ensino das ciéncias, uma
vez que ha diferentes denominagfes para as mesmas praticas pedagodgicas que se
estabeleceram em diferentes épocas. Por exemplo, encontramos designagfes como
modelo tradicional de ensino, perspetiva de ensino por transmissdo, abordagem
tradicional e tendéncia tradicional todas elas referindo-se a uma mesma pratica
pedagogica. O mesmo se sucede com o0s restantes modelos apresentados neste
estudo. Seguidamente, procuraremos fazer uma abordagem geral das referidas

perspetivas, de seguida, procurando evidenciar as suas principais caracteristicas.
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2.3.1. Perspetiva de ensino por transmissao

Desde o inicio da educacéo escolar, o ensino de ciéncias foi desenvolvido sob o
prisma do ensino tradicional, orientado por uma concecéo conservadora de sociedade
e radicado numa visdo behaviorista da aprendizagem, partindo do pressuposto
epistemoldgico e empirico de que os conhecimentos existem fora de nés e de que, para
os aprender, é suficiente escutar e ouvir com atencédo (Bastos, 2006).

Segundo Fahl (2003), esta perspetiva caracteriza-se por ter a teoria como a
grande norteadora da préatica e os conhecimentos cientificos sdo vistos como sendo
cumulativos, absolutos, verdadeiros e definitivos, reforcando a sua transmissdo no
ensino sob a forma expositiva, como algo pronto e acabado. A aprendizagem processa-
se na forma mecéanica da rececéo passiva de informacéo e de memorizacao, justificando
uma metodologia expositivo-demonstrativa, dando-se énfase aos conteudos
curriculares, visando a repeticdo e a memoriza¢éo. Nesse modelo ndo é considerado o
conhecimento prévio do aluno e prevalece a suposta l6gica da ciéncia, sendo o seu
contelido baseado na ciéncia classica do século XIX, com base em manuais didaticos
e em relatos de experiéncias neles contidos, com raras demonstracdes em sala de aula,
para confirmar as teorias expostas. A relagdo professor/aluno € vertical, na qual o
professor detém conhecimento e poder, predominando a sua autoridade e impondo a
disciplina de modo a assegurar a atencao e o siléncio nas aulas, necessarios para que
o0 aluno interiorize o contetdo transmitido. A avalia¢éo visa a exatiddo da reproducéo do
conteddo comunicado e essa reproducdo € considerada como indicador de
aprendizagem. H4 uma maior preocupacao com a variedade e a quantidade de
conceitos, do que com a formacao do pensamento reflexivo, critico e criativo.

A escola é considerada o local por exceléncia onde se realiza a educacéo, usando
um processo de transmissdo de informacdes e adotando uma forma peculiar de
controlo, de acordo com 0s comportamentos que pretende instalar e manter. O caminho
para alcancar o saber é 0o mesmo para todos, cabe ao aluno acumular os conhecimentos
cientificos considerados prontos e definitivos. Aos menos capazes, compete lutar para
superar as dificuldades. As tendéncias englobadas por esse tipo de ensino apresentam
uma visédo individualista do processo educativo, geralmente ndo possibilitando trabalhos
de cooperacdo, nos quais o futuro cidadao poderia vivenciar a convergéncia de esfor¢os
(Fahl, 2003).

Segundo Snyders (1974, citado por Mizukami, 2001, p.8), o ensino tradicional:
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€ 0 ensino verdadeiro que tem a pretensao de conduzir o aluno até o contato com as
grandes realizagdes da humanidade: obras-primas da literatura e da arte, raciocinios e
demonstracdes plenamente elaboradas, e aquisi¢cdes cientificas atingidas pelos métodos
mais seguros. Da-se énfase aos modelos, em todos os campos do saber. Privilegiam-se
0 especialista, os modelos e o professor, elemento imprescindivel na transmisséo de
conteddos.

2.3.2. Perspetiva de ensino por descoberta

O modelo de descoberta € uma denominacao mais particular no ramo do ensino
das ciéncias e surgiu na tentativa de substituir o modelo tradicional, caracterizando-se
por uma vincada posicdo ao nivel epistemolégico e psicoldégico e por retratar
abordagens empiristas, indutivas e behavioristas. Neste tipo de abordagem, a
experiéncia planeada é considerada a base do conhecimento. Fica, assim, clara a
orientagdo empirista dessa abordagem, onde o conhecimento é resultado da
experimentacgao.

Analisando o contexto em que surgiu o modelo de descoberta no ensino de
ciéncias, Amaral (1995) considera que esse método surge como uma espécie de
simulacdo do método investigativo experimental, tipico das ciéncias fisicas e naturais.
Através de um processo empirico e indutivo, o estudante é levado a descobrir os
conceitos cientificos.

Parte-se do principio que, a partir da observacdo dos factos dados ou obtidos, o
aluno pode partir a descoberta do contetdo cientifico, seguindo rigorosamente o guido
pré-definido. O professor planeia e desenvolve as suas estratégias, definindo um Unico
caminho possivel para a descoberta dos alunos, a partir, nomeadamente, de atividades
experimentais, tendo por objetivo a maximizagdo do desempenho do aluno. Deste
modo, assume-se que a aprendizagem dos alunos pode ser controlada pelo roteiro
experimental e que o conhecimento que incorporam/aprendem é resultado direto da
experiéncia, por meio de um processo empirico-indutivo. A metodologia de ensino tem
carater experimental, e envolve atividades em que os alunos reproduzem o trabalho dos
cientistas, conduzidos por guibes de instrucdo passo-a-passo em que se pretende
alcancar resultados e conclusdes definidos pelo professor, na intencdo de descobrir a
“l6gica da ciéncia” (Fahl, 2003). Nesse contexto, é possivel considerar que a perspetiva
de ensino por descoberta incorpora elementos peculiares do modelo tradicional,

trazendo, no a&mbito do ensino de ciéncias, a forte marca da experimentacéo didatica.
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Embora guarde alguns aspetos metodoldgicos distintos do modelo tradicional, em
especial a valorizacdo da atividade experimental, o objetivo Gltimo do processo ensino-
aprendizagem é o mesmo, ou seja, transmitir aos alunos conhecimentos prontos,
sistematizados e tidos como definitivos.

Tendo por base esta perspetiva educativa, Fernandes (2012) considera-a como
conciliadora das diferentes perspetivas pedagdgicas, sendo que do modelo tradicional
preservou-se a importancia conferida ao conhecimento formal e previamente
estruturado, e do modelo construtivista incorporou-se a necessidade de realizacdo de
atividade experimental, o questionamento prévio dos conteudos, a realizacao de
trabalhos de grupo, tendo em vista os niveis de complexidade do raciocinio a ser

desenvolvido pelos alunos.

2.3.3. Perspetiva de ensino por mudancga conceptual

Segundo Fahl (2003), o modelo de ensino empirico-indutivo que fazia prevalecer
a suposta légica da ciéncia sobre a logica do aluno abre espago a uma nova linha de
pesquisas pedagdgicas e permite a retoma atualizada de antigas ideias da Psicologia
Cognitiva, originando a chamada “onda conceptual/construtivista”, em que o
conhecimento escolar deixa de ser entendido como um produto pronto, passando a ser
encarado como um processo realizado pelo aluno individual ou coletivamente.

Surge, assim, a abordagem centrada ha perspetiva construtivista que assenta em
raizes epistemologicas racionalistas e construtivistas, valorizando as concecdes
alternativas dos alunos relativas a conceitos cientificos (Cachapuz et al., 2000).
Privilegia-se uma construgédo continua de conhecimentos e estruturas intelectuais, em
gue a passagem de um estadio cognitivo-intelectual para outro é caracterizada por
formacdo de novas estruturas intelectuais e cognitivas. Entende-se, assim, que um
ensino que procura desenvolver a inteligéncia e a cognicdo deve dar prioridade as
atividades individuais do aluno, considerando-o inserido numa situagdo social. A
aprendizagem s0 se realiza quando o aluno elabora o seu conhecimento, resultado de
uma construcdo continua passivel de ruturas e descontinuidades, tendo como
pressupostos a motivacdo, que resulta da satisfacdo pessoal. Porém, para a
aprendizagem ser significativa tem que estabelecer relacdo entre o meio envolvente do

aluno e o conceito a ser abordado, nunca esquecendo o0 seu campo de interesse.
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Para Mizukami (2001), o objetivo da educagdo na abordagem construtivista ndo
se constitui na transmisséo de verdades, informag¢do, demonstragdo, modelos, etc.,
mas, sim, em que o aluno aprenda por si préprio a conquistar essas verdades. A
educacao pode ser considerada igualmente como um processo de socializacéo, ou seja,
um processo de democratizacdo das relagdes que implica criar condicdes de
cooperacao.

Neste tipo de abordagem, o ensino é baseado no ensaio e erro, na pesquisa e
investigacdo e na resolucéo de problemas por parte dos alunos. O trabalho em grupo
assume consisténcia tedrica, envolvendo jogos, simula¢des e resolucdo de problemas,
e o professor atua como mediador entre as situagfes de ensino-aprendizagem e o
aluno. Segundo Mizukami (2001), o sistema escolar deveria possibilitar a autonomia,
circunstancia necessdaria para que o0s alunos pratiguem e vivam a democracia.
Atividades em grupo devem ser implementadas e incentivadas, porque evidenciam um
aspeto integrador, visto que cada membro apresenta uma faceta da realidade.

Na abordagem construtivista, as acdes do professor e do aluno devem ser
compreendidas de forma diferenciada da convencional, no sentido de um atuar como
transmissor e outro como recetor de informacdes. Cabera ao professor criar situaces,
proporcionando condi¢cbes em que se possa estabelecer reciprocidade intelectual e
cooperagdo, ao mesmo tempo moral e racional. Cabe ainda ao professor lancar
desafios, evitar a rotina, fixagdo de respostas e habitos. Cabe ao aluno um papel
essencialmente ativo e as suas atividades basicas, entre outras, deverdo consistir em
observar, experimentar, relacionar, analisar, levantar hipoteses e argumentar. Ao
professor caberd ainda a orientagdo necessaria para que os objetos sejam explorados

pelos alunos, sem jamais lhes oferecer a solucdo pronta.

2.3.4. Perspetiva de ensino por pesquisa

A perspetiva de ensino por pesquisa, designada assim por Cachapuz, Praia e
Jorge (2002), diferencia-se das demais propostas de ensino de ciéncias, através de
atividades de investigacdo e pesquisa, apropria-se desses elementos presentes nos
estudos da Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) para a elaboragéo de
estratégias de ensino e aprendizagem que visam a formacado cientifica critica e a

construcdo de conhecimentos socialmente relevantes.
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Ensinar ciéncias em contextos CTSA configura-se como uma via de ensino que
permite aos alunos alcangar uma visdo mais humanista do mundo assoberbado de
problemas, cuja resolucdo ndo sera nunca totalmente isenta de repercussdes negativas.

A educacdo CTSA no ensino das ciéncias tem, pois, como grande finalidade
preparar os estudantes para enfrentarem o mundo socio-tecnolégico em mudanca
acelerada, no qual as competéncias relacionadas com valores sociais e éticos sdo
relevantes. Nesta perspetiva, pretende-se que a escola seja um local para formacao de
um educando critico que possa entender o mundo atual, a sociedade, o saber e as
razdes dos acontecimentos e contribua para aumentar a participacdo de todos, nas
instancias decisorias sobre questdes da inter-relacdo ciéncia, tecnologia e sociedade,
numa base de participagido democratica esclarecida e responsavel. E uma abordagem
gue tem fundamentagéo teorica no poés-positivismo, na aprendizagem cognitivista e
coloca a énfase na inter-relagdo entre saberes do aluno e saberes da ciéncia.
Caracteriza-se por contemplar a histéria do conhecimento cientifico e a relagéo entre o
progresso cientifico e tecnolégico com o desenvolvimento social.

Conforme Fahl (2003), uma das caracteristicas da perspetiva de ensino por
pesquisa € a énfase no contetdo, com o objetivo de confronta-lo com as realidades
sociais, conteudos que, portanto, ndo sao abstratos, mas articulados como as
realidades. Deste modo, as atividades s&o delineadas com o intuito de organizar e
integrar os componentes cientificos e tecnoldgicos nas aulas de ciéncias, utilizando o
método de resolucdo de problemas e atividades ludicas e experimentais. O
conhecimento estd ligado ao processo de consciencializagdo do individuo e esse
processo € sempre inacabado, continuo, progressivo, uma aproximagao critica da
realidade. A aprendizagem é mediada por um processo de aprendizagem em grupo,
onde o grau de envolvimento depende tanto da prontiddo e disposi¢éo do aluno, quanto
do professor e do contexto da sala de aula e exterior a ela. Em relacdo a metodologia,
privilegia atividades em grupo, jogos, resolugdo de problemas. A relagéo
professor/aluno é de mediag&o, consistindo num movimento em que ambos colaboram
para fazer progredir essas trocas. O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico é
contextualizado, bem como os acontecimentos decorrentes dos mesmos, 0s impactos
socio-ambientais e sua relagcdo com o desenvolvimento social.

Segundo Cachapuz et al. (2000), o ensino CTSA coloca os contelidos ao servi¢co
da educacdo em e para a ciéncia e ndo unicamente com fins instrucionais. Assim, na
sala de aula, deve-se partir de questdes-problema que refletem situacdes-problema do

guotidiano. O mais importante nesta perspetiva é o caminho percorrido na resolucéao do
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problema. Existe, desta forma, uma inter e transdisciplinaridade, uma vez que a meta
CTSA é formar cidadéos cientifico e tecnologicamente alfabetizados, capazes de tomar
decisGes, desenvolver acdes responsaveis e alcancar o pensamento critico e a
autonomia intelectual.

No campo da metodologia de ensino, tomada em senso estrito, a perspetiva de
ensino por pesquisa adota métodos e estratégias de ensino presentes em variadas
abordagens pedagdgicas (tradicional, construtivista/socio-construtivista, tecnicista,
redescoberta), podendo ser considerado um modelo eclético do ponto de vista
metodoldgico. Por conta disto, pode-se considerar que esse modelo configura mais um
enfoque nos contetdos de ensino com énfase nas relagbes CTSA, do que um modelo
educacional completo. No entanto, o posicionamento reflexivo e critico com respeito a
realidade social, ao conhecimento cientifico e aos modos de produgéo cientifica séo
aspetos que diferenciam fortemente esta perspetiva dos modelos anteriormente citados.

Deste modo, Fazenda (1995, p. 86), ao compara-lo com o ensino tradicional,
refere que neste tipo de abordagem: “a autoridade € conquistada, enquanto que na outra
€ simplesmente outorgada; a obrigacao € alternada pela satisfacdo; a arrogancia, pela
humildade; a soliddo, pela cooperacéo; a especializacéo, pela generalidade; o grupo
homogéneo, pelo heterogéneo; a reprodugéo, pela produgdo do conhecimento”.

Depois deste enquadramento sobre as perspetivas educativas privilegiadas no
ensino das ciéncias, podemos inferir que um ensino de ciéncias que procure apenas
transmitir aos alunos os conhecimentos acumulados numa determinada &rea nao
conduz a compreensédo dos conceitos cientificos, nem dos processos, nem desenvolve
a capacidade de raciocinio e pensamento critico. Por outro lado, ensinar o raciocinio
cientifico como um conjunto de processos sem relacdo com qualquer contetdo
particular — o método cientifico, por exemplo — é igualmente futil (Kyle, 1995, Rutherford
& Ahlgren, 1995, ambos citados por Costa, 2000).

Embora na atualidade, em Portugal, o ensino das ciéncias tenha como orientagéo
a abordagem de ensino construtivista, € mais recentemente a CTSA, na realidade o
ensino tem-se caracterizado, maioritariamente, pela transmissdo de conhecimentos,
pelo professor a debitar matéria, pela memorizacdo de conceitos e factos, onde o
manual e o professor sdo muitas vezes as Unicas fontes de informagédo e em que as
metodologias tradicionais, centradas na transmissédo de conhecimentos, predominam
(Costa, 2000). De facto, sdo varios os estudos (Canavarro, 2000; Vieira, 2003; Almeida,
2005; Tréz, 2007; Reis, 2008, todos citados por Parreira, 2012) que referem que o

ensino das ciéncias em Portugal baseia-se na transmissdo de conhecimentos, em
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detrimento de praticas didatico-pedagdgicas que valorizam a formulacao e a resolucao
de problemas, que respondam as necessidades dos estudantes no sentido de
desenvolver a literacia cientifica.

Desta forma, torna-se urgente repensar as perspetivas de ensino e as préticas
educativas ligadas ao ensino de ciéncias. Segundo Cachapuz et al. (2002, p.172), para
gue a aprendizagem da ciéncia seja concebida como um processo de pesquisa
orientado, que “envolva cognitiva e afetivamente os alunos, sem respostas prontas e
prévias, sem conduc¢des muito marcadas pela mao do professor, caminhando-se para
solucBes provisdrias, como resposta a problemas reais e sentidos como tal, de
conteudos inter e transdisciplinares, cultural e educacionalmente relevantes”, é
indispensavel a elaboracdo de recursos didaticos adequados & atual politica curricular.

Outra condicdo essencial para o desenvolvimento de um ensino das ciéncias
baseado em perspetivas construtivistas ou CTSA prende-se com a formacdo dos
professores. Apesar da evolucdo da oferta de professores, aparecendo nos planos
algumas formacgdes centradas neste tipo de abordagens, ainda € frequente a formacao
de professores nao considerar “aprendizagens de planificacdo, de construcdo e de
implementacao de estratégias experimentais ou quando o faz, essas aprendizagens tém

um caracter estrutural e conceptualmente muito limitado” (Morais, 2006, p. 1).

2.4. Os professores de ciéncias na conducao do processo de ensino-aprendizagem

Os professores de ciéncias devem estabelecer um meio de aprendizagem, na sala
de aula, em que os alunos sejam capazes de alargar e aprofundar os seus
conhecimentos e estimular as suas capacidades durante o contacto com novas ideias,
métodos, instrumentos, estruturas, objetos e com organismos vivos (Rutherford &
Ahlgren, 1995, ambos citados por Costa, 2000).

Assim, os professores de ciéncias devem instigar os educandos a levantar
questdes acerca das matérias em estudo, sugerir-lhes modos produtivos de encontrar
respostas e recompensar aqueles que levantam e tentam investigar questdes fora do
comum, mas relevantes. Assim, como os professores também o devem fazer de modo
a que os alunos desenvolvam a capacidade de pensamento critico e criativo. Numa aula
de ciéncias, as questdes, as duvidas, as imprecisdes e todos 0S processos que
conduzem as solucdes devem ser tdo valorizadas quanto os conhecimentos. Como

sugere Gago (1990), os professores de ciéncias devem ajudar os alunos a adquirir tanto
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o conhecimento cientifico do mundo que os rodeia, como os habitos mentais cientificos
gue a ele conduziram.

As aulas de ciéncias devem ser um local onde o trabalho, a criatividade e a
invencdo sejam qualidades reconhecidas e encorajadas pelos professores. Estes
podem dar expressdo a prépria criatividade, inventando atividades nas quais serao
recompensados pela originalidade e imaginacdo dos alunos (Costa, 2000). A ciéncia
progride devido ao sentido e pratica da critica daqueles que a praticam. O principio
central é o de que as provas cientificas que justificam determinado problema, a sua
I6gica e as afirmacdes de alguém serdo questionadas e que a experimentacdo sera
sujeita a réplica.

Os alunos devem compreender a ciéncia como um processo para alargar o
conhecimento, e ndo como verdade imutavel, o que significa que os professores nao
devem transmitir a impressdo de que eles proprios e 0s manuais escolares sao
autoridades absolutas cujas conclusdes estdo sempre corretas. Ao discutirem a
credibilidade das afirmacdes cientificas e ao promoverem a interpretacdo dos
desacordos entre cientistas, os professores de ciéncias podem ajudar os alunos a
manterem o equilibrio entre a necessidade de aceitarem grande parte dos
conhecimentos cientificos e a0 mesmo tempo a importancia de manterem uma mente
aberta no sentido de estarem também atentos e recetivos a possiveis mudancas (Costa,
2000).

Os professores devem reconhecer que, para muitos alunos, a aprendizagem das
ciéncias envolve sentimentos de ansiedade e o medo de fracassar. Isto, sem davida, €
uma consequéncia, em parte, daquilo que é ensinado e do modo como é ensinado e,
em parte, de atitudes transmitidas acidentalmente nos primeiros tempos de escolaridade
por pais e professores. Contudo, em vez de desprezarem a ansiedade relacionada com
a ciéncia como algo sem fundamento, os professores devem garantir aos alunos que
compreendem estas suas particularidades e que trabalhardo com eles no sentido de as
ultrapassarem. Trata-se, assim, de desenvolver a autoestima dos alunos através do
ultrapassar de tais receios e inquietacdes (Costa, 2000).

Desta forma, os professores devem assegurar-se que o0s alunos obtenham
sucesso na aprendizagem das ciéncias e devem esforgar-se para que os alunos,
principalmente aqueles que demonstrarem menor autoconfianga, tomem consciéncia
dos respetivos progressos e devem encoraja-los a prosseguir com vista ao sucesso

escolar.
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2.5. O ensino das ciéncias numa perspetiva inclusiva

Também em criancas com NEE o ensino das ciéncias torna-se fundamental,
porque é fortemente defendida a ideia de que todos os alunos, com ou sem
necessidades educativas, devem desenvolver capacidades, atitudes, conhecimentos e
compreenséo acerca da ciéncia e de ideias e explicacdes cientificas que séo relevantes
ndo so para prosseguirem estudos, mas sobretudo para gozarem de qualidade de vida
e ocuparem o seu lugar no mercado de trabalho e na sociedade, enquanto cidadéos
ativos e agentes de coesdo social numa sociedade democratica plural, cientifica e
tecnologicamente avangada.

Com base no reconhecimento da diversidade existente na escola e na
necessidade de respeitar e atender adequadamente a essa diversidade, os professores
de ciéncias dinamizam um ensino atendendo as necessidades de aprendizagem de
alunos com NEE na sala de aula regular, procurando colocar estes alunos em contacto
com os conteldos a serem apreendidos, por meio de estratégias e/ou modelos
didaticos, consoante a deficiéncia dos alunos, ampliando também a aprendizagem dos
restantes alunos, seguindo o principio da “educacdo de qualidade para todos”, que
pretende a formagéo dos alunos como competentes observadores do mundo.

Para favorecer a superagdo de algumas das visdes simplistas predominantes no
ensino de ciéncias, é necessario que as salas de aula contemplem discussdes teéricas
gue se estendam além de defini¢cdes, factos, conceitos ou generalizagdes, pois, 0 ensino
de ciéncias € uma area muito rica para se explorar diversas estratégias metodoldgicas,
no qual a natureza e as transformacdes nela ocorridas estdo a disposicdo como
recursos didaticos, possibilitando a construcao de conhecimentos cientificos de modo
significativo e permitindo que alunos com NEE tenham a possibilidade de interagir de
modo espontaneo na sala de aula, uma vez que muitos dos conhecimentos de ciéncias
vém do exterior da sala de aula, de conhecimentos prévios e de experiéncias ja
vivenciadas.

A formacao de cidadéos socialmente responsaveis e alfabetizados do ponto de
vista cientifico € um dos objetivos da educacao em geral e, no ensino das ciéncias, nao
pode adquirir apenas um caracter laboratorial e restringido a sala de aula, onde sdo
transmitidos conceitos e teorias, mas deve também ter em atencdo aspetos pessoais e
sociais. Perante este objetivo, é fundamental que os alunos colaborem na construgcao

do seu conhecimento. Para tal, os professores devem valorizar o que os alunos fazem,
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avaliar o processo e o produto; avaliar atividades experimentais como um processo
global.

Nesse sentido, é imprescindivel que o saber esteja a disposicao de todos e nédo
apenas de alguns. Caso contrario, “a exclusdo manter-se-4 num mundo onde muitos
sabem pouco e poucos sabem muito, numa sociedade calcada na supervalorizacdo e
reproducdo das diferencas e na qual o saber seja um objeto de poder para poucos”
(Fernandes & Neto, 2012, p. 9).

Sendo assim, considera-se que envolver os alunos em situacdes de
aprendizagem, em que 0s seus conhecimentos prévios sejam realmente valorizados
(escutados e discutidos) e em que eles tenham oportunidade de elaborar e expressar
as suas proprias ideias, € um caminho para um ensino de ciéncias significativo e que
favorece a valorizagéo da diversidade presente nas nossas escolas.

Sciberras, referenciado pela AEDEE (2011), acrescenta, ainda, que para incutir
e encorajar uma filosofia inclusiva é fundamental que se respeite a diversidade dos
professores e que se construam ambientes facilitadores da sua propria criatividade,
pois, segundo a autora, um professor que se sente respeitado, apoiado e motivado na
sua propria diversidade profissional individual, mais provavelmente criara e facilitara

ambientes inclusivos nas turmas a que leciona.

2.6. A formacéo de professores de ciéncias em Portugal

Como parte integrante do sistema educativo e do sistema organizacional das
escolas, a formacdo de professores tem sido apontada como um fator de particular
relevancia, na medida em que perspetiva a mudanca de atitudes promotoras de
processos educativos inovadores.

No atual estado de desenvolvimento da formacdo de professores em Portugal,
esta pode dividir-se em trés fases: formacéo inicial; formac&do em contexto de trabalho,
durante o periodo de iniciacdo da profissdo (estagio) e desenvolvimento profissional
(Garcia, 1999). Esta terceira fase corresponde a formacao continua, ocorrida durante o
percurso profissional do docente, que pode ir desde uma formacédo pés-graduada até
um mero ciclo formal de formacao continua ministrado em poucas horas.

Na primeira fase, Katz e Raths (1985, citados por Garcia, 1999) referem que a
formacgéo inicial de professores se reveste de um objetivo geral, o desenvolvimento de
atitudes ou disposi¢Bes que permitam, por exemplo, aplicar estratégias inovadoras

através da diversificagdo de métodos e modelos de ensino.
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Referindo-se a formacao inicial de professores, também Pombo (1993) defende
que, para além da componente cientifica e da componente pedagdgica, € necessaria a
componente reflexiva, em que o professor tenta criar um distanciamento critico e uma
integrac@o compreensiva das varias componentes.

No caso dos professores de ciéncias, em Portugal, a formacéo inicial pode ser
feita em universidades ou em escolas superiores de educacdo. Nas universidades pode
realizar-se a formacao de professores para qualquer nivel de ensino, enquanto nas
escolas superiores de educacdo, pertencentes ao ensino politécnico, apenas é
oferecida a formacao inicial dos professores dos 1.° e 2.° ciclos do ensino béasico, bem
como de educadores de infancia.

A reorganizagdo dos cursos do ensino superior, no ambito do Processo de
Bolonha, veio alterar e uniformizar os cursos que habilitam profissionalmente para a
docéncia. Podemos constatar no documento “Politicas da formacgao de professores em
Portugal” que, “no contexto do Processo de Bolonha, a qualificagdo profissional que
habilita para a docéncia sera adquirida, a partir de 2007/2008, apenas através da
frequéncia de cursos do 2.° ciclo do ensino superior que conferem o grau de mestre”
(Ministério da Educacéo, 2007, p. 7).

O acesso ao 2.° ciclo é obtido atraves da realizag@o de um 1.° ciclo, que representa
uma primeira etapa da formacgéo, ainda sem especializacdo e com a duracao de trés
anos. E ainda condic&o de ingresso no 2.° ciclo de estudos conducente & formacéo de
professores, o dominio oral e escrito da lingua portuguesa.

O Decreto-Lein.° 79/2014, de 14 de maio, diz-nos que o 1.° ciclo, que corresponde
a licenciatura, focaliza-se na formacéao cientifica geral das areas de docéncia, aspirando
formar licenciados com um conhecimento cientifico equilibrado, associado a uma forte
componente laboratorial e, simultaneamente, proporcionar uma sdlida formacéo para o
prosseguimento de estudos em &reas cientificas ou educacionais. O 2.° ciclo, que
corresponde ao mestrado, assegura um complemento da formacao de base, aprofunda
conhecimentos da area especifica de docéncia e, ainda, permite a iniciacdo a pratica de
ensino supervisionada. Este ciclo de estudos visa o desenvolvimento de competéncias
cientificas e pedagdgicas necessarias ao exercicio da fungédo docente e confere, ndo so
o grau de mestre, como a habilitagcdo profissional para a docéncia.

Relativamente a cursos formais de formacao continua, existem varias entidades
creditadas para a sua realizacdo, desde o ensino superior publico até aos centros de
formacdao de escolas, passando por associacdes cientificas e de professores, sindicatos

e empresas. Existe um leque muito abrangente de oferta de formacdo, desde a
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realizacdo de oficinas de trabalho (50 a 60 horas) e de cursos (pelo menos 25 horas),
em modalidades, quer presenciais, quer a distancia, até ao desenvolvimento de projetos
de investigacao.

No que concerne a existéncia de disciplinas sobre educacédo especial no curriculo
de formacao inicial de professores e educadores das universidades e politécnicos
portugueses, elas comec¢aram a surgir no final da década de oitenta do século XX, com
a publicacdo de documentos dficiais.

O n.° 2 do art. 15.° do Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de outubro, determina que:
“os cursos regulares de formacdo de educadores de infancia e de professores dos
ensinos basico e secundario devem incluir preparacdo especial no campo da educagéo
especial”.

Logo, todos os cursos de formagdo inicial de professores deviam incluir
componentes curriculares destinadas a preparagdo dos professores para lidar com
alunos com NEE, na perspetiva de uma Educacdo para Todos que responda as
necessidades educativas de cada um. Contudo, e apesar de esta formacdo estar
legislada por lei, € comum continuar a ouvir queixas de professores sobre a sua falta de
formacgé&o para atender, devidamente, alunos com NEE (Rodrigues, 2006).

Segundo Rodrigues (2006, p. 7), a familiarizacdo do futuro professor com o
conhecimento de situa¢des que, eventualmente, vird a enfrentar sera muito importante,
mas ressalva que “o conhecimento da diferenca ndo é sempre positivo; podemos
conhecer para melhor segregar” (...) conhecer as diferengas sim mas para promover a
inclusdo e nao para justificar a segregacao”. O autor acrescenta ainda que se deve
conhecer e diferenga, ndo so pelo enfoque médico, mas também para fazer acompanhar
cada situagdo de indicacdes pedagodgicas que possam contribuir para que o futuro
professor fique habilitado para enfrentar os casos que Ihe possam surgir. Assim sendo,
€ extremamente importante, durante a formacg&o inicial, fomentar nos futuros
professores uma atitude positiva face a diferenga e incrementar conhecimento para que
este seja capaz de se preparar e agir sobre as situa¢cdes com que, provavelmente, se
vai deparar e aprender a diligenciar a utilizag&o de recursos existentes na escola. Alguns
estudos atestam a insatisfacdo dos professores face a formagdo adquirida. Estes
afrmam que a formacéo inicial ndo os preparou devidamente para conseguirem
responder, de forma adequada, as diversidades do ensino (Holloway, 2000).

Neste ambito, Pereira (2002, p. 59) aponta que
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0 que esta errado é que se faga a formacao de professores nas universidades ou fora
delas, com modelos (...) desenhados para a formacdo acelerada de professores, que
cumpriram a sua func¢éo histoérica nos anos 70, aquando do esforgo da democratizagéo do
ensino, mas que se encontram completamente desajustados para as circunstancias

actuais (...) porque nao prepara professores para as exigéncias do mundo.

Serrano (2005) salienta que, nos cursos de formacdo inicial, os professores
mostram inseguranca no momento de lidar com os alunos com deficiéncia. Esta

inseguranca é provocada pela auséncia de tempos curriculares centrados na incluséo.
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Capitulo 3. Percecdes, atitudes e praticas educativas dos
professores de ciéncias face a inclusdo de alunos
com NEE
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3.1. A percecéo e sua influéncia na sala de aula

A sociedade atual encontra-se em constante mudanca, exercendo sobre a escola
uma permanente pressdo de forma a responder rapidamente as novas e prementes
necessidades. Por outro lado, a escola confronta-se com estruturas, acdes e praticas
educativas nem sempre preparadas para se adaptarem as novas exigéncias. Neste
contexto, perante qualquer alteracdo ao normal funcionamento, é frequente surgirem
tensdes, seja a um nivel estrutural, por parte da escola enquanto instituicdo, seja ao
nivel individual, por parte dos elementos que dela fazem parte.

Como refere Ainscow (1998), a mudanca, especialmente quando implica pessoas
que sao levadas a adotar novas maneiras de pensar e de agir, é dificil e morosa,
desencadeando resisténcias. Por regra, qualquer tipo de mudanca envolve alteracédo de
valores e atitudes, muitas vezes dificeis de modificar, pelo que, perante a decisédo de
mudar, o processo €, por si sO, inerentemente dificil: traz insegurangas, medos,
ansiedades e sentimentos de ameacas.

Para que haja incluséo é necessario haver mudancas, a nivel das atitudes e da
pratica pedagodgica dos professores, a nivel da organizacdo e da gestéo da sala de aula
e da propria escola, bem como a nivel da sua postura enquanto instituig&o.

E de realcar a importancia do papel do professor, enquanto agente de mudanca,
nomeadamente na formagdo de atitudes, positivas e negativas, face ao processo de
ensino-aprendizagem (Nunes, 2007).

Sendo as atitudes, as praticas dos professores, assim como a perce¢cdo das
mesmas, 0s principais ingredientes da mudanca, torna-se oportuno para nds esclarecer
um pouco estes conceitos, tao relevantes no processo de desenvolvimento e de ensino-
aprendizagem dos alunos bem como, na prépria mudanca educativa, nomeadamente
na construcdo de uma escola inclusiva.

Por percecéo, entende-se a capacidade que o ser humano tem de interpretar o
mundo, mediante 0s seus esgquemas mentais. Cada pessoa percebe uma situacao
segundo 0s seus pressupostos, assim sendo a percecao do que nos rodeia é distinta
para cada um de nés. Bandura (1997) defende que esta competéncia é exclusiva do ser
humano e é através dela que as pessoas interpretam e alteram 0 seu proprio
pensamento/comportamento. Estas interpretagcbes envolvem percecbes de
autoeficacia, ou seja, acredita-se na capacidade de organizar agdes essenciais a fim de
gerir situacdes diversas, influenciando, por vezes, as escolhas que se fazem e os

resultados que se pretendem atingir.
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A percecao de autoeficacia que os professores revelam relativamente a todo o
processo ensino-aprendizagem é um fator que deve ser conhecido simultaneamente,
ao conhecimento que tém sobre os principios e as préaticas educativas a desenvolver,
para que o ensino seja cada vez mais eficaz e inclusivo, uma vez que depende da
capacidade do professor decidir sobre a adocdo de determinadas formas de ac¢éo.

A atitude € um conceito intermediario entre a maneira de agir e a maneira de
pensar dos diferentes individuos, permitindo identificar o posicionamento de um sujeito
face a realidade social. Assim, quando alguém exterioriza determinada atitude,
depreende-se que existem um conjunto de sentimentos, pensamentos e opinides que
podem diferir de individuo para individuo (Nunes, 2000).

Segundo Vaz (2005), as atitudes podem ser definidas como processos mentais
individuais que originam respostas reais, de cada individuo, no mundo social que o
rodeia.

Em linguagem coloquial, recorre-se ao termo atitude para assinalar que uma
pessoa pode ter pensamentos e sentimentos em rela¢ao a coisas ou pessoas favoraveis
ou desfavoraveis perante o objeto em causa. Conhecemos ou pensamos conhecer as
atitudes das pessoas porque estas tendem a refletir-se na sua forma de falar, de agir,

de se comportar, de se relacionar com 0s outros.

Assim sendo, podemos deduzir que diferentes pessoas podem ter atitudes diferentes face
a um mesmo objecto, mas esta diversidade de posicionamentos ndo devera ser encarada
como uma caracteristica estavel. As atitudes ndo nascem num vazio social, mas pelo
contrario, sao fruto da interaccdo social, de processos de comparacao, identificagdo e
diferenciagdo sociais que nos permitem situar a nossa posicao face a de outros num
determinado momento do tempo (Vala & Monteiro, 1997, pp. 169-170).

No entanto, apesar da diversidade de definicdes do conceito, na generalidade, os
varios autores atribuem-lhe semelhangas, pois admitem que apresenta uma
componente cognitiva (conceito do objeto a que se refere a atitude); uma componente
afetiva (ligada a valores e sentimentos positivos ou negativos, favoraveis ou
desfavoraveis); e uma componente comportamental que se relaciona com a verificagdo
de uma predisposicéo para agir (Nunes, 2000; Vaz, 2005; Pinto, 2012).

A atitude € algo que ndo pode ser observado diretamente, mas depreendida, de
forma indireta, pelos seus efeitos. Por conseguinte, é relevante considerar a relagéo
existente entre atitude e comportamento. Esta € uma relacdo que nem sempre € linear,

apresentando-se como complexa ja que o comportamento pode anteceder a mudanca
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de atitudes na medida em que “as atitudes podem ser adotadas com o fim de justificar
ou racionalizar comportamentos ja ocorridos” (Cardoso, 2003, p. 23).

Moreira (2004), ao referir-se a préatica educativa, define-a como uma acéo
puramente observavel e que gera uma atividade concreta, cujos resultados podem ser
assinalados e comprovados. As préticas na sala de aula devem refletir, tanto as politicas
inclusivas adotadas, como a cultura inclusiva, de modo que todas as atividades
planeadas (curriculares e extracurriculares), metodologias e estratégias de sala de aula
fomentem a participacéo equitativa de todos os alunos.

As préticas educativas estao sujeitas a alteracdes frequentes, consoante o0 grupo-
turma, as capacidades dos alunos, 0 seu comportamento, a sua motivagéo, por isso,
mudangas na pratica pedagodgica envolvem um conjunto de transformacfes nas
concegOes basicas do professor e tém implicacdes no curriculo, na avaliagdo e na
organizagao geral da escola. Portanto, qualquer tentativa de mudanga da pratica devera
estar inserida numa proposta maior de mudanca, envolvendo os demais membros da
organizacgao escolar: alunos, dirigentes e comunidade. Deste modo, a responsabilizacao
de todos os intervenientes do processo educativo pelo atendimento a todos os alunos
exige uma melhoria e uma consequente mudanca nas praticas pedagodgicas que
acabam por beneficiar a todos (Porter, 1997).

As escolas terdo de evoluir no sentido de uma valorizacdo da heterogeneidade
dos seus alunos, equacionando aspetos como a sua organizacdo, a existéncia de
coordenacdo e de trabalho colaborativo entre professores, a cooperacdo de toda a
comunidade educativa, a utilizacdo dos recursos e a prépria pratica educativa (AEDEE,
2005).

Paralelamente, também os professores, por si s, necessitardo de mudar a visao
da pratica pedagégica e desenvolver trabalho colaborativo, coletivo, em detrimento do
particular e do individual. Deverdo, do mesmo modo, assumir uma posicdo de
aprendizes ao longo da vida, necessitando de desenvolver competéncias em
investigacdo e de usar os resultados da mesma, pois as competéncias interpessoais e
a compreensao da natureza da colaboracdo séo essenciais para trabalhar com os
outros, incluindo profissionais e pais que contribuem para uma completa compreensédo

das necessidades dos alunos.
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3.2. As atitudes dos professores face a inclusao de alunos com NEE

Assumindo que as atitudes dos docentes sdo um dos elementos fundamentais
para a inclusdo plena de alunos com NEE, Correia e Martins (2000) referem que as
atitudes podem contribuir fortemente para a implementacdo de praticas educativas
inovadoras e, consequentemente, para o sucesso de todos os alunos, até porque 0s
professores que revelam atitudes menos positivas face a inclusdo, néo realizam
estratégias educativas eficazes tdo frequentemente como os docentes que demonstram
atitudes positivas.

Para que a inclusdo seja uma realidade e as atitudes face a diferenca sejam cada
vez mais favoraveis, é necessario que os processos de mudancga envolvam as fungdes
do professor, 0 seu desenvolvimento profissional, considerando a sua dimenséao
pessoal, as varidveis do contexto e da cultura deste grupo profissional (Fullan &
Hargreaves, 1993).

O relatério sintese apresentado pela AEDEE (2003) refere também a importancia
do professor na implementacdo da inclusdo, a saber: a atitude dos professores foi
indicada como um fator decisivo na construcdo de escolas mais inclusivas. Se os
professores ndo aceitarem a educacao de todos os alunos como parte integrante do seu
trabalho, tentardo que alguém (muitas vezes o professor de educacgéo especial) assuma
a responsabilidade pelos alunos com NEE e organize uma segregacgéao “dissimulada” na
escola.

Tendo em conta a importancia atribuida a percecao que os professores tém das
suas atitudes e praticas para o sucesso da inclusdo, os estudos acerca desta
problematica, representam uma parte substancial no corpo das investigacdes sobre a
escola inclusiva.

Os estudos que tém como objetivo averiguar as perce¢bes dos professores do
ensino regular face a inclusdo de alunos com NEE tentam identificar as variaveis que
influenciam essas percecdes. Os aspetos mais referidos na literatura dizem sobretudo
respeito as atitudes gerais face a inclusao educativa, as praticas educativas,
destacando-se, o tipo de estratégias e metodologias aplicadas na sala de aula, a
percecdo do sentido de autoeficicia e a formacéo.

A utilizacdo de estratégias adequadas aos alunos na sala de aula estéa associado
ao sentido de eficacia do professor. Bender et al. (1995), analisando as atitudes dos

professores ao nivel da inclusdo, concluiram que os professores que utilizam
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metodologias de ensino inclusivas com maior frequéncia, sdo aqueles que revelam
atitudes mais positivas face a inclusao de alunos com NEE.

A formacao é apontada em inimeras investigagcfes relacionadas com as atitudes
inclusivas dos professores perante alunos com NEE, por ser uma das causas para a
alteracdo atitudinal dos professores, pois, um professor com maior formacao
pedagdgica sera mais propenso a assumir mudancas ao nivel das metodologias (Torre,
1995; Silva, 2002; Melero, 2004); os docentes que apresentam mais formacao revelam
atitudes mais favoraveis face a inclusédo (Garcia & Alonso, 1985; Vaz, 2005). De facto,
para que a inclusdo de alunos com NEE na escola regular seja bem-sucedida, é
importante que os professores se sintam capazes de assumir novas metodologias e que
possuam as competéncias necessarias para dar respostas adequadas aos demais
alunos da sala de aula.

A idade é outra das variaveis referidas em alguns estudos acerca das atitudes dos
professores face a inclusdo escolar de criangcas com NEE. Estes concluiram que os
professores mais jovens apresentam atitudes mais positivas (Garcia & Alonso, 1985;
Vaz, 2005; Silva, 2013); verificam-se atitudes mais positivas, face a integracdo de
criancas com NEE, em professores que consideram estar mais bem informados sobre
aintegracdo. Vaz (2005) destaca, ainda, como variavel pertinente, o facto de que quanto
mais elevado o nivel de ensino, menos positivas tendem a ser as atitudes inclusivas.

No entanto, existem algumas condicionantes impeditivas do sucesso de uma
educacao inclusiva onde as atitudes de receio, de resisténcia e de inseguranca se
afiguram como barreiras. Segundo Vieira (1995), as atitudes de receio dos professores
do ensino regular devem-se essencialmente ao facto de estes terem a percecdo de ndo
se sentirem devidamente preparados para trabalhar com alunos portadores de NEE.

Apo6s uma investigacao acerca do tema, Silva (2002, p. 43) afirma que “é natural
gue os professores manifestem atitudes de receio e de resisténcia face a uma inovagao
dirigida centralmente e para a qual, de um modo geral, s6 se criaram dispositivos legais”.

Segundo Carvalho (2006), varios estudos mostram que um outro fator de
resisténcia é o facto de os alunos/professores ostentarem ideias, atitudes e
comportamentos sobre o ensino, ocasionadas pelas suas experiéncias enquanto alunos
e no tipo de aulas exclusivamente tradicionais que tiveram e ainda tém.

Esta autora destaca a importancia dos cursos de formacdo de professores
seguirem um modelo “construtivista” na sua condugdo, para que a partir das suas
proprias concec¢des, os professores possam ampliar seus recursos e modificar suas

ideias e atitudes em relagédo ao ensino (Carvalho, 2006).
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3.3. As préticas educativas inclusivas em contexto de sala de aula

Se as praticas pedagogicas vigentes na maioria das escolas ndo estao preparadas
para atenderem os alunos sem necessidades educativas, como poderemos pretender
gque essas mesmas praticas recebam os alunos com NEE?

Seguindo o0 mesmo ponto de vista, Clarke et al. (1997, p. 171) também se
interrogam: “Mas como podem precisamente estas perspectivas tdo diversas ser
conciliadas de tal maneira que os curriculos sejam comuns e também diferenciados,
gque as escolas sejam inclusivas mas também selectivas, que as classes proporcionem
experiéncias de aprendizagem e sejam as mesmas para todos e diferentes para cada
um?”.

Consideramos necessario encontrar um equilibrio entre estas duas perspetivas
aparentemente contraditérias. Logo, acreditamos que as escolas, mais precisamente 0s
professores, necessitam de mudar as praticas pedagdgicas, possibilitando o
desenvolvimento ético, artistico, social e cognitivo do aluno, levando-nos a criar num
ambiente de aprendizagem que favoreca o processo educativo também das criancas
com NEE.

Trabalhar com a diversidade constitui um dos maiores desafios para as escolas
de hoje e, em patrticular, para o professor, visto ser este que lida diretamente com os
alunos, nas salas de aula. Embora a incluséo se possa organizar de varias formas e em
diferentes niveis, é a equipa de professores que cabe gerir a crescente diversidade e as
necessidades dos alunos nas salas de aula e na escola, e adaptar ou organizar o
curriculo para responder as necessidades de todos os alunos, com ou sem
necessidades educativas (AEDEE, 2005).

A AEDEE (2005) efetuou um estudo sobre as praticas de aula em varios paises
da Europa, onde foram identificadas algumas praticas educativas que revelaram ser
eficazes na inclusdo de alunos dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, a saber:

- Ensino cooperativo — ensino baseado na cooperacgdo entre docentes, outros
técnicos ou auxiliares, com vista a proporcionar ao aluno uma melhor
aprendizagem e, simultaneamente, colmatar no professor algumas
necessidades, de forma a poder dar uma melhor resposta educativa,

- Aprendizagem cooperativa — tem por base os alunos ajudarem-se uns aos
outros quando tém niveis de capacidades diferentes, estimulando as interacées
socias entre os elementos do grupo, acabando por beneficiarem com a

aprendizagem em conjunto;
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- Formacdo de grupos heterogéneos e abordagem diferenciada — tem por
objetivo respeitar os diferentes niveis de capacidades, assim como a
variabilidade das caracteristicas dos alunos, contribuindo, assim, para
ultrapassar o hiato entre os alunos com NEE e os seus pares;

- Ensino eficaz — tem por base a adaptacdo do curriculo, ndo apenas para 0s
alunos que apresentem NEE complexas, mas também para todos os outros
alunos. Quanto aos alunos com NEE, esta abordagem ¢é definida e
implementada no ambito do Plano Educativo Individual (PEI);

- Estratégias alternativas de aprendizagem — tem por regra ensinar aos alunos a
aprender e a resolver problemas. Paralelamente, as escolas responsabilizam
mais os alunos pela sua prépria aprendizagem, atribuindo énfase a autonomia
destes na sua aprendizagem;

- Ensino por areas curriculares — ensino especifico para alunos com NEE, em
gue os alunos permanecem na sua propria area, constituida por um nimero
reduzido de salas de aula e uma pequena equipa de professores fica
responsavel por quase todas as disciplinas.

Em suma, este estudo permitiu concluir que a combinacdo destas estratégias &
eficaz na pratica inclusiva e que “o que é bom para os alunos com NEE, é bom para
todos os alunos” (AEDEE, 2005, p. 4).

Também Silva (2009) concorda com os resultados do estudo realizado por esta
Agéncia Europeia e sublinha que a adaptacgéo do curriculo, a pedagogia diferenciada e
a utilizacao de estratégias, como a aprendizagem cooperativa (centrada na colaboracao
de todos os intervenientes) sdo medidas que permitem dar resposta aos alunos no
contexto grupo turma.

Ainscow (1997) afirma que é fundamental sensibilizar mais os professores acerca
das possibilidades de aperfeicoamento das suas praticas de ensino, no sentido de uma
escola mais inclusiva, incluindo a adocdo de novas formas de pensamento e,
consequentemente, sentirem confianga/vontade de vivenciar novas experiéncias, para
gue assim descubram novas possibilidades de progresso. Este autor considera, ainda,
gue vale a pena lutar para ir ao encontro das escolas inclusivas, caminhando para uma
sociedade mais orientada para o ensino de pessoas diferentes e desenvolvendo
pedagogias e estratégias capazes de orientar e educar todos os alunos,

independentemente das suas limitacdes.
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3.4. As atitudes e praticas educativas dos professores de ciéncias face a inclusao

Atualmente, no contexto da educacéo inclusiva, é exigido ao professor de ciéncias
que possua conhecimentos especificos acerca dos alunos com NEE e, ainda, uma
grande versatilidade, dado que se Ihe pede que opere com autonomia e seja capaz de
delinear e desenvolver planos de intervencéo para diferentes situacées com que se
depara na sala de aula. Para desenvolver esta competéncia tao criativa e complexa e
para que o ensino e o contributo ao nivel da avaliacéo seja eficaz e conduza ao sucesso
dos mesmos, ndo basta apenas a formacgéo académica, é necessaria também uma
mudanga na componente profissional, desde as atitudes até as praticas a implementar.

Os alunos com NEE devem estar integrados nas escolas regulares e devem
passar por aprendizagens semelhantes a dos alunos ditos normais; no entanto, como
cada individuo apresenta potencialidades e dificuldades diferentes, torna-se
fundamental adequar todo o processo, tendo assim em conta 0s ritmos de
aprendizagem de cada um, assim como o tempo que cada um demora a assimilar os
conhecimentos (Norwich, 1993). O aluno tem que sentir que pertence a escola e a
escola sentir que é responsavel por ele.

A mudanca efetiva das atitudes e préaticas dos docentes envolve um conjunto de
valores, sentimentos e insegurancas face as realidades experienciadas na sala de aula
e na instituicAo escolar com os alunos e com o0s restantes intervenientes,
designadamente colegas de profissao, psicélogos, auxiliares de educacao e 6rgaos de
gestdo, que desempenham um lugar de destaque na promoc¢ao do sucesso das novas
politicas educativas. Essa mudanga implica uma adog¢do de novos meétodos e
estratégias, que desenvolverdo no professor um sentimento de autoeficacia
preponderante em todo este processo.

O ensino cooperativo € um dos fatores condicionantes nha mudanca de atitudes,
uma vez que os docentes, ao estabelecerem redes colaborativas entre 0s varios
intervenientes do sistema educativo, adquirem garantias de ajuda para fazer face ao
processo de mudanca e motivagdo extra, para desenvolverem novas atividades e
estratégias face a diversidade dos alunos e pdr em pratica metodologias mais
inovadoras (Leitdo, 2010).

Neste sentido, para que a pratica pedagodgica traga efeitos benéficos no aluno, é
essencial que o professor atue em consciéncia; para isso, numa mesma aula, 0s
objetivos a alcancar, os contetdos a lecionar e a avaliacdo a realizar devem ser

diferentes e adequados as caracteristicas de cada um, tendo sempre como ponto de
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partida as potencialidades e dificuldades apresentadas. Participar num processo
inclusivo é “estar predisposto a considerar e respeitar as diferengas individuais, criando
a possibilidade de aprender sobre si mesmo e sobre cada um, numa situacdo de
diversidade de ideias, sentimentos e ac¢des” (Verenguer & Pedrinelli, 2005, ambos
citados por Pocas, 2009, p. 32).

No ensino das ciéncias, o professor deve ser um organizador e orientador do
trabalho a desenvolver dentro e fora da sala de aula fornecendo pistas que o aluno
explora por si mesmo, ou em colaboracdo com outros elementos da turma. Neste
ensino, facilmente sdo promovidos espacos de debate, sendo possivel criar condicbes
sociais que permitam o acesso a cidadania e a construcdo da vida de cada individuo,
com particularidade e reconhecimento do sujeito como possuidor do direito ao respeito,
a dignidade e ao desejo de influenciar as condi¢des sociais (Souza, 2006).

Outra orientagdo metodoldgica, reiterando a atencdo a diversidade dos alunos e
sem a rejeicdo das potencialidades individuais, que o professor de ciéncias pode
facilmente desenvolver na sua sala de aula é a formagcdo de pequenos grupos
heterogéneos para o desenvolvimento da consciéncia da diversidade, da solidariedade
e do apoio a diferenca (Zabala, 1999). Sendo a formacdo de grupos uma opc¢ao
favoravel a inclusdo (AEDEE, 2005), considera-se que as estratégias e metodologias
diversificadas garantem a necessidade individual dos participantes. Como fundamentam
Labura, Arruda e Nardi (2003), quanto mais variado e rico for o meio intelectual,
metodoldgico ou didatico fornecido pelo professor, mais condi¢cdes os alunos terdo para
desenvolver uma aprendizagem significativa.

As atividades de grupo, frequentes na sala de aula, sdo ainda importantes para
estimular a aprendizagem cooperativa, ha medida em que o0s alunos adquirem
experiéncia na partilha de responsabilidades e percebem que cada um, dentro do seu
conhecimento e das suas capacidades, pode contribuir para atingir objetivos comuns e
que o progresso ndo acontece quando todos possuem as mesmas capacidades, mas
sim quando cada um contribui com as suas proprias experiéncias. No contexto da
responsabilidade de equipa, a comunicacédo e o feedback tornam-se mais realistas num
trabalho de grupo, possibilitando uma interacdo entre todos os alunos mais eficiente e
tomam um carater muito distinto da abordagem comum e individualista da leitura do
manual escolar, ou do trabalho de casa (Johnson & Johnson, 1990; Martins, 1990;
Cavaco, 1992; OCDE, 1992; NSTA, 1994; Osborne & Freyberg, 1995; Davies, 1996,
todos citados por Costa, 2000).
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A resolucdo de problemas, considerada como um aspeto fundamental da
educacgdo cientifica, € também uma metodologia que facilita a aprendizagem e o
exercicio das capacidades nelas envolvidas. Deste modo, o aluno aprende a aprender
e pensa mais eficientemente, aumentando a capacidade de transferéncia (Costa, 2000).

A favor da melhoria do processo de ensino-aprendizagem € necesséaria a
presenca de diversas fontes e espacos de divulgacao cientifica e cultural, alternativas
ao livro didatico na educacédo escolar, com 0 uso critico e consciente dos docentes,
perspetivando atitudes e praticas de ensino mais eficazes e inclusivas, na medida em
gque a diversificacdo de estratégias e metodologias possibilita um atendimento a todas
as necessidades individuais dos diferentes alunos, sejam eles, com ou sem NEE. Aos
alunos sem NEE é-lhes garantida a realizacdo de aprendizagens através da descoberta
e a valorizacdo, desta forma, da diversidade, fomentando a sua tolerancia e
compreenséo face a diferenca, ficando a ganhar também, com a incluséo. Os proprios
professores, num ambiente inclusivo, ao desenvolverem atitudes e praticas com esse
proposito, enriguecem a sua formagdo, pois, revelando atitudes positivas face a
inclusdo, os professores implementardo frequentemente estratégias e metodologias
educativas mais eficazes, adquirindo um “ganho” que de outra forma n&o o atingiriam,
para além de adquirirem consciéncia da sua eficacia, revertendo, positivamente no

processo de ensino-aprendizagem.
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Parte Il — Investigacao empirica
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Capitulo 4. Metodologia de investigacao
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4.1. Contexto e definicdo do problema

A incluséo dos alunos com NEE no ensino regular é encarada como uma grande
conquista do sistema educativo, oferecendo a estes alunos melhorias significativas na
sua qualidade de vida. Realizando uma breve retrospetiva & origem da educacédo
inclusiva, constatamos que, passados vinte anos da Declaracdo de Salamanca, tudo
aponta na direcdo de uma escola cada vez mais inclusiva, que deve ter em conta ndo
apenas os problemas, mas o potencial de desenvolvimento dos alunos com NEE, no
sentido de os preparar para a sua completa e eficaz insergcdo na sociedade.

Esta Declaracédo, que defende como ideal para a educacao, que esta € para todos
e que todos devem aprender juntos (UNESCO, 1994), assim como, o relatério da
Agéncia Europeia onde é assegurado que a inclusdo de alunos com NEE no ensino
regular e em turmas regulares é, cada vez mais, uma realidade global e uma
preocupacdo para a maior parte dos paises europeus (AEDEE, 2011), foram passos
importantes para a afirmagéo da relevancia da educacao inclusiva.

Também em Portugal, com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
em 1986, e mais tarde, com o Decreto- Lei n°® 3/2008 de 7 de janeiro, abriu-se e
consolidou-se o caminho para a promocao de uma escola democratica e inclusiva, onde
o principal objetivo é o sucesso educativo de todos os alunos, incluindo os que
apresentam “limitagdes significativas”, resultado de “alteragdes funcionais e estruturais,
de caracter permanente”.

No entanto, todo este percurso até a educacao inclusiva de alunos com NEE,
independentemente das caracteristicas que apresentam, no atual contexto educativo, é
complexo e encontra-se repleto de barreiras, exigindo uma resposta multidimensional e
articulada, no quadro dos diferentes fatores envolvidos. E um caminho que implica
alteracBes necessariamente intencionais que passam pela introducédo de uma mudanca
no sistema educativo, no quadro da melhoria das respostas proporcionadas pela escola,
num processo que, tal como vimos ao longo do enquadramento tedrico, se configura
como uma verdadeira renovacao educativa. Neste ambito, torna-se importante que a
escola, nomeadamente o professor, se sinta a vontade para fazer da sua sala de aula
um espaco que dé resposta a diversidade de alunos que a constituem, livre de
preconceitos e receios, para que consiga tornar todos os alunos, incluindo os alunos
com NEE, cidadaos atentos, autbnomos e produtivos (Correia, 2008a).

Com este enquadramento, Ainscow (1998) aponta como um obstéculo o facto dos

professores do regime regular “ainda ndo verem o ensino das criangas com
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necessidades especiais como sendo da sua responsabilidade” (p. 17), referindo também
a inadequacdao das atitudes e das praticas como uma dificuldade a superar.

Dado que, segundo a revisédo da literatura, os professores encaram a incluséo
com alguma preocupagao, por ndo se considerarem suficientemente preparados e
profissionalmente formados para responder as exigéncias e especificidades dos alunos
com NEE, e considerando as dificuldades que noés préprios, enquanto docentes,
sentimos ao longo da atividade profissional, considerou-se pertinente abordar a tematica
em estudo, com o objetivo de analisar se a perspetiva dos professores de ciéncias é a
mesma do que a dos restantes docentes, uma vez que se considera que, no ensino das
ciéncias, ha a exploracdo dos vastos recursos da comunidade, tornando-se mais facil,
em nosso entender, a educagao inclusiva.

Face a esta problemética, e considerando que o ensino de ciéncias podera ter
uma palavra a dizer na construgéo de solucdes para este efeito, centramos a presente
investigacao na analise e caracterizacdo da percecédo dos professores de ciéncias sobre
a incluséo de criancas e jovens com NEE. Em particular, na avaliacdo da sua percecao
no que se refere as praticas dinamizadas na sala de aula, bem como as perspetivas de
ensino subjacentes a estas préaticas e no relacionamento estabelecido com os varios
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem para fazer face a inclusdo destes
alunos na sua sala de aula.

Para objetivar esta problemética, definimos o seguinte problema:

Qual a percecao dos professores de ciéncias face a inclusdo de alunos com NEE?

4.2. Objetivos de investigagéo

Para responder a esta questao definiram-se o0s seguintes objetivos.

Obijetivo geral:
- Conhecer a perce¢do dos professores de ciéncias face a inclusdo dos alunos
com NEE na sala de aula, no que se refere as suas praticas, ao conceito de
educacao inclusiva, ao ensino cooperativo, as necessidades de formacéao e as

perspetivas de ensino que adotam.
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Objetivos especificos:

- Averiguar quais as perspetivas de ensino mais utilizadas pelos professores de
ciéncias.

- Verificar qual a perspetiva de ensino considerada mais facilitadora da incluséo,
na otica dos professores inquiridos.

- Analisar se os professores de ciéncias estimulam a aprendizagem cooperativa,
na sala de aula, com alunos com NEE.

- Aferir se, na perspetiva dos docentes inquiridos, as praticas educativas utilizadas
na sala de aula séo favoraveis a inclusao.

- Verificar se os docentes privilegiam a colaboragéo entre os varios intervenientes
educativos de modo a facilitar uma politica inclusiva.

- Perceber se a percecgéo dos professores de ciéncias € favoravel ou desfavoravel
a inclusédo de alunos com NEE.

- Verificar a influéncia de fatores como, o sexo, a idade, as habilitagbes
académicas, a formacédo especializada em educacao especial, o grupo de
ensino, o tempo de servico e as perspetivas de ensino, na perce¢do dos
professores de ciéncias face a incluséo dos alunos com NEE.

4.3. Hipéteses

Como resultado dos objetivos deste estudo e da tematica problematizada surge a
necessidade de formular hipéteses. Como afirma Tuckman (2000, p.95) uma hip6tese
€ “uma sugestao de resposta para o problema”. Nesta medida, as hipoteses ndo tém
como pretensdo fornecer respostas finais de uma qualquer investigagdo, mas sim
estabelecer respostas temporarias, provisérias que poderado ser, ou ndo, corroboradas
no decorrer da investigagao.

Para esse efeito, € necessario uma fundamentacdo criteriosa baseada nos
conhecimentos adquiridos sobre a problematica em estudo, com base na pesquisa de
investigacdes ja realizadas neste ambito, mas também da atitude cientifica do
investigador, que deve ser eminentemente critica.

Assim sendo, foram formuladas as seguintes hipéteses:

H1 — Ha diferencas significativas na percecdo dos professores de ciéncias face a

inclus&o dos alunos com NEE em func¢&o do sexo.
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H2 - Ha diferengas significativas na percecdo dos professores de ciéncias face a
incluséo dos alunos com NEE em fung¢éo da idade.
H3 - Ha diferengas significativas na percecdo dos professores de ciéncias face a

incluséo dos alunos com NEE em funcéo das habilitacbes académicas.

H4 - Ha diferencas significativas na percecdo dos professores de ciéncias face a
incluséo dos alunos com NEE em funcédo destes terem, ou ndo, formacédo em educacao

especial.

H5 - Ha diferengas significativas na percecdo dos professores de ciéncias face a

incluséo dos alunos com NEE em func¢éo do grupo de ensino.

H6 — Ha diferencas significativas na percecdo dos professores de ciéncias face a
inclusédo dos alunos com NEE em fung&o do tempo de servico.

H7 - Ha diferencas significativas na percecdo dos professores de ciéncias face a
inclusédo dos alunos com NEE em funcdo das perspetivas de ensino que os docentes
adoptam.

4.4. Variaveis

As hip6teses estabelecem rela¢des entre variaveis dependentes e independentes.
Numa investigacdo, considera-se variavel qualquer caracteristica, propriedade ou
atributo suscetivel de ser observado e que pode assumir diferentes valores ou
categorias. Denomina-se por variavel independente, ou variavel estimulo, aquela que
se supbe provocar uma alteracdo num dado comportamento, que é a variavel
dependente, ou variavel de resposta (Foddy, 1996). O objetivo do investigador é o de
verificar se os efeitos provocados pela variavel independente sobre a variavel
dependente sdo aqueles que tinha antecipado com a formulagdo das hipoteses e
também, dar resposta aos objetivos propostos.

Como variavel dependente resultou apenas uma, constituida pelo conjunto de

itens da escala de Likert, denominada de perce¢do de professores. Como variaveis
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independentes temos o0 sexo, a idade, as habilitacdes académicas, a formacao
especializada, o grupo de ensino, o tempo de servi¢co e as perspetivas de ensino.

4.5. Tipo de investigacéo

No decorrer do estudo empirico, foram equacionadas diversas possibilidades
metodoldgicas. No entanto, a sele¢ao recaiu na que consideramos mais adequada ao
problema a abordar. Assim, adotou-se a metodologia quantitativa de caracter descritivo,
analitico e transversal (Almeida & Freire, 2007), pois avalia-se, num Gnico momento,
determinada amostra, pretendendo analisar correlagdes entre as variaveis em estudo,
com vista & obtencdo de resposta aos objetivos propostos.

Os métodos quantitativos, do ponto de vista analitico, procuram resumir um
conjunto de informagdes que, “permitem descricdes e explicagdes ricas e solidamente
fundadas em processos ancorados num contexto social, podendo respeitar-se a
dimensao temporal, avaliar a causalidade local e formular explicagdes fecundas”
(Huberman & Miles, 1991, p. 22).

A abordagem de natureza quantitativa, a0 mesmo tempo que pretende um maior
controlo sobre os fendmenos em estudo, constitui-se como um processo “pelo qual os
dados numéricos fornecem conhecimentos objetivos no que concerne as variaveis em
jogo” (Reidy & Mercier, 2000, p. 322). Assim, no quadro dos resultados oferecidos por
investigacdes prévias, e assentando em dados quantitativos recolhidos, permite fazer
descri¢des, testar hipéteses e encontrar relacdes entre variaveis a partir do seu
tratamento e validagdo estatistica, assegurando desta forma uma representacdo da

realidade.

4.6. Amostra e sua caracterizacao

A populacdo ou universo € o publico-alvo a ser estudado. A amostra € parte da
populacdo a ser investigada, da qual se obtém dados representativos. Para Polit e
Hungler (1995, p.57), a amostra é: “um subconjunto de entidades que compdem a
populacdo, adquirida através de um processo de sele¢do de uma parte da populacdo
para representar a sua totalidade”.

Para este estudo foi utilizado o método de amostragem néo probabilistica, por

conveniéncia e foi recolhida a partir da totalidade da populacdo. As amostras voluntarias
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(ou por conveniéncia), na perspetiva de Morais (2005, p. 18) sdo “constituidas por
unidades que se disponibilizam voluntariamente para integrar a amostra. Neste método
seleciona-se a amostra em funcéo da disponibilidade e acessibilidade dos elementos da
populagao”.

Uma vez que os individuos que fazem parte da populacédo sdo em grande nimero,
selecionou-se uma amostra, sendo esta entendida como uma reducao representativa
da populacdo a dimensdes menores, porém sem perda das suas caracteristicas. Para
Morais (2005, p.17) “o tamanho da amostra ndo determina se ela é de boa ou ma
gualidade, mais importante do que o seu tamanho é a sua representatividade, ou seja,
0 seu grau de similaridade com a populagdo em estudo”.

Assim sendo, a dimensdo minima de uma amostra para efeitos de analise
guantitativa deve ser de 30 unidades estatisticas, contudo “o tamanho da amostra
depende basicamente do grau de confianga que se quer obter nos resultados; do grau
de pormenor desejado na analise e dos recursos e tempo disponiveis” (Morais, 2005, p.
17).

Como tal, foram abrangidos todos os docentes dos grupos 230 (Matemética e
Ciéncias Naturais, 510 (Fisico e Quimica) e 520 (Biologia e Geologia) a lecionarem em
escolas publicas, do ensino basico e secundario do concelho de Viseu, que,
voluntariamente, preencheram o questionario, tendo a amostra ficado constituida por 88
professores, com uma taxa de retorno de (82%), valor considerado bastante satisfatorio.

A amostra é constituida por 88 docentes, sendo que 61 (69.3%) sdo do sexo
feminino e 27 (30.7%) do sexo masculino (Tabela 1).

Tabela 1. Distribui¢do dos professores por sexo

N %
Sexo
Masculino 27 30.7
Feminino 61 69.3

Considerando a variavel idade, verifica-se que a maioria dos sujeitos se encontra
nas faixas etarias dos 45 aos 50 anos (33.0%) e dos 51 aos 56 anos (33.0%), logo
seguida da faixa etaria dos 39 aos 44 anos (15.9%). E possivel verificar-se, ainda, que
apenas 10 docentes (11,4%) tém uma idade compreendida entre os 57 e 62 anos. Por
ualtimo, temos o grupo de individuos com menos idade, entre os 33 e 38 anos (6.8%)
(Tabela 2).
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Tabela 2. Distribui¢cdo dos professores por idades

N %
Idade (anos)
33-38 6 6.8
39-44 14 15.9
45 - 50 29 33.0
51 -56 29 33.0
57 — 62 10 11.4

No que concerne as habilitacbes académicas, a maioria dos inquiridos tem apenas

a licenciatura (77.3%). Contudo, 16 professores tém o mestrado e 3 possuem uma pos-

graduacao, que no questionario aparecia, como “outro”. Um docente possui 0 grau de

doutor (Tabela 3).

Tabela 3. Distribui¢cdo dos professores por habilitagao académica

N %
Habilitacao
Bacharelato 0 0.0
Licenciatura 68 77.3
Mestrado 16 18.2
Doutoramento 1 1.1
Outro 3 34

No que diz respeito aos dados profissionais, a analise da Tabela 4 indica que

39.8% dos inquiridos sé&o docentes do grupo 520- Biologia e Geologia, 35,2% séo do

grupo 510-Fisico-quimica e 25% dos docentes sdo do grupo 230 — Matematica e

Ciéncias Naturais (25%).

Tabela 4. Distribuicdo dos professores pelos grupos de ensino

N %
Grupos
230 22 25.0
510 31 35.2
520 35 39.8

Da totalidade da amostra, apenas 4 sujeitos tém formacdo especializada em

educacao especial (Tabela 5).
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Tabela 5. Distribuicdo dos professores com e sem formacado em Educacéo Especial

N %
Formacéo em Educacéao Especial
Sim 4 4.5
Nao 84 95.5

No gue concerne a experiéncia docente, 36 inquiridos lecionam entre 24 e 29
anos, de seguida temos os sujeitos (20) que lecionam entre os 18 e 0s 23 anos.
Apresentam-se 17 inquiridos com tempo de servico compreendido entre os 30 e os 36
anos de servigo. Entre os 12 e 0s 17 anos de experiéncia docente temos 12 inquiridos.
E, por ultimo, temos apenas 3 individuos que lecionam entre os 6 e os 11 anos (Tabela
6).

Tabela 6. Distribuicdo dos professores por tempo de servigo

N %
Tempo de servi¢o (anos)
6-11 3 3.4
12 - 17 12 13.6
18 - 23 20 22.7
24 -29 36 40.9
30-36 17 19.3

4.7 Instrumento de recolha de dados

A escolha das técnicas e instrumentos que irdo ser utilizados na investigagéo &
feita em funcdo do tipo de estudo que ira ser realizado. Na mesma investigagcdo pode
ser utilizado mais do que um instrumento de recolha de dados, e isso acontece muitas
vezes.

A investigacao de natureza quantitativa caracteriza-se pela aplicacéo de técnicas
rigorosas de colheita de dados, muitas delas estandardizadas, permitindo desta forma
garantir a validade e a fidelidade dos dados recolhidos.

Assim, recorreu-se ao inquérito por questionario como forma de recolha de dados,
pelo facto de se considerar que é a forma mais facil de administracdo e que vai ao

encontro dos objetivos estabelecidos para este trabalho. Segundo Ghiglione e Matalon
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(2001, pp. 7-8), o inquérito pode ser definido como uma interrogacao particular acerca
de uma situacdo englobando individuos, com o objectivo de generalizar”.

Neste sentido, 0 questiondrio permite apresentar a um grupo representativo de
individuos, um conjunto de questdes com incidéncia nos seus dados sociodemograficos
e na recolha de opiniBes, atitudes em relacdo a opcdes individuais ao nivel de
conhecimentos, ou de consciéncia de um problema que possa ser do interesse do
investigador (Quivy & Campenhoudt, 2005).

Como tal, sendo estes utilizados sobretudo para recolher informacdo sobre
comportamentos, atitudes e opinides considerou-se que este seria 0 instrumento mais
adequado ao tipo de estudo que nos propusemos efetuar, na medida em que, por um
lado, parece ser a maneira mais acessivel de chegar aos professores e, por outro, a
mais adequada as caracteristicas dos individuos pertencentes ao grupo selecionado.
Para além disso, esta € uma técnica que permite o anonimato dos individuos inquiridos,
facto este que sera positivo para a credibilidade dos dados obtidos, uma vez que o
sujeito poder& sentir-se mais a vontade e manifestar a sua opinido. Outra razdo para a
escolha do questionario foi a facilidade de recolher um grande numero de respostas,
num espacgo de tempo relativamente curto e por ser menos dispendioso.

Na elaboragdo do questiondrio tivemos por base o instrumento realizado pelo
Professor Doutor Manuel Loureiro, docente da Universidade da Beira Interior, construido
no ambito do Relatério Final do Projeto “Contextos Inclusivos - Das Atitudes aos
Comportamentos” (Loureiro, Costa, Ribeiro & Alcafache (2002). A partir desse
instrumento foram feitas algumas alteragfes, nomeadamente, a substituicdo de alguns
itens por outros, relacionados com o dominio especifico das ciéncias, em particular itens
relacionados com as perspetivas de ensino, uma vez que o estudo anterior ndo era
especifico para os grupos de ciéncias, nem avaliava esta teméatica. Os itens substituidos
referem-se sempre a itens com informacao parcialmente repetida e, por vezes, pouca
clara, dai considerarmos importante substitui-los. Desta forma, resultou um novo
instrumento, para obter dados através dos quais pudemos extrair conclusdes quanto
aos objetivos e as hipoteses formuladas.

Para assegurar o critério de rigor e qualidade do estudo procedeu-se a um pré-
teste ao questionario junto de cinco professores, que nao vieram a fazer parte da
amostra final, com o intuito de reduzir ao maximo a ambiguidade nas questdes
colocadas. Um pré-teste, segundo Fortin (2003), consiste no preenchimento do
guestionario por uma pequena amostra que reflita a diversidade da populacdo em

estudo. O objetivo deste procedimento é o de verificar se as questdes sdo bem
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compreendidas pelos inquiridos. Ainda segundo a autora, esta etapa é de todo
indispensavel e permite proceder a correcfes ou alteracdes de perguntas, ou estrutura
do proprio questionario, bem como resolver problemas imprevistos e verificar a redacao
e a ordem das questoes.

O questionario final é constituido por duas partes. A primeira, visa a obtencao de
dados sociodemograficos dos docentes inquiridos, importantes para a sua
caracterizacdo, operacionalizada através das seguintes varidveis: sexo, idade,
habilitacdo académica, formacéao especializada em Educacao Especial, grupo de ensino
e experiéncia profissional.

A segunda parte é constituida por uma escala de tipo Likert, com 40 itens e trés
intervalos de resposta (concordo = 1, concordo em parte = 2 e discordo = 3). Os referidos
itens tém como principal objetivo compreender a percecdo dos professores face a
incluséo de alunos com NEE. Da andlise de contetdo dos 40 itens de resposta fechada
emergiram cinco dominios: Conceito de Educagdo Inclusiva, Praticas Educativas,
Necessidades/Formacéao, Ensino Colaborativo e Perspetivas de Ensino (Tabela 7).
Nesta segunda parte do questionario encontram-se, ainda, duas questdes de resposta
fechada que pretendem averiguar qual a perspetiva de ensino de ciéncias predominante
na pratica pedagogica dos docentes e qual a perspetiva de ensino que consideram ser
mais inclusiva (Anexo 1).

O dominio “Conceito de Educacao Inclusiva” é constituido por nove itens (1, 3, 4,
5,9, 13, 15, 16, 20) e tem a intencdo de identificar, através das respostas obtidas, a
percecdo dos professores sobre 0 seu conceito de educacao inclusiva.

O dominio das “Praticas Educativas”, reine nove itens (10, 12, 14, 17, 19, 27, 31,
32, 33) e pretende apurar a recetividade dos docentes a diferenciacdo pedagogica,
diversificagdo de estratégias e atividades, assim como analisar a metodologia utilizada
na perspetiva do professor. Com a identificacdo do tipo de praticas dos professores,
deseja-se identificar se os alunos com NEE estdo a ser incluidos, ou ndo, nas salas de
aula do ensino regular.

O dominio das “Necessidades/Formacgao” é relativo a formagao dos professores
para lidar com a diversidade na sala de aula, aos recursos disponibilizados, as escolas
e as experiéncias pessoais dos professores, e € constituido por sete itens (6, 22, 23, 25,
26, 34, 35). Pretendemos identificar o tipo de necessidades mais evidentes e saber qual
o contributo que esses fatores tém na percecao dos docentes acerca das suas atitudes

e praticas educativas.
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O dominio “Ensino Colaborativo”, composto por sete itens (7, 30, 36, 37, 38, 39,
40) avalia a importancia do clima de relacbes estabelecidas no espaco escolar;
existéncia do trabalho em parceria com os intervenientes do processo educativo dos
alunos, tais como, professores, pais, professor de educacao especial e outros técnicos
especializados. Se estes indicadores forem positivos estamos perante um clima de
escola favoravel a incluséo.

O dominio “Perspetivas de Ensino”, composto por oito itens (2, 8, 11, 18, 21, 24,
28 e 29), pretende detetar evidéncias que possam caracterizar as perspetivas

educacionais que alicercam as praticas dos professores de ciéncias na sala de aula.

Tabela 7. Dominios e respetivos itens

Dominios Itens

Conceito de Educacéo Inclusiva 1,3,4,5,9, 13, 15, 16, 20

Préaticas Educativas 10, 12, 14, 17, 19, 27, 31, 32, 33
Necessidades/Formacao 6, 22, 23, 25, 26, 34, 35

Ensino Colaborativo 7, 30, 36, 37, 38, 39, 40
Perspetivas de Ensino 2,8,11, 18, 21, 24, 28, 29

Depois de concluido, o questionario foi enviado para a Dire¢éo Geral de Educacéo
(DGE) a fim de ser autorizada a sua aplicacdo em meio escolar. Apés a devida
autorizacao (Anexo 2), foi enviada uma carta as dire¢des dos agrupamentos, a solicitar
a aplicacdo dos questionarios, acompanhada pela aprovacao da DGE e do questionario
(Anexo 3). Esta carta explicitava a natureza da pesquisa, a sua importancia e a
necessidade de se obterem respostas, tentando motivar os professores para o
preenchimento e a devolug¢éo dos questionarios.

Depois de obtido o consentimento dos diretores dos agrupamentos, agendaram-
se datas de distribuigdo e recolha dos questionarios, ora junto das dire¢es, ora junto
dos coordenadores de departamento dos grupos em estudo. A recolha de dados foi
realizada durante o més de abril de 2016. No momento da aplicagéo, os participantes
foram informados sobre os objetivos do estudo, bem como da garantida do anonimato
e da confidencialidade das suas respostas.

Através desse instrumento pretendeu-se efetuar uma recolha credivel, alargada e
véalida para a compreensao da percecao dos professores de ciéncias face a inclusao de

alunos com NEE nas turmas regulares, de modo a responder aos objetivos propostos,
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confirmar ou infirmar as hipéteses formuladas e, ainda, refletir sobre as possiveis

necessidades apontadas.

4.8. Tratamento e analise de dados

O tratamento dos dados consistiu na identificagdo dos dados da totalidade dos
inquiridos e atranscri¢do das informacgdes para a base de dados do programa estatistico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), verséo 23.0, para o Windows.

Através deste programa foi feita, primeiro a analise descritiva dos dados, através
do calculo de frequéncias absolutas e percentuais para variaveis com um nivel de
mensuragdo nominal e médias e desvios-padrdo para variaveis cujo nivel de
mensuracgao é, pelo menos, intervalar (Reis, 1998).

De seguida, foi feita a analise inferencial. A escolha dos testes utilizados teve em
consideracdo a verificacdo simultdnea dos seguintes critérios: amostra superior a 30
individuos; os valores de uma variavel medida numa escala de intervalo ou de razao; a
variavel dependente possuir uma distribuicdo normal; e as variancias populacionais
apresentarem homogeneidade no caso de se estar a comparar duas ou mais
populacdes (Maroco, 2014).

Os dois primeiros critérios foram aceites em todas as hip6teses e objetivos
testados. Quanto a distribuicdo normal, esta foi verificada com o teste da normalidade
especifico para cada caso (Kolmogorov N>50 ou Shapiro Wilk N<50), pelo que se
registou que nem sempre as variaveis em estudo seguiam a curva normal, sendo que
nestes casos se optou pelas técnicas ndo paramétricas. E, por fim, através do teste de
Levene (homogeneidade), verificou-se que todas as variaveis que apresentaram
normalidade também apresentaram homogeneidade.

Para a comparacéo de dois niveis de uma variavel, utilizou-se o t-Student (teste
paramétrico) e o U de Mann-Whitney (teste ndo paramétrico), e para comparar mais de
dois niveis utilizou-se o Kruskal-Wallis (teste ndo paramétrico), uma vez que nao se
utilizaram testes paramétricos, neste caso, por ndo cumprirem os requisitos referidos

anteriormente.
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Capitulo 5. Apresentacdo dos dados
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5.1. Dados da andlise descritiva

Na presente seccéo, pretende-se apresentar os resultados obtidos mediante a
comparacdo dos grupos resultantes das diferentes caracteristicas dos sujeitos da
amostra. Assim, pretende-se averiguar quais sao as perspetivas de ensino mais
utilizadas pelos professores de ciéncias. Os resultados da Tabela 8 indicam que a
generalidade dos professores recorre, frequentemente, a perspetiva de ensino por
descoberta (48.9%). Apenas 11.4% dos docentes afirma que a sua pratica pedagogica

predomina na perspetiva de ensino por pesquisa.

Tabela 8. Perspetivas de ensino adotadas pelos professores

N %
P. ensino por transmissao 18 20.5
P. ensino por descoberta 43 48.9
P. ensino por mudanga conceptual 17 19.3
P. ensino por pesquisa 10 11.4

Os resultados patentes na Tabela 9 dizem respeito a percecdo dos professores
relativamente a perspetiva de ensino que os inquiridos consideram ser facilitadora de
inclusdo. Os resultados da Tabela 9 revelam que os docentes inquiridos consideram
que a perspetiva de ensino por descoberta é a mais inclusiva (52.4%), seguindo-se a
perspetiva de ensino por mudanca conceptual (21.6%), a perspetiva de ensino por
pesquisa (15.9%) e, por ultimo, a perspetiva de ensino por transmissao (8.3%). De referir

gue, na presente amostra, quatro participantes nao responderam a esta questao.

Tabela 9. Perspetivas de ensino facilitadoras de inclusdo segundo os professores
inquiridos

N %
P. ensino por transmisséo 7 8.3
P. ensino por descoberta 44 524
P. ensino por mudanca conceptual 19 21.6
P. ensino por pesquisa 14 15.9
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Analise descritiva dos dominios

Conceito de escola inclusiva

Os resultados apresentados na Tabela 10 dizem respeito a distribuicdo das
respostas dos docentes aos itens que avaliam as suas perce¢des no dominio - conceito
de escola inclusiva.

Verifica-se, através da analise global dos resultados, que os professores apenas
concordam, na maioria, com duas afirmacdes, nomeadamente, “as diferengcas dos
alunos sao um fator de enriquecimento para todos” (51.1%) e “as criangas/jovens com
NEE devem estar numa escola regular” (50.0%).

Verifica-se, também, que h& apenas um item que tem o predominio de respostas
em concordancia parcial, no que concerne a cultura da escola inclusiva, nomeadamente,
o item “todas as criancas/jovens devem estar na escola porque a legislagdo assim o
exige” (44.3%).

Tabela 10. Distribui¢cdo das respostas no dominio "conceito de educacgédo inclusiva"

Concordo em

Concordo Discordo
parte
N % N % N %
1. Todas as criancas/jovens devem estar na 32 36.4 39 44.3 17 19.3

escola porgue a legislacdo assim o exige.

3. As diferencas dos alunos com NEE
prejudicam a aprendizagem dos outros alunos
da turma.

6 6.8 36 40.9 46 52.3

4. As dificuldades que a crianga/jovem com
NEE apresenta s6 tém a ver com as suas
caracteristicas individuais.

7 8.1 33 38.4 46 53.5

5. As criangas/jovens com NEE devem estar 1 1.1 39 44.3 48 545
numa Instituicao prépria.

9. As dificuldades da crianca/jovem com NEE 2 23 31 35.2 55 62.5
podem dizer respeito a acao do professor.

13. Todos os alunos aprendem da mesma 1 1.1 1 1.1 86 97.7
maneira.

15. As criangas/jovens com NEE devem estar 44 50.0 42 47.7 2 23
numa escola regular.

16. As diferengas dos alunos sdo um fator de 45 51.1 36 40.9 7 8.0
enriquecimento para todos.

20. O trabalho de grupo s6 € possivel quando 3 3.4 8 9.1 77 87.5

os alunos estédo todos ao mesmo nivel.

71



Constata-se uma elevada percentagem de respostas discordantes em itens, tais
como, “as diferengas dos alunos com NEE prejudicam a aprendizagem dos outros
alunos da turma” (52.3%), “as dificuldades que a crianca/jovem com NEE apresenta s6
tém a ver com as suas caracteristicas individuais” (63.5%), “as criangas/jovens com NEE
devem estar numa instituicao propria” (54.5%), “as dificuldades da crianga/jovem com
NEE podem dizer respeito a agdo do professor’ (62.5%), o “trabalho de grupo so6 é
possivel quando os alunos estao todos ao mesmo nivel” (87.5%) e “todos os alunos

aprendem da mesma maneira” (97.7%).

Préaticas Educativas

A Tabela 11 revela a distribuigcdo das respostas obtidas nos itens que avaliam a
percecdo dos professores relativamente as suas praticas educativas.

Verifica-se que, nesta dimenséo, os professores concordam, na maioria, com o
facto das metodologias ativas serem as que mais motivam os alunos (76.1%). Tendo
em conta os objetivos que pretendem analisar se as préaticas educativas utilizadas na
sala de aula séo diversificadas e, por outro lado, promotoras de incluséo, verifica-se que
mais de metade dos inquiridos concorda com o facto de ser mais facil responder a todos
os alunos se se diversificarem estratégias e atividades (76.1%).

Os itens que reuniram maior percentagem de respostas de concordancia parcial
dizem respeito aos itens “as diferengas dos alunos com NEE s&o um fator que dificulta
o0 desempenho do professor’ (43.2%) e “na minha sala de aula, com frequéncia, os
alunos fazem trabalhos de grupo” (56.8%).

Os itens que revelam a discordancia dos professores, sdo em maior ndmero,
destacando-se que os professores, na sua maioria, ndo concordam com o facto das
tarefas escolares serem iguais para todos os alunos (67.8%), que nao é possivel
desenvolver metodologias ativas e interativas na sala de aula na presencga de alunos
com NEE (68.2%), o trabalho de grupo néo é viavel nas suas salas de aula (76.1%), os
alunos com NEE aprendem melhor com metodologias expositivas (79.3%) e que se

deve ensinar da mesma maneira todos os alunos (92.0%).
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Tabela 11. Distribuicdo das respostas no dominio "préticas educativas"

Concordo Concordo Discordo
em parte

N % N % N %
10. As tarefas escolares devem ser iguais para 6 6.9 22 253 50 67.8
todos os alunos da turma.
12. As diferengas dos alunos com NEE sdo um 19 21.6 38 43.2 31 352
fator que dificulta o desempenho do professor.
14. Ndo é possivel desenvolver metodologias
ativas e interativas na sala de aula na presenca de 3 3.4 25 28.4 60 68.2
alunos com NEE.
17. Na minha sala de aula, com frequéncia, os 29 33.0 50 56.8 9 10.2
alunos fazem trabalhos de grupo.
19. Os alunos com NEE aprendem melhor com 4 4.6 14 16.1 69 793
metodologias expositivas.
27. As metodologias ativas sdo as que mais g7 76.1 18 20.5 3 3.4
motivam os alunos.
31. O professor deve ensinar da mesma maneira 2 23 5 5.7 81 92.0
para todos.
32. O trabalho de grupo ndo é viavel naminhasala 3 3.4 18 20.5 67 76.1
de aula.
33. E mais facil responder a todos os alunos se g7 76.1 19 21.6 2 23

diversificamos estratégias e atividades.

Necessidades/formacéo

Como se pode observar na Tabela 12, quanto a distribuicdo das respostas

obtidas nos itens que avaliam as percecdes relativas as necessidades/formacdo dos

professores, verifica-se que a maioria dos professores afirma que, na formacao inicial,

ndo abordaram teméticas referentes as NEE (77.0%) e, como tal, consideram que a

mesma ndo é suficiente para responder, adequadamente, as necessidades individuais

(81.8%). Alguns deles também consideram que os recursos didaticos da escola ndo sédo

suficientes para responder a diversidade de alunos (49.4%).

Face ao exposto, e tendo em conta a questdo de ndo terem abordado na

formacdo inicial estas areas, os professores consideram que a formacg&o continua na

area das novas metodologias € importante para responder as necessidades individuais
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(77.3%), bem como o facto de as experiéncias anteriores com alunos com NEE ajudar
a prestar mais atencdo as necessidades individuais (74.4%). Considerando ainda os
resultados da Tabela 12 constata-se que uma grande parcela da amostra concorda em
parte com o facto da formacdo continua responder as necessidades de formacgéo
(70.1%). Relativamente ao item “sem formacgao especializada n&o é possivel trabalhar
com alunos com NEE”, grande parte dos inquiridos encontra-se dividido entre o

concordo em parte (37.5%) e o discordo (37.5%).

Tabela 12. Distribui¢cdo das respostas do dominio "necessidades/formacéao"

Concordo

Concordo Discordo
em parte
N % N % N %
6. Na formacéo inicial tive abordagem as NEE. 10 11.5 10 11.5 67 77.0

22. A formagéo inicial do professor é suficiente
para responder adequadamente as necessidades
individuais.

2 2.3 14 15.9 72 818

23. Os recursos didaticos da escola séao
suficientes para responder a diversidade de 9 10.3 35 40.2 43 494
alunos.

25. A experiéncia anterior com NEE tem-me
ajudado a prestar mais atencao as necessidades
individuais.

64 74.4 19 22.1 3 3.5

26. A formagdo continua na area das novas
metodologias, na sala de aula, é importante para
responder as necessidades individuais.

68 77.3 16 18.2 4 4.5

34. A formacdo continua tem respondido as 12 13.8 61 70.1 14 16.1
minhas necessidades de formacéo.

35. Sem formacao especializada n&o é possivel 2o 25.0 33 37.5 33 375
trabalhar com alunos com NEE.

Ensino colaborativo

A Tabela 13 exp6e a distribuicdo das respostas obtidas nos itens que avaliam as
percecdes relativas ao ensino colaborativo que se estabelece na escola como facilitador
de uma politica inclusiva, respondendo, assim, a mais um objetivo do presente estudo.

Da leitura e andlise dos resultados verifica-se que a maioria dos professores
concorda com as afirmacdes que indicam que “o papel mais importante do professor de
educacao especial é o trabalho de parceria que desenvolve com todos 0s intervenientes

do processo educativo de criangas/jovens com NEE” (67.0%), “é mais facil desenvolver
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novas metodologias quando temos o apoio dos colegas” (72.7%), “a parceria com 0s
pais é fundamental para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”
(78.4%), “o professor de educacédo especial € um recurso importante da escola
auxiliando os colegas sempre que necessario” (85.2%), “é importante a existéncia de
outros técnicos para responder as diferencas” (89.8%), “é fundamental a colocacéo de
psicologos nas escolas” (89.8%),

A par destes resultados ressalva-se ainda que os professores concordam apenas
em parte com a afirmacdo que indica que 0s mesmos se ajudam mutuamente a

responder a diversidade (56.8%).

Tabela 13. Distribui¢cdo das respostas no dominio "ensino colaborativo"

Concordo Concordo Discordo
em parte
N % N % N %

7. Os professores ajudam-se uns aos outros a 29 33.0 50 56.8 9 10.2
responder a diversidade.

30. E mais facil desenvolver novas metodologias 64 727 19 21.6 5 5.7
guando temos o apoio dos colegas.

36. O papel mais importante do professor de EE é o

trabalho de parceria que desenvolve com todos os  ggq 67.0 27 30.7 2 23
intervenientes do  processo educativo de

criangas/jovens com NEE.

37. O professor de EE é um recurso importante da
escola, auxiliando o0s colegas sempre que
necessario.

75 85.2 12 13.6 1 11

38. E importante a existéncia de outros técnicos 79 89.8 9 10.2 0 0
para responder as diferencgas.

39. E fundamental a colocagéo de psicologos nas 79 89.8 7 8.0 2 23
escolas.

40. A parceria com os pais é fundamental para o
desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.

69 78.4 16 18.2 3 34

A Tabela 14 refere-se aos itens relativos a percecao dos docentes inquiridos
relativamente ao modelo de ensino mais valorizado e utilizado no que se refere as
perspetivas de ensino.

Da andlise da tabela, constata-se que a maioria dos docentes concorda com 0s
itens “proporciono situagbes em que os alunos constroem o conhecimento através de
atividades experimentais de descoberta orientada (60.2%), “promovo desafios em que

se possa estabelecer a reciprocidade intelectual e cooperacdo (62.5%), “proporciono
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situagBes em que os alunos construam, de forma progressiva, o conhecimento a partir

das suas concecdes alternativas” (63.6%), e “dinamizo atividades que permitem o

relacionamento entre o progresso cientifico e tecnolégico com o desenvolvimento social”

(63.6%).

Em oposicdo a estes resultados, encontra-se apenas um item com que 0S

docentes nao concordam: “desenvolvo um processo de ensino-aprendizagem de

recegao passiva e de memorizagéo de informagbes com caracter conclusivo” (71.6%).

A par destes resultados registam-se alguns itens com uma percentagem maior de

concordancia parcial, a saber: “valorizo a descoberta de conceitos cientificos através de

um processo empirico e indutivo” (54.0%), “dou prioridade as atividades de exploragéao

do aluno, focando-me na orientagdo do trabalho” (56.8%), e “valorizo as aulas
expositivas, dando énfase aos conteudos curriculares e conceitos” (59.8%).
Tabela 14. Distribui¢cdo das respostas no dominio "perspetivas de ensino”
Concordo Concordo Discordo
em parte
N % N % N %
2. Valorizo as aulas expositivas, dando énfase aos contetdos 7 8.0 52 508 28 322
curriculares e conceitos.
. Proporciono si 0 m lun nstruam
8. Proporciono §tuagoes e qge os alunos cg struam, de 56 63.6 30 36.4 0 0
forma progressiva, o conhecimento a partir das suas
concecoes alternativas.
11. Dou prioridade as atividades de exploragéo do aluno, 34 386 50 568 4 45
focando-me na orientagéo do trabalho.
18. Valorizo a descoberta de conceitos cientificos através de 35 40.2 a7 54.0 5 5.7
um_processo_empirico e indutivo.
21. Desenvolvo um processo de ensino-aprendizagem de
; : P ae e ap 2 1 11 24 273 63 716
rececdo passiva e de memorizacdo de informagGes com
caracter conclusivo.
24. Promovo desafios em que se possa estabelecer a 55 62.5 32 36.4 1 1.1
recinrocidade intelectual e cooneracao
28. Proporciono situagdes em que os alunos constroem o
P ¢ g . . 53 602 33 375 2 23
conhecimento através de atividades experimentais de
descoberta orientada.
29. Dinamizo atividades que permitem o relacionamento
namizo -aivl que permi ! 56 636 32 364 0 0

entre o progresso cientifico e tecnolégico com o
desenvolvimento social.

No que diz respeito ao objetivo que pretende analisar se os professores de

ciéncias estimulam a aprendizagem cooperativa na sala de aula, houve a necessidade
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de se analisarem trés itens, considerando-se essenciais na implementacdo da
aprendizagem cooperativa na sala de aula, recorrendo-se, assim, aos itens 17, 20 e 32.

Pela andlise da Tabela 15 percebe-se que a maioria dos docentes considera viavel
a realizacdo do trabalho de grupo, discordando da afirmacéo que refere, “o trabalho de
grupo so6 é possivel quando os alunos estdo todos ao mesmo nivel” (79.3 %) e “o
trabalho de grupo néo € viavel na minha sala de aula” (87.5%). No entanto, quanto a na
afirmacdo, “na minha sala de aula, com frequéncia, os alunos fazem trabalho de grupo”,

a maioria dos inquiridos concorda em parte (56.8%).

Tabela 15. Distribuicdo das respostas relativas a "aprendizagem cooperativa”

ncor .
Concordo Concordo Discordo
em parte
N % N % N %

17. Na minha sala de aula, com frequéncia, os 29 33.0 50 56.8 9 10.2
alunos fazem trabalhos de grupo.

20. O trabalho de grupo so € possivel quando os 3 4.6 8 16.1 77 79.3
alunos estéo todos ao mesmo nivel.

32. O trabalho de grupo néo é viavel naminhasala 3 3.4 18 9.1 67 875
de aula.

Para analisar este objetivo, considerou-se ainda importante fazer uma analise da
média obtida destes trés itens. O valor maximo que se pode alcancar nos itens é 9 e 0
minimo 3. Neste sentido, e tendo em conta os resultados patenteados na Tabela 16,
verifica-se que os professores colocam em pratica um ensino vocacionado para a

cooperagédo entre os alunos, estimulando assim a aprendizagem cooperativa na sala de

aula com alunos com NEE (§=7.79J_rl.09).

Tabela 16. Andlise descritiva dos itens relativos a “aprendizagem cooperativa”
N° Amplitude Amplitude Média DP
itens tedrica

Aprendizagem cooperativa 3 3-9 5-9 7.79 1.09

A Tabela 17 coloca em evidéncia os resultados descritivos alusivos aos cinco
dominios estudados, no que diz respeito a percecao dos professores face a inclusao de
alunos com NEE. Neste sentido, verifica-se, através da andlise dos valores da média,

que os professores inquiridos afirmam respeitar e orientar 0 seu ensino pelo conceito de
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educacéo inclusiva &:22.5612.2), sugerindo, deste modo, a existéncia de uma
percecao favoravel a incluséo.

Verifica-se, ainda, que os professores dado importadncia a diversificacdo de
estratégias e atividades e a diferenciacdo pedagdgica mediante metodologias ativas,
pelo que se pode concluir que 0s mesmos tém a percecdo que realizam um trabalho
centrado na pratica do conceito de inclusdo de alunos com NEE &:23.4112.4). Tendo
em conta o ensino colaborativo, os resultados indicam a existéncia de um trabalho
realizado em parceria com todos os intervenientes do processo educativo dos alunos,
nomeadamente professores de Educacao Especial, psicologos, pais e outros técnicos
(X=18.90+2.1).

Por outro lado, apesar de revelarem uma percecdo favoravel a inclusdo, os
docentes consideram importante ter mais formagéo para lidar com a diversidade na sala
de aula (dominio de necessidades/formacao) (§=15.86J_rl.7).

No que se refere as perspetivas de ensino adotadas, os resultados revelam que
estes adotam praticas, consideradas pela literatura mais inclusivas (§=17.50J_rl.4).

Através da analise dos dados da Tabela 17, percebe-se que os dominios em que
os professores de ciéncias revelam valores médios mais baixos e um menor desvio
padrdo sdo os respeitantes as necessidades/formacao e as perspetivas de ensino. Por
outro lado, o dominio que se verifica um maior desvio padrdo em relagdo a média é o

das préticas educativas, denotando que ha diferencgas a este nivel.

Tabela 17. Analise descritiva conjunta dos cinco dominios
N°  Amplitude Amplitude Média DP

itens tedrica

Conceito de Educacéao Inclusiva 9 9-27 16-27 22.6 2.2
Praticas Educativas 9 9-27 13-27 23.4 2.4
Necessidades/Formacao 7 7-21 12-20 15.8 1.7
Ensino Colaborativo 7 7-21 12-21 18.9 2.1
Perspetivas de ensino 8 8-24 14-21 175 14

Mediante estes resultados, e analisando a Tabela 17, foi possivel dar resposta a
mais um objetivo, nomeadamente, perceber se a percecdo dos professores de ciéncias
é favoravel ou desfavoravel a inclusao de alunos com NEE.

Sabendo que as declara¢gfes do questionario sdo somadas para cada dimensao

e que os resultados mais elevados indicam uma percecdo positiva, favoravel face a
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inclusdo dos alunos com NEE, observa-se que para todos os dominios os sujeitos se
posicionam acima da média, o que indica que a percecao que os inquiridos tém das
suas préticas séo favoraveis a inclusdo. Por outras palavras, estes resultados permitem
concluir que os sujeitos orientam 0S seus comportamentos segundo o conceito de
escola inclusiva e que revelam a existéncia de um trabalho em parceria com o0s

intervenientes do processo educativo dos alunos.

5.2. Dados da analise inferencial

Esta seccao pretende dar resposta ao objetivo que tem como pretensao verificar
a influéncia de fatores como o sexo, a idade, as habilitacdes académicas, a formacéo
especializada em educacgédo especial, 0 grupo de ensino, o tempo de servico e as
perspetivas de ensino, na percecao dos professores de ciéncias face a inclusdo dos
alunos com NEE.

De forma a responder a este objetivo e, simultaneamente, confirmar ou infirmar as
hipéteses formuladas, houve a necessidade de se construir uma nova variavel
denominada “percec¢ao”, constituida por o conjunto dos 40 itens da escala de Likert que
se refere a percecdo dos professores. De modo a garantir a fidelidade dos resultados
calculou-se o grau de consisténcia interna da escala (Alpha de Cronbach), tendo-se
obtido o valor de a=0.752, considerado coeficiente moderado, através do grau de
consisténcia interna (Alpha de Cronbach).

Ao longo das tabelas foram colocados os dados recolhidos dos testes
estatisticos, salientando-se que, no caso da média, sdo apresentados os valores da
média aritmética, em vez da média posicional, por se considerar que a média aritmética

fornece dados mais esclarecedores na analise dos resultados.

Sexo

A Tabela 18 coloca em evidéncia os resultados alusivos a percecao dos
professores em fungdo do sexo. Uma vez que as varidveis em estudo seguem uma
distribuicdo normal e apresentam homogeneidade, optou-se pela realizacdo de testes
paramétricos. Neste caso, como se trata de comparacédo de dois niveis de uma variavel
utilizou-se o teste t-Student. A analise dos mesmos indica que nédo existem diferencas

estatisticamente significativas no dominio perce¢do em fungéo do sexo (p>.05), pelo
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que se conclui que o sexo ndo influencia a percecao dos professores face a inclusédo de

alunos com NEE.

Tabela 18. Média, desvio padréo e t-test da percecéo dos professores em fun¢ao do sexo

Dominio Sexo N M DP t-test
t df p
Percecao dos Masculino 27 95.60 7.12
professores 1.197 77 0.235

Feminino 61 97.39 5.69

No que se refere a hipétese formulada, “Ha diferengas significativas na percegéo
dos professores de ciéncias face a inclusdo dos alunos com NEE em funcio do sexo”,
verificou-se que esta nao foi confirmada, isto €, a percecao que os docentes de ciéncias

tém face a inclusdo de alunos com NEE néo difere em fung&o do sexo.

Idade

A Tabela 19 apresenta os resultados referentes a verificacdo de diferencas nas
percecgOes inclusivas dos professores, segundo a caracteristica “idade”. Tendo em
consideracdo que a idade esta dividida em classes, e que algumas destas apresentam
poucos individuos, optou-se pelo uso da técnica ndo paramétrica. Dado que se pretende
comparar mais de dois niveis utilizou-se o teste Kruskal-Wallis.

Verifica-se, desta forma, que no dominio percecao dos professores (K-W=9.436;
p=.051>.05), ndo se verificam diferencas estatisticamente significativas em funcdo da
idade (p>.05), pelo que se conclui que a idade n&o influencia a percecéo dos professores
face a inclusao de alunos com NEE.

Tabela 19. Teste de Kruskal-Wallis para o estudo da percecéo dos professores em fungéo da
idade

Dominio Idade N Max. Min. M DP Kruskal-Wallis

K-w  df p

33a38 6 109 99 102.80 3.77

anos

39a44 14 102 78 92.85 7.98
Percecgéao anos
dos 45 a 50 29 107 87 97.92 508 9436 4 0.051
professores anos

51 a 56 29 107 80 96.29 5.93

anos

57 a 62 10 107 91 97.78 5.09

anos
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Tendo em conta a hipétese formulada “Ha diferengas significativas na percecéo
dos professores de ciéncias face a inclusao dos alunos com NEE em funcao da idade”,
verificou-se que esta foi infirmada, ou seja ndo se comprovaram diferencas
estatisticamente significativas entre a percecdo dos professores face a inclusao e as

diferentes idades dos docentes.

Habilitacbes académicas

A Tabela 20 coloca em evidéncia os resultados alusivos a percecdo dos
professores de ciéncias em fungcdo das habilitagbes académicas. Tendo em
consideracdo que a amostra ndo revela uma distribuicdo normal para as variaveis em
estudo, optou-se pelo uso da técnica ndo paramétrica U de Mann-Whitney. Desta forma,
da leitura e andlise dos resultados, verifica-se que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas em funcdo das habilitagbes, o que permite inferir que a
percecdo dos professores (U=681.000; p=.066>.05) ndo é influenciada pelas suas

habilitagbes académicas.

Tabela 20. Teste U de Mann-Whitney para o estudo da percecéo dos professores em
funcdo das habilitac6es académicas

Dominio Habilitacbes N Max. Min. Média DP Mann-Whitney
U p
. Licenciatura 68 107 80 96.53 5.62
Percecgéo
dos Outras 681.000 0.066
professores Habilitacbes 20 109 78 97.88 8.08

No que diz respeito a hipétese “Ha diferengas significativas na percegéo dos
professores de ciéncias face a inclusdo dos alunos com NEE em funcdo das
habilitacbes”, verificou-se que esta néo foi confirmada, ou seja, ndo se constataram
diferencas significativas entre a percecdo dos professores face a inclusdo e as

diferentes habilitagbes académicas apresentadas pelos docentes.

Formag&o em Educacédo Especial

Na Tabela 21 pretende-se analisar se a percecao dos professores difere quando

se toma em consideracdo a formagdo em Educacéo Especial. Tendo em consideracao
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que a amostra ndo revela uma distribuicdo normal para as variaveis em estudo, e por
uma das classes ter apenas quatro individuos, optou-se pelo uso do teste nao
paramétrico U de Mann-Whitney. Desta forma, da leitura e analise dos resultados,
verifica-se que ndo existem diferencas estatisticamente significativas, o que permite
inferir que a percecéao dos professores (U=52.000; p=.120>.05) nédo é influenciada pela
formacdo que os sujeitos possuem em Educacéo Especial. No entanto, é de ressalvar

gue apenas 4 individuos tém formacao em educacéo especial.

Tabela 21. Teste de U de Mann-Whitney para o estudo da percecao dos professores
em funcdo da formacdo em EE
Dominio Formacao N Max. Min. Média DP Mann-Whitney U

EE U D
Sim 4 109 98 102.67 5.69
Percecéo
dos 52.000 0.120
professores Nao 84 107 78 96.59 6.14

No que diz respeito a hipétese colocada — “Ha diferengas significativas na
percecao dos professores de ciéncias face a inclusédo dos alunos com NEE em fungéo
destes terem, ou néo, formagdo em educacao especial’, verificou-se que esta nao foi
confirmada, isto é, ndo se apuraram diferencas estatisticamente significativas entre os
professores de ciéncias que tém formacdo em Educacdo Especial e aqueles que néo

tém formacgéo.

Grupo de Ensino

Para se proceder a analise em questao, recorreu-se a testes ndo paramétricos,
uma vez que amostra ndo apresenta uma distribuicdo normal, bem como ao teste
Kruskal-Wallis, porque se estdo a comparar mais de dois niveis.

De acordo com os resultados, é possivel verificar-se que o grupo de ensino ndo
esta relacionado com a percecdo dos professores (K-W=1.416; p=.493>.05) face a
inclusé&o de alunos com NEE (cf. Tabela 22) uma vez que os dados néo revelam ser
estatisticamente significativos (p>.05). Conclui-se, assim, que o grupo de recrutamento

ndo influencia a perce¢éo dos professores face a inclusdo de alunos com NEE.
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Tabela 22. Teste de Kruskal-Wallis para o estudo da percecado dos professores em funcéo do

grupo de ensino

Dominio Grupo de N Max. Min. Média DP Kruskal-
ensino Wallis
K-W df p
230 22 104 80 97.14 599
Percecéao
dos 510 31 106 78 9519 7.08 1.416 2 0.493
professores
520 35 109 88 9794 541

No que se refere a hipétese formulada, “Ha diferengas significativas na percegéo

dos professores de ciéncias face a inclusdo dos alunos com NEE em fun¢éo do grupo

de recrutamento”, verificou-se que esta foi infirmada, isto é, a forma como os docentes

de ciéncias percecionam a incluséo dos alunos com NEE néo difere em funcéo do grupo

de ensino.

Tempo de servico

A Tabela 23 apresenta os resultados referentes a verificacdo de diferencas ao

nivel da percecdo dos professores, segundo o “tempo de servico”. Tendo em

consideracdo que a amostra ndo revela uma distribuicdo normal para as variaveis em

estudo, optou-se pelo uso do teste ndo paramétrico Kruskal-Wallis. Desta forma, da

leitura e andlise dos resultados, verifica-se que néo existem diferengas estatisticamente

significativas, o que permite inferir que a perce¢do dos professores (K-W=3.877,;

p=.423>.05) ndo € influenciada pelo tempo de servi¢co docente.

Tabela 23. Teste de Kruskal-Wallis para o estudo da percecéo dos professores em fungéo do

tempo de servigo

Dominio Tempo N Max. Min. Média DP Kruskal-
de Wallis
servico K-w  df p
6all 3 109 101 105.00 5.66
anos
12a17 12 103 85 95.83 5.61
Percecgéao anos
dos 18 a 23 20 107 78 95.31 8.22 3.877 4 0.423
professores anos
24 a29 36 107 80 97.03 5.97
anos
30a36 17 107 91 97.63 4.22
anos

83



No que diz respeito a hipétese formulada, “Ha diferengas significativas na
percecao dos professores de ciéncias face a inclusédo dos alunos com NEE em fungéo
do tempo de servigo”, verificou-se que esta foi infirmada, isto é, o tempo de servi¢co ndo
influencia a forma como os docentes de ciéncias percecionam a inclusdo dos alunos
com NEE.

Perspetivas de ensino

Na Tabela 24, pretende-se analisar se a percecdo dos professores difere quando
se toma em consideracdo as perspetivas de ensino veiculadas pelos docentes. Tendo
em consideracdo que a amostra ndo revela uma distribuicdo normal para as variaveis
em estudo, optou-se pelo uso do teste ndo paramétrico o de Kruskal-Wallis. Desta
forma, da leitura e analise dos resultados, verifica-se que existem diferencas
estatisticamente significativas, o que permite inferir que a percec¢éo dos professores (K-
W=16.915; p=.001<.05) relativamente a inclusdo de alunos com NEE é influenciada

pelas perspetivas de ensino dos sujeitos inquiridos.

Como na analise ndo paramétrica ndo existem os testes de mudltiplas
comparagdes, analisamos as classes aos pares, de forma a perceber quais as classes
onde se verificam as diferencas significativas. Para isso, utilizou-se a analise ndo
paramétrica do teste de U de Mann-Whitney. Os resultados revelam a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas entre a perspetiva de ensino por transmisséo
e a perspetiva de ensino por descoberta (U=184.000; p=.017<.05); a perspetiva de
ensino por transmissao e a perspetiva de ensino por mudanca conceptual (U=38.500;
p=.001<.05); a perspetiva de ensino por transmissdo e a perspetiva de ensino por
pesquisa (U=18.000; p=.005<.05). Também se verificam diferencas estatisticamente
significativas entre os docentes que adotam a perspetiva de ensino por descoberta
quando confrontados com a perspetiva de ensino por mudanca conceptual (U=188.000;
p=.021<.05). Constatou-se, ainda, que nao existem diferencas significativas, quando
comparamos as perspetivas de ensino: por descoberta versus por pesquisa (U=89.500;

p=.059>.05) e mudanca conceptual versus por pesquisa (U=62.500; p=.927>.05).

Perante os dados da Tabela 24, é possivel concluir que os professores que

utilizam a perspetiva de ensino por transmissdo apresentam uma percecdo menos

favoravel face a incluséao &:93_06,_,5_05) em comparagdo com os professores que
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utilizam o modelo de ensino por descoberta (§=96.38¢5.62), com os que utilizam a
perspetiva de ensino por mudanca conceptual (§=99.69¢7.00), assim como com 0s

professores que utilizam o modelo de ensino por pesquisa (§=100.75w:5.15). Através do
valor da média percebe-se que os docentes que adotam a perspetiva de ensino por

pesquisa sdo aqueles que revelam percec¢des mais favoraveis face a inclusao.

Tabela 24. Teste de Kruskal-Wallis para o estudo da percec¢éo dos professores em funcéo das
perspetivas de ensino

Dominio P. N Max. Mi Média DP Kruskal-Wallis
ensino n.
K-wW d p
P. Trans. 1 99 7 93.06 5.05
Percecdo P.Desc. 4 107 8 9638 562 0.001*
dos 2 n 16.915 3,
professores P. M.Co. 1 107 7 99.69 7.00
P. Pesq. 1 109 9 100.75 5.15
0 3

**p<.01

Tendo em conta a hipotese formulada “Ha diferengas significativas na percegéo
dos professores de ciéncias face a inclusdo dos alunos com NEE em fungdo das
perspetivas de ensino que adotam”, verificou-se que esta foi confirmada, isto é,
constataram-se diferengas estatisticamente significativas entre a percecdo que 0s
professores de ciéncias tém face aos alunos com NEE em funcdo das perspetivas de

ensino que os docentes de ciéncias referem utilizar em sala de aula.
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Capitulo 6. Discusséo dos dados
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Neste capitulo sdo esbocadas algumas considera¢des, no ambito do trabalho
realizado, tendo em conta o quadro te6rico, bem como os resultados apresentados.
Desta forma, analisar-se-80 os objetivos desta investigacdo, assim como as hipéteses
formuladas, tendo em conta a ordem considerada mais pertinente. A andlise dos
resultados permite compreender e interpretar a percecao dos professores de ciéncias
face a inclusédo de alunos com NEE em funcéo das variaveis abordadas.

Neste sentido, inicia-se a discussdo dos dados com uma descricdo sucinta das
caracteristicas pessoais e profissionais dos participantes deste estudo. Assim, a
amostra é constituida por 88 professores de trés grupos disciplinares, o 230
(Matemética/Ciéncias Naturais), 510 (Fisico/Quimica) e o 520 (Biologia/Geologia). Na
sua maioria os docentes sdo do sexo feminino e encontram-se na faixa etaria dos 45
aos 56 anos de idade. A grande maioria (77,3%) possui apenas a licenciatura e os
restantes (22,7%) fez formag¢do complementar, no entanto, apenas quatro professores
(4,5%) tem formacgdo especializada em Educacdo Especial. As analises efetuadas
revelam ainda que, relativamente ao grupo de recrutamento e ao tempo de servigo, 0s
docentes encontram-se distribuidos pelas diferentes classes, sendo o grupo 520
(Biologia/Geologia) o mais representativo (39,8%) e a classe dos 24 a 29 anos a mais
frequente (40,9%) para a categoria tempo de servico.

Dentro deste contexto, verifica-se que, sensivelmente um quarto da amostra, ja
realizou formag&do complementar, reconhecendo o seu potencial no processo educativo.
Esta situacao pode justificar-se pela necessidade dos docentes responderem as
exigéncias da profisséo, ou estar relacionada com lacunas e caréncias, sentidas pelos
proprios, ao nivel da sua pratica pedagodgica, ou ter a ver com introducao de inovagoes,
como é o0 caso da inclusdo escolar de alunos com NEE. No estudo de Pinto (2012)
também esta situacdo € salientada, na medida em que os resultados atestam o
reconhecimento da importancia da formacao, ndo s6 para a sua constru¢cdo em sentido
positivo como para a apropriagdo e melhoria dos conhecimentos necessarios a
promocao de uma escola cada vez mais eficaz.

No gue concerne aos objetivos, que pretendem verificar quais as perspetivas de
ensino mais utilizadas pelos professores de ciéncias e qual a perspetiva de ensino que
os docentes consideram ser mais facilitadora de incluséo, percebe-se que estes, na
generalidade, na sua pratica letiva recorrem frequentemente ao modelo de ensino por
descoberta, seguindo-se o modelo de ensino por transmisséo, a perspetiva de ensino
por mudanca conceptual e, em menor percentagem, a perspetiva de ensino por

pesquisa. Quando questionados sobre o modelo que consideram ser facilitador de

87



inclusdo, as respostas, em maior nimero, voltaram a recair sobre o modelo de ensino
por descoberta; contudo houve uma inversao, relativamente as outras perspetivas,
verificando-se que a perspetiva de ensino por transmisséo foi a menos escolhida, ou
seja, os docentes, apesar de julgarem essa perspetiva a menos inclusiva, ainda
continuam a utiliza-la na sala de aula.

Sendo o modelo de ensino por descoberta aquele em que os alunos constroem
conhecimento, através de atividades de descoberta orientada, e que permite uma
melhor articulacéo entre todos os alunos da turma, ser4 uma das razdes para a escolha
desta abordagem. No entanto, percebe-se que os docentes, no que respeita ao ensino
de ciéncias, ainda tém que percorrer algum caminho, privilegiando perspetivas de
ensino mais atuais, corroborando os dados do estudo realizado por Parreira (2012), que
refere que o ensino das ciéncias em Portugal assume um cunho tradicional,
caracterizado pela transmissao de conhecimentos, em desfavor de praticas didatico-
pedagdgicas que valorizam a formulacao e a resolucdo de problemas, que respondam
as necessidades dos estudantes no sentido de desenvolver a literacia cientifica.

O professor deverd desenvolver um amplo reportério de estratégias
fundamentadas nas abordagens mais inovadoras, nomeadamente na perspetiva de
ensino por pesquisa. Isto porque os alunos com NEE, tal como os demais alunos,
aprendem melhor quando estabelecem conexdes do novo conteido com conceitos ja
conhecidos. Nesse processo de construcdo, hdao ocorre uma simples associacao, mas
uma interacao entre os conceitos pré-existentes e a nova informacao, caracteristicas
essas patentes ha abordagem de ensino por pesquisa (Fahl, 2003).

Também Masetto (1998) defende esta perspetiva, ao reafirmar que as aulas de
ciéncias permitem aplicagbes praticas que articulam com a realidade e com as
necessidades dos alunos, permitindo, ainda, uma relacdo do conhecimento com a
experiéncia e vivéncia dos alunos.

Ainda neste ambito, foram elaborados um conjunto de itens relativos a
caracterizacdo do trabalho que os docentes realizam junto das criangas e jovens com
NEE, designado na andlise descritiva por “perspetivas de ensino”, no sentido se aferir
se a sua percecdo relativa a caracterizacdo do trabalho que realizam corresponde as
perspetivas de ensino que indicaram. Neste sentido, os dados indicam que a maioria
dos professores considera que proporciona situacfes em que 0s alunos constroem, de
forma progressiva, o conhecimento a partir das suas concec¢des alternativas; promovem
desafios em que se possa estabelecer a reciprocidade intelectual e cooperacao;

proporcionam situacdes em que 0s alunos constroem o conhecimento através de
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atividades experimentais de descoberta orientada e dinamizam atividades que permitem
o relacionamento entre o progresso cientifico e tecnolégico com o desenvolvimento
social. Quanto a afirmagéao “desenvolvo um processo de ensino-aprendizagem de
rececao passiva e de memorizagao de informag¢des com caracter conclusivo”, ela foi a
menos assinalada.

Constata-se, pois, uma contradicdo nas suas afirmacfes: por um lado, os
professores afirmam que valorizam metodologias inovadoras, mas, por outro, ao serem
interrogados sobre “qual a perspetiva de ensino mais utilizada pelos docentes”, as
escolhas recaem em perspetivas mais tradicionalistas. Esta contradicdo podera estar
associada a um desconhecimento da designacdo das perspetivas de ensino em
ciéncias, ou também podera estar relacionada com uma certa rejeigéo, a nivel do senso
comum, do ensino tradicional, mas que, na prética, ainda € um dos modelos de ensino
mais utilizados.

No entanto, considera-se importante destacar que, apesar dos professores ndo
elegerem a perspetiva de ensino por pesquisa como a que esta subjacente a sua pratica
pedagdlgica, acabaram por privilegiar esta abordagem de ensino aquando da
caracterizacao das suas acdes, na sala de aula. Perante este cenario, a perspetiva de
ensino por pesquisa reveste-se de particular importancia, uma vez que possibilita aos
alunos uma melhor compreensdo da ciéncia, relacionando-a com a tecnologia e a
sociedade, proporcionando, assim, aos alunos com NEE um ensino enriquecedor, que
envolve vérias valéncias. Segundo Mizukami (2001), é importante salvaguardar a
necessidade de se compreender o tipo de opcdes dos professores relativamente as
abordagens de ensino, devendo considerar-se as suas justificagbes e contexto
individuais, pois cada situacdo reveste-se de algumas particularidades que devem servir
de fundamento para a op¢éo de cada um.

No presente estudo, também se analisou se o0s professores de ciéncias estimulam
a aprendizagem cooperativa na sala de aula, com alunos com NEE. Constatou-se que
os professores colocam em pratica um ensino que privilegia a cooperacdo entre 0s
alunos, destacando-se a realizacdo de trabalho de grupo. Os alunos adquirem
experiéncia na partilha de responsabilidades e percebem que cada um, dentro do seu
conhecimento e das suas capacidades, pode contribuir para atingir objetivos comuns, e
que o progresso ndo acontece quando todos possuem as mesmas capacidades, mas
sim quando cada um contribui com as suas proprias experiéncias. Relativamente a

responsabilidade de equipa, a comunicacéao e o feedback tornam-se mais realistas num

89



trabalho de grupo, possibilitando uma interacdo entre todos os alunos mais eficiente
(Costa, 2000).

A AEDEE (2005) também destaca a importancia da aprendizagem cooperativa
estimulada pelos professores como um contributo essencial para o sucesso da incluséo.
Para o desenvolvimento do aluno, é necessario que este saiba trabalhar individualmente
e tenha a humildade e a capacidade de trabalhar em grupo, passando a ser mais facil
gquando ele reconhece as suas dificuldades e potencialidades. No processo educativo,
trabalhar coletivamente é fundamental e, para isso, o aluno deve ser cooperativo e
solidario. O que o aluno é capaz de fazer, hoje, em cooperacdo com os colegas e
professores sera capaz de fazer sozinho no futuro. Portanto, a aprendizagem positiva é
aguela que caminha a frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia (Vygotsky,
2008).

No processo de discussdo e na procura de nogdes comuns, 0s alunos de um
mesmo grupo devem ser capazes de trocar ideias entre os colegas acerca de
procedimentos e significados, argumentar acerca de descobertas e avaliar a evolugéo
da tarefa, logo, esta partilha de interacdes socias entre os elementos do grupo, acaba
por beneficiar a aprendizagem em conjunto, ainda que os varios intervenientes tenham
diferentes capacidades (AEDEE, 2005)

Tendo em conta o objetivo que pretende analisar se as praticas educativas
implementadas sé@o diversificadas e favoraveis a inclusdo, verifica-se que mais de
metade dos inquiridos concorda com o facto de ser mais facil responder a todos os
alunos se se diversificarem estratégias e atividades. A maioria esta consciente da
necessidade de se diversificarem estratégias e atividades, valorizam o trabalho de grupo
e consideram-no viavel nas suas turmas e, acima de tudo, revelam conhecimento sobre
as diferentes formas de aprendizagem dos alunos. Pode-se verificar que os professores
privilegiam metodologias diversificadas e constata-se também que os docentes tém a
percecdo que realizam um trabalho conducente a inclusdo de alunos com NEE.
Percebe-se, assim, que a preocupagao crescente com a adogao de préaticas educativas
inclusivas que proporcionem a todos os alunos um ensino de qualidade, obriga a uma
reflexdo constante, sobre o tipo de metodologia e estratégias a implementar no interior
da sala de aula, para dar resposta as necessidades individuais e coletivas dos seus
alunos e é cada vez mais posta em pratica pelos professores. Num estudo realizado por
Bender et al. (1995), ao analisar as atitudes dos professores ao nivel da incluséo,

constatou-se que os professores que utilizam estratégias e metodologias de ensino
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inclusivas com maior frequéncia, sdo aqueles que tém uma percecdo mais positiva face
a inclusdo de alunos com NEE.

Apesar de grande parte dos professores revelarem utilizar metodologias
diversificadas, também consideram importante ter mais formacdo para lidar com a
diversidade na sala de aula. Isto evidencia que os professores sentem a necessidade
de aperfeicoar as suas praticas, para melhor responderem as necessidades individuais
dos seus alunos. O facto de os professores pretenderem frequentar acdes de formacao
para colmatarem eventuais caréncias, ou melhorarem modos de atuacao perante os
alunos com NEE, corrobora o paradigma que Ainscow (1997, p.18) que refere como
“‘mudancga necesséria” poderd estar a acontecer, uma vez que 0s professores se
apresentam criticos e conscientes de que a formag&o € necessaria para melhorar as
suas praticas nas mais diversas situagoes.

A escola precisa de professores que saibam lidar com as NEE, dai a importancia
dos docentes prosseguirem a formacao continua, que Ihes permita obter conhecimentos
para trabalharem em equipa e poderem planificar, intervir, utilizar materiais
diversificados para apoio a pratica pedagdégica, bem como colaborarem com o professor
de educacao especial, pais e restantes intervenientes.

No papel que cabe ao professor de educacgéo especial, enfatiza-se a colaboracdo
com o professor do ensino regular e a promocao de respostas educativas de qualidade,
orientadas para a diversidade presente nas turmas (Morgado, 2003). Como tal,
Gonzalez (2003) defende que o professor de educacdo especial tem a sua
responsabilidade a sensibilizagdo dos vérios intervenientes sobre a incluséo,
preparando-os para identificar as suas capacidades e desenvolver as suas aptiddes e,
assim, construir o leque de apoios necessarios para cada aluno. Por outro lado, os
professores do ensino regular tém a seu cargo os alunos com NEE numa aula inclusiva,
o que implica dispor de conhecimentos que Ihes permitam ensinar, na mesma classe,
criancas diferentes, com capacidades diferentes de aprendizagem e com niveis
diferentes de conhecimentos prévios (Costa, 1996). Os pais sdo outros dos
intervenientes num ensino onde se privilegia a cooperacédo, pelo que Vieira e Pereira
(1996) defendem que é necessério e benéfico um maior envolvimento dos pais nas
atividades escolares, contribuindo para a satisfacdo pessoal, autoestima e motivacao
para continuarem a cooperar, bem como € importante para uma melhor compreensao
das dificuldades do seu filho.

A experiéncia de cooperacdo proporcionada por programas de educacdo

inclusiva, para além do desenvolvimento de competéncias, torna também os
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professores e técnicos envolvidos mais confiantes nas suas capacidades de intervengao
(Correia, 2010).

Estabeleceu-se ainda, no presente estudo, um objetivo referente ao ensino
colaborativo, evidenciando-se que os professores encaram esta modalidade como uma
mais-valia, contrariando algumas ideias que sublinham o isolamento como caracteristica
da classe docente, seja por fatores de mobilidade geogréafica, seja por auséncia de
partiiha de conhecimentos. Emergem agora sinais evidentes de ajuda mutua para
responder a diversidade. As redes de comunicacdo entre os Vvarios intervenientes do
processo educativo estao estabelecidas na amostra de inquiridos, considerando-se isto
muito positivo.

Decorrente da analise deste objetivo, os resultados indicam a existéncia de um
trabalho realizado em parceria com todos os intervenientes do processo educativo dos
alunos, nomeadamente os professores de Educacao Especial, psicélogos, pais e outros
técnicos. Estes dados vao ao encontro da perspetiva de Wood (1998) que concluiu que
a colaboracédo entre professores, pais e outros profissionais de educacao, tem vindo a
ser reconhecida como uma condi¢ao importante para o sucesso da inclusao e, também,
o estudo da AEDEE (2005), que afirma que esta € uma das premissas que se revela
eficaz na inclusdo de alunos com NEE. Logo, segundo os estudos referidos quanto mais
cooperagao existir entre os intervenientes no processo educativo do aluno mais se
evidencia uma percecao favoravel a incluséo de criancas e jovens com NEE.

Quanto ao objetivo de perceber se a percecdo dos professores de ciéncias é
favoravel ou desfavoravel a inclusao de alunos com NEE, verifica-se que os professores
de ciéncias orientam as suas praticas pelo conceito de escola inclusiva e revelam a
existéncia de um trabalho em parceria com os intervenientes do processo educativo dos
alunos. Estas conclusdes corroboram os estudos de Loureiro et al. (2002) e Silva (2013),
gue concluem que cada vez se torna mais dificil a indiferenca face a diferenca, pois a
medida que avanca a investigagdo sobre 0s processos educativos dirigidos as pessoas
com NEE, verifica-se uma evolucéo no sentido de uma intervencdo mais eficaz, da qual,
afinal, todos podem sair beneficiados. Destaca-se que a grande maioria dos docentes
afirma que as diferencas dos alunos sdo um fator de enriquecimento para todos,
assumindo um principio onde é privilegiada a incluséo.

Por outro lado, apesar de os professores de ciéncias revelarem uma percecao
favoravel a inclusédo, eles consideram importante ter mais formacéo para lidar com a
diversidade na sala de aula. Esta necessidade pode estar relacionado com o facto de a

maioria dos docentes admitir que, na formacao inicial, ndo teve formac¢ao no ambito das
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NEE e por discordarem que ela é suficiente para responder adequadamente as
necessidades individuais. Teriam, assim, a possibilidade de colmatar possiveis lacunas
resultantes da deficitaria formag&o inicial em termos das NEE. Estes dados s&o
concordantes com os de outros estudos que revelam insatisfacdo dos professores face
a formacéo adquirida, afirmando que a formac&o inicial ndo os preparou devidamente
para conseguirem responder de forma correta as diversidades do ensino (Manson,
1999; Tomlinson, 1999, ambos citados por Holloway, 2000).

Nunes (2000) afirma que é imprescindivel pensar na valorizacdo pessoal dos
professores e investir na promocdao de estratégias de desenvolvimento inicial e continuo,
de forma a dar respostas adequadas as necessidades das criancas.

Todos sabemos que a inclusdo ndo depende apenas da formacao de professores,
mas sem formacao nesta area, que contribua para atenuar receios e mitos socialmente
construidos e que forneca seguranga e competéncias relativamente a préaticas que
deverédo ser implementadas, dificilmente teremos uma escola para todos na verdadeira
acecdo da palavra, isto €, uma escola que responda aos seus alunos de acordo com as
potencialidades e as capacidades de cada um. Para Correia (2008b), a formac&o dos
professores do ensino regular é muito importante, uma vez que contribui para o
desenvolvimento profissional e para a implementacdo de uma educacao inclusiva nas
escolas, garantindo respostas educativas adaptadas a alunos com NEE.

Procuramos, ainda, verificar a influéncia de fatores como o sexo, a idade, as
habilitacbes académicas, a formacao especializada em educacgédo especial, 0 grupo de
ensino, o tempo de servico e as perspetivas de ensino, na percecao dos professores de
ciéncias face a inclusdo dos alunos com NEE.

A andlise dos resultados indica que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas no dominio, perce¢édo dos professores, em fungdo do sexo, pelo que se
conclui que o sexo ndo influencia a percecao dos professores face a inclusdo de alunos
com NEE, sendo a hipétese infirmada. Estes resultados estdo de acordo com Nunes
(2005) e Filipe (2012), os quais também ndo verificaram quaisquer diferengas
significativas entre a percecdo dos professores e das professoras. Todavia, estes
resultados n&do corroboram os dos estudos realizados por Zanadrea e Rizzo (1998) e
Silva (2013) sobre as atitudes e préticas dos professores, uma vez que estes revelam,
no primeiro caso, que 0os homens tém atitudes e praticas mais favoraveis em relacao ao
trabalho com alunos NEE e, no segundo caso, que as mulheres tém atitudes mais

favoraveis comparativamente aos homens.
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Também em relagdo a idade, é possivel inferir que ndo se verificam diferencas
estatisticamente significativas entre os diferentes grupos etarios, infirmando, assim, a
hipotese formulada. Nos resultados obtidos por Serrano (1998), o grupo etario com uma
percecdo mais favoravel a inclusdo é aquele em que 0s sujeitos tém entre trinta a trinta
e cinco anos. Neste estudo, ndo se verifica 0 mesmo, talvez por termos um ndmero
reduzido de professores nesta faixa etaria, em comparacdo com 0s grupos de mais
idade. De referir ainda, que nos altimos anos, a inclusdo de alunos com NEE seja uma
pratica tdo habitual nas escolas que podera ter fomentado atitudes favoraveis em todos
0S grupos etarios.

No que concerne a verificacdo da relacdo entre as habilitacbes académicas e a
percecdo dos professores de ciéncias face a incluséo de alunos com NEE, verificou-se
ndo haver diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos. O mesmo se
verificou quando analisimos a influéncia de os professores terem formacdo em
educacao especial na sua percecéo face a inclusao de alunos com NEE. Também, neste
caso, ndo se verificam diferencas estatisticamente significativas, infirmando-se as
hipoteses formuladas. Estes resultados ndo corroboram os dados de outras
investigacdes que associam niveis maiores de formagéo a atitudes mais positivas
(Garcia & Alonso, 1985; Vaz, 2005; Coutsocostas & Alborz, 2010) e que a formacao
complementar ou continua dos docentes contribui consideravelmente para uma
melhoria das atitudes para com os alunos com NEE, bem como para o0 modo como 0s
professores passam a perspetivar a inclusdo (Coutsocostas & Alborz, 2010). Este
resultado talvez possa estar associado a criacdo de equipas de colaboracao que hoje
se vive nas escolas, e assim, permite que o processo de colaboragdo entre os varios
intervenientes (com ou sem formag&o complementar) seja eficaz na implementacéo de
uma escola inclusiva. Para Hunter (1999), a colaboragédo é um processo interativo,
através do qual intervenientes com diferentes experiéncias encontram solugées criativas
para problemas mutuos.

Verifica-se que ndo existem diferengas estatisticamente significativas na percecao
dos professores face a inclusdo de alunos com NEE em fun¢&o do grupo de ensino, o
que permite inferir que a percecdo dos professores ndo é influenciada pelo grupo de
ensino. Isto revela que, independentemente de os professores serem de um grupo de
ensino ou de outro, todos eles abracam a filosofia de escola inclusiva com a mesma
intensidade, ou seja, referem colocar em pratica uma educacdo adaptada as
capacidades e necessidades dos alunos com NEE. O tempo de servico, também néo

tem influéncia na percecéo dos professores sobre a incluséo dos alunos com NEE, ou
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seja, a experiéncia docente néo influencia a perce¢éo dos professores no que se refere
a inclusdo de alunos com NEE, corroborando os resultados do estudo de Silva (2013).

Relativamente a variavel “perspetivas de ensino”, constataram-se diferencas
estatisticamente significativas entre a percecdo que os professores de ciéncias tém face
aos alunos com NEE consoante as perspetivas de ensino de ciéncias gue 0s mesmos
dizem utilizar na sala de aula. A este nivel constata-se que ha poucos estudos nesta
area, que correlacionam, especificamente, as perspetivas de ensino adotadas com a
percecdo dos professores de ciéncias face a inclusao de alunos com NEE. Contudo, a
nivel tedrico e baseando-nos na nossa experiéncia profissional encontramos base de
sustentagdo que nos permite formular a seguinte hipotese: “Ha diferengas significativas
na percecdo dos professores de ciéncias face a inclusdo dos alunos com NEE em
funcao das perspetivas de ensino que adotam na sala de aula”.

Através da analise estatistica inferencial, verificou-se que a hipétese foi
confirmada. Tal permite inferir que a percecdo dos professores de ciéncias,
relativamente a inclusédo de alunos com NEE € influenciada pelas perspetivas de ensino
gue os docentes adotam na sala de aula. Os professores que utilizam a perspetiva de
ensino por pesquisa sdo os docentes que apresentam percecdes mais inclusivas.
Percebe-se, entdo, que os professores que valorizam a perspetiva de ensino baseada
no envolvimento entre o aluno e o tema a ser abordado e no interesse do préprio aluno,
partindo das suas experiéncias e dos seus conhecimentos prévios, sao também aqueles
gue revelam praticas mais inclusivas.

Estes dados revestem-se de grande importancia, porque nos permitem concluir
que os docentes que se preocupam com a melhoria das metodologias a utilizar na sala
de aula e que evoluiram ao longo do tempo para abordagens de ensino mais inovadoras
séo os que revelam uma percecdo mais favoravel face a inclusdo de alunos com NEE.
Logo, para melhorarmos a inclusdo nas salas de aula de alunos com dificuldades
especificas é premente que os docentes sintam necessidade de formagéo e a realizem
para fazer face as lacunas existentes, porque como se sabe para que a inclusédo de
alunos com NEE na escola regular seja uma realidade é importante que os professores
se sintam capazes de assumir novas metodologias e que possuam as competéncias
necessarias para dar respostas adequadas aos demais alunos da sala de aula. Segundo
Vieira (1995), os receios e insegurancas dos professores do ensino regular devem-se
sobretudo ao facto de estes ndo se sentirem devidamente preparados para
implementarem novas estratégias e metodologias de aprendizagem no trabalho a

desenvolver com alunos portadores de NEE.
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Em suma, constatamos que a percecdo dos professores de ciéncias sdo, em
geral, favoraveis a inclusdo de alunos com NEE e que valorizam o ensino colaborativo.
No entanto, também revelam necessidades de formacdo para atender as
particularidades e especificidades apresentadas pelos alunos. Assim, é fundamental
apostar na formacdo continua dos professores e capacita-los para desenvolverem
estratégias mais eficazes, criativas e inovadoras de ensino. S6 assim os professores se
sentirdo parte integrante e impulsionadora da mudanca, na promocdo da verdadeira

Educacdo para Todos.
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Conclusao

A escola inclusiva aspira atender com eficacia a diversidade de alunos existentes
em contexto educativo, independentemente das suas caracteristicas, propiciando acdes
gue permitam ao aluno a construcdo do conhecimento, além da sua integracao escolar
e social.

Do ponto de vista epistemolégico, a inclusdo carece de ser considerada como um
processo vasto, abrangente, complexo, devendo propiciar a reconstru¢do do vinculo
social rompido, causador da sensacgéo de ndo pertenga, do sentimento de desigual, de
ndo ser semelhante ao outro. Com esse intuito, a qualidade educativa deve ser
garantida a todos os alunos da escola, pretendendo para eles um ambiente o mais
normalizado possivel, isto é, defendendo uma escola aberta a todos e que trabalha com
todos, num sentido inclusivo, tal como é consignado na Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994).

Para isso, sugere-se a aplicacdo de procedimentos diferenciados, uma vez que
inclusdo ndo significa, apenas, insercdo de alunos na sala de aula, mas prevé a
mobilizacdo da escola e, em particular, do professor, na diferenciacdo das suas acbes
pedagdgicas, para atender a diversidade de alunos e as exigéncias do mundo
contemporaneo. Estratégias metodolégicas correspondentes ao trabalho de grupo,
metodologias ativas e interativas, processos de discussao, atividades experimentais,
entre outras, desenvolvidas nas aulas de ciéncias, serdo capazes de favorecer a
participacao, o interesse e a compreensédo dos contetdos abordados, além de estimular
os alunos para as questdes relacionadas com o ensino de ciéncias. Neste sentido, o
intercambio de saberes favorece a construgdo de um cidaddo participativo,
possibilitando uma agéo transformadora da sociedade.

Baseada nesta compreenséo alargada do ensino das ciéncias e da necessidade
de responder, adequadamente, aos alunos com NEE surge esta investigacao, que visa
conhecer a perspetiva dos docentes de ciéncias sobre a problematica em apreco,
analisando as tendéncias mais e menos comuns, averiguando as perspetivas de ensino
adotadas, bem como as estratégias por ele usadas no atendimento aos alunos com
NEE.

Ancorados na questéo de partida, “Qual a percecdo dos professores de ciéncias

face a inclusdo de alunos com NEE?”, desbravaram-se trilhos e chegou-se a resposta
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ambicionada, ou seja, constatamos que os participantes do nosso estudo revelam uma
percecado favoravel face a inclusdo e revelam ser colaborativos no ensino, o que €
indicador da existéncia de um trabalho em parceria com os intervenientes do processo
educativo dos alunos. As metodologias que os inquiridos dizem realizar indiciam o
desenvolvimento de préticas educativas inclusivas e diferenciadas, na medida em que
a diferenciacdo e diversificacdo levadas a cabo parecem ser entendidas pelos
professores como uma estratégia de ensino, desenvolvida a partir de um conjunto de
principios e ideias favoraveis a incluséo educativa.

No entanto, para se chegar a esta conclusao foram formuladas varias hipéteses e
definidos objetivos orientadores do trabalho de investigagdo. Baseando-nos nesses
objetivos e hipo6teses resultam as conclusdes detalhadas do nosso estudo.

Tomando em linha de conta o que afirmam os professores de ciéncias inquiridos,
concluiu-se que estes, na sua pratica letiva, recorrem, maioritariamente, ao modelo de
ensino por descoberta, seguindo-se o modelo por transmissdo, a perspetiva por
mudanca conceptual e, em menor percentagem, a perspetiva por pesquisa; ou seja,
valorizam metodologias tradicionais em detrimento de abordagens mais inovadoras. Por
outro lado, quando questionados sobre o modelo que consideram ser mais facilitador da
inclusédo, uma grande parte dos inquiridos manteve o modelo de ensino por descoberta,
mas ja houve uma inversdo de respostas, relativamente as outras perspetivas,
verificando-se que a perspetiva de ensino por transmisséo foi menos escolhida. Ou seja,
os docentes, apesar de considerarem essa perspetiva a menos inclusiva, continuam a
afirmar que a utilizam na sala de aula. De notar, ainda, alguma contradicdo na selecao
de itens que melhor caraterizam o trabalho desenvolvido pelos professores, na medida
em que selecionam os itens que privilegiam metodologias mais inovadoras e que
permitem uma melhor compreenséo da ciéncia, através da relacdo com a tecnologia,
sociedade e ambiente.

Através da verificagdo das hipéteses, foi possivel concluir, ainda, que os
professores que utilizam a perspetiva de ensino por pesquisa sdo aqueles que
apresentam uma percecdo mais favoravel a inclusdo. Percebe-se entdo que o0s
professores que valorizam os modelos baseados no envolvimento do aluno no tema a
ser abordado e no interesse do préprio aluno, partindo das suas experiéncias e dos seus
conhecimentos prévios, sao também aqueles que revelam uma perce¢ao mais inclusiva.

O percurso da educacao inclusiva é certamente um caminho, nunca acabado, que
exige o desenvolvimento de competéncias individuais mais especificas, no quadro de

uma organizacao escolar mais aberta ao exterior e a mudanca. Por isso, o papel dos
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professores é fulcral no processo de mudanca exigido pela educacao inclusiva. No
ensino das ciéncias € necessario um compromisso do professor em apropriar-se das
mais recentes e inovadoras abordagens de ensino, nomeadamente a CTSA, ou ensino
por pesquisa (Parreira, 2012), de forma que os alunos com NEE participem plenamente
no ambiente escolar e tenham a oportunidade de se relacionarem com os outros alunos,
com ou sem necessidades especiais, desenvolvendo as suas potencialidades, sentindo-
se incluidos e nédo excluidos.

As praticas educativas apoiadas em metodologias diversificadas que visam atingir
de maneira mais ampla e eficaz as capacidades dos alunos e atender da melhor forma
as diferencas e as dificuldades dos estudantes foram consideradas promotoras de
inclusédo. Com a utilizacdo destas metodologias, € melhorado o desempenho do aluno
no processo de construgdo do conhecimento e integragdo social, ao representar uma
alternativa para a inclusdo. Por fim, considerou-se que os professores de ciéncias que
valorizam estas metodologias na sala de aula revelam uma percecédo favoravel a
incluséo dos alunos com NEE.

A escola deve ser um espaco onde a comunidade forme grupos, constituidos por
professores, alunos, pais, encarregados de educacdo e dirigentes, 0s quais procuram
atingir objetivos comuns, relacionados com o desenvolvimento integral dos alunos. Este
desenvolvimento envolve ndo somente a vertente cognitiva, mas também a afetiva, as
competéncias e a valorizacdo de fatores éticos, culturais e politicos. Constatou-se,
assim, que estas redes de comunicacao estao estabelecidas entre os professores e que,
provavelmente, quanto maior colaboracdo existir entre 0s intervenientes no processo
educativo mais se evidenciardo atitudes favoraveis a inclusdo de criancas e jovens com
NEE. A filosofia inclusiva encoraja os professores a criarem ambientes de entreajuda,
onde a confianca e o respeito mutuos sé@o caracteristicas essenciais, que levam a
partiiha de estratégias, dando lugar ao trabalho em equipa. As exigéncias de um
atendimento diferenciado e a introdu¢éo de novos modos de funcionamento nas salas
de aula necessitam de suporte em estruturas colaborativas entre profissionais.

A tendéncia de os professores colaborarem entre si e com os técnicos fora da sala
de aula parece estar relacionada com a mesma tendéncia que os professores tém em
estimular a aprendizagem cooperativa dos seus alunos na sala de aula, uma vez que
se concluiu, no presente estudo, que os professores colocam em pratica um ensino que

promove a cooperacao entre os alunos, destacando-se a realizacdo de trabalho de

grupo.
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Apesar dos professores de ciéncias revelarem uma percecgéo favoravel a incluséo,
de dinamizarem um ensino que contempla a entreajuda, seja deles proprios, ou dos
seus alunos, consideram que lhes falta formagé&o e recursos para lidar com a diversidade
na sala de aula. Como tal, a formacao inicial e continua do professor é determinante
para a conducao do ensino em si e, em Ultima instancia, para a coeréncia dos valores
transmitidos pela Escola e a pratica profissional. E indispensavel preparar os
professores para compreenderem as diferencas individuais dos alunos com NEE, para
atenuar receios e mitos socialmente construidos e para garantir alguma seguranca na
aplicacdo de novas metodologias na sala de aula.

No processo de aprendizagem, o professor tem um papel fundamental, agindo e
intervindo em todos os momentos, respeitando o tempo, as diferencas e dificuldades do
aluno, tendo subjacente o conhecimento aprendido em experiéncias anteriores e novos

conhecimentos oriundos da sua formagéo.

Com o final do trabalho importa assinalar limitagdes identificadas ao longo do seu
desenvolvimento, perspetivando a indicacdo de algumas linhas mais relevantes que
poderao ser observados em futuras investigagoes.

A primeira limitagcdo deste estudo prende-se a forma como o inquérito foi
administrado. Dado que a resposta ao questionario foi voluntaria, existe a possibilidade
de apenas 0s docentes mais interessados pelos alunos com NEE terem respondido.
Assim, quando extrapolamos os resultados desta investigacdo a todos os docentes
desta area, corremos o risco de proceder a uma generalizacdo excessiva.

Outra possivel limitacdo deste estudo esté relacionada com a desiderabilidade
social das respostas, ou seja, a tendéncia dos inquiridos em optar por respostas, das
guais resulta maior aprovacao social.

N&o obstante identificarmos algumas limitagdes, julgamos igualmente que os
resultados obtidos séo suficientemente ricos, permitindo adiantar um conjunto de
recomendacdes, visando a apresentacdo de propostas para futuros trabalhos de
investigacao.

Com este trabalho de investigagdo procurdmos contribuir para ajudar a melhorar
0 conhecimento sobre a percecdo os professores e as melhores paticas a adotar no
trabalho a desenvolver junto de alunos com NEE no ensino das ciéncias e constatar que
ja ocorreram mudancas no processo de ensino-aprendizagem que os professores de
ciéncias dinamizam junto destas criancas, mas perspetivando um futuro ainda mais

risonho, no que respeita a educacao inclusiva.
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Na continuidade desta pesquisa, seria importante analisar as préaticas educativas,
assentes nas diversas perspetivas de ensino em ciéncias, em contexto de sala de aula,
através de estudos de caso, ou de investigacdo-a¢ao, a fim de comparar as aquisi¢cdes
e 0s progressos dos alunos com NEE, em funcéo das diferentes abordagens de ensino.
Seria ainda interessante, desenvolver novos estudos que ajudem a clarificar a relacdo
entre as concecdes dos professores sobre as diferentes perspetivas de ensino das
ciéncias e as suas préticas pedagdgicas.

Se, por um lado, obtivemos algumas respostas, por outro lado, surgiram outras
questdes que poderdo vir a fazer parte de novas investigacdes, a saber: Sera que 0s
professores de educacao especial ou de apoio especializado confirmam as conclusdes
do nosso estudo? Qual a percecgédo dos pais e dos alunos sobre esta teméatica? Em que
medida os atuais planos de formacéo inicial de professores e a formagéo continua
preparam os docentes para a diversidade de probleméticas existentes nas escolas? Que
formacao proporcionar aos professores de ciéncias para uma pratica mais inovadora e
adequado aos requisitos da mudanca?

Estas e outras questdes ficam sem resposta, de momento, mas acreditamos ter
contribuido para a discusséo desta problematica atual e cada vez mais pertinente.

A reflexdo sobre a filosofia da escola inclusiva ja € vasta e inquestionavel o seu
valor, mas a andlise da percecao dos professores constitui uma mais-valia para
perceber até que ponto as medidas séo tidas em consideracdo no dia-a-dia do
professor, contribuindo, de algum modo, para uma maior qualidade de um processo que

se quer continuo, como sendo o da inclusao.
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Questionario aos professores

/Caro(a) colega: \

Sou aluna de Mestrado em Educacao Especial - Dominio Cognitivo e Motor, na Escola
Superior de Educacdo, do Instituto Politécnico de Viseu. Encontro-me a realizar um
trabalho de investigacdo no ambito do projeto final de mestrado sobre as perce¢ées dos
professores de ciéncias, grupos 230, 510 e 520, sobre inclusdo de alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE). E, por isso, fundamental a sua participac3o.
Lembro que ndo ha respostas certas ou erradas; o que conta é a sua opinido. O
guestionario é andnimo e os dados sdo rigorosamente confidenciais, destinando-se
apenas a fins académicos. Para o efeito, peco que assinale com um X a opcao que melhor
corresponde a sua opinido.

\ Muito obrigada pela sua valiosa colaboragao! /

Parte | — Dados sociodemograficos

1. Sexo: Feminino [ Masculino [

2. Idade: (anos)

3. Habilitagcdao Académica:

Bacharelato
Licenciatura
Mestrado
Doutoramento
Outra

OO0O0n

Qual?

4. Possui formacado especializada em Educacdo Especial?

sim O Nio [I
5. Grupo de ensino: 230 [ 510 O 520 [
6. Tempo de servigo docente: (anos).
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Parte Il — Dados de percegao dos professores

7. Para cada afirmacgado, coloque um X no quadrado correspondente ao nimero que

melhor caracteriza a sua opinido, de acordo com a seguinte escala:

1. Concordo 2. Concordo em parte 3. Discordo

1. Todas as criancas/jovens devem estar na escola porque a legislacdo assim o
exige.

2. Valorizo as aulas expositivas, dando énfase aos conteldos curriculares e
conceitos.

3. As diferencas dos alunos com NEE prejudicam a aprendizagem dos outros
alunos da turma.

4. As dificuldades que a crianca/jovem com NEE apresenta sé tém a ver com as
suas caracteristicas individuais.

5. As criangas /jovens com NEE devem estar numa instituicdo proépria.

6. Na formagado inicial tive abordagens as NEE.

7. Os professores ajudam-se uns aos outros a responder a diversidade.

8. Proporciono situagdes em que os alunos construam, de forma progressiva, o
conhecimento a partir das suas concec¢des alternativas.

9. As dificuldades da crianca /jovem com NEE tém a ver com a ag¢do do professor.

10. As tarefas escolares devem ser iguais para todos os alunos da turma.

11. Dou prioridade as atividades de exploracdo do aluno, focando-me na
orientagdo do trabalho.

12. As diferencas dos alunos com NEE sdo um fator que dificulta o desempenho
do professor.

13. Todos os alunos aprendem da mesma maneira.

14. Nao é possivel desenvolver metodologias ativas e interativas na sala de aula
na presenca de alunos com NEE.

15. As criancas/jovens com NEE devem estar na escola regular.

16. As diferencas dos alunos com NEE sdo um fator de enriquecimento para todos.

17. Na minha sala de aula, com frequéncia, os alunos fazem trabalho de grupo.

18. Valorizo a descoberta de conceitos cientificos através de um processo
empirico e indutivo.

19. Os alunos com NEE aprendem melhor com metodologias expositivas.

20. O trabalho de grupo sé é possivel quando os alunos estdo todos ao mesmo
nivel.

21. Desenvolvo um processo de ensino-aprendizagem de rece¢do passiva e de
memorizagao de informagdes com cardacter conclusivo.

22. A formacao inicial do professor é suficiente para responder adequadamente
as necessidades individuais.

23. Os recursos didaticos da escola sao suficientes para responder a diversidade
de alunos.

24. Promovo desafios em que se possa estabelecer a reciprocidade intelectual e
cooperagao.
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25. A experiéncia anterior com NEE tem-me ajudado a prestar mais atencdo as
necessidades individuais.

26. A formacdo continua na area das novas metodologias, na sala de aula, é
importante para responder as necessidades individuais.

27. As metodologias ativas sdo as que mais motivam os alunos.

28. Proporciono situagdes em que os alunos constroem o conhecimento através
de atividades experimentais de descoberta orientada.

29. Dinamizo atividades que permitem o relacionamento entre o progresso
cientifico e tecnolégico com o desenvolvimento social.

30. E mais facil desenvolver novas metodologias quando temos o apoio dos
colegas.

31. O professor deve ensinar da mesma maneira para todos.

32. O trabalho de grupo ndo é viadvel na minha sala de aula.

33. E mais facil responder a todos os alunos se diversificarmos estratégias e
atividades.

34. A formacdo continua tem respondido as minhas necessidades de formacao.

35. Sem formacao especializada ndo é possivel trabalhar com alunos com NEE.

36. O papel mais importante do professor de educacdo especial é o trabalho de
parceria que desenvolve com todos os intervenientes no processo educativo de
criangas/jovens com NEE.

37. O professor de educacdo especial é um recurso importante da escola,
auxiliando os colegas sempre que necessario.

38. E importante a existéncia de outros técnicos para responder as diferencas.

39. E fundamental a colocacdo de psicélogos nas escolas.

40. A parceria com os pais é fundamental para o desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem.

* Questionario adaptado de Loureiro, M. et al. (2002).
8. Em qual das perspetivas de ensino das ciéncias considera que predomina a sua pratica
pedagdgica? (Assinale apenas uma opc¢ao)

Perspetiva de ensino por transmissao O
Perspetiva de ensino por descoberta O
Perspetiva de ensino por mudanca O
conceptual

Perspetiva de ensino por pesquisa O

9. Na sua opinido, qual considera ser a perspetiva de ensino mais inclusiva?
(Assinale apenas uma opc¢ao)

Perspetiva de ensino por transmissao O
Perspetiva de ensino por descoberta O
Perspetiva de ensino por mudanca O
conceptual

Perspetiva de ensino por pesquisa O

Obrigada pela sua colaboragao. Carla Matos
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Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacao do inquérito n.° 0536800001, com a designa¢do Questionario
aos professores, registado em 23-02-2016, foi aprovado.

Avaliacéo do inquérito:

Exmo.(a) Senhor(a) Carla Marisa de Jesus Matos

Venho por este meio informar que o pedido de realizagdo de inquérito em meio
escolar € autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos,
devendo atender-se as observagdes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

Jose Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE

Observacgoes:

a) A realizacdo dos Inquéritos fica sujeita a autorizacdo das Direcdes dos
Agrupamentos de Escolas do ensino pablico a contactar para a realizacéo do
estudo. Merece especial atencdo o modo, 0 momento e condi¢des de aplicacdo
dos instrumentos de recolha de dados em meio escolar, devendo fazer-se em
estreita articulacdo com a Direcdo do Agrupamento.

b) Deve considerar-se o disposto na Lei n°® 67/98 em matéria de garantia de
anonimato dos sujeitos, confidencialidade, protecédo e seguranca dos dados, (ndo
identificar ou tornar identificavel) sendo necesséario solicitar o consentimento
informado e esclarecido do titular dos dados. N&o deve haver cruzamento ou
associagdo de dados entre os que séo recolhidos pelos instrumentos de
inquiricdo e os constantes da declaracdo de consentimento informado.

¢) Informa-se ainda que a DGE ndo é competente para autorizar a realizacdo de
estudos/aplicacdo de inquéritos ou outros instrumentos em estabelecimentos de
ensino privados e para realizar intervengdes educativas/desenvolvimento de
projetos e atividades/programas de intervencao/formacao em meio escolar dado
ser competéncia da Escola/Agrupamento.

Pode consultar na Internet toda a informacdo referente a este pedido no endereco

http://mime.gepe.min-edu.pt. Para tal tera de se autenticar fornecendo os dados de
acesso da entidade.
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Exma. Sr.(a) Diretor(a) do

Agrupamento de Escolas ...

Data:01/04/2016

Assunto: Pedido de autorizacdo para a aplicacdo de um questionario aos

professores de ciéncias, grupos 230, 510 e 520 do agrupamento.

Eu, Carla Marisa de Jesus Matos, venho solicitar a V. Ex.2 autorizacdo para
aplicacdo, no ambito do projeto de dissertacdo de Mestrado em Educacédo
Especial: Dominio Cognitivo e Motor, a desenvolver na Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico de Viseu, de um inquérito por questionario aos
professores de ciéncias, dos grupos 230, 510 e 520. O mesmo tem por finalidade
perceber as perce¢cBes destes professores face a inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais, nas suas aulas e as percecdes das praticas
que desenvolvem junto destes alunos para concretizar uma participacéo
inclusiva.

O inquérito encontra-se registado no MIME (monitorizacao de inquéritos em meio
escolar) com o numero 0536800001 e data de registo 23-02-2016, tendo obtido

aprovacao.

O questionario é anénimo e destina-se exclusivamente para o estudo em curso,

sendo garantida a confidencialidade das opinides dos respondentes.

Desde ja agradeco toda a atencéo e colaboracéo dispensada para a realizacao
deste estudo.

Viseu, 1 de abril de 2016.
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