[BPORTO

FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Validacao da Versao Portuguesa da
Multidimensional Attitudes Toward Inclusive
Education Scale em Estudantes-Estagiarios de

Educacao Fisica

Ricardo Jorge Rodrigues Silva

Porto, 2019






[BPORTO

FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Validacéo da Versao Portuguesa da
Multidimensional Attitudes Toward Inclusive
Education Scale em Estudantes-Estagiarios de

Educacao Fisica

Dissertacdo apresentada com vista a obtengéo do 2° ciclo em
Atividade Fisica Adaptada, da Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto, ao abrigo do Decreto-Lei n°® 74/2006,
de 24 de margo, na redacdo dada pelo Decreto-Lei n°
65/2018 de 16 de agosto.

Orientador: Professora Doutora Tania Cristina Lima Bastos

Coorientadores: Professor Doutor Rui Corredeira e Mestre Joana Daniela

Bastos Teixeira

Ricardo Jorge Rodrigues Silva

Porto, 2019






Ficha de Catalogacao

Silva, R. (2019). Validacdo da Versdo Portuguesa da Multidimensional Attitudes
Toward Inclusive Education Scale em Estudantes-Estagiarios de Educacao
Fisica. Porto: R. Silva. Dissertacdo de Mestrado em Atividade Fisica Adaptada

apresentada a Faculdade de Desporto da Universidade do Porto.

Palavras-chave: Atitudes, Inclusdo, Estudante-Estagiario, Educacéao Fisica,

Deficiéncia






DEDICATORIA

A todos aqueles que trabalham diariamente em prol da inclusao de pessoas

com deficiéncia na sociedade.






AGRADECIMENTOS

Estas linhas sdo dedicadas a todos aqueles que, de alguma forma,
contribuiram para que este processo de consumasse. AsSim, expresso 0S

meus sinceros agradecimentos:

A Professora Doutora Tania Bastos, pela coordenacdo, orientacao,
aconselhamento e apoio cientifico, sem 0s quais ndo seria possivel a

realizacdo do mesmo.

A Mestre Joana Teixeira, pela coorientacdo, apoio cientifico e moral e
acompanhamento prestado ao longo de todas as etapas deste processo.

Ao Professor Doutor Rui Corredeira, pelo apoio prestado, preocupacao e

disponibilidade demonstrada num dos momentos mais importantes do projeto.

A Professora Doutora Estela Vilhena, pela forma incansavel como se
mostrou disponivel para ajudar no tratamento estatistico dos dados e por toda

a colaboragéo no desenvolvimento do projeto.

A todos os diretores de curso e professores das diversas instituicoes,
pela colaboracéo, profissionalismo e simpatia no processo de recolha de

dados.

A minha afilhada e amiga Violante, pelo carinho e constante

preocupacao.

A uma pessoa muito especial que sempre me acompanhou, apoiou e
tranquilizou nos momentos de maior preocupacao, transmitindo sempre uma

palavra de incentivo e resiliéncia.

Por fim, aos meus pais, por todo o amor, carinho e incentivo dados ao
longo destes anos e pela estrutura familiar sélida que me proporcionaram, rica

em valores, afeto e forca de vontade.






INDICE GERAL

DEDICATORIA.....cooitiieteetet ettt ettt ettt sttt ettt s et se st st se bt eneanas |
AGRADECIMENTOS ...ttt I
INDICE GERAL ......oooiiiiiiiieieiss e \%
INDICE DE TABELAS ...ttt VIl
[NDICE DE FIGURAS ... IX
INDICE DE ANEXOS ..ottt Xl
RS U 11 P Xl
ABSTRACT < XV
LISTA DE ABREVIATURAS ..ottt XVII
CAPITULO | = INtrOAUGAO ....ceevvveiiiee et e e e e eeeaan e e e e e e e eeannes 1
CAPITULO Il - ReViSAO da LItEratura .............cccevererveriereiieieeseeere e, 7
22000 R [ od [0 17= T J RPN 9
2.1.1 A Pessoa com Deficiéncia na Sociedade ............ccccevvvvviiiieeeeeeennnnns 9
2.1.2  INCIUSA0 NAS ESCOIAS .......ccevviiiiiiie e 12

2.2  Comunidade EAUCALIVA ...........ccuvuiiiiiiie e 17
2.2.1 O Papel do ProfeSSor ... 17
2.2.2 A Aulade EAUCACAO FiSICA......ueiiieeeiiiieiiiiiii e 19
2.2.3 O Papel do Professor de Educacao Fisica..........ccccccceeeiieeeeeennnnnns 21
2.2.4  Atividades Extracurriculares como Ferramenta Inclusiva ............. 24

0 T AN 1 (0 T L= U SPRPPR 25
2.3.1 Componentes das AtitUAES.......ccoeeeeriiiiiiiiiii e 26
2.3.2 Teorias sobre as AtitUES .........ccovveeeiiiiieiiiiie e 27
2.1.1 Atitudes dos Professores em relacdo a Incluséo.......................... 29
2.1.2 Atitudes dos Professores de Educacdo Fisica em relacdo a
Tl [ 7= T TSP 31
2.1.3 Estudos realizados no ambito das Atitudes dos Estudantes-
Estagiarios de Educacao Fisica em relacdo a Incluséo............................. 32
2.1.4 Instrumentos que avaliam as Atitudes em relagdo a Incluséo....... 35
CAPITULO 1l — EStUdO EMPITICO ... 39
3.1 INTrOAUGED ... 41
3.2 Material € MEtOUOS........ciii e e e e e e eeaan 44
3.3 RESUIAUOS ....uicieie e 49
R B 11l U L1 Y- (o F PP 52
3.5 CONCIUSDOES ... e e 57
CAP[TULO IV — ConCIUSA0 Geral .........oeiiiiiiiiciei e 59
CAPITULO V — Referéncias BibliografiCas..............ccccuuuumiiuimiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnnnns 63
ANEXOS ... XVII






INDICE DE TABELAS

Tabela 1 - Caracteristicas sociodemogréaficas da amostra.............cccccceeeeernnne 44

Tabela 2 - Média (desvio-padrao), consisténcia interna e correlacdes entre as 3

dimensdes do MATIESp em estudantes-estagiarios de Educacéo Fisica. ...... 51

Tabela 3 - Média (desvio padréo) e nivel de significancia das trés dimensfes do

MATIESp em funcéo de diferentes variaveis sociodemograficas..................... 52

Vi






INDICE DE FIGURAS

Figura 1 - Carga fatorial da analise fatorial confirmatoria da versdo Portuguesa

do MATIES (medidas de ajustamento padronizadas). ..........ccccevvvviiieeeereeennns 50






INDICE DE ANEXOS

Anexo 1 - Consentimento Informado..........

Anexo 2 - Versao portuguesa do MATIES

Anexo 3 - Questionario Sociodemografico

XI






RESUMO

As atitudes dos professores de Educacdo Fisica desempenham um papel
fundamental na inclusdo de alunos com deficiéncia nas suas aulas, assim
como na comunidade educativa em geral. A nivel nacional, sdo escassos 0s
guestionarios que avaliam multiplas componentes das atitudes e retunem
propriedades psicométricas adequadas para o0 contexto da aula de Educacéo
Fisica Inclusiva. Assim sendo, o presente estudo teve como principal objetivo
explorar a validade estrutural da versdo portuguesa do Multidimentional
Attitudes toward Inclusive Education Scale (MATIESp) em estudantes-
estagiarios de educacao fisica. Participaram no estudo 413 estudantes-
estagiarios a frequentar o 2° ciclo em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos
Bésico e Secundério, com idades compreendidas entre os 21 e os 52 anos (M
= 24.3; DP = 4.01), pertencentes a 7 instituicdes de ensino superior publicas e
privadas de Portugal. O instrumento utilizado para a avaliacao das atitudes dos
estudantes-estagiarios foi constituido por 18 itens divididos por 3 dimensdes
das atitudes (i.e. cognitiva, afetiva e comportamental). O Alfa de Cronbach foi
usado determinar a consisténcia interna das trés dimensdes das atitudes. A
correlagdo Spearman para determinar a associacdo entre as diferentes
escalas. A validade estrutural foi explorada através da andlise fatorial
confirmatéria. O nivel de significancia foi estabelecido em p<0.05. O MATIESp
apresenta adequado ajustamento a estrutura com 18 itens e 3 dimensdes e
indices de ajustamento satisfatorios. Este instrumento pode ser recomendado
para avaliar as atitudes de estudantes-estagiarios em relacdo a aula de
Educacdo Fisica Inclusiva. No entanto, € necesséario dar continuidade a
investigacdo sobre a robustez das propriedades psicométricas do MATIESp,
considerando que o presente estudo representa a primeira aplicacdo ao nivel

nacional.

PALAVRAS-CHAVE: ATITUDES, INCLUSAO, ESTUDANTE-ESTAGIARIO,

EDUCACAO FIiSICA, DEFICIENCIA
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ABSTRACT

The attitudes of physical education teachers play a central role in the inclusion
of students with disabilities in both regular physical education classes and in
school. At national level, there is a lack of valid and reliable questionnaires to
asses multiple components of the attitudes. Moreover, the existing instruments
fail to demonstrate proper psychometric properties when applied to physical
education setting. Therefore, the main goal of this study was to explore the
structural validity of the Portuguese version of the Multidimentional Attitudes
toward Inclusive Education Scale (MATIESP) in pre-service physical education
teachers. The sample was composed for 413 pre-service teachers enrolled in
the Master of Physical Education Teaching in Basic and Secondary Schools,
aged between 21 and 52 years (M = 24.3; SD = 4.01) and belonging to different
public and private higher education institutions in Portugal. The MATIESp
comprised 18 items and a 3-factors attitudes structure (i.e., cognitive, affective
and behavioural dimensions). Cronbach’s alpha was used for internal
consistency. Spearman’s correlation for the retained attitudes-dimensions and
confirmatory factor analysis for the structural validity of the MATIESp. The
significance level was set at p<0.05. The MATIESp demonstrated adequate fit
for the 18-item 3-factor model. This instrument has acceptable construct validity
and, therefore, can be recommended to be assess the attitudes of pre-service
teachers in inclusive physical education settings. However, more validation
studies are needed to confirm the psychometric robustness of the MATIESP,

considering this version has been used for the first time at national level.

KEYWORDS: ATTITUDES, INCLUSION, PRE-SERVICE TEACHER,

PHYSICAL EDUCATION, DISABILITY.
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CAPITULO | — Introducéo






1. Introducéo

As diferentes posicées em relacdo ao movimento inclusivo representam
uma tentativa constante de proporcionar as pessoas com deficiéncia uma maior
participacdo na sociedade, através de uma colaboragcdo ativa e significativa
(Marqgues et al., 2001). No entanto, nem sempre foi assim. Inicialmente, numa
era dominada pela religido cristd, que defendia a perfeicdo como a imagem de
Deus, as pessoas com deficiéncia eram encaradas como seres possuidos por
forcas de ordem demoniaca (Correia, 1999). Numa sociedade naturalmente
movida por valores elitistas e competitivos, onde se tende a homogeneizar
todas as individualidades (Rodrigues, 2002), as pessoas com deficiéncia sao
caraterizadas pelos desvios negativos face aos padrdes de referéncia, sendo
isoladas, separadas e excluidas da restante sociedade (Marques, 1997). O
conceito de “inclusdo” surge, pela primeira vez, na Declaracdo de Salamanca,
elaborada pela Conferéncia Mundial de Educacdo Especial (UNESCO, 1994).
O conceito de “inclusdo” sobrepde-se ao conceito de “integracao”, distinguindo-
se por se distanciar dos parametros da “normalizagdo” (Mikkelsen, 1978),
defendendo que a diversidade pode e deve ser um fator positivo para o
desenvolvimento de todos os alunos (Lieber et al., 1998; Peck et al., 1992;
Romer & Haring, 1994).

Em Portugal, a Escola Inclusiva surge no seguimento desta doutrina
procurando que todos os alunos tenham a possibilidade de aprender
independentemente das carateristicas de cada um (Lima-Rodrigues et al.,
2007). A aula de Educacéao Fisica (EF) surge como uma importante ferramenta
para o sucesso do processo inclusivo de alunos com deficiéncia na escola e na
sociedade (Barber, 2018). Sendo o professor de EF o agente de maior relevo
no processo inclusivo na aula de EF (Bastos et al., 2017), é imprescindivel que
se estudem as suas percecdes e atitudes em relacdo a inclusdo de alunos com
deficiéncia nas suas aulas (Campos et al., 2014; Doulkeridou et al., 2011;
Elliott, 2005; Hutzler et al., 2019; Obrusnikova, 2008; Ozer, Nalbant, Aglamis,
Baran, Kaya Samut, et al., 2012; Silva et al., 2014). Na literatura, existem
diversas pesquisas sobre as atitudes dos professores de EF face a inclusdo de
alunos com deficiéncia nas aulas regulares de EF (Hutzler et al., 2019). Estas

sao um dos fatores mais importantes para que a inclusdo seja bem-sucedida



(Folsom-Meek & Rizzo, 2002). Combs et al. (2010) afirmam que os professores
de EF com atitudes positivas adotam metodologias de ensino mais flexiveis nas
suas aulas valorizando mais o desenvolvimento e desempenho motor dos
alunos com NE. A preparacdo académica parece ser um dos fatores mais
importantes para que as atitudes dos professores de EF em relagéo a incluséo

sejam mais positivas (Folsom-Meek & Rizzo, 2002; Kowalski & Rizzo, 1996).

Varias pesquisas tém revelado que as atitudes dos professores e
estudantes-estagiarios de EF em relagdo ao ensino dos alunos com deficiéncia
mostram intencdes de os incluir nas aulas regulares de EF (Hodge & Jansma,
1999; MacFarlane & Woolfson, 2013a; Oh et al., 2010). Segundo Conderman et
al. (2005), cursos bem planeados e experiéncias praticas desempenham um
papel crucial na promocao de atitudes positivas dos estudantes-estagiarios de
EF em relacédo ao trabalho com criancas com deficiéncia. Boyle (2013) afirma
gue os estudantes-estagiarios tém atitudes positivas em relacdo a educacao
inclusiva, no entanto, estas sao influenciadas por trés fatores. A preparacao e
formacdo adequada e conhecimento sobre a inclusdo influenciam
positivamente as atitudes dos estudantes-estagiarios. Por outro lado,
experiéncia prévia parece ter um impacto negativo nas atitudes dos

estudantes-estagiarios.

E fundamental disponibilizar instrumentos vélidos e fiaveis para a
avaliacao das atitudes neste contexto especifico. Por outro lado, é importante
perceber quais sdo as variaveis que influenciam as atitudes destes futuros
profissionais, considerando que existe um leque de variaveis que influenciam
estas atitudes, positiva ou negativamente, em relacdo a educacao inclusiva
(Ewing et al., 2018). Segundo uma revisdo desenvolvida pelo autor referido
anteriormente, o Multidimentional Attitudes toward Inclusive Education Scale
(MATIES; Mahat, 2008) parece ser um dos instrumentos mais adequados para
a avaliar as atitudes de professores (ou futuros professores) em relacdo a
educacgdo inclusiva. Este questiondrio apresenta adequadas propriedades
psicométricas e avalia as diferentes dimensdes das atitudes. Assim sendo, o
presente estudo teve como principal objetivo explorar a validade estrutural da
versdo portuguesa do Multidimentional Attitudes toward Inclusive Education

Scale (MATIESp) em estudantes-estagiarios de educacéo fisica. Pretendeu-se,



também, identificar as relacdes de associacdo entre as diferentes dimensodes
das atitudes (i.e., afetivo, cognitivo e comportamental), bem como identificar
diferencas nas atitudes dos estudantes-estagiarios em funcdo de variaveis
como género, contacto prévio com a deficiéncia, experiéncia em atividades de

enriquecimento curricular e tipo de instituicdo de formacéo (publica vs privada).

Nesta seccao introdutdria importa, também, realizar um esclarecimento
relacionado com a terminologia adotada na presente dissertagéo. Atualmente,
a terminologia utilizada no ambito da Escola Inclusiva sofreu diversas
alteracdes relacionadas com as diretrizes do novo Decreto-Lei n°® 54/2018. No
entanto, por decisdo da equipa de investigacdo, a presente dissertacdo nao
adota integralmente essas mudancas de terminologia (e.g., Necessidades de
Saude Especiais). Esta decisdo prende-se com o facto de ao longo da
dissertacdo as diferentes fontes consultadas situarem-se em diferentes
momentos historicos e contextos culturais. Assim sendo, procurou-se
uniformizar a linguagem utilizando termos abrangentes (e.g., Necessidades
Educativas) e diretamente relacionados com 0s objetivos da dissertacédo (e.g.,
deficiéncia). Para além disso, é propdsito da equipa de investigacdo uniformizar
a linguagem utilizada considerando a terminologia internacional atualmente em

vigor, com vista a publicacao futura do presente trabalho em lingua inglesa.

A presente dissertacdo esta dividida em seis capitulos. O Capitulo | —
Introducao, onde é realizada uma apresentacédo geral sobre a problematica da
dissertacdo, através de um enquadramento histérico sobre o movimento
inclusivo e a Educacdo Fisica inclusiva. Neste capitulo é justificada a
importancia do enunciado do problema e definidos os objetivos do estudo. Por
fim, este capitulo termina com a descri¢do da estrutura da dissertacdo, onde se
apresentam todas as suas seccdes e capitulos de acordo com as respetivas
normas de elaboracdo de dissertacbes da FADEUP. No Capitulo Il - Reviséo
da Literatura é realizado um enquadramento teérico dos principais conceitos
tedricos abordados nesta dissertacdo. Neste capitulo é elaborada uma analise
detalhada da literatura sobre varias tematicas em torno da incluséo e das
atitudes face a incluséo. Inicialmente surge um enquadramento historico sobre
a inclusdo na sociedade e a inclusdo na escola. De seguida, especifica-se

focando no papel da EF, das atividades extracurriculares e do professor de EF



neste contexto. Por fim, realiza-se o enquadramento conceptual sobre as
atitudes e os instrumentos que tém sido utilizados na avaliacdo das atitudes
face a inclusdo no ambito da educacdo em geral e da educacao fisica em
particular. O Capitulo Il - Estudo Empirico segue a estrutura de um artigo
cientifico, contemplando uma introducdo sobre a problemética das atitudes, a
metodologia na implementacdo do estudo e posterior apresentacdo e
discusséo de resultados e conclusdes. No Capitulo IV - Conclusdes Gerais, sdo
identificadas as principais conclusdes desta dissertacdo bem como as
implicagbes das mesmas para o campo da investigacédo na area. No Capitulo V
— Referéncias Bibliograficas sdo referenciadas todas as fontes consultadas e
devidamente citados para a realizacdo desta dissertacdo. Por fim, no Capitulo
VI — Anexos estéo inseridos os documentos utilizados no processo de recolha
de dados.



CAPITULO Il - Revisdo da Literatura






2.1 Inclusao

2.1.1 A Pessoacom Deficiéncia na Sociedade

Num passado recente, a maioria das ideologias sobre a incluséo
funcionavam numa perspetiva que procurava dar a pessoa com deficiéncia
uma maior participagdo na sociedade, através de uma participacdo e
colaboracdo ativa (Marques et al., 2001). No entender dos autores referidos
anteriormente, seria fundamental que a pessoa com deficiéncia tivesse
oportunidade para escolher e intervir na sociedade. No entanto, para que tal
acontecesse, a mesma teria que ser chamada a contribuir com o seu saber

empirico, ou seja, a dar a sua opiniao.

Para entendermos esta tematica, € imperativo olhar para a histéria como
processo evolutivo onde surgem quatro grandes periodos historicos
caraterizados por comportamentos e atitudes distintas face as pessoas com
deficiéncia (Rex, 1990). Seguindo a ordem cronolégica, podemos identificar,
inicialmente, a fase da segregacao que remonta para as sociedades medievais
onde a pessoa com deficiéncia era vista como simbolo de malignidade e a luz
da supersticdo. Estas sociedades baseavam-se no pensamento magico e
religioso, segregando aqueles que nasciam com malformacbes ou 0s que
tinham comportamentos fora do comum (Marques et al., 2001). No caso dos
Gregos e dos Romanos, a deficiéncia era vista como pressagio de males
futuros, razao pela qual afastavam, abandonavam e atiravam da Rocha Tarpeia
as criancas com deficiéncia. Ainda nesta era, os egipcios, pelo contrario,
entendiam a deficiéncia como um indicativo de benesses sendo essa a razdo
pela qual a entendiam como divina (Silva, 2009). Na Idade Média, considerava-
se que a deficiéncia decorria da intervencdo de forcas demoniacas, como
feiticaria e bruxaria, resultando em consequentes perseguicdes, julgamentos e
execucdes destes individuos (Correia, 1999). Estas eram atitudes facilmente
explicadas a luz da religido cristd que dominava a sociedade e definia a

perfeicdo como a imagem a semelhanca de Deus.

Posteriormente, o sentimento de horror até entdo associado a deficiéncia

da lugar a caridade surgindo as primeiras atitudes de protecédo e cuidado para



com as pessoas que apresentavam dificuldades de ordem fisica ou intelectual
(Marques et al., 2001). E no seguimento desta mudanca de mentalidade que
chegamos a fase da protecdo, onde comecam a ser criados, através de ordens
religiosas, hospicios destinados a assisténcia das pessoas com deficiéncia. Isto
porque se acreditava que tratando bem as pessoas desfavorecidas ou em
posicdo fragil em relacdo a sociedade, obter-se-ia um lugar no céu, apés a
morte (Marques et al., 2001). Ainda assim, apesar desta mudanca de
mentalidades, existia uma enorme subvalorizacdo e desprezo para com a
deficiéncia. No decorrer do século XIX e na primeira metade do século XX, as
pessoas com deficiéncia estavam inseridas em instituicbes assistenciais, longe

das povoacdes, afastadas da familia, incomunicaveis e privadas da liberdade.

Paulatinamente, as crencas divinas ou demoniacas foram dando lugar
ao entendimento bioldgico, socioldgico e psicolégico da pessoa com
deficiéncia. Fruto do contributo de médicos, psicélogos e, mais tarde, de
educadores que se debrucaram sobre a temética (Silva, 2009), comecam a
surgir as primeiras tentativas de estruturar um sistema de ensino das pessoas
com deficiéncia, as quais marcam o inicio da terceira fase, a emancipacao
(Marqgues et al., 2001). Silva (1991) afirma que no dltimo quarto do século XVl
comegaram a surgir ideias e valores iluministas relacionados com a Revolugao
Francesa que influenciaram a forma como a pessoa com deficiéncia era
entendida pela sociedade. Ou seja, a problematica da deficiéncia foi encarada
de uma forma mais racional e cientifica. Em 1801, surge, através de lItard, a
primeira intervencdo ao nivel educativo de uma pessoa com deficiéncia
intelectual (e.g., Victor, o menino selvagem de Avignon). Esta data é
considerada o marco histérico que representa o inicio da Educacédo Especial
(Pereira, 1984). Nos finais do século XIX, a Educacdo Especial comecou a
caracterizar-se por um ensino ministrado em escolas de ensino especial
organizado por tipologia de deficiéncia (Marques et al., 2001). Comecam a
surgir escolas de ensino especial para pessoas surdas, posteriormente
aparecem para pessoas com deficiéncia visual e, anos mais tarde, séo

construidas escolas para pessoas com deficiéncia intelectual (Silva, 2009).

Seguidamente, comegam a surgir na sociedade ideologias defensoras

do sistema integrado que se carateriza por dar apoio as criangas com

10



necessidades educativas (NE), inserindo-as a tempo parcial ou total na turma
dita regular favorecendo, desta forma, a sua integracdo escolar, familiar e
social. E, neste contexto, que surge a quarta fase, designada de integracao.
Segundo Marques et al. (2001), a integragdo comeca a ser definida por alguns
autores nos finais do século XIX e é finalmente posta em prética no século XX.
Esta época caraterizou-se pelo desafio que o conceito de “normalizacao” trouxe
a sociedade. A “normalizacdo” desta época ndo pretende normalizar o que é
diferente, mas sim proporcionar as pessoas com deficiéncia condi¢cdes de vida
adequadas, semelhantes aos restantes elementos da sociedade (Mikkelsen,
1978). Numa opinido concordante com a anteriormente mencionada, Marques
et al. (2001), diz-nos que a igualdade deve ser moldada através do direito a
diferenca devendo, a sociedade, criar situacfes variadas para que individuos
“ditos normais” e pessoas com deficiéncia tenham as mesmas possibilidades.
No seguimento desta ideia, o autor anteriormente citado, refere que, com a
Declaracdo de Salamanca, em 1994, surge uma ultima fase, denominada de

inclusao.

Como podemos constatar, em todas as sociedades que existem ou ja
existiram, h4 sempre uma relacdo entre as pessoas com e sem deficiéncia.
Adotando um enquadramento inclusivo do ponto de vista social, a participacéo
das pessoas com deficiéncia nas atividades diarias da sociedade é entendida
como uma forma de facilitar o desenvolvimento pessoal e social das mesmas
(Tran, 2014a). O tema da inclusdo social esta a tornar-se uma referéncia na
investigacdo subordinada a tematica da deficiéncia em todo o mundo, mas
principalmente nos paises que se pautam por politicas que defendem os
direitos humanos e o bem-estar de todos os cidaddos (Perkins, 2010; Tran,
2014b). Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (2001), os principios de
uma sociedade inclusiva baseiam-se na ideia de que as pessoas com
deficiéncia ttm os mesmos direitos de todas as outras. Ja nos anos 70 tinham
surgido movimentos contra a exclusdo, baseados na defesa dos direitos do
cidaddo com deficiéncia. Estes movimentos exigem uma cidadania digna e
uma participacao ativa em todos os setores da sociedade (Lima-Rodrigues et
al., 2007). As sociedades contemporaneas tém-se guiado por esta ideologia.
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2.1.2 Inclusao nas Escolas

O modelo da “Escola para Todos” emerge, nos finais dos anos 80,
precisamente com o0 objetivo de solucionar os problemas da exclusdo social
através da educacdo nas escolas (Skidmore, 1996). De uma Escola
Tradicional, onde a deficiéncia era identificada e a crianca era excluida para
uma instituicdo ou escola especial, passamos para um modelo de Escola
Integrativa que pretendia, acima de tudo, dar resposta a diversidade aceitando-

a dentro dos muros da escola (Lima-Rodrigues et al., 2007).

Apesar de todo o progresso feito até entdo, o modelo da Escola
Integrativa acaba por gerar algumas contradicées que se foram tornando cada
vez mais visiveis ao longo da sua implementacdo. Este modelo acabou por
criar dois tipos de alunos nas escolas publicas: os alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) identificadas do ponto de vista clinico e os alunos
com NEE nao identificadas a nivel clinico (Rodrigues, 2000). Com isto,
concluiu-se que, de forma subtil, a escola integrativa era também um agente de

excluséo social (Lima-Rodrigues et al., 2007).

Mais tarde, na década de 90, a Educacéo Inclusiva ganha forca através
da publicacdo de inumeros documentos a nivel internacional que tentam
promover os principios da mesma. Depois de, na Convention on the Rights of
the Child (UNICEF, 1989), se ter apelado a todos os governos no sentido de
tornar a escolaridade obrigatoria e acessivel a todos, surge a Declaracdo
Mundial sobre Educacao para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem (Conferéncia Mundial sobre Educagéo para Todos, 1990); as
Normas sobre a Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia
(ONU, 1994); e a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994). Com base
nestes documentos, verifica-se que o pensamento relativamente aos alunos
com NEE se foi alterando conceptualmente. Em Portugal, surge entdo a
necessidade de se criar a Escola Inclusiva onde todos os alunos possam
aprender independentemente da diversidade de cada um (Lima-Rodrigues et
al., 2007). O tema da inclusdo nas escolas acaba por trazer muitos conceitos e
ideias diferentes de diversos autores, que acabam por se complementar.
Segundo Stainback et al. (1994), o objetivo da inclusdo ndo passa por apagar

as diferencas entre os alunos, mas sim por permitir que todos pertencam
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totalmente a comunidade educativa, validando e valorizando cada um. Para
Mittler (2012), a inclusdo bem-sucedida é aquela que identifica e remove as
barreiras para que todos possam participar de forma livre e ativa. Freire (2008)
afirma que a inclusdo pretende desenvolver e concretizar todas as
potencialidades dos alunos, assim como dar-lhes competéncias que l|hes
permitam exercer o seu direito de cidadania. Segundo a UNESCO (2019), a
educacao inclusiva pretende, acima de tudo, providenciar a todos os alunos
uma educacdo de qualidade adequada as suas necessidades, capacidades,
caracteristicas e expectativas de aprendizagem.

Através da Educacdo Inclusiva, podemos alcancar muitos beneficios
tanto para os alunos com deficiéncia como para os seus pares sem deficiéncia.
Segundo Mrug e Wallander (2002) os alunos com deficiéncia passam a ter as
mesmas possibilidades e oportunidades de participar nos eventos sociais da
escola e os alunos sem deficiéncia aprendem a abordar criancas com
caracteristicas diferentes (Romer & Haring, 1994), desenvolvem empatia e
aceitacdo da diversidade individual (Lieber et al., 1998), tornando-se mais
conscientes e mais responsaveis face as necessidades de outras criancas
(Peck et al., 1992).

No fundo, tudo se resume a forma como a escola encara e interage com
a diferenca e diversidade. A escola inclusiva procura dar uma resposta
apropriada e ajustada aos alunos com deficiéncia (Rodrigues, 2003), o que vai
de encontro a ideia de Shaddock et al. (2009) que afirmam que a educacao
inclusiva deve ser uma preocupacéo de toda a escola e ndo exclusivamente da

pessoa com deficiéncia.

2.1.2.1 Alunos com Necessidades Educativas

Com a Declaracéo de Salamanca, aprovada por aclamacédo no dia 10 de
junho de 1994, a expresséo Necessidades Educativas Especiais (NEE) passa a
aplicar-se a todas as criancas cujas caréncias se relacionam com a sua
deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem na escola. Neste conceito
estavam também incluidas criancas sobredotados, criangas que vivem rua,

criancas que trabalham, criancas de populacdes remotas ou nOmadas, criangas

13



de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de areas ou grupos
desfavorecidos ou marginais (UNESCO, 1994).

Gortdzar (1990) identificou os quatro tipos de NEE mais frequentes no
meio educativo, nomeadamente as NEE de caracter motor, visual, auditivo e de
aprendizagem. Mais tarde, Correia (1999) afirma que as NEE podem ter varias
naturezas nas quais se inserem as anteriormente apontadas por Gortazar
(1990). As NEE de natureza intelectual, dizem respeito as principais
dificuldades que incidem na aprendizagem, ou pelo contrario, quando as
capacidades dos alunos séo superiores a meédia dos outros alunos; de natureza
sensorial onde se inserem os alunos com deficiéncia auditiva e visual; de
natureza motora, que abrange todos o0s alunos com uma ou mais
incapacidades motoras (congénitas ou adquiridas); de natureza emocional,
cujas necessidades dos alunos estdo relacionadas com perturbacdes
emocionais ou comportamentais graves pondo em causa a sua seguranca e a
seguranca dos que os rodeiam; e, por fim, de natureza processolégica onde se
inserem o0s alunos cujas maiores dificuldades sdo eminentemente de
organizacdo e expressdo da informacado, implicando um desempenho mais
fraco em algumas disciplinas. Segundo (Milanovi¢ et al., 2014), os alunos com
NEE séo aqueles que, de alguma forma, se desviam do que sao os parametros
de aprendizagem considerados normais. Isto porque revelam ter algumas

dificuldades em desempenhar tarefas pedagdgicas e educativas.

Em Portugal, desde a publicacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018
(Presidéncia do Conselho de Ministros, 2018), o termo “Necessidades
Educativas” (NE) substitui a designagao “Necessidades Educativas Especiais”.
Esta legislacdo apela a necessidade de cada instituicdo reconhecer a mais-
valia da diversidade dos alunos que em si encontra, identificando formas de
lidar com a diferenca, adequando os processos de ensino as caracteristicas de
cada um, mobilizando os meios de que dispde para que “todos os alunos”
aprendam e participem na vida da comunidade educativa. Desta forma, o0s

alunos “especiais” deixam de existir.
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2.1.2.2 Legislacado (do passado a atualidade)

No nosso pais, as respostas educativas dadas aos alunos com NE tém-
se tornado mais adequadas e em maior nimero ao longo do tempo. As
alteracdes que a legislacdo portuguesa tem sofrido ao longo dos ultimos anos

foram fundamentais para esta evolucao.

Em 1986, a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86, deu
prioridade ao ensino dos alunos com NE nas escolas de ensino regular
(Assembleia da Republica, 1986). Posteriormente, no Decreto-Lei 319/91, sdo
determinados 0s apoios que as escolas de ensino regular devem disponibilizar
para permitir a inclusdo destes alunos nas mesmas (Ministério da Educacéao,
1991). Mais tarde, o Ministério da Educacao (2001) publica o Decreto-Lei n.°
6/2001 destacando a importancia da flexibilidade dos curriculos. O grande salto
nesta temética € dado quando o Ministério da Educacdo (2008) publica o
Decreto-Lei n.° 3/2008 que passa a legislar a inclusdo de alunos com NE nas
escolas regulares. Este Decreto-Lei revela uma evolucdo notéria quando
comparado com 0s anteriores porque passa a: definir os direitos e deveres dos
encarregados de educacdo; responsabilizar a escola pela criagcdo das
adaptacdes necessarias para que os alunos tenham um maior e melhor
aproveitamento escolar (escolas de referéncia); estabelecer parcerias com
instituicbes publicas, particulares ou centros de recursos especializados e
adota a International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF),
desenvolvido pela Organizacdo Mundial de Saude (2001), com o intuito de
descrever, avaliar e medir a saude e a incapacidade tanto a nivel individual
como a nivel da populacdo, permitindo assim o desenvolvimento de
terminologias formais nesta area. A 6 de outubro de 2009, é criado o Sistema
Nacional de Intervengdo Precoce na Infancia, presente no Decreto-Lei n.°
281/2009, definindo um conjunto de medidas de apoio integrado centrado na
crianga e na sua familia incluindo acbes de natureza preventiva e reabilitativa,
nomeadamente no ambito da educacédo, da saude e da acdo social que irdo
permitir a melhor adaptacdo do aluno aos 2° e 3° ciclos de Ensino Basico e
Secundario (Ministério da Educacéo, 2008).
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Por fim, € importante destacar o Decreto-Lei n° 54/2018, a ultima grande
alteracdo legislativa ao nivel da escola inclusiva, que define como uma das
principais prioridades da acdo governativa, a aposta nas escolas inclusivas,
onde todas as criangas encontram respostas que lhes permitam a aquisicao de
um nivel de educacdo e formacdo que facilitem a sua inclusdo social,
independentemente da sua situacdo (Presidéncia do Conselho de Ministros,
2018). Este Decreto-Lei estabelece principios orientadores e normas que
procuram garantir a inclusdo de todos os alunos, dando resposta a diversidade
de necessidades e potencialidades de cada um dos alunos, através do
aumento da participacdo nos processos de aprendizagem e na comunidade
educativa. Assim sendo, destaca-se a educabilidade universal como sendo a
assuncéo de que todos os alunos tém a capacidade de aprender e de se
desenvolver no plano educativo; a equidade tida como a garantia de que todas
as criancas tém acesso aos apoios necessarios de modo a concretizar o seu
potencial de aprendizagem e desenvolvimento; a inclusdo definida como o
direito de todas as criangas e alunos ao acesso e participacédo, de modo pleno
e efetivo, aos mesmos contextos educativos; a personalizagdo que surge como
o planeamento educativo centrado no aluno, de modo a que as medidas sejam
decididas casuisticamente de acordo com as suas necessidades,
potencialidades, interesses e preferéncias, através de uma abordagem
multinivel; a flexibilidade, afirmando-se como a gestéo flexivel do curriculo, dos
espacos e dos tempos escolares, de modo que a acdo educativa nos seus
métodos, tempos, instrumentos e atividades possa responder as singularidades
de cada um; a autodeterminacéo, referida como o respeito pela autonomia
pessoal, tomando em consideracdo nao apenas as necessidades do aluno mas
também os seus interesses e preferéncias, a expressdo da sua identidade
cultural e linguistica, criando oportunidades para o exercicio do direito de
participacdo na tomada de decisdes. Como principio orientador, surge também
o envolvimento parental como sendo o direito dos pais ou encarregados de
educacdo a participacao e a informacao relativamente a todos os aspetos do
processo educativo dos seus educandos. Por fim, a interferéncia minima, onde
a intervencao técnica e educativa deve ser desenvolvida exclusivamente pelas

entidades e instituicbes cuja acéo se revele necessaria a efetiva promocao do

16



desenvolvimento pessoal e educativo das criangas ou alunos e no respeito pela

sua vida privada e familiar.

No artigo 12° do Capitulo Ill é deferido que cada escola tera que
constituir uma equipa multidisciplinar de apoio a educacdo inclusiva. Esta
equipa multidisciplinar ter4 que ser constituida por elementos permanentes e
elementos variaveis. Os elementos permanentes sdo um docente que coadjuva
o diretor, um docente especializado em educacéo especial, trés membros do
concelho pedagogico e um psicologo. Relativamente aos elementos variaveis,
estes poderdo ser o docente titular da turma, o diretor de turma, técnicos de
centro de recurso para a inclusdo e outros técnicos que intervenham no
desenvolvimento do aluno. E importante salientar que compete a esta equipa
multidisciplinar: sensibilizar a comunidade educativa para a educacao inclusiva,
propor as medidas de suporte a aprendizagem a adotar da mesma forma que
deve acompanhar e monitorizar a aplicacdo dessas mesmas medidas;
aconselhar os docentes na implementacéo de praticas de pedagogia inclusiva;
e acompanhar o funcionamento do centro de apoio a aprendizagem dos alunos

com NE (Presidéncia do Conselho de Ministros, 2018).

2.2 Comunidade Educativa

2.2.1 O Papel do Professor

A evidéncia empirica sugere que a educacdo inclusiva produz varios
beneficios tanto para alunos com NE como para os seus pares, de forma geral
(Lieber et al., 1998; Mrug & Wallander, 2002; Romer & Haring, 1994). Para tal,
€ importantissimo que o professor adeque o plano de aprendizagem de cada
aluno para maximizar a sua participacdo nas atividades dentro e fora da sala
de aula (Forbes, 2007; Kalambouka et al., 2007; Lindsay, 2007). O papel do
professor torna-se entdo vital no desenvolvimento de recursos especializados
de apoio a aprendizagem para alunos com deficiéncia nas escolas regulares
(Morley et al., 2005). Como tal, é ele 0 agente que representa a base do

processo de inclusdo. As suas percecdes representam variaveis de grande
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peso nesta tematica, uma vez que exercem influéncia direta no sucesso da
inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular (Campos et al., 2014;
Conatser et al., 2000; Kozub & Lienert, 2003).

Avramidis e Norwich (2002) observaram que os professores que se
responsabilizam e comprometem com o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia sentem confianca nas suas capacidades de gestdo educativa,
implementando, com mais facilidade, programas inclusivos nas suas aulas.
Posto isto, é importante referir que as percec¢des do professor tém um papel
fundamental no que diz respeito a inclusdo dos alunos com deficiéncia tanto na
escola como, posteriormente, na comunidade (Campos & Neves, 2017).

Tao importante como as percecdes do professor em relacédo a inclusédo
de alunos com deficiéncia nas suas aulas, € a preparacdo, do ponto de vista do
conhecimento tedrico-pratico que o mesmo tem para desempenhar este papel
(Cooc, 2019; Gottfried et al., 2019). Os autores referidos anteriormente tém
vindo a debrucar-se sobre este parametro por considerarem que O
desenvolvimento profissional do professor € um ponto-chave para o sucesso da
inclusdo. Gottfried et al. (2019) afirmam que, atualmente, na Califérnia, mais do
gque nunca se Vvaloriza e responsabiliza os programas de formacdo de
professores para garantir gue 0s mesmos recebem uma preparacdo adequada
para trabalhar com alunos com deficiéncia. Os autores referidos anteriormente
concluiram que existe uma forte evidéncia em relacdo aos programas que
promovem uma maior eficacia dos professores no apoio a inclusdo. No entanto,
para isso, estes programas devem obedecer a determinados fatores-chave. O
primeiro fator realgca a necessidade de o professor aprender a colaborar com
outros agentes que tém interferéncia no processo inclusivo do aluno (Brownell
et al., 2005). Seguidamente, referem a importancia de estes programas se
tornarem criticos promovendo a autorreflexdo dos professores, desafiando o
paradigma da exclusdo e promovendo a inclusdo dos alunos com deficiéncia
no ensino regular (Peters & Reid, 2009). Outro ponto-chave para o sucesso
destes programas de formacao € a visao coerente e articulada de todo o corpo
docente (Gottfried et al., 2019). Por fim, sugere-se a importancia dos
formadores fomentarem a investigacdo como ferramenta para os professores

moldarem a sua propria filosofia de ensino. Ou seja, 0s programas de formacao
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devem incentivar os professores (ou futuros professores) a investigar

estratégias inclusivas baseadas em evidéncias cientificas (Sharma, 2010).

2.2.2 A Aulade Educacéo Fisica

A Convencéo das Nacdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2006), que até 2017 foi assinada e ratificada por mais de
150 paises, veio esclarecer o papel dos estados membros signatarios para
assegurar que todas as criangas com deficiéncia tivessem igualdade de acesso
a participacdo em atividades ludicas, recreativas, de lazer e desportivas,
incluindo as atividades no meio educativo. Em 2015, a UNESCO publicou o
Rethinking education: towards a global common good? reconhecendo que as
oportunidades inclusivas, adaptadas e seguras para participar na EF, devem
ser oferecidas a todas as criangas com deficiéncia (UNESCO, 2015).

A préatica inclusiva ndo é restrita a sala de aula, transpondo-se a outras
areas do quotidiano da escola como € o caso da EF (Pedersen et al., 2014). A
EF inclusiva refere-se a inclusdo de criangcas com NE em aulas regulares de EF
onde estas criancas podem ter acesso a um processo de aprendizagem
adequado as suas especificidades (Bastos et al., 2017). No entanto, o processo
de inclusdo dos alunos com deficiéncia nas aulas de EF regulares é diferente
guando comparado com outras disciplinas (Morley et al., 2005).

A participacdo na aula de EF traz um vasto leque de beneficios tanto
para os alunos com deficiéncia como para os seus pares sem deficiéncia,
nomeadamente o desenvolvimento de habilidades motoras adequadas a
propria idade (Obrusnikova et al., 2003) e a possibilidade de viver experiéncias
que fomentam as competéncias sociais (Bailey, 2005). Os baixos niveis de
atividade fisica sdo considerados uma das principais causas do mau estado de
salude de muitas pessoas com deficiéncia (Blick et al., 2014; Temple et al.,
2006). Como tal, a pratica regular de AF tem sido relatada como benéfica para
a saude fisica e psicologica destas pessoas (Carraro & Gobbi, 2014; Oviedo et
al., 2014). Segundo Bastos et al. (2017) existem trés beneficios principais que
a EF inclusiva traz a todos os alunos. O primeiro remete-nos para a area das
competéncias sociais e indica-nos que desafiando os alunos num ambiente

inclusivo, estamos a dar-lhes a oportunidade de desenvolverem as suas
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atitudes de forma mais positiva em relacdo aos seus colegas com e sem
deficiéncia, treinadores e professores (Bailey, 2005). Em segundo lugar, a
inclusdo promove o desenvolvimento pessoal, tanto nos alunos com deficiéncia
como nos seus pares sem deficiéncia (e.g., auto-estima). Por fim, a incluséo
prepara os alunos sem deficiéncia para lidar com a deficiéncia ao longo das
suas vidas permitindo que os mesmos cultivem um sentido de aceitacédo
perante a diferenca de interesses, contextos, origens, capacidades ou
necessidades de aprendizagem; e desenvolvam competéncias como a
cooperacao, responsabilidade e maturidade. Varios estudos concluiram que no
contexto da aula de EF, a tutoria entre pares é uma abordagem eficaz para
promover a inclusdo (Cervantes et al.,, 2013; Klavina & Block, 2008), a
aquisicdo de competéncias (Vashdi et al., 2008) e a promocao do exercicio
fisico (Stanish & Temple, 2012) entre adolescentes com deficiéncia.

Ainda assim, a aula de EF inclusiva nhem sempre consegue ter um
contexto verdadeiramente positivo (Bastos et al., 2017). Isto porque, segundo
Place e Hodge (2001), apesar da elevada interacdo entre os alunos referida
anteriormente, a interacdo social entre os alunos com deficiéncia e 0s seus
pares sem deficiéncia é pouco frequente e os alunos com deficiéncia acabam
por ficar isolados experienciando um menor envolvimento motor do que 0s
restantes colegas (Qi & Ha, 2012a).

Como forma de contornar estas e outras adversidades, nas ultimas
décadas, a EF inclusiva tem sido alvo de inUmeros estudos, tanto a nivel
qualitativo como quantitativo (Pocock & Miyahara, 2018). Em todo o mundo, a
ideia de inclusdo tornou-se o tema mais importante nos campos da Educacao
Especial e da Atividade Fisica Adaptada (Doulkeridou et al., 2011). Apesar de a
maior parte dos trabalhos sobre a inclusdo serem provenientes da América do
Norte (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017), pode constatar-se que o conhecimento
proveniente de outros locais, como a Europa (Lienert et al., 2001; Morley et al.,
2005; Ozer, Nalbant, Aglamis, Baran, Kaya Samut, et al., 2012), a Asia (Fejgin
et al., 2005; Hutzler et al., 2005b; Qi & Ha, 2012b; Qi et al., 2016), a América do
Sul (Columna et al., 2016) e a Australia (Pedersen et al., 2014) tem vindo a
aumentar exponencialmente. Através desta constante busca pelo
conhecimento a nivel global, atualmente, conhecem-se muitos fatores que

contribuem para o sucesso das aulas inclusivas. Acredita-se que a preparagao
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académica dos professores de EF, os servicos de apoio aos alunos com
deficiéncia e apoio aos professores de EF (Kalyvas & Reid, 2003; Morley et al.,
2005) sdo os mais importantes no que diz respeito a predisposicdo dos
professores para esta tematica. Ainda assim, Barber (2018) salienta outro
aspeto de extrema importancia para o sucesso da inclusdo. O autor referido
anteriormente defende a sensibilizacdo de toda a comunidade para a
necessidade de se criarem ambientes inclusivos e adequados tanto para os
alunos fisicamente mais aptos como aqueles que tém algum grau de

incapacidade.

2.2.3 O Papel do Professor de Educacéo Fisica

A EF desempenha um papel importantissimo na sociedade e é a forma
como o professor define a capacidade ou a incapacidade que pode criar ou
destruir barreiras para o aluno com deficiéncia (Barber, 2018). O professor de
EF é, portanto, o agente de maior relevo no processo inclusivo da aula de EF
(Bastos et al.,, 2017). De acordo com Qi et al. (2017) as percecbes, O
conhecimento e as crencas dos professores de EF sobre a inclusdo sao o que
0S prepara para agir perante alunos com deficiéncia nas suas aulas. Para
promover esta inclusdo, os decisores politicos devem ter um conhecimento
aprofundado do que s&o as percecgdes, conhecimento e as competéncias dos
professores de EF.

Embora a atual legislacdo em Portugal reconheca a importancia da
inclusdo de alunos com deficiéncia, as escolas e os professores podem nao
estar preparados para este novo desafio. No sistema educativo portugués néo
existe a categoria do professor de EF adaptada como, por exemplo, nos
Estados Unidos da América. Estes profissionais representam um grupo
especifico de professores que tém a EF adaptada como &area de
especializagdo. Geralmente sdo licenciados em EF com especializagdo em
pedagogia e um foco particular de atencéo na atividade fisica adaptada (Lytle
et al., 2010). Nao sendo essa a realidade portuguesa, sao os professores de
EF os responsaveis por incluir as criancas com deficiéncia na aula de EF

regular (Campos et al., 2014) ainda que, frequentemente, ndo tenham a
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formagéo académica necessaria para tal. Por esta razdo, a incluséo de alunos
com deficiéncia nas aulas de EF regulares criou um enorme desafio para os
professores de EF que pretendem atender as NE destas criangcas sem
negligenciar e prejudicar o desenvolvimento dos seus pares sem deficiéncia
(Barber, 2018).

Anteriormente era discutido o isolamento do aluno com deficiéncia
perante os colegas na aula de EF (Qi & Ha, 2012a). Segundo Rodrigues
(2003), esta realidade acontece por motivos de inseguranca por parte dos
professores. Smith (2004) vem corroborar esta afirmacdo, constatando que
falta de confianca, o desconforto e a incerteza no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos com deficiéncia fazem com que muitos professores
tenham dificuldades em inseri-los nas suas aulas. Frequentemente, estes
alunos sao separados do resto da turma pelo professor e ficam a realizar outro
tipo de tarefas durante o horéario da aula (Casebolt & Hodge, 2010; Hersman &
Hodge, 2010). Isto porque os professores consideram dificil inseri-los em aulas
definidas pelos programas educativos, dada a forma como as suas deficiéncias
se manifestam nestas condicionantes (Smith, 2004). Combs et al. (2010)
afirmam que a falta de apoio (i.e., por parte de um professor ajudante) para os
alunos com deficiéncia é uma das principais razées para que os professores de
EF néo estejam dispostos a fazer alteracdes ou adaptacdes nas suas aulas.
Frequentemente, os professores ndo sado capazes de dar ao aluno com
deficiéncia o tempo e atencdo necessarios devido as restricbes dentro das
aulas e a obrigacdo de ensinar e avaliar todos os alunos (Ammah & Hodge,
2005; Hodge et al., 2004). Outra barreira que a inclusdo encontra na aula de
EF é o facto de alguns destes professores verem as aulas como um espaco
onde os alunos com e sem deficiéncia devem apenas adquirir capacidades
fisicas que Ihes permitirdo participar em determinados desportos e ter uma vida
mais ativa (Combs et al., 2010). Geralmente, estes professores enfatizam em
demasia a aprendizagem de habilidades motoras fundamentais dos desportos
sem considerarem a importancia das componentes sociais e inclusivas da EF
(Pocock & Miyahara, 2018).

Este paradigma tem vindo a alterar-se lentamente e os professores de

EF comecam a procurar diferentes meios para desenvolverem a sua
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predisposicdo para serem mais inclusivos, comecando por se tornarem oS
criadores do seu préprio conhecimento, investigando e experimentando
continuamente estratégias de ensino que aumentam o seu reportorio educativo
(Pocock & Miyahara, 2018). Enquanto que alguns professores tomam a
responsabilidade de pesquisar e recolher informagé&o sobre a deficiéncia do seu
aluno (An & Meaney, 2015), outros investigam diretamente quais sdo as
modificacbes necessarias para criar atividades apropriadas ao mesmo
(Casebolt & Hodge, 2010; Ko & Boswell, 2013; Simpson & Mandich, 2012) e
procuram adquirir técnicas de gestdo comportamental (An & Meaney, 2015)
como forma de facilitar o processo inclusivo. Grande parte das informacfes que
adquirem provém de sites de internet e livros de atividades no ambito da EF.
Alguns professores referem que as praticas experimentais e 0 processo
tentativa-erro sdo estratégias extremamente importantes para perceber de que
formas a inclusdo de alunos com deficiéncia pode ter éxito (Ko & Boswell,
2013). Por fim, alguns professores de EF adotam uma abordagem resolutiva e
apesar de terem recursos limitados, conseguem transforma-los em
equipamento de EF funcional que facilita a participacdo de alunos com
deficiéncia nas aulas (Grenier, 2006; Simpson & Mandich, 2012). Para além de
criarem 0 seu proprio conhecimento e 0s seus proprios meios inclusivos
através das estratégias anteriormente referidas, os professores de EF
procuram melhorar os métodos de ensino e desenvolver as suas redes de
apoio colaborando com especialistas da area da atividade fisica adaptada (An
& Meaney, 2015; Hersman & Hodge, 2010), professores de educacao especial
(Hersman & Hodge, 2010), outros professores de EF (Ko & Boswell, 2013) e
com os pais dos proprios alunos com deficiéncia (An & Meaney, 2015).

Apesar da inclusdo ser um processo coletivo, o trabalho individualizado
€ considerado fundamental para identificar as necessidades individuais do
aluno com deficiéncia por forma a encorajar a participagdo na aula regular e
gerar experiéncias positivas (An & Meaney, 2015). Por fim, Simpson e Mandich
(2012) salientam também a importancia de rever e avaliar constantemente os
planos de aula com base nas necessidades e capacidades de cada aluno,
observando as adapta¢gfes que tém sucesso na aula e alterar as estratégias de

ensino em conformidade com essa observacéo (Ko & Boswell, 2013).
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2.2.4 Atividades Extracurriculares como Ferramenta Inclusiva

A primeira vista, parece desafiante incluir alunos com deficiéncia nas
atividades extracurriculares. No entanto, com treino e instrucéo, os treinadores
ou professores conseguem facilmente incluir todos os alunos, ja que as
adequacdes e modificacbes surgem de véarias formas (Dieringer & Judge,
2015).

As atividades de recreacdo e lazer desempenham um papel fulcral na
vida de todos nés. As atividades extracurriculares sdo um dos contextos em
que existe um grande potencial para incorporar a aprendizagem. Através da
participacdo em atividades extracurriculares, os alunos tém oportunidades
naturais para desenvolver e praticar competéncias prioritarias relacionadas
com o0s objetivos do programa de educacdo individualizada enquanto se
divertem num ambiente inclusivo (Pence & Dymond, 2015). Existem trés tipos
de atividades extracurriculares identificadas dentro da literatura em que os
alunos com deficiéncia grave participam: clubes da escola, atividades
desportivas e atividades criativas e performativas (Abells et al., 2008; Kleinert
et al., 2007; Simeonsson et al.,, 2001). Como tal, hA muito tempo que os
professores reconhecem as atividades desta natureza como uma importante
ferramenta de instrucdo e desenvolvimento para alunos com deficiéncia
moderada e severa (Kleinert et al., 2007). Segundo McDonnell e Hunt (2014), a
escola inclusiva é aquela que providencia aos seus alunos oportunidades
continuas e estruturadas que promovam a sua integracdo criando contextos
para que todos sejam valorizados e respeitados. Como tal, se o propésito da
educacédo é apoiar o crescimento e desenvolvimento dos alunos, as atividades
extracurriculares devem ser consideradas uma importante ferramenta para este

propésito (Agran et al., 2017).

Carter et al. (2010) afirmam que, para muitos alunos, as experiéncias
mais memoraveis da escola sucederam devido a participacdo em atividades
extracurriculares. Modell e Valdez (2002) constataram que esta participagéo
traz inUumeros beneficios do ponto de vista das competéncias sociais e é
essencial para desenvolver amizades e integrar o aluno na comunidade no

periodo pés-escolar, melhorando assim a sua qualidade de vida. Por exemplo,

24



em alunos com deficiéncia intelectual, este tipo de atividades desenvolve a
autodeterminacdo, a autoconsciéncia e, mais importante fa-los sentirem-se
membros valorizados na comunidade escolar (Kleinert et al., 2007; Pence &
Dymond, 2015). A participagdo em atividades desportivas extracurriculares é
importantissima para criangas com deficiéncia pois promove estilos de vida
mais saudaveis (Machek et al., 2008), aumenta a autoestima (Castagno, 2001),
melhora a aceitacdo entre os pares sem deficiéncia e aumenta a competéncia

percebida dos mesmos (Gibbons & Bushakra, 1989).

As atividades extracurriculares, como atividades inclusivas, comecaram
recentemente a ser alvo de maior atencdo por parte dos investigadores (Chung
et al., 2012; Pence & Dymond, 2015). No entanto, o numero de estudos
empiricos realizados nesta area ainda é significativamente reduzido (Agran et
al., 2017).

2.3 Atitudes

As atitudes e comportamentos tém uma presenca frequente e interligada
no quotidiano do ser social, 0 que faz com que, frequentemente, estes termos
sejam confundidos e interpretados com o mesmo significado (Teixeira, 2014b).
Sédo, desde sempre, algo indispensavel para a psicologia porque € através
destas que se pode compreender o comportamento humano (Fazio & Olson,
2003).

Fishbein e Ajzen (1980) definem o termo “atitude” como sendo uma
predisposicdo para responder conscientemente, de forma favoravel ou
desfavoravel, a um determinado acontecimento. Cerca de duas décadas mais
tarde, Eagly e Chaiken (1993), descrevem a “atitude” como sendo uma
tendéncia psicoldgica expressa por uma avaliacdo positiva ou negativa de algo
em particular. Por outras palavras, através da forma como perceciona 0 meio
social, o sujeito organiza um conjunto de ideias diretamente relacionadas com
afetos e fica predisposto para agir positiva ou negativamente face ao que o
rodeia. A atitude ndo é mais do que a ideia que esta associada a um afeto ou

um sentimento predispondo o individuo para a agdo. De forma resumida, a
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atitude n&o provoca a acao no individuo (ndo despoleta o comportamento) mas

causa no mesmo uma intencéo de agir (Teixeira, 2014a).

2.3.1 Componentes das Atitudes

Para Krech et al. (1962), as atitudes sdo um sistema continuo com trés
componentes centrais sobre um determinado objeto: a crenga sobre o objeto
refere-se & componente cognitiva, o afeto ligado ao objeto remete-nos para a
componente afetiva ou sentimental e a disposicdo para desempenhar uma
acado sobre o objeto identifica a componente comportamental. Alonso et al.
(1995) afirmam que na componente afetiva sdo incluidas todas as
necessidades, motivacdes, emocdes e sentimentos que O sujeito vivencia
perante o0 objeto, 0o que pode traduzir-se numa aproximagdo oOu nhum
afastamento dependendo da forma como 0 mesmo o vivencia; a componente
comportamental remete para todas as respostas que o individuo tem
relativamente ao objeto; e no que diz respeito a componente cognitiva, € ela
que abrange tudo o que sado crencas, fé, pensamentos, ideias ou percecdes

sobre um objeto que esta presente na memoria do individuo.

Segundo Campos (2014) as trés componentes das atitudes estédo
sempre interligadas. Isto porque uma conviccdo positiva € acompanhada por
um sentimento favoravel enquanto que uma crenca negativa € muitas vezes
percecionada por um sentimento de rejeicdo. Geralmente, estes sentimentos e
crengas, positivos ou negativos, representam uma tendéncia para agir e ter
determinados comportamentos de acordo com uma percecao prévia. Qualquer
alteracdo numa das componentes terd influéncia direta nas restantes,
precisamente porque interagem entre si. Desta forma, qualquer experiéncia
nova, que crie uma percecao diferente no individuo, pode originar uma

alteracao na sua atitude (Teixeira, 2014a).
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2.3.2 Teorias sobre as Atitudes

2.3.2.1 Teoriado Comportamento Planeado

Esta teoria é considerada a mais aceite no que concerne a ligagao entre
as Atitudes e os Comportamentos do individuo. A mesma foi desenvolvida por
Ajzen (1991) tendo por base a Teoria da Acao Refletida (Fishbein & Ajzen,
1980). Inicialmente, considerava-se que 0 comportamento era determinado
como algo emergente da intencdo de agir, sendo que esta intencdo era
influenciada pela atitude e pela norma subjetiva (Fishbein & Ajzen, 1980).
Desta forma, estariamos perante uma ideologia que apenas aborda os
comportamentos voluntarios. E entdo que, mais tarde, Ajzen (1991) afirma que
0 comportamento ndo é exclusivamente voluntario e pode ser influenciado por

forcas externas.

A Teoria do Comportamento Planeado carateriza-se por uma concegao
clara do que é a atitude e como ela interage com o comportamento. Segundo
Ajzen (1991), a atitude sendo a avaliacdo favoravel ou desfavoravel de um
comportamento especifico € um dos preditores das intengcdes comportamentais
do individuo. A norma subjetiva remete o individuo para a pressao social que o
mesmo compreende relativamente a um determinado comportamento.
Acrescenta-se a estas componentes outro aspeto: o controlo comportamental
percebido. O controlo comportamental percebido esta diretamente ligado com a
forma como o sujeito interpreta a facilidade ou dificuldade de desempenhar o
comportamento (Heidemann et al., 2012). Esta Ultima variavel distingue-se das
demais pois pode influenciar de forma direta o préprio comportamento e nao
apenas indiretamente — intencdo (Courneya et al., 2001). De forma resumida,
guanto mais favoravel for a atitude e a norma subjetiva no que diz respeito a
um determinado comportamento, e quanto maior for o controlo comportamental
percebido pelo sujeito, maior sera a probabilidade de o mesmo desempenhar

esse comportamento. Isto porque a intencao de o fazer sera igualmente maior.

Apesar da vasta literatura acerca desta teoria, € importante salientar que

S80 escassos 0s estudos que exploram a mesma no ambito das atitudes dos
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professores em relacdo a inclusdo de criancas com deficiéncia nas aulas

regulares (MacFarlane & Woolfson, 2013b).

2.3.2.2 Teoriado Contacto

A Teoria do Contacto de Allport (2015) diz-nos que o contacto intergrupal
reduz o preconceito dos individuos que integram esses grupos. Dito isto,
assume-se que interagir com pessoas de grupos diferentes, dentro de
determinadas condi¢cbes, nos leva a uma mudanca de atitude positiva.
Inimeros artigos de revisdo demonstram que, quando aplicada em grupos, a
teoria do contacto € responséavel pela reducdo significativa de preconceitos
(Cook et al., 1984; Harrington & Miller, 1992; Patchen, 1999).

Vérios estudos demonstram que o contacto pode desenvolver atitudes
positivas em relacdo a pessoas com deficiéncia motora (Barr & Bracchitta,
2008; Kalymon et al., 2008; Murata et al., 2000), pessoas com doenc¢as mentais
(Corrigan et al., 2001) e pessoas com deficiéncia intelectual (McManus et al.,
2010). Na escola, os alunos sem deficiéncia em turmas inclusivas, tendo
contacto regular e fazendo amizade com alunos com deficiéncia, desenvolvem

atitudes mais positivas em relagao a estas criangas (Vignes et al., 2009).

A Teoria do Contacto € uma ferramenta importante para a EF Adaptada.
Ela é a base para a implementacao de inUmeros programas de intervencdo
para a educagcdo e consciencializacdo dos alunos sem deficiéncia. Estes
programas providenciam um grande impacto nas atitudes relacionadas com a
inclusdo (McKay, 2018).

No que diz respeito aos professores de EF, evidéncias baseadas nesta
teoria dizem-nos que o contacto prévio com a deficiéncia é reconhecido como
um fator importante no que diz respeito as atitudes dos professores em relacéo
aos alunos com deficiéncia (Hutzler et al., 2019). Para além disso, varios
estudos relatam um impacto positivo nas atitudes (Ozer, Nalbant, Aglamis,
Baran, Samut, et al., 2012) e na perceg¢do de auto-eficacia (Hutzler et al.,
2005a) dos professores em relacéo a inclusdo de alunos com deficiéncia nas

aulas de EF.
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No entanto, € preciso ter em consideracdo que nem sempre 0 contacto
intergrupal reduz o preconceito e melhora as atitudes dos individuos (Pettigrew
et al.,, 2011). Pelo contrario, quando estas experiéncias de contacto sdo
negativas, os individuos tendem a ter atitudes negativas. Isto porque estas
experiéncias envolvem situacées onde os participantes se sentem ameacgados
ou ndo escolheram ter o contacto de forma voluntaria (Pettigrew & Tropp,
2011). Assim sendo, mais importante do que garantir o simples contacto &
garantir o contacto positivo. Isto porque, tanto para os alunos (McManus et al.,
2010) como para os professores de EF (Hutzler et al.,, 2019), as atitudes
positivas estdo diretamente relacionadas com o contacto de qualidade com os
pares com deficiéncia. Segundo Schwab (2017), pode assumir-se que a
qualidade e a intensidade do contacto com alunos com deficiéncia sao os

pontos-chave que influenciam as atitudes.

Neste contexto, Allport (2015) apresenta quatro condi¢cées fundamentais
para que a diminuicdo de preconceito, em situacao real de contacto. Segundo o
autor referido anteriormente, o contacto deve ser reciproco para produzir
conhecimento e compreensao para ambas as partes; os membros dos Varios
grupos devem compartilhar a igualdade de estatuto; o incentivo de contacto
deve ser criado por um suporte e autoridade institucional e clima social; e, a
situacdo de contacto deve conduzir o grupo a fazer algo onde todos

intervenham exigindo cooperacéao para atingir um objetivo.

2.1.1 Atitudes dos Professores em relacdo a Inclusao

Freire (2008) considera que a Escola para Todos pressupfe uma
exigéncia na mudanca de praticas e consequentes atitudes. SO assim se
tornara realmente “de todos”, desenvolvendo sentimentos de respeito,
amizade, valorizacdo da diferenca e cooperagdo. O autor referido
anteriormente defende também que é da responsabilidade da escola adaptar-
se a cada situacado em particular. A mesma deve mudar a sua organizacao, a
sua fungédo e o seu processo de ensino e aprendizagem em prol de todos os

alunos.
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As atitudes dos professores assumem, no nosso modelo educativo, uma
funcdo de extrema importancia no processo de aprendizagem de todos os
alunos. Estas sdo cruciais para o sucesso de qualquer mudanca educacional,
ainda mais quando se pretende alcancar uma escola totalmente inclusiva (Silva
et al., 2014). No entanto, sabe-se que ainda h& professores com atitudes
opostas a estes principios, criando alguma resisténcia a implementacdo da

incluséo (Freire, 2008).

Alguns estudos tém revelado que as atitudes dos professores podem ser
uma barreira para que a implementacdo de préticas inclusivas seja bem-
sucedida (Avramidis & Norwich, 2002; Boer et al., 2011; Ross-Hill, 2009). A
classe docente tende a ser bastante positiva no que diz respeito ao principio da
inclusdo, no entanto, encaram 0 processo de implementacdo como algo

problematico (Avramidis & Norwich, 2002).

Frequentemente, as preocupacbes dos professores sobre como a
inclusdo pode ser implementada influenciam as atitudes dos mesmos (Burke &
Sutherland, 2004). Estas preocupacfes, de natureza pratica, passam por ser
capaz de dar a devida resposta aos alunos com deficiéncia sem que 0s
restantes alunos sejam prejudicados por isso; estar apreensivo com a
qualidade e a quantidade de trabalho a desenvolver com as criancas com
deficiéncia; a falta de recursos e apoios adequados; e treino e competéncia
limitados no que diz respeito a pratica educativa inclusiva (Bender et al., 1995).

A investigacdo tem vindo a comprovar que os docentes formados e
preparados para trabalhar com alunos com problemas comportamentais,
problemas de aprendizagem ou problemas emocionais tendem a ter atitudes
mais positivas no que diz respeito a inclusdo destas criancas no modelo
educativo regular (Hunter-Johnson et al., 2014). Thaver et al. (2014) concluiram
também que os professores que tém formacgdo pratica na area das NE e
agueles com mais contato com pessoas com deficiéncia apresentam, em
comparacdo com 0s seus colegas, atitudes mais positivas face as praticas
inclusivas. Assim sendo, a formacdo na area da educacéo inclusiva parece,
entdo, afetar significativamente as atitudes dos professores em relacdo a

inclusédo de alunos com deficiéncia nas aulas regulares (Lika, 2016).
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De uma forma geral, o sucesso educativo vai sempre depender da visao
gue os professores tém sobre a escola inclusiva, da atitude que demonstram
relativamente a inclusédo dos alunos com NE nas suas aulas e, acima de tudo,
da capacidade de implementarem as praticas educativas na escola, na aula,
nas atividades educativas em geral, em prol da inclusdo. Assim, torna-se
imprescindivel preparar os docentes para que estes aceitem a diversidade dos
alunos com NE, encarando-a de forma natural. Esta preparacdo passa por
reformular a sua formagao de base, incluindo cursos educacionais inovadores

com modelos pedagoégicos experimentais (Silva et al., 2014).

2.1.2 Atitudes dos Professores de Educacao Fisica em relagdo a Incluséo

As pesquisas sobre as atitudes na area do ensino da EF tém-se tornado
cada vez mais frequentes desde a década de 80 (Block & Obrusnikova, 2007;
Kozub & Lienert, 2003). A maioria dos estudos que abordam as atitudes dos
professores de EF em relacdo a inclusdo baseiam-se na Teoria da Acado
Racional ou na Teoria do Comportamento Planejado (Ajzen, 1991; Fishbein &
Ajzen, 1980), dai a sua importancia para esta tematica.

A atitude dos professores de EF € um dos fatores mais importantes para
gue a incluséo de todas as criangas seja bem-sucedida (Folsom-Meek & Rizzo,
2002). Os professores sdo uma referéncia para os seus alunos e colegas.
Como tal, as suas atitudes afetam todas as perspetivas de inclusdo dos alunos
com deficiéncia nas aulas de EF (Sherrill, 1998). S&o inumeros os
investigadores que tém vindo a estudar as atitudes dos professores de EF
acreditando que as mesmas sdo fundamentais para o sucesso da inclusao nas
escolas (Campos et al., 2014; Doulkeridou et al., 2011; Elliott, 2005; Hutzler et
al., 2019; Obrusnikova, 2008; Ozer, Nalbant, Aglamis, Baran, Kaya Samut, et
al., 2012; Silva et al., 2014).

Combs et al. (2010) afirmam que os professores de EF com atitudes
positivas adotam metodologias de ensino mais flexiveis nas suas aulas. Ja os
professores com atitudes negativas parecem centrar o tempo de aula nas
modalidades convencionais e habilidades desportivas, muitas vezes dificeis de

adaptar a diversidade humana. Os autores citados anteriormente referem
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também que os professores com atitudes positivas valorizam o
desenvolvimento e desempenho motor do aluno com NE. Por outro lado, os
professores com atitudes menos positivas consideram que a inclusao do aluno
com NE é bem-sucedida se aluno estiver ocupado, feliz e satisfeito com uma

determinada tarefa.

Os professores de EF sdo mais propensos a ter atitudes positivas
quando, na sua formacao, adquiriram conceitos e praticas relacionadas com a
atividade fisica adaptada. E mais provavel que as atitudes sejam mais positivas
nos professores que tém mais preparacdo académica (Folsom-Meek & Rizzo,
2002; Kowalski & Rizzo, 1996), mais experiéncia no ensino de alunos com
deficiéncia (Kozub & Porretta, 1998; Schmidt-Gotz et al., 1994) e maior
competéncia percebida no que concerne a lecionar aulas inclusivas (Kowalski
& Rizzo, 1996; Rizzo & Kirkendall, 1995; Schmidt-Gotz et al., 1994). Assim
sendo, a contribuicdo dos professores de EF para a inclusdo de alunos com
deficiéncia nas aulas esta diretamente relacionada com o nivel de
conhecimento que os mesmos acreditam ter sobre esta tematica (Vaporidi et
al., 2005).

Nos ultimos anos tém sido realizadas varias revisfes sistematicas que
procuram avaliar o impacto do processo inclusivo nos professores de EF e que
destacam a necessidade de maiores periodos de treino e a falta de apoio tanto
no planeamento curricular como na aplicacdo pratica do curriculo (Block &
Obrusnikova, 2007; Hutzler et al., 2019; Hutzler et al., 2005a; Qi & Ha, 2012a;
Tant & Watelain, 2016). Alguns autores, como Doulkeridou et al. (2011) e Wang
et al. (2015), salientam a necessidade de existirem mais pesquisas neste
ambito, de modo a identificar com mais clareza os fatores que verdadeiramente

influenciam as atitudes e as praticas inclusivas dos professores de EF.

2.1.3 Estudos realizados no ambito das Atitudes dos Estudantes-
Estagiarios de Educacéao Fisica em relacao a Incluséo

Os estudantes-estagiarios, ou pre-service teachers, sao todos os
estudantes que estdo a preparar-se para ser professores (Goodnough et al.,

2009). Por forma a analisar as atitudes dos mesmos, devemos, inicialmente,
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tentar perceber quais sdo as preocupacdes que estes tém face a inclusdo de
alunos com deficiéncia nas suas futuras aulas. Segundo Mangope et al. (2013),
estas preocupacdes existem e estdo relacionadas com conhecimento e
competéncias limitadas, pressdo do tempo, dificuldade em lidar com alunos
com deficiéncia, falta de recursos e com o impacto negativo que a inclusao
podera ter nos alunos sem deficiéncia. E importante referir que os estudantes-
estagiarios manifestam inGmeras caréncias no que diz respeito a preparacao e
ao apoio necessarios para se trabalhar com alunos com NE nas escolas
regulares. Isto porque sempre se tratou este tema do ponto de vista tedrico,
incompativel com o desenvolvimento de competéncias necessarias para que a
transferéncia da inclusdo para a pratica docente se faca de forma efetiva
(Fernandez et al., 2017).

Na mesma linha de pensamento, Mosia (2014) assinala que a escassez
de formacéo face a diversidade pode dar origem a atitudes de rejeicdo por
parte dos professores, dando lugar a estratégias pobres no campo da
educacéo inclusiva. Por outro lado, num estudo feito recentemente no Barém,
foi relatado que estudantes-estagiarios que se preparam para ser professores
de Inglés, Arabe, Matemética e Ciéncias revelaram atitudes positivas e
sentimentos de compaixao para com as criangas com deficiéncia (AIMahdi &
Bukamal, 2019). O mesmo se sucedeu num estudo realizado por Goddard e
Evans (2018) onde se concluiu que estudantes-estagiarios de trés
universidades de metropoles australianas revelam atitudes positivas em

relacdo a educacéo inclusiva.

De acordo com a pesquisa baseada na Teoria do Comportamento
Planeado, as atitudes dos professores e estudantes-estagiarios de EF em
relacdo ao ensino dos alunos com deficiéncia tém mostrado, ao longo dos
altimos anos, intencdes de os incluir nas aulas regulares de EF (Hodge &
Jansma, 1999; Oh et al., 2010). Como tal, a necessidade de criar e promover
atitudes e percecgdes positivas nos professores de EF face ao ensino de alunos
com deficiéncia é tdo forte como melhorar a formacao inicial dos mesmos
(Drudy & Kinsella, 2009). A formacao académica dos professores de EF face a
diversidade foi um tema pouco abordado até ha bem pouco tempo (Hinojosa

Pareja & Lopez Lépez, 2018). Garcia-Barrera (2017) indica que o0 mesmo ainda
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se verifica nos dias de hoje. Por isto, estes professores notam que a sua
formacdo ndo da resposta as necessidades reais do aluno com NE. Barber
(2018) confirma estas afirmacdes concluindo que existe uma lacuna entre a

teoria lecionada no periodo de estagio e a implementacao préatica da mesma.

Morley et al. (2005) concluiram que os programas de formacao inicial de
professores de EF requerem algumas melhorias, incluindo moédulos de
educacgdo inclusiva mais orientados para a pratica. Na irlanda, por exemplo,
grande parte dos estudantes-estagiarios de EF ndo contacta com alunos com
deficiéncia antes de comecarem a exercer a sua profissdo nas escolas (Travers
et al., 2010). Os estudantes-estagiarios irlandeses indicam que a sua
preparacdo durante a formacao inicial de professores € inadequada para
trabalhar com criancas com deficiéncia (Crawford et al.,, 2012; Kearns &
Shevlin, 2006; Meegan & Macphail, 2006). Rust e Sinelnikov (2010) explicam
gue muitos programas de formacdo académica dos estudantes-estagiarios nédo
fornecem informacdes Uteis e estratégias praticas de ensino de forma a incluir

todos efetivamente.

Tindall et al. (2015) examinou o impacto de um programa de formagéo
de atividade fisica adaptada com 10 semanas de duracdo nas atitudes de 64
professores irlandeses. O autor referido anteriormente constatou que as
atitudes e percecdes em relacdo a inclusdo dos estudantes-estagiarios de EF
melhoram através da experiéncia pratica estruturada e prolongada e da
participacdo em palestras tedricas sobre a deficiéncia e inclusdo. Ou seja,
cursos bem planeados e experiéncias praticas desempenham um papel crucial
na promocao de atitudes e percecdes favoraveis dos estudantes-estagiarios de
EF no que diz respeito ao trabalho com criancas com deficiéncia (Conderman
et al., 2005). Os estudantes-estagiarios de EF que frequentam estes cursos
aprofundados e experiéncias praticas com alunos com deficiéncia sentem-se
melhor preparados para oferecer a estas criancas um ambiente de

aprendizagem mais inclusivo.

Por seu lado, Pedersen et al. (2014) investigaram as crencas, atitudes e
intencbes dos estudantes-estagiarios de EF australianos em relacdo a EF
inclusiva em fung¢do da formacao e preparacdo académica. Nessa investigacédo

foram comparados dois grupos universitarios de diferentes instituicbes de
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ensino superior face a inclusdo na EF sendo que no grupo 1, a componente
pratica da formacéao foi de 5 horas e no grupo 2 a componente pratica teve uma
duracdo de 40 horas. Ambos os grupos revelaram atitudes favoraveis face a
esta tematica. Ainda assim, concluiu-se que o grupo universitario que teve uma
componente pratica mais longa apresentou crengas, atitudes e inten¢des mais
favoraveis do que o grupo menos treinado. Os autores desta investigacao
defendem que para melhorar as intencdes dos estudantes-estagiarios de EF é
recomendavel que estes tenham um programa de estagio académico mais
abrangente para incluir mais experiéncias préticas e especificas. S6 assim
poderdo aprender a ensinar a EF a alunos com deficiéncia em contextos
inclusivos, contextos esses que provavelmente terdo pela frente quando

comegarem as suas carreiras profissionais.

2.1.4 Instrumentos que avaliam as Atitudes em relagéo a Incluséo

Dado o leque de variaveis que influenciam as atitudes positivas dos
professores em relacdo a educacdo inclusiva, é importante que se utilizem
guestionarios robustos que exploram as percecdes dos professores sobre a
inclusdo de criancas com NE nas salas de aula regulares (Ewing et al., 2018).
Antonak e Livneh (2000) solidificam esta ideia argumentando que a existéncia
de instrumentos com propriedades psicométricas robustas é imperativo para
explorar a relacdo entre as atitudes em relacdo aos individuos com NE e a
plena incluséo destes individuos na sociedade.

Segundo uma revisao critica recente realizada por Ewing et al. (2018),
sd0 nove 0s questionarios mais robustos que avaliam as atitudes dos
professores em relacdo a inclusdo de alunos com NE nas aulas regulares,
nomeadamente: Opinions Relative to Integration of Students with Disabilities
(ORI; Antonak & Larrivee, 1995); Attitudes toward Inclusive Education Scale
(ATIES; Wilczenski, 1995); Concerns about Integrated Education (CIE; Sharma
& Desai, 2002); Impact of Inclusion Questionnaire (l1Q; Hastings & Oakford,
2003); Principals’ Attitudes Towards Inclusive Education (PATIE; Bailey, 2004);
Multidimensional Attitudes toward Inclusive Education Scale (MATIES; Mahat,
2008); Sentiments, Attitudes, and Concerns about Inclusive Education Revised
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Scale (SACIE-R; Forlin et al., 2011); Teacher Questionnaire (de Boer et al.,
2012); e Teachers’ Attitude toward Inclusion Scale (TAIS; Monsen et al., 2015).

No que diz respeito ao numero de itens, estes questionarios apresentam
um intervalo entre os quinze e os trinta itens e as classificagbes da escala de
Likert variam entre escalas de quatro a oito pontos. No que diz respeito ao
significado das escalas, a maioria dos artigos adotou uma metodologia de
concordancia ou desconcordancia, a excecao do questionario CIE (Sharma &
Desai, 2002) cuja escala de Likert reflete o grau de preocupacgéao do professor
em cada item apresentado.

No que concerne a fiabilidade destes questionarios, podemos afirmar
gue a grande maioria apresenta niveis de consisténcia interna aceitaveis a
excecdo do Teacher Questionnaire (de Boer et al.,, 2012) e do ATIES
(Wilczenski, 1995) que néo reportam resultados de fiabilidade. Relativamente a
validade dos mesmos, de forma geral, foi apenas utilizado um método de
validacéo, a excecdo dos questionarios PATIE (Bailey, 2004) que demonstrou
adequada validade de constructo. Por seu lado, o MATIES (Mahat, 2008)
apresentou conteudo, constructo, critério e validade convergente aceitaveis. A
viabilidade da administracdo e processamento dos questionarios é comparavel
em cada um dos questiondrios analisados neste documento, sendo que todos
sdo simples de administrar e pontuar. Dos nove questionarios analisados nesta
revisdo, apenas no ORI (Antonak & Larrivee, 1995) € indicado o tempo
necessario para se completar o questionario (20 minutos). Ainda assim, todos
0S questionarios sao relativamente curtos, variando entre os quinze itens do
questionario SACIE-R (Forlin et al., 2011) e os trinta itens do questionario TAIS
(Monsen et al., 2015). Relativamente a adequacdo, a maioria dos questionarios

utiliza uma terminologia atualizada.

No entanto, no que diz respeito a abordagem das trés dimensdes das
atitudes, apenas trés questionarios as consideraram. Sao eles o MATIES
(Mahat, 2008), o SACIE-R (Forlin et al., 2011) e o Teacher Questionnaire (de
Boer et al.,, 2012). Todos os questionarios contém, nas suas afirmacdes, o
dominio cognitivo das atitudes. Menos de metade dos questionarios considera
o dominio comportamental e pouco mais de metade dos questionarios aborda o

dominio afetivo das atitudes. De forma geral, o Teachers Questionnaire (de
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Boer et al., 2012), o MATIES (Mahat, 2008) e a SACIE-R (Forlin et al., 2011)
abordam cada uma das componentes afetiva, cognitiva e comportamental das
atitudes dos professores. Por outro lado, de forma global, o MATIES (Mahat,
2008) e SACIE-R (Forlin et al., 2011) parecem ser 0s questionarios mais
sélidos do ponto de vista psicométrico por abordarem cada uma das
componentes das atitudes dos professores em relacéo a incluséo. Esta revisédo
critica sobre os nove questionarios que avaliam as atitudes dos professores em
relacéo a inclusdo de alunos com NE, apresenta uma andlise detalhada daquilo
sobre os recursos disponiveis para identificar medidas adequadas de avaliagdo
das atitudes dos professores em relacdo a educacdo inclusiva na sua

generalidade.

No entanto, quando falamos da EF inclusiva, surgem outros
instrumentos que tém sido utilizados no decorrer das Ultimas décadas,
nomeadamente o Physical Educators’ Attitude Toward Teaching Individuals
with Disabilities (PIATID-III), o Physical Educators’ Judgments About Inclusion
(PEJI) e o Teacher Attitudes Toward Inclusion Scale (TATIS). Os dois primeiros
questionarios foram desenvolvidos por Folsom-Meek e Rizzo (2002) e Hodge et
al. (2002), respetivamente, especificamente para serem aplicados a
professores de EF. Por seu lado, o TATIS (Cullen et al., 2010), apesar de ndo

ser especificamente desenhado para a EF, pode ser utilizado nesse contexto.

O PIATID-III (Folsom-Meek & Rizzo, 2002) foi validado e considerado
um instrumento fiavel para ser aplicado em futuros profissionais de EF de modo
a avaliar as suas atitudes em relacdo a inclusdo. No entanto, este instrumento
apenas avalia as atitudes em relacédo a deficiéncia intelectual. Campos (2013)
traduziu para a lingua portuguesa o PIATID-IIl. No entanto, a analise fatorial
confirmatoria ndo obteve valores desejaveis, ndo tendo sido possivel validar o
instrumento para a realidade portuguesa. No diz respeito ao PEJI (Hodge et al.,
2002), este instrumento avalia as atitudes em relacédo aos diferentes tipos de
deficiéncia, mas nao foram exploradas as propriedades psicométricas deste

questionario o que limita a sua aplicagéo.

Assim sendo, depois de uma analise detalhada e profunda sobre os
instrumentos disponiveis para as avaliar as atitudes dos professores em

relacdo a educacéo inclusiva, considerando o contexto da educagéo em geral
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ou da EF em particular, concluiu-se que o MATIES (Mahat, 2008) parece ser
aguele que mais se evidencia. Este instrumento tem vindo a ser utilizado em
diferentes paises e linguas diferentes, como € o caso da Escécia (MacFarlane
& Woolfson, 2013b), Roménia (Frumos, 2018), India (Srivastava et al., 2017),
Eslovénia (Stemberger & Kiswarday, 2018) e Indonésia (Marhamah et al.,
2018). Podemos constatar, com base nos estudos referidos anteriormente, que
o MATIES tem sido uma ferramenta muito utilizada em diferentes contextos
para avaliar as atitudes dos professores em relacéo a inclusdo de alunos com
deficiéncia nas aulas regulares tanto no primeiro ciclo como no ensino basico e

secundario.

Para além disso, o MATIES € um instrumento multidimensional que
permite medir aspetos afetivos, cognitivos e comportamentais das atitudes, no
contexto da educacao inclusiva e que inclui a incluséo fisica, social e curricular.
Cada dimensédo (afetiva, cognitiva e comportamental) contém 6 itens e uma
escala de resposta de Likert de 6 pontos. Os itens que constituem a dimenséao
afetiva das atitudes representam os sentimentos e emocgdes dos professores
em relacdo a educacéo inclusiva. Para a dimensédo cognitiva, os itens refletem
as percecdoes e crencas dos professores. Por fim, os itens da dimensédo
comportamental estdo relacionados com a intencdo do professor de agir de
certa forma para a inclusdo em suas aulas. O MATIES é composto por um total
de 18 itens (Mahat, 2008).

No que diz respeito as propriedades psicométricas, € considerado uma
ferramenta eficaz para medir as atitudes dos professores. O alfa de Cronbach
evidencia a confiabilidade das escalas, sendo 0.89 para a dimensédo afetiva,
0.79 para a dimens&o cognitiva e 0.91 para a dimensdo comportamental. E um
questionario adequadamente validado (conteddo aceitavel, construto, critério e
validade convergente) e, psicometricamente, € um dos instrumentos mais
sélidos, sendo esta uma caracteristica imperativa para analisar a relagéo entre
as atitudes face aos individuos com deficiéncia e a plena inclusdo destes

individuos (Mahat, 2008).
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3.1Introducéao

Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (2001), os principios de uma
sociedade inclusiva baseiam-se na ideia de que as pessoas com deficiéncia
tém os mesmos direitos do que todas as outras. A UNESCO (2019) sublinha
que a verdadeira inclusao implica uma participacdo ativa, uma aprendizagem
ao mais alto nivel e um desenvolvimento do potencial de cada individuo.
Sugere um desenho universal para a aprendizagem, em que a diversidade de
necessidades de todos os alunos € considerada no processo de ensino-
aprendizagem e na definicdo do curriculo. Assim sendo, a educagédo inclusiva
define-se como o processo de educar as criancas com NE no ambiente
educativo geral, em vez de as colocar em contextos de ensino especial
(Frumos, 2018). Atualmente, a legislacdo portuguesa define a aposta nas
escolas inclusivas como uma das principais prioridades da acao governativa.
Nessas escolas, todas as criancas devem encontrar respostas que lhes
permitam a aquisicdo de um nivel de educacéo e formacao que facilitem a sua
inclusédo social, independentemente da sua situacao (Presidéncia do Conselho
de Ministros, 2018).

A pratica inclusiva transpde-se a outras areas além da sala de aula,
como € o caso da EF (Pedersen et al., 2014). A EF inclusiva define-se como a
inclusdo de criancas com NE em aulas regulares de EF onde estas criancas
podem ter acesso a um processo de aprendizagem adequado as suas
especificidades (Bastos et al., 2017). O processo de inclusdo nas aulas de EF
traz um leque enorme de beneficios para os alunos com e sem deficiéncia
(Bailey, 2005; Obrusnikova et al., 2003). Segundo Bastos et al. (2017), os
principais beneficios da EF inclusiva prendem-se com o enriquecimento das
competénciais sociais, com 0 crescimento pessoal do aluno e com o

desenvolvimento de um sentido de aceitacao perante a deficiéncia.

No entanto, incluir alunos com NE nas aulas regulares pode ser
desafiante e 0 sucesso dessa inclusdo pode ser influenciado por inGmeros
fatores (Frumos, 2018). Um desses fatores diz respeito pelas atitudes dos
professores em relagcéo a inclusdo. Segundo (Silva et al., 2014), as atitudes séo

cruciais para o sucesso de qualquer mudanca educacional, ainda mais quando
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se pretende alcancar uma escola totalmente inclusiva. Fishbein e Ajzen (1980)
definem o termo “atitude” como sendo uma predisposigcdo para responder
conscientemente, de forma favoravel ou desfavoravel, a um determinado
acontecimento. Para Krech et al. (1962), as atitudes sao um sistema continuo
com trés dimensfes centrais sobre um determinado objeto, a dimensao

cognitiva, afetiva e comportamental.

Nas ultimas décadas, varios estudos demonstraram que as atitudes dos
professores sdo uma das varidveis mais importantes para o0 sucesso da
educacao inclusiva em geral (Mahat, 2008) e da EF em particular (Campos et
al., 2014; Doulkeridou et al., 2011; Elliott, 2005; Hutzler et al., 2019;
Obrusnikova, 2008; Ozer, Nalbant, Aglamis, Baran, Kaya Samut, et al., 2012;
Silva et al., 2014). Por exemplo, Thaver et al. (2014) concluiram que o0s
professores que tém formacdo pratica na area das NE e aqueles com mais
contato com pessoas com deficiéncia apresentam, em comparacdo com 0S
seus colegas, atitudes mais positivas face as praticas inclusivas. As atitudes
dos professores também parecem ser influenciadas pela formacédo de base
(Hunter-Johnson et al., 2014; Thaver et al., 2014). Assim sendo, € fundamental
analisar detalhadamente as atitudes dos professores em relacdo a educacédo
inclusiva, uma vez que estas atitudes sdo pontos-chave para 0 sucesso da
inclusdo para alunos com e sem deficiéncia (Reusen et al., 2000; Vaughn &
Schumm, 1995; Villa et al., 1996). A compreensdo dessas atitudes é também
essencial para o planeamento curricular de programas de formacdo de

professores em servico e de estudantes-estagiarios (Mahat, 2008).

No que diz respeito aos instrumentos que avaliam as atitudes no ambito
da educacdo inclusiva, €é possivel constatar que, frequentemente, as
propriedades psicométricas ndo séo totalmente reportadas ou os instrumentos
nao possuem propriedades psicométricas adequadas (Mahat, 2008). Como tal,
esta falta de evidéncias sobre propriedades psicométricas e robustez dos
instrumentos, suscita preocupac¢des quanto a validade e fiabilidade de alguns
dos instrumentos que avaliam as atitudes em contexto educativo e,
consequentemente limitam a investigacao nesta area. Para além disso, verifica-
se que a maioria dos instrumentos de atitudes avaliam apenas uma das

dimensdes das atitudes, especificamente a dimensédo cognitiva. Assim sendo, €
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fundamental desenvolver instrumentos que incorporem diferentes dimensdes
das atitudes (i.e., cognitiva, afetiva e comportamental) dos professores em
relacdo a educacéo inclusiva (Mahat, 2008). Especificamente na area da EF
inclusiva, diversos instrumentos também tém disso desenvolvidos para avaliar
as atitudes dos professores desta area. No entanto, diversos problemas
metodoldgicos tém sido reportados. Por exemplo, o PIATID-III (Folsom-Meek &
Rizzo, 2002) apesar de ser um instrumento amplamente utilizado, ndo possui
adequadas propriedades psicométricas para ser aplicado no contexto
portugués (Campos, 2014) e apenas avalia as atitudes em relacéo a deficiéncia

intelectual.

Com o propoésito de colmatar as principais lacunas da investigacdo na
area da educacao inclusiva, (Mahat, 2008) desenvolveu o Multidimentional
Attitudes Towards Inclusive Education Scale (MATIES). Este é um instrumento
multidimensional que tem como principal objetivo avaliar os aspetos afetivos,
cognitivos e comportamentais das atitudes, no ambito da educacéo inclusiva
incluindo a incluséo fisica, social e curricular do aluno com deficiéncia. Mahat
(2008) contribuiu, assim, para uma maior compreensdo da natureza teérica e
estrutural das atitudes e dos conhecimentos para a oferta de uma educacédo
inclusiva e desenvolveu um instrumento com adequadas -carateristicas

psicométricas.

Atualmente, o MATIES tem vindo a ser utilizado em varios paises e em
diferentes contextos educativos. Frumos (2018) utilizou o MATIES para avaliar
as atitudes de professores romenos do ensino primario em relacao a inclusado
de alunos com NE nas aulas regulares. Srivastava et al. (2017) concluiram que
guando os professores indianos tém mais conhecimento sobre a educacédo
inclusiva e sobre a deficiéncia, sdo mais positivos em relacdo a inclusdo de
alunos com deficiéncia na sua sala de aula. Na Eslovénia, Stemberger e
Kiswarday (2018) demonstraram que os professores do ensino pré-escolar e do
ensino primario tém atitudes predominantemente positivas em relacdo a
inclusdo, revelando uma compreensdo positiva da inclusdo e predisposicao

para alterar a sua conduta de modo a que a incluséao funcione na pratica.

Posto isto, o0 presente estudo teve como principal objetivo explorar a

validade estrutural da versdo portuguesa do Multidimentional Attitudes toward
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Inclusive Education Scale (MATIESp) em estudantes-estagiarios de educacéo
fisica. Pretendeu-se, também, identificar as relacbes de associacdo entre as
diferentes dimensdes das atitudes (i.e., afetivo, cognitivo e comportamental),
bem como identificar diferencas nas atitudes dos estudantes-estagiarios em
funcdo de varidveis como género, contacto prévio com a deficiéncia,
experiéncia em atividades de enriquecimento curricular e tipo de instituicdo de

formacdao (publica vs privada).

3.2Material e Métodos
3.2.1 Amostra

A amostra foi constituida por 413 estudantes-estagiarios de EF com
idades compreendidas entre os 21 e os 52 anos (MtDP=24,28+4,01). Todos 0s
participantes eram estudantes do Mestrado em Ensino da EF nos Ensinos
Basico e Secundario em sete instituicbes de ensino superior (Faculdade de
Desporto da Universidade do Porto - FADEUP=118; Instituto Universitario da
Maia - ISMAI= 73; Instituto Piaget - PIAGET= 14; Universidade da Beira Interior
- UBI=26; Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro - UTAD=41; Faculdade
de Ciéncias do Desporto e Educacdo Fisica da Universidade de Coimbra -
FCDEF=91 e Faculdade de Educacdo Fisica e Desporto da Universidade
Luso6fona - FEFD-ULHT= 50) distribuidas pelo norte e centro de Portugal. As

caracteristicas sociodemograficas da amostra estdo apresentadas na tabela 1.

Tabela 1 - Caracteristicas sociodemogréficas da amostra

Caracteristicas Sociodemogréficas N (%)
Género Masculino 270 (65,4)
Feminino 135 (32,7)
Instituicdo Publica 326 (72,9)
Privada 87 (21,1)
Ano de Escolaridade 1° ano 218 (52,8)
2° ano 195 (47,2)
Familiar com Deficiéncia Sim 102 (24,7)
Nao 307 (74,3)
Amigo com Deficiéncia Sim 204 (49,4)
N&o 204 (49,4)
Contacto com Deficiéncia Sim 398 (96,4)
Nao 12 (2,9)
Experiéncia Atividades Extracurriculares Sim 108 (26,2)
N&o 302 (73,1)
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3.2.2 Instrumentos

O questionario utilizado para a recolha de informacédo foi a verséo
portuguesa do Multidimensional Attitudes toward Inclusive Education Scale
(MATIES), originalmente criado por Mahat (2008), que avalia trés componentes
das atitudes (dimensdo cognitiva, afetiva e comportamental) em relagdo a
inclusdo de alunos com deficiéncia nas aulas regulares. Cada dimensédo €
constituida por seis itens, perfazendo o questionario um total de dezoito items.
A dimenséo cognitiva é avaliada do item 1 ao item 6, a dimenséo afetiva é
avaliada do item 7 ao item 12 e a dimensdo comportamental é avaliada do item
13 ao item 18. A dimensédo cognitiva inclui afirmacdes como “Acredito que a
inclusdo promove comportamentos sociais adequados entre todos os alunos”
ou “Acredito que uma escola inclusiva é aquela que possibilita a progressao
académica de todos os alunos, independentemente das suas capacidades”. A
componente afetiva, focada no aspeto emocional, abrange questdes como
“Fico frustrado(a), quando tenho dificuldade em comunicar com alunos com
deficiéncia” ou “Sinto-me desconfortavel com a inclusdo de alunos com e sem
deficiéncia na mesma turma”. Por fim, a dimensdo comportamental mede a
predisposicao dos professores para mudar 0os seus comportamentos por forma
a agir segundo os principios da inclusdo. Nesta dimensdao encontramos itens
como “Estou predisposto(a) a motivar os alunos com deficiéncia para
participarem em todas as atividades sociais da escola” ou “Estou
predisposto(a) a fazer adequacdes individuais no processo de avaliagao dos

alunos, de modo a implementar uma educacéao inclusiva”.

Os participantes avaliam cada item segundo uma escala de resposta de
Likert com seis pontos: (1) Concordo Totalmente; (2) Concordo; (3) Concordo
Parcialmente; (4) Discordo Parcialmente; (5) Discordo; (6) Discordo
Totalmente. Assim sendo, a pontuacdo de cada dimenséo varia entre 6 e 36
pontos. Os itens 1, 3, 4, 13, 14, 15, 16, 17 e 18 assumem uma pontuacao
inversa (i.e., op¢cao 1 contabiliza 6 pontos e a opcédo 6 contabiliza 1 ponto).
Quanto maior a pontuagao total, melhor as atitudes dos professores, ou seja,
atitudes mais positivas sdo reportadas. No que diz respeito aos dados de

validacdo da verséo original do questionario MATIES (Mahat, 2008), o teste
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alfa de Cronbach evidencia a confiabilidade das escalas (i.e., 0.89 afetiva; 0.79
cognitiva; 0.91 comportamental). E um questionario adequado, tendo
demonstrado validade de conteudo aceitavel, constructo, critério e validade
convergente. Este instrumento j& foi utilizado em diferentes paises e em
linguas diferentes, como é o caso da Escdécia (MacFarlane & Woolfson, 2013b),
Roménia (Frumos, 2018), India (Srivastava et al., 2017), Eslovénia (Stemberger
& Kiswarday, 2018) e Indonésia (Marhamah et al., 2018). O MATIES tem sido
muito utilizado em diferentes contextos, tanto no primeiro ciclo como no ensino

basico e secundario.

Todos os participantes preencheram um questionario sociodemografico
composto por duas seccgOes: a primeira sec¢cao com informacdes gerais (i.e.
InstituicAo de Ensino Superior, idade e género); e a segunda seccéo,
constituida por 5 questbes sobre o contacto prévio com pessoas com
deficiéncia (i.e., da familia, amigos, estagio curricular do mestrado ou atividade

profissional atividades extracurriculares).

3.2.3 Procedimentos de Tradugcdo da Versdo Portuguesa do MATIES
(MATIESD)

As sugestdes metodoldgicas de (Vallerand, 1989) foram seguidas para a
realizacdo da adaptacdo cultural do MATIES a lingua Portuguesa (MATIESp),
compreendendo a concretizacdo de diferentes etapas. Numa etapa inicial
procedeu-se a preparacdo da versao preliminar do questionario em lingua
portuguesa. Para tal, reuniu-se um painel de 4 peritos fluentes em lingua
portuguesa e lingua inglesa. O processo de traducdo combinou a técnica de
traducao-retroversdo e a técnica de jari. A técnica de traducédo-retroversao foi
realizada de forma separada e independente por cada um dos peritos.
Seguidamente, o jari constituido por dois investigadores analisou ambas as
versdoes traduzidas (Portugués e Inglés). As diferentes versbes foram
discutidas, as situagfes de discordancia ou incongruéncia foram identificadas
e, consequentemente atingiu-se um consenso relativamente a verséo
preliminar do MATIESp. Devido a diversidade do Iéxico da lingua portuguesa, o

MATIESp foi discutido com a autora original do instrumento, através de uma
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reunido via Skype. Na sequéncia dessa analise conjunta procedeu-se a

pequenas alteracfes em alguns itens.

Seguidamente, procedeu a validacdo semantica por parte de elementos
da populacéo alvo (i.e., contexto educativo). A versao preliminar do MATIESp
foi analisada por 3 professores de Educacdo Especial e 3 professores de
Educacdo Fisica tendo-se procedido a avaliagdo da correspondéncia
semantica dos conceitos, conteddo e compreensdo das palavras ou
expressdes de cada um dos itens do questionario. Na sequéncia dessa anélise
conjunta procedeu-se a alteracbes de terminologia em alguns itens com o
propésito de adequar a terminologia utilizada a legislacdo ao atual no contexto
da Escola Inclusiva. No entanto, procurou-se que a terminologia nao fosse
demasiado especifica de modo a que facilitar a compreensédo de todos o0s
professores. A este nivel decidiu-se proceder a uma alteracao relativamente ao
guestionario original. No cabecalho do MATIESp foi introduzida a definicdo de
“Deficiéncia” por parte da Organizacdo Mundial de Saude (2011) com o
propésito de ajudar os participantes orientar o foco da sua resposta,
considerando que o MATIESp pretende avaliar as atitudes dos professores de
Educacao Fisica em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia e ndo em
relacdo ao amplo espetro de alunos com Necessidades Educativas incluidos na
escola regular. As alteragbes introduzidas na versdo preliminar do MATIESp
foram novamente discutidas com a autora original do instrumento, tendo-se

chegado a um consenso final relativamente a versao final do questionario.

3.2.4 Procedimentos de Recolha de Dados

Numa fase inicial do estudo foram realizados contactos formais, atraves
do endereco de e-mail institucional, com os diretores de curso das diferentes
instituicbes de ensino superior, de forma a obter as autorizagdes institucionais
para a realizacédo do estudo. O periodo de recolha de dados decorreu entre os
meses de maio e junho do ano de 2019. O preenchimento dos questionarios foi
realizado em diferentes contextos dependendo das situagbes mais
convenientes para cada instituicdo de ensino superior. Por exemplo, os

estudantes-estagiarios preencheram o questionario em contexto de sala de
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aula, de reunido com o professor supervisor ou ainda via e-mail. Todos os
participantes deste estudo leram e assinaram o consentimento informado
(Anexo 1) onde afirmaram ter conhecimento de todas as informacfes
adjacentes a realizacdo do mesmo e autorizando que os seus dados fossem

utilizados de forma andénima e confidencial.

3.2.5 Procedimentos Estatisticos

A andlise fatorial confirmatoéria (AFC) foi usada para testar o ajustamento
das dimensGes que representam a estrutura fatorial do MATIESp. Trés
variaveis latentes e continuas (dimensao afetiva, cognitiva e comportamental)
foram testadas nos 18 itens do MATIES, tal como sugerido por Mahat (2008).

A determinagcdo das estimativas na AFC foi realizada através do método
da maxima verossimilhanca (maximum likelihood estimation — MLE). Contudo,
este método assume que os dados seguem uma distribuicdo normal (Kline,
2005). Assim sendo, aplicou-se o teste Santorra-Bentler (SBy?) que corrige os
dados referentes a uma distribuicdo ndo normal e produz resultados mais
precisos comparativamente com o teste de qui-quadrado (Bentler, 2007).
Seguindo as sugestdes de diferentes autores (Byrne, 2006; Hu & Bentler,
1999), o modelo foi avaliado usando diferentes indices de ajustamento (i.e.,
medidas de ajustamento absolutas e incrementais), nomeadamente:
Comparative Fit Index (CFl) que quantifica o ajustamento do modelo em
relacdo ao modelo original no qual os itens observados se assumem como nao
relacionados; o Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) e o Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA) que quantificam as divergéncias
entre os dados e o modelo proposto por graus de liberdade com um intervalo
de 90% de confianca (RMSEA 90% CI).

De acordo com Brown (2006), o modelo é possui “ajustamento adequado”
guando o RMSEA e o0 SRMR sdo inferiores a 0.08 e o CFI é superior a 0.9. O
modelo possui “bom ajustamento” quando o RMSEA e o SRMR sao inferiores a
0.05, o CFI é superior a 0.95 e o y?/df é inferior a 3. Para cada variavel a
magnitude da carga fatorial foi considerada. Variaveis com carga fatorial

superior ou igual a 0.3 sao consideradas representativas do constructo a ser
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medido em cada dominio (Bentler, 2007). A AFC foi realizada através do
software estatistico EQS 6.1 (Bentler, 2005).

O alfa de Cronbach foi calculado para avaliar a consisténcia interna das
dimensdes das atitudes (i.e., cognitiva, afetiva e comportamental). O critério de
aceitacdo da consisténcia interna das dimensdes foi estabelecido em 0.60
(Loewenthal, 2001). A estatistica descritiva foi utilizada para determinar os
valores médios, desvio padrdo, valores minimos e maximos. O teste de
normalidade de Kolmogorov Smirnov foi usado para determinar os niveis de
assimetria e achatamento da amostra. Para determinar as diferengas nas
atitudes em funcao do tipo de instituicdo de formacéo (publica vs privada), do
ano curricular (1° vs 2° ano), do género (masculino vs feminino), do contacto
prévio com a deficiéncia (familia, amigo e pessoa; sim vs ndo) e experiéncia
em Atividades de Enriquecimento Curricular (sim vs ndo) foi usado o teste de
Mann-Whitney. O coeficiente de correlacdo de Spearman foi usado para
investigar as associacfes entre as diferentes dimensdes das atitudes. O nivel
de significancia foi estabelecido em p<0.05. As analises foram realizadas no

programa Statistical Package for Social Sciences (SPSS) 25.0.

3.3 Resultados

3.3.1 Anélise Fatorial Confirmatoéria

Os resultados da AFC da versdo portuguesa do MATIES demonstram
que os 18 itens e o modelo com 3 fatores do MATIESp (variaveis latentes:
cognitiva, afetiva e comportamental) tém ajustamento adequado para dados de
estudantes-estagiarios de Educacdo Fisica (Figura 1). Todos os itens
saturaram de forma significativa nos respetivos fatores e os indices de
ajustamentos sdo aceitaveis: S-By?= 379.76; df=132; p<0.001; S-By?/df=2.87;
CFI=0.92; SRMR=0.08; RMSEA=0.069; 90% CI = [0.061; 0.077]. Para além
disso, com a excecgao dos itens 1 e 4, todos os itens do MATIESp apresentam

cargas fatoriais padronizadas superiores a 0.3.
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Figura 1 - Carga fatorial da analise fatorial confirmatéria da versdo Portuguesa
do MATIES (medidas de ajustamento padronizadas).

A tabela 2 apresenta a estatistica descritiva, os valores de consisténcia
interna de cada dimenséo e os valores de correlacdes entre as 3 dimensdes da
versao portuguesa do MATIES. Pela andlise da tabela 2 verifica-se que os
valores médios das atitudes em cada uma das dimensdes foram elevados
(proximos de 30) indicando que a amostra, de uma forma geral, apresenta
atitudes positivas em relacéo a inclusdo de alunos com deficiéncia nas aulas de
Educacéo Fisica. Os valores de consisténcia interna variaram entre a =0.54-
0.84. As trés dimensbes do MATIESp apresentam correlagdes significativas,
positivas e fracas (r= 0.18 - 0.37; p<0.01) entre si.
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Tabela 2 - Média (desvio-padrdo), consisténcia interna e correla¢des entre as 3
dimensdes do MATIESp em estudantes-estagiarios de Educacéo Fisica.

Dimensobes M = DP Min  Max CronAllafsch’s 2. 3.
1. Cognitiva 28.6+3.5 19 36 0.54 1 0.181* 0.365*
2. Afetiva 27.0+5.2 13 36 0.72 1 0.268*
3. Comportamental 31.8+3.4 21 36 0.84 1

M + DP = media + desvio padrdo; Max= maximo; Min= minimo; *p<0.01

3.3.2 Andlise Comparativa das Atitudes

Na tabela 3 € possivel observar os resultados da analise comparativa
das dimensdes cognitiva, afetiva e comportamental do MATIESp em funcéo da
variavel tipo de instituicdo de formacao (publica vs privada), ano curricular (1°
vs 2° ano), género (masculino vs feminino), do contacto prévio com a
deficiéncia (familia, amigo e pessoa; sim vs ndo) e experiéncia em Atividades

de Enriquecimento Curricular (sim vs nao).

De uma forma geral, importa realcar que os estudantes-estagiarios que
frequentam o 1° ano curricular apresentam atitudes significativamente mais
positivas na dimensdo comportamental em comparacdo com 0s estudantes-
estagiarios do 2° ano curricular. Por seu lado, os estudantes estagiarios que
frequentam o 2° ano curricular apresentam atitudes significativamente mais
positivas na dimensao cognitiva em comparacao com o0s estudantes-estagiarios

gue frequentam o 1° ano curricular.

No que se refere a variavel “contacto prévio com amigo com deficiéncia”,
0 grupo que reportou ter tido “contacto prévio” (i.e., sim) apresentou atitudes
significativamente mais positivas na dimensao comportamental em comparacéo
com O grupo que nao reportou “contacto prévio”. Por seu lado, o grupo que
reportou nao ter tido “contacto prévio com amigo com deficiéncia” apresentou
atitudes significativamente mais positivas na dimensao afetiva em comparacao
com o grupo que reportou “contacto prévio”. Relativamente ao “contacto prévio
com pessoa com deficiéncia”, o grupo que reportou nao ter tido “contacto
prévio” apresentou atitudes significativamente mais positivas na dimenséao

cognitiva em comparagao com o grupo que reportou “contacto prévio”.
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Por ultimo, no que diz respeito a variavel “experiéncia em atividades de
enriquecimento curricular’, o grupo que reportou ter tido experiéncia (i.e., sim)
apresentou atitudes significativamente mais positivas na dimenséo afetiva em

comparagao com o grupo que nao reportou “experiéncia”.

Tabela 3 - Média (desvio padréo) e nivel de significancia das trés dimensfes do
MATIESp em funcéo de diferentes variaveis sociodemograficas.

Dimensodes das Atitudes

Cognitiva Afetiva Comportamental
N (%) M+DP p M+DP p M+DP p
Instituicdo  Pub. 326 (78.9) 28.6+3.6 0.634 27.0¢53 0.739 31.7+3.4 0.585
Priv. 87 (21.1)  28.4%3.4 26.9+4.9 32.0+3.3
Ano 1°ano 218 (52.8) 20.0+5.4 0.017* 27.245.2 0.441 32.6£3.3 0.018*
Curricular
2°ano 195 (47.2) 28.0+£3.6 26.845.2 31.4+3.4
Género Masc. 270 (65.4) 28.6+3.6 0.981 27.245.1 0.298 31.0£3.4 0.068
Fem. 135(32.7) 28.6%£3.5 26.61£5.3 32.243.3
Cont. Sim 102 (24.7) 28.3%£3.7 0.369 26.7£5.2 0.357 31.5+£3.2 0.303
Familia
N&o 307 (74.3) 28.6+3.5 27.145.2 31.8£3.4
Cont. Sim 204 (49.4) 28.8+3.6 0.262 27.5+5.1 0.044* 32.3£3.1 0.001*
Amigo
N&o 204 (49.4) 28.3+x3.5 28.3£3.5 31.2+3.6
Cont. Sim 398 (96.4) 28.5+3.5 0.012* 27.045.2 0.490 31.7£3.4 0.158
Pessoa
N&o 12 (2.9) 28.7£3.7 26.4+5.4 33.5+£3.1
Exp. AEC Sim 108 (26.2) 29.0+£3.5 0.157 28.0+4.9 0.031* 32.0£34 0.206
N&o 302 (73.1) 28.4+3.5 26.61£5.3 31.6+£3.9

Pub. = publica; Priv. = privado; Cont. = contacto; Exp AEC= experiéncia em

atividades de enriquecimento curricular; *p<0.05

3.4 Discussao

A primeira parte do presente estudo explora a validade estrutural da
versdo Portuguesa do MATIES (MATIESp) em estudantes-estagiarios de

Educacéo Fisica. O MATIES avalia as atitudes dos professores (i.e., dimensao
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cognitiva, afetiva e comportamental) em relacdo a inclusdo de alunos com
deficiéncia na sala de aula (Mahat, 2008). Este instrumento demonstrou ter
boas propriedades psicométricas (Mahat, 2008) e a sua aplicacdo €
recomendada quando comparado com outros questionarios que também
avaliam as atitudes em relacéo a educacdo inclusiva (Ewing, 2018). O MATIES
tem sido amplamente aplicado em diferentes populacdes e culturas (Frumos,
2018; Srivastava, de Boer & Pijl, 2017; Stemberger & Kiswardy, 2018; Yan &
Sin, 2015). Deste modo, € um instrumento recomendado e com vantagens de
aplicacdo em Portugal, especialmente em estudantes-estagiarios de Educacgéo
Fisica. No entanto, até a data, ndo foi possivel identificar estudos que
explorassem a estrutura fatorial do MATIES o que representa a uma lacuna
substancial na investigacdo quando se pretende que o referido questionério

seja amplamente utilizado.

No presente estudo, a AFC demonstrou que o MATIESp tem ajustamento
adequado para a amostra de estudantes-estagiarios de Educacdo Fisica. O
modelo com 3 fatores do MATIESp (variaveis latentes: afetiva, cognitiva e
comportamental) apresenta niveis de ajustamento satisfatérios para o RMSEA
e CFIl. Apesar da discussdo sobre a AFC do MATIESp se encontrar limitada
pois o presente estudo € o primeiro a realizar a referida andlise, importa referir
gque os resultados estdo em concordancia com o estudo original de validacéo
do MATIES (Mahat, 2008). Com a excecao do item 1 (Acredito que uma escola
inclusiva é aquela que possibilita a progressdo académica de todos os alunos,
independentemente das suas capacidades) e do item 4 (Acredito que qualquer
aluno consegue aprender os conteudos do curriculo, desde que sejam feitas
adequacdes de acordo com as suas necessidades educativas) da dimenséao
cognitiva, verificaram-se cargas fatoriais elevadas em todos os itens
demonstrando a sua validade de constructo. Os itens que saturam no primeiro
fator referem-se a dimensédo cognitiva que reflete as ideias, pensamentos,
percecdes, crencas e opinides do estudante-estagiario sobre a educacéao fisica
inclusiva. Ja os do segundo fator referem-se a dimenséo afetiva que representa
0s sentimentos e emocdes do estudante-estagiario associados ao objetivo das

atitudes. Por dltimo, os itens do terceiro fator referem-se a dimensao
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comportamental e expressam as intengbes do estudante-estagiario para

agir/comportar de uma certa forma em relagéo a educacao fisica inclusiva.

Importa, também, mencionar que, tal como Mahat (2008), também o
presente estudo demonstrou a validade de conteddo de todas as dimensdes do
MATIESp. Nas fases iniciais de desenvolvimento do estudo (i.e.,
procedimentos de traducéo e de adaptacdo a realidade portuguesa), um painel
diversificado de peritos na &rea da educacdo especial e da educacéo fisica
comprovou a validade de conteddo do MATIESp. No entanto, é necessario
analisar os problemas detetados no item 1 e 4 da dimensdo cognitiva. Os
estudos futuros devem verificar se os referidos itens estdo adequadamente

formulados no que se refere a correspondéncia semantica dos conceitos,

conteldo e compreensao das palavras ou expressoes.

Os valores de consisténcia interna do MATIESp encontram-se dentro de
limites aceitaveis (a =0.54-0.84). Vallerand (1989) propés valores aceitaveis de
consisténcia interna entre 0.70 e 0.85. De uma forma geral, os resultados do
presente estudo estdo ligeiramente abaixo do esperado quando comparado
com os valores de consisténcia interna de estudos prévios. O estudo original de
validagdo do MATIES, numa amostra de professores australianos do ensino
primario e secundario, reportou valores de consisténcia interna entre 0.77 e
0.91. Frumos (2018) numa amostra de professores romenos do ensino
primarios, reportou valores de consisténcia interna entre 0.73 e 0.94.
Stemberger e Kiswardy (2018) numa amostra de professores eslovenos do
jardim-de-infancia e ensino primario, reportou valores de consisténcia interna
entre 0.79 e 0.91. Os valores mais baixos de consisténcia interna foram
reportados num estudo com professores indianos do ensino primario (a =0.52-
0.78) (Srivastava, de Boer & Pijl, 2017).

No que diz respeito aos valores de correlacdo do MATIESp, foram
identificadas correlacbes fracas e positivas entre todas as dimensbes do
questionario. Especificamente, verifica-se que atitudes positivas ao nivel afetivo
e cognitivo estdo associadas com intengdes comportamentais positivas no que
se refere a educacdo inclusiva. Tal como esperado, constatou-se que as
diferentes subescalas (i.e., afetiva, cognitiva e comportamental) avaliam

diferentes dimensdes das atitudes, contribuindo de forma independente para o
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referido constructo (Mahat, 2008). O facto das correlagbes encontradas serem
mais baixas comparativamente com o estudo original pode estar relacionadas
com as diferencas ao nivel das carateristicas da amostra. Mahat (2008) validou
o MATIES numa amostra de professores em servico, provavelmente com mais
experiéncia e maturidade relativamente a Educacéo Inclusiva. Assim sendo,
estas diferencas devem ser interpretadas com naturais ou expectaveis. Por
outro lado, é possivel argumentar que correlacbes baixas podem realcar a
verdadeira independéncia das dimensdes das atitudes e, consequentemente
providenciar melhor validade discriminante (Marsh & Redmayne, 1994).

A segunda parte do presente estudo compara as atitudes dos estudantes-
estagiarios de Educacdo Fisica em funcdo de um conjunto de variaveis
sociodemogréficas. De uma forma geral, resultados do presente estudo estao
em conformidade com estudos anteriores (Mangope et al, 2013; Martin &
Kudlacek, 2010), demonstrando que as atitudes dos estudantes-estagiarios de

EF em relacéo a educacéo fisica inclusiva sao positivas.

No que se refere a variavel género constatou-se que, no presente
estudo, ndo se verificaram diferencas nas atitudes dos estudantes-estagiarios
de EF. Apesar destes resultados estarem em concordancia com estudos
prévios (e.g., Saez-Gallegok, Abellan & Hernandez-Martinez, 2019), a literatura
ndo € consensual considerando que outros autores demonstraram que as
mulheres tendem a ter atitudes mais positivas do que os homens (Litvack,
Ritchie, & Shore, 2011). Do mesmo modo, verificou-se que o tipo de instituicdo
de ensino superior (publica ou privada) parece nao influenciar as atitudes dos
participantes. No entanto, a discussdo deste resultado encontra-se limitada
pois ndo foi possivel identificar estudos prévios que também tivesse analisado

esta variavel.

De uma forma geral, verificou-se que o0s estudantes-estagiarios que
frequentam o 1° ano curricular apresentam atitudes significativamente mais
positivas na dimensdo comportamental e o0s estudantes-estagiarios que
frequentam o 2° ano curricular apresentam atitudes significativamente mais
positivas na dimensdo cognitiva. Assim sendo, é possivel argumentar que 0s
estudantes-estagiarios no 1° ano curricular estdo mais expressam mais

intencbes de agir positivamente em forma em relagdo a educacgdo fisica
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inclusiva. Possivelmente, porque os estudantes-estagiarios do 2° ano curricular
(i.e., com pratica e treino supervisionado na docéncia) podem ter vivenciado
dificuldade na implementacéo de estratégias inclusivas. No entanto, este grupo
de estudantes-estagiarios encontra-se em fase final da sua formacdo e
preparacdo para a docéncia podendo, como tal, existir um predominio de
ideias, pensamentos, percecdes, mais positivas em relacdo a EF Inclusiva. De
uma forma geral, parece haver uma incongruéncia relativamente a atitude para
pensar de forma inclusiva e, consequentemente agir em conformidade. Assim
sendo, € necessarios analisar as experiéncias praticas dos estudantes-
estagiarios para se promover uma influéncia positiva em relacdo a inclusao
(Boyle, 2013).

No que se refere a variavel “contacto prévio com a deficiéncia”, os
resultados do presente estudos também sdo bastante variaveis. Verificaram-se
diferencgas significativas nos grupos com “contacto prévio” com amigo e pessoa
com deficiéncia. Os participantes com atitudes mais positivas na dimensao
comportamental (i.e., agir de forma inclusiva) reportaram contacto prévio com
um amigo com deficiéncia. Este resultado parece estar em concordancia com a
literatura, e especificamente com a teoria do contacto. No entanto, os
participantes que néo tiverem contacto com amigo com deficiéncia e com
pessoa com deficiéncia, tiveram atitudes significativamente mais positivas na
dimensado afetiva e cognitiva, respetivamente. Mais estudos sdo necessarios
para esclarecer a relacao das diferentes dimensdes das atitudes com a variavel
“contacto prévio com a deficiéncia” de modo criar-se contextos para um
contacto de qualidade entre pessoas com e sem deficiéncia. Por ultimo, os
estudantes-estagiarios que reportaram experiéncia prévia em Atividades de
Enriguecimento Curricular demonstraram atitudes significativamente mais
positivas na dimensé&o afetiva, ou seja, sentimentos e emocgdes positivas em
relacdo aos alunos com deficiéncia. Neste contexto é possivel argumentar que
as diferencas encontradas podem estar relacionadas com a idade dos alunos
neste nivel de ensino. Ou seja, 0 estudante-estagiarios estabelecem relacdes
com criancas mais jovens que pelas carateristicas comportamentais e de
personalidade tipicas da sua faixa etaria despoletam relacbes de maior

proximidade e afetividade.
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Por ultimo, a interpretacdo dos resultados do presente estudo deve ter em
consideracdo as suas respetivas limitagdes metodolégicas. Este € o primeiro
estudo que aplica o MATIESp a populacdo de estudantes-estagiarios de
Educacdo Fisica. E necessario que futuros estudos repliquem a aplicagdo do
MATIESp numa amostra maior de estudantes-estagiarios e alarguem o ambito
de utilizacdo do referido instrumento a populacdo de professores de Educacao
Fisica (i.e., in service). A recolha de dados centrou-se, essencialmente, na
zona norte e centro do pais. E necessario que futuros estudos alarguem a
representacdo geogréfica das amostras. Importa, também, mencionar que
decorrente das diferentes metodologias de trabalhos e de organizacdo das
diferentes instituices de Ensino Superior que colaboraram no presente estudo,
0s contextos de recolha de dados e os elementos envolvidos neste processo,
foram também diferentes e adaptados a cada realidade.

3.5 Conclusoes

O presente estudo demonstra que os 18 itens e o modelo com 3 fatores
do MATIESp tém validade de conteludo e validade de constructo aceitaveis e é
adequado para ser utilizado no ambito da EF inclusiva. O presente estudo
realizou-se em mudltiplas instituicdes de Ensino Superior, publico e privado, ao
nivel nacional e recrutou participantes envolvidos no 1° e 2° ano curriculares
dos respetivos cursos de formacdo. Assim sendo, importa destacar o carater
original e inovador da presente investigacdo que pela primeira vez colocou em
evidéncia a importancia das atitudes dos estudantes-estagiarios de EF em
relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia para o sucesso da EF inclusiva
em Portugal. No entanto, é necessario dar continuidade a investigacdo sobre a
robustez das propriedades psicométricas do MATIESp, considerando que o
presente estudo representa a primeira aplicacdo do referido questionario a
populacdo portuguesa de estudantes-estagiarios de EF. Especificamente, &
necessario esclarecer os problemas identificados nos itens 1 e 4 da dimensao

cognitiva. Este serd uma etapa importante para validagao final do MATIESPp.

De uma forma geral, no presente estudo as atitudes dos estudantes-

estagiarios de EF foram bastante positivas face a inclusdo de alunos com
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deficiéncia nas aulas. Podemos concluir que estes estudantes-estagiarios
estdo em concordancia com as politicas inclusivas definidas pelo Decreto-Lei
n® 54/2018. Ainda assim, sera importante estudar estas atitudes tentando dar
resposta as diferencas pontuais entre as diferentes dimensfes das atitudes. No
futuro, seria importante estudar estes fenémenos e perceber de que forma se
podem alcancar atitudes mais positivas. Também seria relevante perceber a
influéncia de outras variaveis, como por exemplo o tipo de formacéo académica
inicial e formacéo prévia ao nivel da inclusdo. O MATIESp também podera ser
utilizado para monitorizar mudancgas e alteracdes nas atitudes dos estudantes-
estagiarios, antes e apds a participacdo em programas de intervencédo ao EF

inclusiva.
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CAPITULO IV = Conclusao Geral
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Concluséao Geral

A existéncia de instrumentos validos e fiaveis € um pardmetro muito
importante na investigagdo, formacdo e intervencdo no que se refere as
atitudes dos estudantes-estagiarios de Educacao Fisica. O estudo das atitudes
€ um ponto de partida fundamental para a reflexdo sobre os cursos de
formacdo superior ao nivel da Educacédo Fisica inclusiva. E premente uma
andlise sobre a organizacao das unidades curriculares dedicadas a preparacdo
dos estudantes-estagiarios de Educacdo Fisica, especificamente no que se
refere aos seus conteudos, tempo dedicado a intervencdo ao longo da

formacéo do estudante-estagiario e profundidade das abordagens realizadas.

Perante as sucessivas reestruturacfes e modificacdes das politicas e
praticas inclusivas ao nivel nacional e considerando a implementacdo da nova
legislacdo no ambito da Educacéao Inclusiva, em vigor nas escolas portuguesas,
€ crucial preparar os futuros professores de Educacao Fisica para os desafios
da escola atual. De modo a que os professores sejam capazes de responder a
diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos
alunos, as suas atitudes ao nivel cognitivo, afetivo e comportamental tém que
ser estudadas. Para tal, € necessario identificar os fatores que afetam as
atitudes dos futuros professores. O MATIESp pode ser uma ferramenta
fundamental para monitorizar as diferencas e mudancas nas atitudes destes
profissionais. Consequentemente, as evidéncias encontradas podem encorajar
a aceitacdo de mudancas necessarias nas estruturas e organizacao das
escolas para que a “Educacao para Todos” seja, efetivamente, implementada

COm sucesso.

Assim sendo, o presente estudo deve ser visto como um ponto de
partida para investigagdes futuras usando o MATIESp. Este instrumento pode
ser uma poderosa ferramenta no delineamento de um curriculo mais inclusivo,
através do desenvolvimento de programas de ensino da EF adequados a

diversidade e as necessidades de todos os alunos.
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Anexo 1 - Consentimento Informado

Consentimento Informado PORTO

FACULDADE DE DESPORTO

Exmo. Estudante, c UNIVERSIDADE DO PORTO

Com o objetivo de recolher dados para um estudo que a Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto (FADEUP) estd a desenvolver, vimos por este meio solicitar a sua

autorizagdo para que o seu questionario seja utilizado no tratamento de dados.

Pretendemos desenvolver um estudo de valida¢ao da versdo portuguesa de um questionario
cujo principal propdsito é obter informacdes sobre as atitudes dos professores no que diz
respeito a inclusao de alunos com deficiéncia nas suas aulas. Estando ainda numa primeira
fase, este estudo é Unica e exclusivamente dirigido a estudantes que frequentem o 22 Ciclo em

Ensino da Educagao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario.

A sua participagdo consiste no preenchimento do questionario MATIES (Multidimensional
Attitudes toward Inclusive Education Scale), traduzido para a lingua portuguesa e constituido
por 18 afirmacdes. O grau de concordancia sobre a atitude referenciada em cada afirmacao
sera o que o estudo ird avaliar. Serdo também recolhidas informacdes sobre género, idade,
habilitacGes literarias, etc. Todos os dados e informagdes recolhidas serdao guardados e
mantidos na maxima privacidade, confidencialidade e anonimato, sendo que apenas a
equipa de investigadores tera acesso aos mesmos. A participacao no estudo é de caracter
voluntdrio e o participante pode decidir interromper a realizagdo do questionario a qualquer
momento nao decorrendo desta decisdo qualquer prejuizo para o préprio. Se depois de
realizado, pretender que o mesmo nao seja utilizado no tratamento de dados, a semelhanga

do exemplo anterior, ndo havera qualquer objegdo por parte da equipa de investigadores.
Desde ja agradecemos o Vosso contributo!

O responsavel do estudo,

Ricardo Silva (FADEUP)

(destacar e devolver ao diretor de turma)

Eu, ,
declaro ter tomado conhecimento de todas as informacdes adjacentes a realizacdao
deste estudo e aceito participar no mesmo preenchendo o questiondrio que me foi
entregue, dando o devido consentimento para que o mesmo seja utilizado no
tratamento de dados.

O Participante (assinatura)
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. [APORTO
Anexo 2 - Versao portuguesa do MATIES ( FACULDADE DE DESPORTO

UNIVERSIDADE DO PORTO

Escala Multidimensional de Atitudes em relacdo a Educac&o Inclusivat

O objetivo deste questionario é recolher informacao sobre as suas atitudes em relagdo a inclusdo de alunos
com deficiéncia nas aulas de Educagdo Fisica. A educagdo inclusiva é definida como: “A educag¢éo de todos os alunos
nas turmas, adequada as suas faixas etdrias, independentemente do grau ou severidade da sua deficiéncia. Pressupde
0 acesso dos alunos ao curriculo, com o apoio necessdrio e em contexto socialmente acolhedor.” A deficiéncia é
definida como: “Um termo abrangente que inclui as incapacidades, limitagées nas atividades e restricGes na
participagéo. Uma incapacidade é um problema numa fungdo ou estrutura do corpo; uma limitagdo numa atividade é
a dificuldade que a pessoa tem na execugdo de uma tarefa ou agdo; e a restricdo na participagdo é um problema
vivenciado por uma pessoa no envolvimento numa situag¢éo da vida quotidiana”.

Por favor, complete todos os itens do questionario. Nao existem respostas certas ou erradas. A melhor
resposta é aquela que reflete a sua sincera opinido acerca de cada uma das afirmagdes. Obrigado pela sua
colaboragdo!

Instrugdes: Apds a leitura de cada afirmagdo, assinale, com um circulo, a resposta que melhor
representa a sua opiniao.
Por exemplo: Se concorda parcialmente com a afirmacgdo abaixo apresentada, fssinale 3.

Os alunos com deficiéncia sdo bem aceites pelos alunos sem deficiéncia. 1 2 4 5 6

Legenda: 1 2 3 4 5 6
Concordo Concordo Concordo Discordo Discordo Discordo
Totalmente Parcialmente Parcialmente Totalmente

1. Acredito que uma escola inclusiva é aquela que possibilita a progressdo académica de todos os
alunos, independentemente das suas capacidades.
2. Acredito que os alunos com deficiéncia devem ser ensinados em escolas especializadas. 123456

[
N
w
H
(6]
()]

3. Acredito que a inclusdo promove comportamentos sociais adequados entre todos os alunos.

[
N
w
H
(0]
()]

4. Acredito que qualquer aluno consegue aprender os conteldos do curriculo, desde que sejam
feitas adequagdes de acordo com as suas necessidades educativas. 123456

5. Acredito que os alunos com deficiéncia devem ser segregados, porque é demasiado dispendioso
modificar o espaco fisico da escola.

6. Acredito que os alunos com deficiéncia devem frequentar escolas especializadas, para ndo se
sentirem rejeitados.

7.  Fico frustrado(a), quando tenho dificuldade em comunicar com alunos com deficiéncia.

12

8. Fico incomodado(a), quando os alunos com deficiéncia ndo conseguem acompanhar os 1 2
conteudos programaticos da minha aula.

12

12

9. Ficoirritado(a), quando ndo consigo perceber os alunos com deficiéncia.

10 Sinto-me desconfortavel com a inclusdo de alunos com e sem deficiéncia na mesma turma.

11  Sinto-me ansioso(a) com a inclusdo de alunos com deficiéncia nas turmas, independentemente

. da severidade da deficiéncia.

12 Sinto-me frustrado(a), quando tenho que adequar o curriculo de forma a responder as
necessidades educativas de todos os alunos.

13  Estou predisposto(a) a motivar os alunos com deficiéncia para participarem em todas as

. atividades sociais da escola.

14  Estou predisposto(a) a adequar o curriculo de forma a responder as necessidades educativas de
todos os alunos, independentemente das suas capacidades. 1234586

15 Estou predisposto(a) a incluir fisicamente os alunos com deficiéncia severa na turma, com o
. apoio necessario.
16 Estou predisposto(a) a modificar o espaco fisico para incluir criangas com deficiéncia na turma.

17 Estou predisposto(a) a adaptar as minhas estratégias de comunicagdo, de forma a garantir que
todos os alunos com uma perturbagdo emocional e comportamental sejam incluidos com 1 2 3 4 5 6
sucesso na turma.

18 Estou predisposto(a) a fazer adequacgGes individuais no processo de avaliagdo dos alunos, de
modo a implementar uma educagdo inclusiva.
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Anexo 3 - Questionario Sociodemografico

Questionario Sociodemografico PORTO

FACULDADE DE DESPORTO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Instituicdo de Ensino Superior:

Idade: Género: Feminino()  Masculino O

Por favor, responda as seguintes questdes assinalando apenas uma opc¢ao.

1. Tem ou ja teve algum familiar com deficiéncia? Sim () Nao O
2. Tem ou ja teve algum amigo com deficiéncia? Sim () Nao O
3. Tem ou ja teve contacto com pessoas com deficiéncia? Sim () Nao O
4. Indique o ano curricular que frequenta. 12ano () 22ano ()

4.1 Se frequenta o 22ano, ja teve contacto com alunos com deficiéncia nas suas aulas de
educagdo fisica? Sim () Nao O

5. Tem experiéncia como professor de Educacdo Fisica em Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC)? Sim () Nao O

5.1 Se sim, ja teve contacto com criangas com deficiéncia nas suas aulas? ~ Sim () Ndo O

Muito obrigado pela sua colaboragdo!
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