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Resumo

Diversos estudos tém vindo a alertar para a importancia da qualidade da relagédo que
a crianca estabelece com o professor, salientando o seu papel no desenvolvimento
adaptado da crianca em diversos dominios, nomeadamente socio-emocional e académico.
De acordo com esses estudos, a qualidade daquela relagdo parece ser influenciada por
diferentes factores, desde caracteristicas da crianga as dos contextos. Deste modo, 0
presente estudo visou analisar a qualidade da relacdo professor-aluno, numa amostra de
criancas com uma Perturbacdo do Espectro do Autismo, assim como explorar o papel
determinante de caracteristicas da crianca, da familia, do professor e do contexto escolar. A
andlise da qualidade desta relacdo numa amostra de criancas com PEA revela-se
fundamental, ao se considerar o exigente perfil comportamental das mesmas. A amostra foi
constituida por 30 criangas, com idades compreendidas entre 0s 3 e 0s 15 anos, bem como
0s respectivos pais e o0s professores. Os resultados obtidos revelaram associagdes
significativas entre a qualidade da relacdo professor-aluno, avaliado pelo professor, e a
idade e o comportamento adaptativo da crianca, avaliado pela mae. Aliado a isto, também
o0 suporte social na familia, percepcionado quer pela mée quer pelo pai, demonstrou estar
significativamente associado com a qualidade da relagdo professor-aluno. A idade da
crianga, 0 comportamento adaptativo e o suporte social revelaram-se como preditores
individuais da qualidade da relagdo professor-aluno. N&o se observaram, porém,
associacdes significativas entre a qualidade desta relacdo e caracteristicas individuais do

professor e do contexto escolar.

Palavras-chave: qualidade da relagéo professor-aluno; Perturbacdo do Espectro do

Autismo; comportamento adaptativo; suporte social.



Abstract

Several studies have been alert to the importance of the quality of the relationship
that the child establishes with the teacher, underlining its role in the development of the
child adapted in various fields, including social-emotional and academic. According to
these studies, the quality of that relationship seems to be influenced by various factors,
since the characteristics of the child contexts. Thus, the present study aimed to analyze the
quality of the teacher-student relationship in a sample of children with Autism Spectrum
Disorder, as well as exploring the role of child characteristics, family, teacher and school
context. The quality analysis of this relationship in a sample of children with ASD become
vital when considering the demanding behavioral profile of the same. The sample
consisted of 30 children aged between 3 and 15 years, as well as their parents and teachers.
The results revealed significant associations between the quality of teacher-student
relationship, assessed by the teacher, and the age of the child and adaptive behavior,
assessed by the mother. Allied to this, also the social support in the family, perceived either
by the mother or the father, shown to be significantly associated with the quality of the
teacher-student relationship. The child's age, adaptive behavior and social support proved
as individual predictors of the quality of teacher-student relationship. Not observed,
however, significant associations between the quality of this relationship and individual

characteristics of the teacher and the school context.

Key-words: quality of the teacher-student relationship; Autism Spectrum Disorder;

adaptive behavior; social support.
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Introducao

A relacdo entre o professor e o aluno é importante para o bom desenvolvimento
deste. Esta relagdo pode ser influenciada por diferentes caracteristicas, tanto da crianga, do
professor, como dos contextos. No entanto, as criancas com a Perturbacdo de Espectro do
Autismo (PEA) tém caracteristicas particulares que podem dificultar a relacdo com os
outros, tais como atraso na linguagem e dificuldade em entender o comportamento do
outro. Deste modo, este estudo estd focado na qualidade da relacdo entre o professor e a
crianca com Perturbacdo do Espectro do Autismo, bem como na exploracdo de factores, do
individuo e do contexto, associados a essa relacéo.

Este estudo encontra-se organizado em duas partes, designadamente o
enquadramento tedrico e o estudo empirico. No primeiro capitulo é realizada uma
abordagem sobre a Perturbacdo de Espectro do Autismo, no qual é descrito a evolugédo
deste conceito, as suas caracteristicas e sintomas clinicos, e as teorias explicativas desta
perturbacdo. O segundo capitulo refere-se a qualidade da relacdo professor-aluno em
criangas com a Perturbacdo de Espectro do Autismo, no qual sdo mencionados estudos que
discutem as diferentes variaveis que influenciam ou ndo esta relacgéo.

O estudo empirico divide-se em quatro partes: (i) os objectivos do estudo, (ii) o
método, (iii) os resultados e (iv), por fim, a discussdo dos resultados. Desta forma, na
primeira sec¢do sdo apresentados os objectivos desta investigacdo, enquanto no método é
feita a descri¢cdo da amostra, dos procedimentos e dos instrumentos utilizados. De seguida,
e apods a apresentacdo dos resultados, procede-se a uma discussdo dos mesmos. Por fim, na

concluséo sao apontadas as principais conclusdes do presente estudo.



1. Enquadramento teorico




Capitulo 1- Perturbacado de Espectro Autista

1.1.Evolucao histérica do conceito

O termo autismo tem origem no grego autos, cujo significado é prdprio/eu,
associado a ismo, que significa estado ou orientacéo (Ferreira, 2009) e pode ser definido,
em sentido lato, como “uma condicdo ou estado de alguém que aparenta estar
invulgarmente absorvido em si proprio” (Marques, 2000, pp. 25).

Desde sempre existiram pessoas autistas, porem, apenas em 1943 foi identificado
cientificamente através do artigo “Autistic Disturbances of Affective Contact” de Leo
Kanner, um pedopsiquiatra austriaco residente nos EUA, no qual descreve e caracteriza 0s
comportamentos de onze criangas, que apresentavam comportamentos diferentes dos ditos
normativos (Marques, 2000).

Cerca de um ano depois deste estudo, o pediatra austriaco Hans Asperger, escreve
um artigo denominado “Die Autistischen Psychopathen im Kindesalter”, no qual descreve
um grupo de criancas com caracteristicas bastante similares as estudadas por Kanner, mas
é interessante referir que Kanner e Asperger ndo tinham conhecimento dos estudos um do
outro. Todavia, a maioria das caracteristicas de ambos os grupos eram muito semelhantes:
contacto visual pobre, estereotipias verbais e comportamentais, uma marcada resisténcia a
mudanca, procura constante de isolamento e interesses especiais, referente a objectos e
comportamentos bizarros. Contudo, Hans Asperger identificou, dentro do seu grupo de
criangas, um subgrupo que apesar de ter problemas na interacgdo social, tinham um bom
desenvolvimento de competéncias da linguagem. Por essa razdo, o DSM-1V-TR (APA,
2002), entre outros sistemas de classificacdo, salientaram o diagndstico de Sindrome de
Asperger, de forma a melhor caracterizar as criancas semelhantes a este grupo (Attwood,
2007; Klin, Volkmar, & Sparrow, 2000).

Lorna Wing e Judith Gould (1979, in Aarons & Gittens, 1992) fizeram um estudo
epidemiolégico em Londres com criancas autistas e criangas com deficiéncia mental grave.
Comparando os dois grupos, concluiram que mesmo com uma deficiéncia mental grave, as
criancas apresentavam maior capacidade para a socializacdo quando comparadas com as
criancas autistas, que apresentavam um forte comprometimento social facilmente
observavel. Desenvolveram a conhecida “Triade de Wing”, que estabelece para o

diagnostico as trés dificuldades principais das pessoas com Perturbacdo do Espectro do
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Autismo — interaccdo social, comunicacdo e imaginacdo (Wing, 1996, 2006). Da
investigacdo desenvolvida, emerge a nog¢do de que o autismo se compreende melhor
através da ideia de continuum, como uma dimensdo de “caracteristicas autistas”. A partir
deste novo enfoque, Wing (1998, in Marques, 2000) propde a introdugdo do conceito
“Espectro do Autismo”, que transmite “a ideia de uma gama variada de manifestacoes do
comportamento’” da mesma perturbacdo (Marques, 2000, pp.31).

Segundo Peeters & Gillberg (1995, in Marques, 2000), a nogdo de “Espectro do
Autismo” abrangia: Autismo Cléassico ou Autismo de Kanner; Sindrome de Asperger;
Perturbacdo Desintegrativa da Infancia; Autismo Atipico; Tracos Autistas. Segundo o
DSM-IV-TR, as Perturbacdes Globais do Desenvolvimento incluem a Perturbacao
Autistica (conhecido como ‘Autismo Classico’ ou ‘Autismo de Kanner’), a Perturbagao de
Asperger, a Perturbacdo de Rett, a Perturbacdo Desintegrativa da Segunda Inféancia, e a
Perturbagdo Global do Desenvolvimento sem outra especificagdo (APA, 2002). No
entanto, no DSM-V (2013) houve mudancgas quanto a categorizacdo destas perturbacdes.
Esta nova edicdo relne a Perturbacdo Autistica, a Perturbacdo de Asperger, a Perturbacao
Desintegrativa da Segunda Infancia e a Perturbagéo Global do Desenvolvimento sem outra
especificacdo, numa s6 perturbacdo, a Perturbacdo do Espectro do Autismo, podendo ser

classificada nos niveis leve, moderado e severo.

1.2.Caracterizacao e sintomatologia clinica

O diagndstico de Perturbacdo do Espectro do Autismo so é feito a partir dos 2/3
anos. No entanto, algumas caracteristicas podem ser identificadas entre os 12 e os 18
meses, na medida em que a linguagem ndo se desenvolve, em que a crianga ndo escuta
(devido a falta de resposta as abordagens verbais), no entanto pode responder de forma
dramatica aos sons de objectos inanimados (um aspirador). A crianca pode ser
caracterizada como pouco exigente e com pouco interesse social. Na verdade, para as
criangas mais novas com PEA, a face humana tem pouco interesse. Verificam-se
dificuldades no desenvolvimento da atengdo conjunta, afecto, imitacdo e outros aspectos da
interaccdo social. As habilidades ludicas, além da exploracdo sensorial dos brinquedos,
podem estar ausentes. Com o passar do tempo, o interesse social pode desenvolver-se
(Klin, 2006).
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Tal como referido anteriormente, uma das dificuldades principais observa-se na
aquisicdo da linguagem. Brincar com sons e balbuciar sdo os padrdes usuais de aquisi¢ao
da linguagem, mas podem estar ausentes ou Ser raros nas criangas autistas. Estas criangas
podem guiar a mao dos pais para obter um objecto desejado, sem fazer contacto visual.
N&o possuem motivagao para estabelecer comunicagdo ou tentar comunicar por meios néo-
verbais. A linguagem das criancas com PEA que falam é caracterizada por repeticdo de
palavras e frases ditas por alguém (i.e., ecolalia imediata) ou sobre 0 que escutam no
contexto em que se encontram inseridas, como programas de televiséo (i.e., ecolalia
tardia). A linguagem tende a ser menos flexivel, o que leva a inversdo pronominal (e.g., “4
Maria quer bolo”’) e pode ndo ser reciproca, ou seja, a crianca pode produz uma linguagem
sem intencdo de comunicagdo. A sintaxe, a morfologia, o vocabuléario e as habilidades
semanticas podem ter um desenvolvimento lento. Os aspectos dos usos sociais da
linguagem (i.e., pragmatica) sdo particularmente dificeis para os individuos com PEA, de
modo que o humor e o sarcasmo podem ser uma fonte de confusdo, na medida em que a
pessoa com PEA pode ndo conseguir entender a mensagem, havendo a possibilidade de
fazer uma interpretacdo literal da mensagem. A entonacao de voz é apagada ou monétona,
e, aliado a isto, a énfase, a altura, o volume, o ritmo e/ou as expressdes costumam ser
idiossincraticos (Gadia, Tuchman, & Rotta, 2004; Ghaziuddin, 2005; Klin, 2006; Miilher
& Fernandes, 2006).

Por sua vez, as dificuldades no brincar podem envolver um défice no desempenho
de papéis e nas brincadeiras de faz-de-conta, simbdlicas ou imaginativas (Aarons &
Guittens, 1992; Ozonoff, Rogers, & Hendren, 2003). A crianca com PEA pode explorar 0s
aspectos ndo-funcionais dos brinquedos, como 0 gosto e o cheiro ou usar partes dos
brinquedos para a auto-estimulagdo, como girar as rodas de brinquedo (Klin, 2006). Para
além disto, dificuldade em tolerar alteracdes e modificacBes na rotina é outra das principais
dificuldades encontrada nas PEA. As altera¢Bes na rotina ou no ambiente podem evocar
grande oposicdo ou contrariedade. A crianga pode desenvolver um interesse numa
actividade repetitiva e utiliza-la para auto-estimulacdo ou criar vinculagdes a objectos. Os
movimentos estereotipados (andar na ponta dos pés, estalar os dedos, balancar o corpo) sdo
utilizados como uma forma de se acalmar ou como uma fonte de prazer (Klin, 2006; Wing,
2006).
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Para além disto, mais de metade dos autistas tem um défice mental. No entanto,
alguns possuem certas habilidades altamente desenvolvidas em certas areas que contrastam
com os défices gerais de funcionamento da crianga, como a hiperlexia (i.e., facilidade em
decifrar letras). A hipersensibilidade (i.e., sensiveis aos sons) e a hipossensibilidade (i.e.,
indiferentes a ruidos fortes) aos estimulos sensoriais sdo especificas das criangcas com PEA.
Pode haver também extrema sensibilidade ao toque (i.e., defensividade tatil). No entanto,
h& criancas que sdo insensiveis a dor e ndo choram depois de se aleijar. Outras

caracteristicas sdo os distdrbios do sono e alimentares (Klin, 2006; Pereira, 2008).

1.3. Etiologia

Alguns autores defenderam a origem do autismo como psicogenética (Bettelheim,
1967; Eisenberg & Kanner, 1956; Kanner, 1943), no entanto esta ideia foi ultrapassada.
Nos anos 60, e muito gracas aos estudos de gémeos e das doencas associadas ao
PEA, verificou-se a existéncia de um factor genético responsavel, ou melhor dizendo,
relacionado com a sua origem (causa genética — idiopatica) (Ferreira, 2009; Hagerman,
1989). Mais tarde, estudos demonstraram o papel preponderante desempenhado pelos
factores ambientais nestes casos, salientando uma causa multifactorial, uma vez que 0s
factores aos quais 0 sujeito estd exposto (e.g., exposicdo a factores teratogenicos), ainda
num estado pré ou peri-natal, podera contribuir para o aparecimento de uma PEA (Tsali,
1989). Outros autores defendem que o PEA é causado por anomalias nas estruturas e
funcBes cerebrais (Ferreira, 2009; Trevarthen, 1996). Hoje em dia, embora ainda muitas
vezes ndo haja uma causa conhecida ou cientificamente comprovada para alguns casos de
PEA, acredita-se que para a grande maioria dos casos a origem desta € multifactorial, tendo
uma base neurobioldgica (Ferreira, 2009; Marques, 2000).

1.2. Teorias explicativas das PEA

As criancas com PEA demonstram dificuldades ao nivel do funcionamento
cognitivo, sendo que as teorias que fundamentam esta afirmacdo sdo a Teoria da Mente, a
Teoria das FuncBes Executivas e a Teoria da Coeréncia Central, que passamos, de seguida,

a descrever.
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Teoria da Mente

Nos anos 80, Uta Frith, Alan Leslie e Simon Baron-Cohen propuseram que na
base do PEA estavam défices na teoria da mente. A teoria da mente permite-nos
colocarmo-nos mentalmente no lugar do outro, imaginar 0s Seus pensamentos e
sentimentos, de tal modo que nos possibilita dar sentido ao seu comportamento e predizé-
lo. Na verdade, aqueles autores defenderam que as criangas com PEA tém um atraso
significativo no desenvolvimento da teoria da mente, apresentando graves deficiéncias na
capacidade para atribuir estados mentais a si mesmo e aos outros. A principal consequéncia
que daqui ird brotar é que as relacGes interpessoais do sujeito serdo sempre diferentes e
deficitéarias. Outras das consequéncias que resultam da limitacdo na teoria da mente em
criancas com PEA sdo (i) dificuldade em prever comportamentos, motivos e propositos de
outras pessoas, 0 que levara o sujeito a experimentar medo constante de se relacionar,
fazendo assim por evitar os outros; (ii) dificuldade em explicar o seu proprio
comportamento e compreender emogdes — as suas e as dos outros — 0 que poderd levar a
uma auséncia de empatia; (iii) incapacidade para antecipar o que 0S outros pensam ou
poderdo pensar das suas ac¢oes; (iv) inexisténcia de consciéncia e motivacao para agradar
0 outro, uma vez que ndo percebem que o seu comportamento influencia o que os outros
sentem e pensam; e (v) dificuldade em separar ficcdo e realidade. Aliado a isto, as criancas
com PEA ndo conseguem enganar 0s outros, ndo percebendo, igualmente, quando estdo a
ser enganadas (Baron-Cohen, 2001; Baron-Cohen, Leslie, & Frith, 1985; Frith & Happe,
1994; Howlin, Baron-Cohen, & Hadwin, 1999; Jordan & Powell, 1995, in Ferreira, 2009;
Marques, 2000).

Teoria das Fungdes Executivas

A funcdo executiva pode ser definida como o conjunto das operacgdes cognitivas
elaboradas no cortex pré-frontal, que incluem a planificacédo, a flexibilidade e a memoria
activa, na preparacdo de uma resposta. Algumas caracteristicas das PEA podem ser
explicadas através do défice das fungbes executivas, como (i) a inflexibilidade, expressa
através de actividades ritualizadas e repetitivas, (ii) a perseveracdo, (iii) foco no detalhe em
detrimento de um todo, (iv) dificuldade em gerar novos topicos durante a brincadeira de
faz-de-conta, (v) dificuldades no relacionamento interpessoal e em modular as reacgdes
emocionais (Duncan, 1986, in Bosa, 2001; Ozonoff & Jensen, 1999; Ozonoff, Rogers, &
Hendren, 2003).
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Teoria da Coeréncia Central

A coeréncia central é definida como uma tendéncia para processar a informacéo
de uma forma global e contextualizada, agrupando a informacdo de uma forma
significativa, com recurso frequente a pormenores. Frith defende que as criangas com PEA
tém dificuldades em integrarem a informacao para construirem um quadro global coerente.
Em vez disso, focam-se em pequenos detalhes numa cena. Assim, enquanto o pensamento
neurotipico tem uma coeréncia central forte, a mente da crianga com PEA tem tendéncia a
fixar-se no detalhe, mais do que na imagem global. As criangas com PEA néo séo capazes
de ver as partes relativamente a um todo, visionando assim o mundo de forma fragmentada
e isto afecta-as das mais variadas formas. A crianga com PEA imp®e a sua perspectiva nao
dando margem para as dos outros, ndo liga nem permanece atento quando as tarefas séo
novas, as escolhas séo dificeis para ela e ndo consegue estabelecer prioridades, o foco de
atencdo é idiossincratico, e possui graves dificuldades em estabelecer associacdes e em
generalizar conhecimentos e capacidades (Culmine et al, 2006, in Ferreira, 2009; Frith,
1998; Frith & Happe, 2006).
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Capitulo 2- Qualidade da relacdo entre a criangca com

Perturbacado de Espectro Autista e o professor

Estudos empiricos revelam que a relacdo professor-aluno é fundamental para o
desenvolvimento harmonioso das criangas (Barbosa, Campos, & Valentim, 2011; Murray
& Pianta, 2007; Hamre & Pianta, 2006). Esta relacéo contribui para o desenvolvimento de
crencas adaptativas sobre si mesmo e sobre o mundo social, bem como para a aquisicao de
comportamentos e competéncias auto-reguladoras, e socio-emocionais essenciais no
ambiente escolar (Barbosa et al, 2011).

As criangas que tém relagbes positivas com 0s professores séo consideradas
melhor ajustadas e as suas relagGes futuras serdo melhores (Robertson, Chamberlain, &
Kasari, 2003). Desta forma, a relacdo com este adulto, se for positiva, podera constituir-se,
por si s6, como um factor de proteccdo e promover outros factores protectores, como a
auto-eficécia, a auto-estima e o desenvolvimento moral (Barbosa et al, 2011). Maddox e
Prinz (2003, in Fowler, Banks, Anhalt, Der, & Kalis, 2008) defendem que um dos factores
protectores mais influentes é a ligacdo positiva que a crianga tem com a escola.

A qualidade da relacéo professor-aluno € um forte indicador de adaptacao escolar
(Barbosa et al.,, 2011). Os sentimentos de ligagdo com os professores e a escola
influenciam tanto o ajustamento social e emocional como a performance académica
(Fowler et al., 2008). Quando a relacdo € positiva estd associada a consequéncias
importantes, tais como 0 sucesso escolar, a confianca dos alunos em relagdo as suas
capacidades, atitudes e motivacdes escolares. Assim sendo, quando a crian¢a tem uma
relacdo proxima com o professor, pode ver o ambiente escolar como um apoio/suporte para
(i) desenvolver atitudes positivas quanto a escola, (ii) expressar sentimentos e
preocupacdes, (iii) solicitar, de forma apropriada, ajuda e orientacdo na tentativa de se
adaptar ao meio escolar, permitindo a crianca se tornar mais auto-dirigida e participante na
sala de aula. Quando aquela relacéo € negativa pode ser associada a (i) pobreza académica
e social, (ii) evasdo escolar, (iii) menor cooperagédo na sala de aula, (iv) atitudes escolares
negativas, (v) comportamento menos auto-dirigido, (vi) isolamento social, (vii)
sentimentos de solid&o e (vii) um menor empenho académico (Barbosa et al., 2011).

As relagdes professor-aluno, como todas as relacbes humanas, sdo reciprocas.

Como parte do processo social da sala de aula, o professor ndo sé influencia como €
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influenciado. O professor desenvolve estratégias para induzir os alunos a comportarem-se
de forma esperada para aprender. Por sua vez, os alunos também desenvolvem para induzir
o0 professor a comportar-se de forma a ser do seu interesse (Schlechty & Atwood, 2001).

Nas ultimas duas décadas, os investigadores dedicaram-se ao estudo da relacdo
professor-aluno e o impacto dessa relacdo na satide mental e no ajustamento escolar nos
alunos (Hamilton & Howes, 1992, Howes & Matheson, 1992, in Murray & Pianta, 2007;
Pianta, 1992; Pianta & Steinberg, 1992). Os seus trabalhos foram importantes para
fornecer uma base tedrica sobre a importancia da relacdo professor-aluno. Estes
investigadores integraram uma compreensdo de como as relagbes que as criangas
desenvolvem com os professores encaixam com o0s quadros tedricos mais amplos das
relacdes adulto-crianca no geral (Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978, in Murray &
Pianta, 2007). Assim sendo, os autores argumentam que um continuo de carinho e
confianga, combinado com comunicacdo aberta, suporte educativo e envolvimento
positivo, ajuda as criancas a desenvolver representacdes cognitivas das relacbes com 0s
professores que se assemelham aos cuidadores da crianca. A qualidade destas
representacbes pode afectar os alunos a nivel emocional, comportamental e
academicamente (Murray & Pianta, 2007; Stronge et al, 2007). Mais recentemente, Pianta
(1999) e Pianta, Hamre & Stuhlman (2003) estenderam esta teoria, a0 propor que estas
relacbes sdo um importante componente de teorias integrativas do desenvolvimento
humano. Estas relacdes sdo desenvolvidas e mantidas através de uma combinacdo de
factores que incluem caracteristicas do aluno e do professor, caracteristicas da sala e da
escola como da familia, comunidade e influéncias sociais mais amplas (Murray & Pianta,
2007; Schlechty & Atwood, 2001).

Na verdade, estudos recentes sugerem que existem varios factores que contribuem
para o desenvolvimento da relagdo professor-aluno (Pianta et al, 2003). Murray & Pianta
(2007) organizaram cinco factores que podem afectar a qualidade da relagdo do professor-
aluno dentro do ambiente da escola: 1) Estrutura Organizacional e Recursos, 2) Estruturas
e Actividades dentro da sala de aula, 3) Crencas, Comportamentos e Acc¢bes dos
Professores e 4) Aptiddes individuais para o desenvolvimento de relacionamentos pro-
sociais.

Relativamente ao primeiro factor, os autores referem que a maioria das escolas, e
em particular no que diz respeito aos anos escolares mais avancado, sdo grandes e
caracterizadas por um ambiente impessoal. Estas duas caracteristicas sdo centrais para a

explicacdo do porqué da qualidade da relagdo professor-aluno diminuir na transi¢do do 1°
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ciclo para o 2° ciclo, por exemplo. Além disso, os professores interagem com um ndmero
muito maior de alunos em anos escolares mais avancados, do que no 1° ciclo. De igual
forma, também os alunos interagem com um numero maior de adultos do que no 1° ciclo,
sendo essas interacgdes, na sua maioria, de curta duragdo (Murray & Pianta, 2007).

Quanto ao segundo factor, as estruturas, regras, rotinas e actividades na sala de
aula transmitem um sentido de comunidade e continuidade aos alunos, sendo de realcar a
importancia do ambiente da sala de aula com uma estrutura, de modo a garantir a
seguranca dos alunos, para promover comportamentos positivos, e garantir o fluxo das
actividades da sala no sentido de minimizar distracgdes e interrupgdes. Estas estruturas
podem promover relacdes positivas dentro da sala de aula. Um ambiente de sala de aula
bem gerido fornece aos alunos um cenario de seguranca, onde as expectativas de
comportamentos apropriados estdo claramente especificados e consistentemente
reforcados. Permite também aos alunos desenvolver um sentido de confianga e de conforto
com todos na sala de aula e aos professores aumentar o nimero de oportunidades para
desenvolver e sustentar relacbes com significados para os alunos. As actividades em grupo
tém potencial para melhorar a relacdo professor-aluno através do desenvolvimento de
importantes aptiddes sociais e através de interacgdes mais personalizadas entre os
professores e alunos (Murray & Pianta, 2007).

As crengas, 0s comportamentos e acgdes dos professores também afectam a
relacdo professor-aluno. O julgamento dos professores é uma variavel importante na
avaliacdo do progresso do aluno (Stronge et al., 2007). Os professores que tém altas
expectativas quanto ao nivel de conhecimento e de comportamentos sociais dentro da sala
de aula, podem afectar a motivacdo e o envolvimento do aluno (National Research
Council, 2004, in Murray & Pianta, 2007). Os professores tendem a apresentar atitudes e
comportamentos mais negativos para com os alunos com deficiéncia e alunos de baixo
rendimento, do que para com alunos com alto rendimento. Além disto, para os alunos com
baixo rendimento, o nivel de suporte emocional, de louvor e de outros comportamentos é
baixo, enquanto o nivel dos comportamentos negativos direccionados € elevado (Montague
& Rinaldi, 2001, in Murray & Pianta, 2007). Ademais, os professores que sdo mais
autoritarios e controladores parecem desenvolver relacfes de menor qualidade com alunos
agressivos (Stronge et al, 2007).

No entanto, Hughes (2002, in Murray & Pianta, 2007) defende um estilo
autoritario de ensino, que pode ser também atencioso e exigente, isto é, os professores

fornecem apoio emocional e suporte individual aos alunos, mas eles também tém altas
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expectativas acerca do comportamento e da performance do aluno, e mantém os alunos
responsaveis para atingir as expectativas. Estes estudos sugerem que é fundamental, os
professores encontrarem maneiras para se envolverem persistente e continuamente na vida
do aluno. Por sua vez, e no que concerne aos alunos, autores mencionam que a auto-
consciéncia e auto-gestdo, a consciéncia social e capacidades interpessoais para estabelecer
e manter relacBes positivas, e 0s comportamentos responsaveis nos mais variados
contextos sdo aptiddes que podem melhorar a capacidade de desenvolver e manter relacGes
com significado com adultos, incluindo professores. Para alunos com mais dificuldades,
estas aptides sdo talvez mais importantes, porque habitualmente tém pobre capacidade
social, emocional e comportamental, o que pode inibir o desenvolvimento e a manutencao
de relacGes pré- sociais com adultos e pares (Haager & Vaughn, 1995, in Murray & Pianta,
2007).

Apesar de as criancas beneficiarem de relagdes positivas com os professores, 0
estudo dessas relacdes € raramente estendido a criancas com Necessidades Educativas
Especiais (NEE). Estas criancas podem colocar alguns desafios aos professores de ensino
regular. No estudo de Barbosa et al (2011), concluiu-se que a relacdo professor-aluno é
mais negativa, mais conflituosa e menos afectuosa se a crianga tiver Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Um dos factores observado nas criangas com
desenvolvimento normativo, que afecta a relacdo professor-aluno, sdo os problemas de
comportamento exibidos na sala pela crianca. Buyse, Verchueren, Boumens, Van Damme,
& Maes (2008) referem que criangas com problemas de comportamento tém relagfes mais
conflituosas e menos proximas com os seus professores. O estudo de Murray & Greenberg
(2006) também verificou que os problemas de comportamento estdo fortemente associados
a uma fraca relacdo professor-aluno. Estudos demonstram que os professores tém relacdes
mais préximas e menos conflituosas e dependentes com criangas que tém menos problemas
de comportamentais (Birch & Ladd, 1998, in Robertson et al., 2003; Eisenhower, Baker, &
Blacher, 2007; Fowler et al., 2008; Nurmi, 2012; Pianta & Nimetz, 1991, in Robertson et
al., 2003; Pianta & Steinberg, 1992).

As criangas com PEA tém dificuldade nas interacgGes sociais, mais concretamente
em entender as diferengas no comportamento social, e podem dar a impressdo de ndo
estarem interessadas em interagir com o0s outros. Além disso, alguns dos seus
comportamentos atipicos podem interferir com as relagdes positivas com 0s outros,
incluindo o professor (Baron-Cohen, 2001; Baron-Cohen et al, 1985; Frith & Happé, 1994;
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Howlin et al, 1999; Robertson et al., 2003). Os problemas comportamentais das criangas
com PEA variam nos diferentes contextos em que se encontra, sendo provavel que varie
também dentro da sala de aula. Sendo assim, € esperado que as criangas com PEA com
mais problemas comportamentais na sala tenham uma relacdo de menor qualidade com o
professor (Robertson et al., 2003).

Entre os escassos estudos sobre a qualidade da relacédo entre o professor e criancas
com PEA, importa mencionar o de Robertson et al. (2003), no qual os autores concluiram
que os professores reportam, geralmente, relagfes positivas com estes alunos. No entanto,
foi identificado um elevado nivel de problemas comportamentais, que reduz a qualidade
desta relacdo. A relacdo professor-aluno esta relacionada com os comportamentos do
aluno, logo tal como as criancas tipicas, as criancas com PEA exibem diferentes niveis de
conflito, proximidade e dependéncia nas relacbes com os professores de ensino regular. Os
autores concluiram também que a qualidade da relacdo esta associada ao estatuto que a
crianca tem junto dos pares na sala e ao nivel de inclusdo da crianca. As relacGes que 0s
alunos desenvolvem com os professores e os problemas de comportamento que exibem
podem ter uma importante implicacdo no desenvolvimento social e na inclusdo na turma de
ensino regular. Os alunos com uma relagdo mais conflituosa e dependente com 0s
professores parecem, assim, apresentar um baixo nivel de inclusdo na turma. O mesmo

acontece com os alunos com PEA com altos niveis de distrac¢do (Robertson et al., 2003).
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2. Estudo Empirico
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Capitulo 3 - Objectivos de estudo

A relacdo que a crianca estabelece com o professor influencia o desenvolvimento
social, emocional, comportamental e académico daquela (Barbosa et al., 2001; Fowler et
al., 2008; Hamre & Pianta, 2006; Murray & Pianta, 2007; Stronge et al., 2007). Contudo,
esta relacdo pode ser afectada por varios factores, tais como, as caracteristicas do aluno, as
caracteristicas do professor e as caracteristicas da sala e da escola (Barbosa et al., 2001;
Murray & Pianta, 2007; Schlechty & Atwood, 2001).

Dos estudos realizados sobre esta tematica, poucos sdo aqueles que se focaram em
criancas com PEA, apesar das caracteristicas comportamentais particulares destas criangas,
que podem dificultam o estabelecimento de relagdes positivas com os adultos,
designadamente com o professor (Roberson et al., 2003). Apesar dos professores
reportarem que mantém uma boa relacdo com estas criancas, estes estudos concluiram que
a qualidade da relacdo entre criancas com PEA e professores é caracterizada como mais
conflituosa e dependente e menos proxima do que nas criangas com um desenvolvimento
tipico (Eisenhower et al, 2007; Fowler et al, 2008; Murray & Pianta, 2007; Nurmi, 2012;
Roberson et al, 2003).

Assim sendo, o presente estudo visou perceber o impacto de variaveis da crianga
(i.e., comportamento adaptativo, idade), da familia (i.e., suporte social, percep¢do da mae
face a comunicacdo com a escola), do professor (i.e., formacdo profissional, tempo de
servico, estado civil, idade) e da escola (i.e., nUmero de alunos por turma) na qualidade da
relacdo professor-aluno em criangas com PEA. As questBes de investigacdo deste estudo

séo as seguintes:

Q1) Ha relacdes significativas entre o comportamento adaptativo, idade e a
qualidade da relacdo professor-aluno?

Q2) Ha relacbes significativas entre o suporte social, a percep¢do da familia
acerca da comunicacgao com a escola e a qualidade da relagéo professor-aluno?

Q3) Ha relagdes significativas entre caracteristicas do professor (i.e., a formacao
profissional, tempo de servico) e a qualidade da relacdo professor-aluno?

Q4) Ha relagdes significativas entre as caracteristicas do contexto escolar (i,e.,

numero de alunos por turma) e a qualidade da relacéo professor-aluno?
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Q5) Qual o impacto das variaveis da crianca, do professor e dos contextos na

qualidade da relacédo professor-aluno?
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Capitulo 4 - Método

4.1. Participantes

A amostra deste estudo foi constituida por 30 criancas diagnosticadas com
Perturbacdo do Espectro do Autismo, 21 (70%) do sexo masculino e 9 (30%) do sexo
feminino, e com idades compreendidas entre os 3 e 15 anos (M = 8.67, DP= 2.72) (ver
Tabela 1). Quanto a escolaridade, 36.7% (n = 11) encontram-se no 6° ano, 16.7% (n = 5)
na pré-escolar, 13.3% (n = 4) no 5° ano, 10% (n = 3) no 4° ano, 6.7% (N = 2) no 3° ano e no
7° ano, e 3.3% (n = 1) no 1° ano, 2° ano e 8° ano. No que diz respeito as caracteristicas
sociodemogréaficas dos pais destas 30 criancas, constatou-se que a idade das maes estava
compreendida entre os 25 e 46 anos (M = 39.37, DP = 4.32), e a idade dos pais entre os 38
e 53 anos (M = 40.91, DP 0 4.98). No que concerne as habilitacoes literarias, 41.4% (n =
12) das mées e 59.1% (n =13) dos pais possuem entre 0 10° e 0 12° ano de escolaridade.
Relativamente ao estado civil, 56.7% (n = 17) das mées sdo casadas ou vivem em unido de
facto com o pai da crianca, 20% (n = 6) sdo divorciadas, 10% (n = 3) sdo casadas com
outra pessoa, e 6.7% (n = 2) sdo solteiras e 6.7% (n = 2) sdo vilvas. Em relacdo aos pais,
65.4% (n =17) séo casados ou vivem em unido de facto com a mée da crianga, 23.1% (n =
6) sdo divorciados e 11.5% (n = 3) sdo casados com outra pessoa (ver Tabela 2).

Por sua vez, os professores das criancas tém idades compreendidas entre os 29 e
0s 54 anos (M = 41.79, DP = 8.25), sendo 22 (73.3%) do sexo feminino e 8 (26.7 %) do
sexo masculino. Quanto ao estado civil, 60.7% (n = 17) dos professores sdo casados,
21.4% (n = 6) séo divorciados, 7.1% (n = 2) séo solteiros ou tem outro tipo de relacéo e
3.6% (n = 1) sdo viuvos. A nivel profissional, 65.5% (n = 19) estdo contratados, 10.3% (n
= 3) encontram-se nos Quadros de Agrupamento e 24.1% (n = 7) responderam Outra. Em
relacdo as habilitacdes literarias, 82.8% dos professores séo licenciados, 13.8% s&o mestres
e 3.4% (n = 1) tem bacharelato. O tempo de servico varia entre os 3 e 33 anos (M:15.07 e
DP: 6.26) (ver Tabela 2).

24



Tabela 1

Distribuicdo das Criancas em funcéo da Idade.

N M

Min

Max

Idade 30 8.67

15

Tabela 2
Distribuicdo dos Pais em Funcdo das Varidveis Sociodemogréficas: HabilitacGes Literarias,
Estado Civil.
N %
Habilitacdes Literarias da Mae
5% a 6° ano de escolaridade 1 3.4
7°a 9° ano de escolaridade 5 17.2
10° - 12° ano de escolaridade 12 41.4
Ensino Superior 11 37.9
Habilitagdes Literarias do Pai
5% a 6° ano de escolaridade 2 9.1
7° - 9° ano de escolaridade 2 9.1
10° - 12° ano de escolaridade 3 59.1
Ensino Superior 5 22.7
Estado Civil Mée
Casada ou Unido de Facto com pai da crianca 17 56.7
Solteira 2 6.7
Divorciada ou Separada 6 20
Vilva 2 6.7
Casada ou Unido de Facto com outra pessoa 3 10
Estado Civil Pai
Casado ou Unido de Facto com mée da crianca 17 65.4
Divorciado ou separado 6 23.1
Casado ou Unido de Facto com outra pessoa 3 115
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Tabela 3
Distribuicdo dos Professores em Funcdo das Variaveis sociodemogréaficas: Género, Habilitacdes

Literarias, Estado Civil, Situacéo Profissional.

N %

Género 22 73.3

Feminino

Masculino 8 26.7
Habilitacdes Literarias

Bacharelato 1 3.4

Licenciatura 24 82.8

Mestrado 4 13.8
Estado Civil

Solteiro 2 7.1

Casado 17 60.7

Divorciado 6 214

Vilvo 1 3.6

Outra 2 7.1
Situacdo Profissional

QA 3 10.3

Contratado 19 65.5

Outro 7 24.1

4.2. Procedimentos

A recolha de dados decorreu nos meses de Fevereiro e Margo de 2013. Numa
primeira fase, foram solicitados os consentimentos informados aos pais e professor(a) de
cada crian¢a que participou no estudo. Apos autorizacdo, pais e professores preencheram,
de forma individual, os questionarios que compdem o presente estudo. Os questionarios
foram, por fim, devolvidos aos investigadores num envelope fechado e apenas com
indicagdo do cddigo atribuido & crianca, de forma a garantir a confidencialidade dos dados.

De seguida, sdo apresentados, em detalhe, os instrumentos que fizeram parte deste estudo.
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4.3. Instrumentos

Questionario sociodemografico — Familia. No ambito desta investigacdo, foi
construido um questionario sociodemografico, preenchido pela mée, com o objectivo de
obter: (1) informacdo acerca da gestacdo, nascimento e dados relativos a saude e
aprendizagem da crianga; e (2) informagdo relativa ao agregado familiar, mais
especificamente, idade, estado civil, nivel educacional e nivel socioeconémico dos pais.
Através deste questionario, foi ainda a avaliada a percep¢do da mée acerca da comunicacéo
entre a familia e a escola, através duma escala de 5 pontos , em que 1 indicava “Muito boa”
e 5 indicava “Muito ma”.

Questionario sociodemografico — Professor. Foi, ainda, desenvolvido um
questionario socio demografico para o(a) professor(a) com o intuito de obter dados acerca
do género, idade, estado civil, situacédo profissional, formacao académica, tempo de servico
e nimero de alunos por turma.

Escala de Percepcdo de Comportamento de Vinculacdo da Crianca, versao
para professores (PCV-P; Dias, P.; Soares I. e Freire, T., 2008). A PCV-P foi
desenvolvida por Dias, Soares e Freire (2008) e visa avaliar o comportamento de
vinculagdo das criangas em idade escolar, a partir do relato do professor. A PCV-P avalia
duas dimensdes: 1) Comportamento Base-Segura (CBS) (16 itens), que aborda a presenca
de comportamentos de exploracdo e de utilizacdo do professor como base-segura; 2) Auto-
regulacdo Emocional (ARE) (12 itens), que analisa comportamentos de auto-regulacao
emocional observados no contexto escolar, na relagdo com o professor e com 0s pares. No
estudo de validacdo da escala observou-se uma elevada correlagéo ente as duas subescalas
e o total da escala. Foram encontrados valores de alfa de Cronbach de .86 e .84 para as
subescalas e de .86 para o total da escala (Dias, Soares & Freire, 2004, in Dias, Soares,
Freire & Rios, 2008). Neste estudo, os valores de consisténcia interna encontrados foram
de .57 para a subescala ARE, de .78 para a subescala CBS e de .69 para a escala total.

Escala de Comportamento Adaptativo de Vineland, Segunda Edicédo
(Sparrow, Balla e Cicchetti, 1984; adaptacdo portuguesa de Monteiro e Morais, (sd).
A Escala de Comportamento Adaptativo de Vineland, originalmente conhecida por
Vineland Adaptive Behavior Scales, foi desenvolvida por Sparrow, Balla e Cicchetti em
1984, e traduzida para portugués por Monteiro e Morais (sd). Tem como objectivo
“avaliar a independéncia pessoal e social de individuos desde o nascimento até a idade

adulta” (Pinto, Barros, Aguiar, Pessanha, & Bairrdo, 2006, p.454). A segunda versdo desta
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escala é constituida por quatro subescalas: (1) Comunicacdo; (2) Autonomia; (3)
Socializacdo e (4) Motricidade. Para este estudo foi utilizada uma versdo reduzida
adaptada por Pinto e colaboradores (2006), sendo esta composta por trés subescalas: 1)
Comunicacéo (e.g., “Diz de cor as letras do alfabeto”); 2) Autonomia (e.g., “Escova os
dentes sozinha”); e 3) Socializagdo (e.g., “Tem um grupo de amigos”). Aliado a isto, no
ambito deste estudo, a escala foi preenchida, de forma individual, pela mae, pai e
professor(a).

No estudo de validagdo da escala, foi obtida uma consisténcia interna do indice
Global de .96. Nas subescalas Comunica¢cdo e Autonomia foi obtida um valor de
consisténcia interna de .93 e a subescala Socializacdo de .73 (Pinto et al., 2006). Nesta
investigacao, nos questionarios respondidos pelos professores a consisténcia interna foi de
.93 para a subescala Comunicacéo, .58 para a subescala Autonomia, .75 Socializagdo e .88
para a escala total. Nos questiondrios respondidos pelos pais, 0s resultados sao
considerados aceitaveis, nomeadamente .83 na subescala Comunicacao, .89 na subescala
Autonomia, .70 na subescala Socializacdo e .92 para a escala total. Quanto aos
questionarios das méaes, observaram-se resultados também aceitaveis, designadamente .94
na subescala Comunicacgéo, .89 na subescala Autonomia, .87 na subescala Socializacéo e
.95 para a escala total.

Escala de Apoio Social (EAS; Matos, & Ferreira, 2000). A EAS permite
analisar aspectos quantitativos e funcionais do apoio social, avaliando a disponibilidade
percebida pelo mée e pelo pai do apoio emocional, instrumental e informativo (Matos &
Ferreira, 2000). Desta forma, esta escala de auto-resposta permite obter uma medida do
grau em que o individuo avalia o seu apoio social. A EAS é composta por 16 questdes
avaliadas numa escala de 0 (ndo concordo) a 5 (concordo muitissimo). PontuacGes mais
baixas correspondem a niveis baixos de apoio social e mais altas a niveis mais elevados de
apoio social. As questdes presentes na EAS estdo agrupadas em trés factores: (1) apoio
informativo (6 itens; e.g., “Costumo aconselhar-se com pessoas amigas para saber o que
devo fazer quando tenho problemas™); (2) apoio emocional (5 itens; “Tenho alguém que
me encoraja em situa¢des emocionais delicadas™); e (3) apoio instrumental (5 itens; e.g.,
“Quando ndo tenho dinheiro suficiente para satisfazer as minhas necessidades bésicas
diérias, sei a quem recorrer). Neste estudo, a EAS foi preenchida, de forma individual,
pela mae e pelo pai. Estudos (Abreu, 2008) com a EAS obtiveram valores de consisténcia
interna considerados adequados, variando entre 0.73 (factor apoio emocional) e 0.83

(factor apoio informativo). Neste estudo, apesar desta escala permitir obter trés subescalas,
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apenas sdo apresentados os resultados da escala total. Os questiondrios das maes
apresentaram valores de consisténcia interna baixos, nomeadamente de .69 na subescala
Apoio Instrumental, de .16 na subescala Apoio Emocional, .04 na subescala Apoio
Informativo e .49 na escala total. Os questionarios dos pais apresentam valores mais
elevados na subescala Apoio Instrumental (.76), na subescala Apoio Informativo (.83), e na

escala total (.72) e valores mais baixos na subescala Apoio Emocional (-.67),

29



Capitulo 5 - Resultados

No presente capitulo sdo apresentados os resultados deste estudo, 0s quais se
encontram organizados de acordo com questbes de investigacdo inicialmente propostas.
Assim, em primeiro lugar, sdo apresentados os resultados da associacdo entre o
comportamento adaptativo, a idade da crianca e a qualidade da relagédo professor-aluno. De
seguida, séo apresentados os resultados da associagdo entre suporte social, a perspectiva da
familia acerca da comunicacdo com a escola e a qualidade da relacdo professor-aluno.
Seguem-se os resultados das associacdes entre as caracteristicas do professor (i.e., género,
idade, estado civil, situacdo profissional, habilitacGes literarias e tempo de servico) e a
qualidade da relagdo professor-aluno. Depois, os resultados da associacdo entre as
caracteristicas do contexto escolar (i.e., nimero de alunos por turma) e a qualidade relacéo
professor-aluno. E, por fim, os resultados do impacto das variaveis da crianca, do professor
e dos contextos na qualidade da relacéo professor-aluno, no que concerne a escala total.

As analises estatisticas dos dados da investigacdo foram realizadas através do programa
IBM SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) versao 20.

A Questdo 1 deste estudo recaiu na associacao entre 0 comportamento adaptativo,
a idade da crianca e a qualidade da relagcdo professor-aluno. Verificou-se que ndo ha
associacdo significativa entre o comportamento adaptativo da crianga, avaliado pelo
professor, e a subescala Base Segura, rs = .09, p = .62, nem com subescala Regulacao
Emocional, r; = .16, p = .39, nem com a escala total, r = .15, p = .42. Assim, 0
comportamento adaptativo da crianca ndo estd associado com a qualidade da relacdo
professor-aluno. Quanto a avaliacdo da mée sobre o comportamento adaptativo da crianca
verificou-se uma associagao positiva significativa com a subescala Base Segura, rs = .40, p
= .03, e com a escala total, rs=.37, p = .03, no entanto nao se verificou associacdo com a
subescala Regulacdo Emocional, rs = .22, p = .24. Apurou-se, também, que ndo ha
associacdo entre a avaliacdo do pai sobre o comportamento adaptativo da criangca com a
subescala Base Segura, rs = .29, p = .13, nem com a subescala Regulagdo Emocional, rs =
.32, p = .10, mas ha uma associacao negativa significativa com a escala total, r; =-.42, p =
.03 (Tabela 4). Assim, quanto maior a adaptacdo comportamental da crianca, de acordo

com a perspectiva da mée, melhor a qualidade da relacdo com o professor. No que
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concerne a perspectiva do pai, quando maior a adaptacéo, pior a qualidade da relagdo com

o professor.

Verificou-se ainda que ha uma associacdo negativa significativa entre a idade da
crianca e a subescala Regulacdo Emocional, rs = -.53, p = .003 e com a escala total, rs = -
.51, p =.004., mas ndo com a subescala Base Segura, rs = -.36, p = .051. Deste modo, as

criangas mais novas apresentam relacdes de melhor qualidade com o professor (Tabela 4).

Tabela 4
Associacdo entre o Comportamento Adaptativo, a ldade da Crianca e a Qualidade da Relagdo

Professor-Aluno

PCVP PCV-P PCV-P

Base Segura Regulacdo Emocional  Escala Total

VINELAND (avaliagdo do -.09 -.16 15
professor)

VINELAND (avaliacdo da mae) 40* 22 37*
VINELAND (avaliacéo do pai) -.29 -.32 -42*
Idade da crianga -.36 -53** -51**

Correlacdo de Spearman; PCV-P = Escala de Percepcdo de Comportamento de Vinculagdo da Crianca,
versdo para professores. * p <.05; ** p <.01.

Quanto a Questdo 2, verifica-se que, segundo a perspectiva da mée acerca do
suporte social da familia, ha uma associacdo positiva significativa com a subescala Base
Segura, rs= .37, p = .05, com a subescala Regulacdo Emocional, rs = .45, p = .05, e com a
escala rs = .46, p = .01. Quanto a perspectiva do pai acerca do suporte social, também se
verificou uma associacdo positiva significativa com a subescala Base Segura, rs= .51, p =
.01 , e com a escala total, r; = .52, p = .005, mas ndo com a subescala Regulacédo
emocional, r= .33, p = .08 Desta forma, quanto maior suporte social na familia, melhor a
qualidade da relacdo que a crianca estabelece com o professor. Ndo se observou nenhuma
associacdo significativa entre a percepcdo da mae acerca da comunicacdo com a escola e a
subescala Base Segura, rs=-.26, p = .17, nem com a subescala Regula¢do emocional, rs= -
.14, p = .45, nem com a escala total, rs=-.09, p = .63 (Tabela 5).
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Tabela 5
Associacdo entre o Suporte Social, a Perspectiva da Mae acerca da Comunicacdo com a Escola e

a Qualidade da Relacao Professor-Aluno.

PCV.P PCV-P PCV-P
Base Segura Regulacdo Emocional Escala Total
EAS Mée 37* 45%* 46*
EAS Pai S1*F* .33 52**
Comunicagdo familia- -.26 -14 -.09

escola

Correlacdo de Spearman; PCV-P = Escala de Percepcdo de Comportamento de Vinculagdo da Crianca,

versdo para professores; EAS =Escala Apoio Social. *p <.05; ** p <.01.

Relativamente a Questdo 3, foram exploradas as associagbes entre as
caracteristicas do professor (i.e., género, idade, estado civil, situagdo profissional,
habilitacGes literarias e tempo de servico) e a qualidade da relagdo professor-aluno. Tal
como pode ser constatado na tabela 3, ndo foi observada uma associacéo significativa entre
0 genero e a subescala Base Segura, ry, = -.13, p = .48, nem com a subescala Regulagédo
Emocional, ro, = .08, p = .68, nem com a escala total, rp, = .08, p = .68. Também néo ha
associacéo entre a idade e a subescala Base Segura, rs = -.05, p = .79,nem com a subescala
Regulacdo Emocional, rs = -.15, p = .45, nem com a escala total, rs=-.03, p = .89. Quanto
ao o estado civil ndo se verificou nenhuma associacdo nem com as subescalas (Base
Segura, rs= .08, p = .68; Regulagdo Emocional, r;=-.11, p = .58) nem com a escala total
(rs = .09, p = .63). Em relacdo & situacdo profissional também ndo se apurou nenhuma
associacdo nem com as subescalas (Base Segura, rs = -.29, p = .13; Regulacdo Emocional,
rs = .05, p = .78) nem com a escala total (rs = .10, p = .62). Ndo se constatou nenhuma
associacao entre as habilitacGes literarias e a subescala Base Segura, rs=-.19, p = .33, nem
com a subescala Regula¢do Emocional, rs=-.34, p = .07, nem com a escala total, rs=.19, p
= .33; Por fim, ndo se constatou nenhuma associacdo entre o tempo de servico e a
subescala Base Segura, rs= .03, p = .88, nem com a subescala Regulacdo Emocional, rs= -
.08, p = .70; nem com a escala total, rs = .10, p = .64. Constata-se, assim, que ndo ha
associacao entre as caracteristicas do professor e a qualidade da relacdo professor-aluno
(Tabela 6).
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Tabela 6

Associacao entre as Caracteristicas do Professor e a Qualidade da Relacéo Professor-Aluno.

PCV.P PCV-P PCV-P

Base Segura Regulacdo Emocional Escala Total
Género ° -13 .08 .08
Idade ? -.05 -.15 -.03
Estado Civil ® .08 -11 -.09
Situacéo Profissional ® -.29 .05 -.10
HabilitacGes Literarias * -.19 -.34 -.19
Tempo de Servico * .03 -.08 .10

% Correlacéo de Spearman; ® Correlagdo Ponto-Bisserial; PCV-P = Escala de Percepcdo de Comportamento

de Vinculacdo da Criancga, versao para professores.

A Questdo 4 visou verificar as associacGes entre as caracteristicas do contexto
escolar (i.e., numero de alunos por turma) e a qualidade relacdo professor-aluno. N&o foi
observada nenhuma associacdo significativa entre o numero de alunos por turma e a
subescala Base Segura, rs = .26, p = .16, nem a subescala Regulagdo Emocional, rs = .21, p
= .26, nem com a escala total, rs = .19, p = .30 (Tabela 7).

Tabela 7
Associacdo entre as Caracteristicas do Contexto Escolar e a Qualidade Relag¢do Professor-Aluno.

PCV.P PCV-P PCV-P
Base Segura Regulacdo Emocional Escala Total
N° de alunos por turma .26 21 19

Correlacdo de Spearman; PCV-P = Escala de Percepcdo de Comportamento de Vinculacdo da Crianca,

versdo para professores.

Na Questao 5 pretendeu-se saber se as variaveis da crian¢a, do professor e dos
contextos predizem a qualidade da relacdo professor-aluno, no que concerne a escala total.
Para isso, as varidveis introduzidas nos modelos de regressdo (bootstrapping) foram
seleccionadas com base nos resultados significativos obtidos nas analises bivariadas.
Foram realizadas duas regressdes separadas, devido ao facto do tamanho da amostra nédo

possibilitar a inclusdo de mais do que 3 preditores no modelo.
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O modelo de predi¢do para a qualidade da relagédo professor-aluno revelou-se
estatisticamente significativo e explica 70% da variancia da qualidade da relagédo
professor-aluno, R? adj =-67, F (20.36) = 3.26, p <.01. A idade da crianga, f = -.52, t = -
441, p < .01, 95% IC ]-2.78, -1.19[, o comportamento adaptativo de acordo com a
perspectiva da mée, f = .45, t = 3.85, p < .01, 95% IC ]-.12, .51 e a perspectiva dos pais
acerca do apoio social, g = .32, t = 2.60, p < .05, 95% IC ].08 ; .45[ sdo preditores da

qualidade da relagdo com o professor (Tabela 8).

Tabela 8

Predicdo da Qualidade da Relac&o Professor-aluno

Qualidade da Relagio R (R% ) Modelo B t Intervalo de Confianca
Professor-Aluno 950p ***
Min. Max.
1° Bloco
Idade da Crianca .62 (.60) F (22.4) =2.27**  -64 -5.33** -3.25 -1.52
Vineland (avaliada -57  4.81** A5 .61
pela mée)
2° Bloco
Idade da Crianga -52  -4.41** -2.78 -1.19
Vineland (avaliada .70 (.67) F (20.36) = 3.26** 45  3.85** -12 51
pela mae)
EAS Total 32 2.60* .08 45

* p <.05;**p <.01. ***Bootstrapping = 1000 amostras. EAS Total = Somatério da EAS PAI e a EAS MAE.
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Capitulo 6 — Discussao dos Resultados

Apos a apresentacdo dos principais resultados deste estudo, estes serdo discutidos
a fim de se esclarecer as questdes de investigagdo que orientaram a realiza¢cdo da mesma.
De forma geral, pretende-se comparar e enquadrar os resultados obtidos com a
conceptualizacao teorica e a investigacao existente nesta area realizada previamente. Neste
contexto, também serdo apresentadas algumas reflexdes acerca das limitagdes, contributos
e implicagOes deste estudo para a compreensdo da qualidade da relagéo professor-aluno em
criangas com PEA.

Tendo em conta os dados da literatura, que exploraram a qualidade da relagao
entre o professor e 0 aluno, sdo poucos os estudos que analisaram as associagcdes entre esta
variavel, numa populacdo especifica de criangas com PEA, e variaveis da crianca (i.e.,
comportamento adaptativo, idade), da familia (i.e., suporte social, percepcéo dos pais face
a comunicacao com a escola), do professor (i.e., formacéo profissional, tempo de servico
total, estado civil, idade) e da escola (i.e., nUmero de alunos por turma). O presente estudo,
assim sendo, veio contribuir para uma compreensdo mais aprofundada sobre a qualidade da
relacdo entre o professor e o aluno, em criangcas com PEA, considerando igualmente o
papel da familia.

O comportamento adaptativo da crianca foi avaliado pelo professor e pelos pais
separadamente. Os resultados encontrados revelam que, no que diz respeito & perspectiva
do professor e & qualidade relacdo professor-aluno, estas variaveis ndo se encontravam
associadas. Assim, e ao contrario do que seria de esperar ndo se constatou, com base na
amostra do presente estudo, que criancas com uma maior adaptacdo comportamental sdo
também aquelas que estabelecem uma melhor relacdo com o professor. Estes resultados
parecem contrapor outros estudos, tanto com a populagdo normativa (Birch &Ladd, 1998,
in Robertson et al., 2003; Buyse et al, 2008; Eisenhower et al, 2007; Fowler et al., 2008;
Haager & Vaughn, 1995, in Murray & Pianta, 2007; Murray & Greenberg, 2006; Nurmi,
2012; Pianta & Nimetz, 1991, in Robertson et al., 2003; Pianta & Steinberg, 1992), como
com criangas com PEA (Baron-Cohen, 2001; Baron-Cohen et al, 1985; Frith & Happé,
1994; Howlin et al, 1999; Robertson et al., 2003), nos quais foi verificado que quanto
menor fosse a adaptacdo comportamental, pior sera a qualidade da relagdo com o
professor. No entanto, e considerando ndo apenas a perspectiva do professor, de acordo
com a percepcdo da mde do comportamento adaptativo da crianga, quanto maior a

adaptacdo comportamental melhor sera a qualidade da relacdo com o professor, indo assim
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ao encontro dos estudos mencionados acima. Quanto a perspectiva do pai, 0
comportamento adaptativo e a qualidade da relacdo professor-aluno estdo também
associados, mas negativamente, isto é, quanto maior for a adaptacdo comportamental pior é
a qualidade da relagdo com o professor, contradizendo também os estudos acima
mencionados.

Quanto a idade da crianca, observou-se uma associacao negativa com a qualidade
da relacéo professor-aluno. Desta forma, sdo as criangas mais novas que mantém melhores
relacdes com os professores, no &mbito deste estudo. De acordo com Murray & Pianta
(2007), a transigéo para o 2° ciclo implica, normalmente, a mudancga para uma escola maior
e com mais disciplinas leccionadas por diferentes professores. Esta mudanca, para um
ambiente mais impessoal e maior, pode explicar o porqué da diminuicdo da qualidade da
relacio com o avangar da idade e, consequentemente, da escolaridade. Tanto os
professores como os alunos interagem com um ndmero maior de pessoas, do que no 1°
ciclo, e essas interac¢cbes sdo, na sua maioria, de curta duracdo. Deste modo, é
compreensivel que as criancas mais novas (i.e., pré-escolar e 1°ciclo) tenham uma
qualidade de relacdo melhor com o professor do que as criangas mais velhas.

Relativamente ao suporte social da familia e a qualidade da relacdo professor-
aluno, constatou-se que estas variaveis se relacionam positivamente, ou seja, quanto maior
o suporte social da familia melhor a qualidade da relagdo professor-aluno. E de referir que
o0 suporte social da familia foi avaliado pelos pais separadamente, e que em ambos 0S casos
foram encontrados resultados significativos. De acordo com 0 nosso conhecimento, este foi
0 primeiro estudo a explorar o papel do suporte social na qualidade da relagcéo professor-
aluno, incluindo em criancas com PEA. Este resultado pode estar a indicar que a presenca
de recursos, de instrumentais a emocionais, na familia, pode ser uma fonte de
empowerment das mesmas, em dominios diversos, incluindo na qualidade das relacdes que
estabelecem com diferentes agentes, de terapéuticos a educativos, incluindo o professor.

No entanto, a percepcdo da méae quanto a comunicacao entre a familia e a escola e
a qualidade da relacdo professor-aluno, ndo se mostraram associadas, ou seja, o facto de a
comunicacdo entre estes dois contextos ser melhor ou pior, parece nao influenciar a
qualidade da relagdo que a crianca estabelece com o professor. No entanto, importa
mencionar que, neste caso, apenas foi obtida a percepcdo da mée, pelo que resultados
diferentes poderiam ter sido observados, se as percepcdes do pai e do professor tivessem
também sido incluidas no presente estudo. Considera-se, assim, fundamental a realizacédo

de mais investigacao sobre este assunto, que considere diferentes informadores.
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De igual forma, as caracteristicas do professor e a qualidade da relacdo professor-
aluno ndo se encontram relacionadas, tal como no que diz respeito as caracteristicas do
contexto escolar. Estes resultados, em conjunto com o0s anteriormente descritos, parecem
apontar para a maior relevancia de factores da crianga e da familia, para o entendimento da
qualidade da relagdo professor-aluno. Aliado a isto, importa mencionar que caracteristicas
fundamentais do professor e do contexto escolar, podem ndo ter sido incluidas neste
estudo, nomeadamente a aceitacdo do aluno com PEA pelos pares, ou, ainda, 0 tempo que
0 mesmo passa dentro de sala de aula e envolvido em actividades com o professor e pares.

Através da realizacdo das regressdes multiplas efectuadas com as trés variaveis
significativas em estudo, constatou-se que a idade da crianca, 0 comportamento adaptativo
avaliado pela mée e suporte social avaliado pelos pais sdo preditores da qualidade da
relacdo professor-aluno. Estes resultados vdo de encontro e reforcam as conclusdes

mencionadas anteriormente.
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Conclusao

Os resultados obtidos neste estudo foram significativos na medida em que foram
de acordo com alguns estudos nomeadamente entre a associacdo da idade e do
comportamento adaptativo da crianca (perspectiva da mée) com a qualidade da relacdo
com o professor, ou seja, as criangas mais novas e com melhor adaptacdo comportamental
tém relacOes de melhor qualidade com os seus professores. E, revelou que variaveis como
0 suporte social associada qualidade da relagdo com o professor, deverdo ser melhor
estudadas.

Este estudo apresentou algumas limitagcdes, nomeadamente o tamanho da amostra,
que se verificou demasiado pequena, para trabalhar com o modelo de regresséo linear
multipla, tendo que se utilizar o método de reamostragem (bootstrapping), uma técnica de
simulacdo baseada na extraccdo de um numero elevado de amostras (1000). Outra
limitacdo foi a escassa literatura encontrada, inicialmente sobre a qualidade da relacdo
professor-aluno em criancas com PEA, e posteriormente sobre a associa¢do desta variavel
com as caracteristicas do professor e do contexto escolar e com o suporte social da familia.
No entanto, importa referir que as caracteristicas fundamentais do professor e do contexto
escolar podem néo ter sido incluidas neste estudo, tais como, a aceitacdo do aluno com
PEA pelos pares e o tempo que o mesmo passa dentro da sala envolvido em actividades
com o professor e com os pares. O facto de a comunicacdo que se estabelece com a escola
ter sido s6 avaliada pela mae, e ndo também pelo pai e pelo professor, poderia ter-se obtido
resultados diferentes.

No que concerne aos contributos deste estudo para as investigagdes futuras seria
importante procurar perceber melhor como o suporte social influencia a qualidade da
relacdo que a crianca estabelece com o professor, visto ter-se revelado um preditor muito

significativo desta variavel.
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