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RESUMO

Pretende-se com este trabalho contribuir para a investigacdo que tem sido realizada
na area da inclusédo de criancas com Necessidades Educativas Especiais (NEE) nas
escolas de ensino regular; no caso particular deste estudo, nos Jardins-de-Infancia

publicos e privados.

Pretende-se, também, contribuir para a investigacao que tem sido feita para conhecer,
do ponto de vista das criangas, 0s contextos educacionais em que estas estdo

inseridas.

Dispomo-nos a tentar perceber como as criancas, em idade pré-escolar, constroem a
ideia de inclusdo. Procuramos entender como os pares das criangas com NEE as vém,
quais as suas perspectivas perante o funcionamento do grupo com estas criangas e

em que medidas estas fazem, ou néo, parte do grupo.

Procuramos compreender a perspectiva da crianga sobre o contexto em que esta

inserida e se esta no¢ao se relaciona com os conceitos de inclusdo sustentados.

De forma a conhecer os pontos de vista das criancas através da sua propria
perspectiva este estudo tem uma abordagem qualitativa. Assim, foram realizadas
observacdes participantes em salas de Jardim-de-Infancia que tinham no seu grupo

criancas com NEE e, posteriormente, feitas entrevistas aos seus pares.

Os resultados indicam que as criancas tinham uma perspectiva inclusiva, sobre a
participacdo dos colegas com NEE no grupo, que parece estar relacionada com o
contexto em que estdo inseridas, notando-se nas criancas uma reproducdo do

discurso e acc¢des das educadoras.

No entanto, se por um lado as criancas tém uma percep¢do de inclusdo onde
consideram todos com igualdade de oportunidades e ndo fazem juizos de valor, dados
gque sao corroborados pela observacdo do seu modo de agir na sala, também mostram

indicadores de exclusdo quando se referem a algumas questfes organizacionais.

Palavras-Chave: Inclusdo, Necessidades Educativas Especiais (NEE), Voz das
Criangas, Pré-escolar
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ABSTRACT

How Children’s Construct The Inclusion Idea

The purpose of this study is to contribute to the research that has been conducted in
the area of the inclusion of children with special educational needs (SEN) in
mainstream schools, in this particular study there were involved children attending both

private and state schools.

This study looks at educational contexts from the point of view of children intending to

contribute to the research that has already been made.

Our goal is trying to understand how children in preschool, develop the idea of
inclusion. We intend to know how the classmates of children with SEN see them and
what is their perspective according to the general functioning of their group with these

children and, in what extent, they are or aren’t perceived as part of that group.

We seek to understand the children’s perspective about the context in which they are

included and, if it relates or not to the notions of inclusion sustained by existing studies.

In order to know the viewpoint of the children through their own perspective this study
uses a qualitative approach. Participant observations were made in pre-school
classrooms with children with SEN and later there were conducted interviews with their

classmates.

Results indicate that the young children had an inclusive perspective about the
participation of their classmates with SEN in the group; this seems to be related to the
context in which they all participate, and results point out to the children's reproduction

of their teachers’ discourse and actions.

However, if on one hand, children have a sense of inclusion where all are considered
having equal opportunities and value judgments must not be made, on another hand
exclusion indicators emerged when they make reference to some organizational

issues.

Keywords: Inclusion, Special Educational Needs (SEN), Speech of the Child, Pre-

school.
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1. INTRODUCAO

Inclusdo € um termo cada vez mais utilizado no campo da educacdo e esta, muitas
vezes, associado ao conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE). Este
facto esta relacionado com uma defesa, que tem surgido, no sentido de haver uma
melhoria nas condi¢cdes da presenca na escola de criancas com NEE na medida em

que, nesta, estejam e se sintam incluidas.

Entende-se, muitas vezes, por alunos com NEE aqueles que tém alguma deficiéncia
ou niveis de desempenho abaixo do que € designado pela média; no entanto, estas

criancas sdo apenas uma parte das consideradas com NEE (Rodrigues, 2001).

O termo NEE tem sido, de acordo com Rodrigues (2001), cada vez mais questionado.
Segundo Rodrigues (2003), a designacdo de NEE pretende que o processo educativo
se prenda nas necessidades que a pessoa tem e ndo numa possivel deficiéncia; no
entanto este é, de acordo com o autor, um novo “rétulo”. Ainda de acordo com
Rodrigues (2003) alguns estudos mostram que os alunos com NEE gostariam de néo

ter tanta visibilidade e que esta é criada pela identificacdo dada.

Para dar resposta a estas diferengas existentes na escola, nas Ultimas décadas tém
sido produzidos inimeros relatorios (como o relatorio Warnock) e legislagéo (como por
exemplo o decreto de lei 3/2008) que se centram na problematica da inclusédo e dos
direitos da crianga. Contudo, importa neste contexto questionar o que entendemaos por

inclusao.

A luz do que é considerado por investigadores a nivel nacional e internacional sobre
inclusdo, compreender como véem, os envolvidos na educacdo dos nossos dias, essa
mesma inclusdo é uma questdo que consideramos deveras importante para a
investigacdo actual. E quem esta no centro de todo este ambiente que melhor deve

saber se este €, ou ndo, inclusivo.

O termo incluséo refere-se, mais do que as criancas com NEE, a todos os que dividem
0s contextos com elas, adultos e pares; neste sentido varios sdo os estudos que tém
sido realizados, a investigacdo tem-se dedicado a ouvir 0s pais, 0s profissionais e 0s

pares com com elas lidam todos os dias (Nogueira e Rodrigues, 2006; Ben-Yehuda,



Leyser & Last, 2009; Morais e Turquim, 2006), no entanto estes ultimos tém sido,
ainda, pouco escutados. Entendemos que compreender a perspectiva dos pares €
importante, uma vez que sdo eles que influenciam os ambientes que se querem

inclusivos.

A investigacao feita com criangas em idade pré-escolar tem aumentado e mostrado
gque estas sdo competentes para participar nos estudos e para nos darem a conhecer
as suas perspectivas. As criancas tém a capacidade de contribuir de forma
competente, mostrando-nos qual a sua visdo dos contextos em que se encontram
(Folgue, 2010) permitindo-nos assim compreendé-los com maior rigor e assim

possamos ser melhores profissionais.

E, nos contextos em que estdo inseridas, que as criancas em idade pré-escolar,
apreendem valores, que aprendem a respeitar as diferencas. Com este estudo
pretendemos dar voz as criangas que tém no grupo criangas com NEE e tentar

compreender como elas apreendem esta situacao.

Apbs esta introducdo serd apresentada uma breve revisdo da literatura onde os temas
estudados para esta investigacdo - inclusdo, diferenciacdo, perspectivas
socioculturais da aprendizagem e a voz das criangcas em investigacéo sobre incluséo -
séo abordados a luz da teoria e investigacdo actuais. Na metodologia apresentaremos
0 estudo realizado tendo em conta o0s seus objectivos, 0 enquadramento
metodoldgico, a perspectiva das criangas, a amostra, a recolha de informacéo, a
andlise dos dados recolhidos e os cuidados éticos e deontologicos considerados.
Seguidamente serdo apresentados os resultados de acordo com o grupo de criangas
de cada sala que participaram no estudo e, por ultimo, serdo debatidos os mesmos na

discussao de resultados.



2. REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo, ap0s apresentada uma breve perspectiva histérica sobre a educacgéo
especial e especificamente sobre os conceitos de inclusdo e de NEE e de onde estes
evoluiram, sera explicado o conceito de inclusédo, tendo em conta as investigacdes e

teorias mais recentes.

Seguidamente sera explicado o conceito de diferenciacdo que € considerado de
extrema importancia no processo de inclusdo (Correia, 2003, 2008; Grave-Resendes e
Soares, 2002; Niza, 1996; Rodrigues, 2001; Roldao, 2003) uma vez que cada aluno

deve ser visto como diferente do outro no contexto do grupo.

Uma vez que as criangas aprendem com 0s outros e de acordo com 0s contextos em
que se movem, parece elementar para este estudo ter em conta as perspectivas

sécioculturais de aprendizagem sendo, este, o tema apresentado posteriormente.

Centrando-se este estudo nas criancas e na sua visdo do que os rodeia,
seguidamente serd exposto 0 que se tem estudado, recentemente, sobre a

perspectiva das criangas.

Considerando, assim, que este estudo tem como objectivo compreender qual a
perspectiva de inclusdo das criancas, em idade pré-escolar, que tém no seu grupo
criancas com NEE; parece-nos pertinente aprofundar temas como o da incluséo, da
diferenciacéo, da perspectiva sociocultural da aprendizagem e da visdo das préprias
criancas. Para finalizar este capitulo referimos a voz das criancas na investigacao
sobre inclusdo em educacédo, dando a conhecer o que se tem estudado relativamente

a este tema.

2.1 Perspectiva Historica da Evolucéo do Conceito de Incluséo

Apresentaremos, neste subcapitulo, como evoluiram as no¢des de educacdo para

criangas com NEE até ao conceito de inclusdo hoje em dia considerado. Procuraremos



mostrar como evoluiu historicamente em Portugal, tendo em conta elementos

ocorridos no palco internacional.

Com a finalidade, que ainda hoje procuramos atingir, de permitir a todos igualdade de
oportunidades, a escola homogeneizou para todos as experiéncias académicas e,
assim, os alunos com alguma necessidade especial de educacdo ndo a podiam
frequentar. Criaram-se, entdo, as escolas especiais ajustadas com categorias de
deficiéncia que pretendiam homogeneizar o ensino destes alunos de acordo com o
modelo da escola tradicional (Rodrigues, 2001). Este modelo pretendia que néo
existissem diferengas e, assim, houvesse igualdade de oportunidades para todos; esta
igualdade de oportunidades era vista no sentido de dar oportunidade a todas as

criancas de frequentar a escola (escola regular ou escola especial).

Assim, foi com o intuito de desenvolver um contexto onde se pudesse dar resposta a
criangas com deficiéncias que, na década de 60, comegcaram a surgir instituicdes
portuguesas de deficientes (Franco, Rico e Galésio, 2002). Tendo em conta que antes
do aparecimento destas escolas as criangcas com NEE n&o tinham oportunidade de

frequentar a escola, esta mudanca foi vista como algo positivo (Hegarty, 2001).

Hegarty (2001) refere-se a esta educagdo em escolas especiais, paralelas as escolas
regulares, como educacdo segregada. No entanto, Franco, Rico e Galésio (2002)
alertam-nos para o facto de que considerando que antes da possibilidade de
frequentar estas escolas; que eram locais especializados, educativos, terapéuticos e
sociais; as criangas com NEE estavam escondidas e abandonadas. Contrariamente ao
gque se passava antes da sua criacdo, nas escolas especiais estas criancas podiam
receber educacdo e, como tal, estas foram essenciais ao combate a segregacao.
Assim e de acordo com Franco, Rigo e Galésio (2002), rotular estas escolas como
segregadas é um erro, pela importancia que tiveram na evolugdo ao nivel de

oportunidades que as criancas com NEE tém vindo a ter até aos dias de hoje.

Em resposta a esta segregacado, assim considerada por alguns, surgiu na década de
70, o movimento de integracdo de pessoas com deficiéncia. Foi a partir de 1976 que
comecaram a existir servicos de apoio a integracao, estes servicos ajudaram a integrar
criangas com deficiéncias do tipo motor e sensorial nas escolas regulares (Rodrigues,
2001).

Assim, numa primeira fase as criangas com alguma deficiéncia eram colocadas em

escolas especiais e posteriormente passaram a ser integradas nas escolas regulares,



de acordo com um modelo médico existente nestas duas décadas (de 60 e 70). Estas
criangas (com deficiéncias do tipo motor e sensorial) passaram a ter apoio nas escolas
regulares, no entanto, todas as outras que tivessem alguma dificuldade de
aprendizagem ndo eram consideradas como precisando de apoio (Rodrigues, 2001).
Comecando a ter em conta as diferentes necessidades educativas que as criangas

tém surge, com o intuito de evitar o insucesso escolar, o conceito de NEE.

No plano internacional, o conceito de NEE surge pela primeira vez no Warnock report
(Special educaction needs) em 1978. De acordo com Niza (1996) neste séo
considerados trés tipos de necessidades especificas: a necessidade de meios
complementares que facilitem o acesso aos contelidos e as actividades do curriculo, a
adaptacao de programas e a alteracdo da organizacéo e clima afectivo da actividade

escolar.

E com a publicac&o deste relatério que a educacdo para alunos com NEE deixa de ser
apenas para alunos com uma deficiéncia considerada num modelo médico e passa a
englobar qualquer tipo de dificuldade em seguir o curriculo escolar num modelo
pedagogico (Rodrigues, 2001; Costa, 2006). Sendo que o curriculo refere-se as
experiéncias proporcionadas a alguém com o objectivo de melhorar a sua inclusdo
social e a sua qualidade de vida (Rodrigues, 2001). Procurando dar resposta a esta
melhoria na qualidade de vida das criangas através de um apoio especializado, em
1988 regulamentam-se as equipas de educacdo especial, dois anos apos ter sido

decretada a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Na esfera internacional, em 1990 a Conferéncia Mundial sobre Educac¢éo para Todos,
na Tailandia, propde dar resposta a todos os cidaddos (Unesco, 1990). No ano
seguinte, ja no plano Nacional, o Decreto-Lei 319/91 (1991) de 23 de Agosto prevé
alteracOes a serem feitas na escola tradicional para que esta passe a integrar alunos

com NEE, comec¢ando assim a sensibilizar para a diferenca (Rodrigues, 2001).

Voltando ao plano internacional, a Declaragdo de Salamanca sobre principios, politica
e praticas na area das necessidades educativas especiais veio, em 1994, defender
que as escolas devem ajustar-se a todas as criancas independentemente das suas
condigbes. Foi, de acordo com Rodrigues (2003), com esta declaragdo que a

educacao inclusiva comecou a ser considerada com vontade de ser cumprida.

De acordo com a Declaragdo de Salamanca:



Cada crianca tem o direito fundamental a educacao e deve ter a oportunidade
de conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem;

cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe séo proprias;

os sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades;

as criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso
as escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia
centrada na crianca, capaz de ir ao encontro destas necessidades;

as escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem 0s meios
mais capazes para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades
abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a
educacao para todos; além disso, proporcionam uma educacdo adequada a
maioria das criancas e promovem a eficiéncia, numa Optima relacdo custo-
gualidade, de todo o sistema educativo. (Unesco, 1994)

Foi a partir da Declaracdo de Salamanca que, em muitos paises, a organizacao das
escolas e a formacdo de professores comecaram a ter em conta a diversidade de
alunos e as barreiras que se colocam as suas diferencas. Desta forma, o progresso de

todas as criancas depende de como a escola Ihes d& resposta (Costa, 2006).

Trés anos apoOs a declaracdo de Salamanca os seus principios inclusivos foram
reconhecidos no despacho 105/97 (Rodrigues, 2003) e s6 em 2006, comeca a existir
um quadro de educacado especial, sendo por esta altura que, com o intuito de levar
todos os alunos para a escola regular, as escolas especiais comecam a ser

transformadas em Centros de Recursos (CRI).

Mais recentemente o Decreto-Lei 3/2008 vem substituir o anterior com o intuito de
planear um sistema de educacdo que promova “uma escola democratica e inclusiva,
orientada para o sucesso educativo de todas as criancas e jovens.” (Decreto - Lei
3/2008).

As Conferéncias Mundiais a que nos referimos trazem-nos, segundo Pecas (2001),
uma visao da escola como local de aprendizagem ética, moral e cientifica que se apoia
na cooperacdo. Para que se considere existir inclusdo é necessario, entre outros
aspectos, a existéncia de cooperacdo entre 0s varios intervenientes no meio em

causa.



2.2 Clarificando os conceitos de Inclusdo e de Diferenciacdo

O conceito de inclusdo é de extrema importancia para o trabalho realizado, uma vez
que é a base deste e que vamos ouvir 0os pares das criancas com NEE. Assim, neste
subcapitulo pretendemos dar a conhecer o conceito de inclusdo de acordo com os

autores que o tém vindo a estudar nos ultimos anos.

A questdo da inclusdo remete-nos para a da igualdade de oportunidades e para o
humanismo o que nos leva a considerar os direitos e liberdades basicos de todos os
seres humanos, e em particular os direitos do homem h& mais de meia década

estabelecidos na Declaracéo Universal dos Direitos do Homem.

De acordo com o artigo XXVI da Declaragéo todas as pessoas tém direito a instru¢ao
e, de acordo com o artigo Il da mesma, todas as pessoas tém capacidade para gozar

os direitos e as liberdades estabelecidos nesta, sem qualquer distingdo. (ONU, 1948).

Mais de quatro décadas depois da Declaracdo dos direitos do Homem a Convengéo
dos Direitos da Crianca foi adoptada pela Assembleia Geral nas Nac¢des Unidas a 20

de Novembro de 1989 e ratificada por Portugal a 21 de Setembro de 1990.
De acordo com os artigos 23° e 29° da mesma:

A crianca deficiente tem direito a cuidados especiais, educacdo e formacado
adequados que lhe permitam ter uma vida plena e decente, em condi¢cdes de
dignidade, e atingir o maior grau de autonomia e integracdo social possivel (Unicef,
1990).

A educacdo deve destinar-se a promover o0 desenvolvimento da
personalidade da crianca, dos seus dons e aptiddes mentais e fisicas, na
medida das suas potencialidades. E deve preparar a crianca para uma vida
adulta activa numa sociedade livre e inculcar o respeito pelos pais, pela sua
identidade, pela sua lingua e valores culturais, bem como pelas culturas e
valores diferentes dos seus (Unicef, 1990).
As escolas especiais foram criadas com o intuito de desenvolver um ensino
homogéneo em que se separariam 0s alunos para permitir que estivessem, de acordo
com a sua categoria, em igualdade de oportunidades (Rodrigues, 2001). Mas, para
atingir a maior integracdo social possivel, como referido no artigo 23° da Convencgéo

dos Direitos da Crianga, é necessario que as criangas com NEE ndo sejam excluidas



da escola regular (Hegarty, 2001). Parece-nos que uma categorizacdo das criancas

que se verificava nessa altura ndo permite esta integracéo social pretendida.

Assim, se a escola e a educacdo ndo forem para todos, todas as criancas (com ou
sem deficiéncia) que, de alguma forma, séo discriminadas ndo estdo a ter os seus
direitos defendidos de acordo com a Convencédo dos Direitos da Crianca (Ainscow e
Ferreira, 2003) uma vez que quem sofre exclusdo educacional tera menos

oportunidades na sociedade quando for adulto.

O conceito de incluséo é recente e esta ainda em construcdo, no entanto sdo ja muitos
0s autores que, nos ultimos anos, se tém debrucado e investigado na area da
inclusdo. A nivel internacional Ainscow (1997) ha mais de uma década que defende a
inclusdo de criangas com NEE nas escolas regulares e a necessaria reestruturacao
das mesmas. Parece-nos que apenas colocar as criangas na escola ndo significa que
haja inclusdo, para Ainscow (1997) a inclusdo refere-se a permitir que todas as
criangas tenham sucesso. Mais recentemente, em Portugal, Correia (2003, 2008) e
Rodrigues (2006b) tém investigado nesta &rea e sustentado que, através da inclusao,

todas as criancas podem atingir mais do seu potencial.

E unanime a necessidade de oferecer a todas as criancas uma educacéo de qualidade
e com igualdade de oportunidades para todos uma vez que todos devem ter
oportunidade de atingir a sua plenitude. No entanto, e tendo em conta que, de acordo
com os autores referenciados, a escola ainda ndo € inclusiva como se pretende, este €

um tema em aberto e em discussao.

O conceito de inclusdo nasce com o fim de inserir criangcas com NEE severas nas
escolas regulares das suas residéncias (Correia, 2003) e para tal devem ser

respeitadas as suas caracteristicas e os seus direitos.

Como ja foi referido, as criancas com alguma deficiéncia eram colocadas em escolas
especiais que s6 recebiam estas mesmas criancas, posteriormente comecaram a
integrar-se as criancas em causa nas escolas regulares. Pretende-se agora que este
modelo para a integracdo passe a um modelo de inclusdo (Correia, 2001, 2003). Os
modelos que apareceram nos anos 70 e 80 defendiam uma integragéo que se limitava
a colocar o aluno com dificuldades na turma regular (Rodrigues, 2003). Uma vez que
este modelo ndo respondia as necessidades dos alunos, entre as preocupacdes da

educacao especial surgiu a da educacdao inclusiva (Ainscow & Ferreira, 2003).



Num modelo para a integragdo a integracdo é apenas fisica e social, ou seja, as
criangcas com NEE apenas estdo no mesmo espaco fisico que os colegas; j& num
modelo para a incluséo a integracdo € também cognitiva, ou seja, permite partilhar o
sucesso académico com os pares (Correia, 2003). De acordo com Niza (2000) para

que exista inclusdo ndo pode haver separacéo das actividades educativas.

Assim, existem diferencas filoséficas e metodologicas marcantes entre a integracao e
a inclusdo escolar a qual se pretende chegar. Ainscow (1997) refere-se a uma
perspectiva centrada no curriculo dando resposta a todos os alunos através da
reestruturacdo das escolas substituindo, assim, as medidas complementares que sé
dao resposta a alunos com NEE. Para tal é necessario que os professores planifiquem
tendo em conta todo o grupo e ndo se centrem na planificagdo individual; Ainscow
(1997) refere-se aos alunos como recursos naturais que o professor tem a sua
disposicdo e que deve considerar; assim o professor devera ter a capacidade de
mudar os planos de acordo com as reac¢des dos alunos e tornando as salas de aula
mais inclusivas. Ao invés de se colocar os alunos num programa apropriado, como se
fazia numa abordagem tradicional, a resolucédo cooperativa de problemas permitira a
utilizacdo de estratégias para que os professores déem apoio nas classes regulares
(Porter, 1997).

Ainda Porter (1997) (como citado em Hegarty, 2001, p.81) apresenta um esquema
com as principais diferencas entre estes dois contextos: a integracdo € centrada no
aluno, os seus resultados sdo diagndstico-perscritivos, o programa € para o aluno e a
colocacdo adequada as necessidades dos alunos; ja a inclusdo é centrada na sala de
aula, a resolucdo de problemas € feita em colaboracdo, as estratégias sdo para 0s
professores e a sala de aula deve favorecer a adaptacdo e o apoio. Assim, enquanto a
integracdo pretendia ajustar o envolvimento fisico, a inclusdo tem como objectivo
ajustar as necessidades de aprendizagem e adaptar as perspectivas de ensino a
estas, ou seja, a integracao permite 0s alunos participarem nos programas enguanto a
inclusdo pretende reestruturar 0s programas para, assim, poder responder a

diversidade dos alunos (Warwick, 2001).

Também Correia (2001, 2003) desenvolve as diferencas existentes entre integracéo e
inclusdo. O autor descreve a segregacdo como exclusdo da corrente principal, a
integracdo como juntar todas as partes num todo (numa primeira fase integracéo fisica
e numa segunda integracdo social) e a inclusdo como o fazer parte de um todo

(surgindo aqui uma terceira fase que se refere a integracdo cognitiva, ou seja, ao



envolvimento académico). A integracdo fisica apenas permite uma diminuicdo da
distancia e partilha do mesmo espago (havendo, no entanto, uma separacdo das
actividades educativas), a integracdo social refere-se a integracdo dos alunos nas
salas do ensino regular (Niza, 1996) e a integracdo cognitiva permite sucesso
académico partilhado com os pares ultrapassando, assim, uma integracdo apenas

fisica e social (Correia, 2003).

A educacéo inclusiva permite reduzir barreiras a aprendizagem e a participacao de
todos os alunos, tornando possivel alcancar o seu pleno potencial (Candeias, 2009), o
gue o aluno s6 conseguird se se sentir valorizado e pertencente a escola (Leicester,
2008). Odom, Schwartz e os investigadores do ECRII (2007) concluiram, apos as suas
investigacbes, que a inclusdo ultrapassa as questdes das NEE traduzindo a
necessidade que todas as criancas tém de pertencer a um grupo e que 0s colegas
sem NEE beneficiam das experiéncias em contextos de pré-escolar uma vez que as

suas atitudes perante estes podem ser afectadas de um modo positivo.

Rodrigues (2006b) aponta-nos 3 pilares de educacéo inclusiva: a rejeicdo da excluséo,
a educacdo conjunta de todos os alunos e a eliminacdo de barreiras a aprendizagem.
Estes parecem definir de uma forma simples e simplificada o que se considera, nos
dias de hoje, como inclusdo. Segundo Rodrigues (2006b) “rejeitar a exclusao significa
gque a escola se organize de tal forma que todos os alunos possam ter acesso e
sucesso” (pag. 12). A educacgédo inclusiva devera promover o desenvolvimento de
todos os alunos independentemente das suas caracteristicas, culturas, estrato social e
qualquer barreira que podera ser colocada a aprendizagem de um aluno, mesmo que
de forma involuntaria, devera ser suprimida; o autor exemplifica este pilar referindo-se
ao tempo dado para os alunos fazerem os exames, questionando até se sabe mais

gquem sabe mais depressa (Rodrigues, 2006b).

z

A exclusdo escolar € um tema que tem vindo a ter cada vez mais visibilidade nos
discursos politicos e pedagolgicos, ao mesmo tempo que ocorrem mudancas
significativas no contexto escolar (Barroso, 2003). De acordo com o autor existem
varios tipos de exclusdo entre eles o facto de alguns alunos ndo encontrarem, na
escola, um sentido para a sua frequéncia. A escola ndo criou as condicbes
necessarias para atingir estes objectivos, ndo dispds os recursos suficientes a uma
escola para todos e um molde igual para todos os alunos leva a exclusdo de alguns
(Barroso, 2003).
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Sintetizando, a escola inclusiva considera os individuos e os grupos, da importancia
aos processos, diferenciando através de um curriculum que estd em construgéo.
(Correia, 2003). Leicester (2008) indica duas componentes da inclusdo: a estrutural
gue se refere ao desmantelamento de rotinas discriminatérias e a educacional que
deverd promover um curriculo e recursos que promovam o respeito por todas as

pessoas e grupos.

Acreditando que a educacdao inclusiva é uma educagédo para todos, Ainscow e Ferreira
(2003) defendem que enquanto houver a forte ligagcdo que existe entre a educacdo
inclusiva e a educagdo especial, esta ird atrasar a necessaria mudanca de paradigma
e as mudancas necessarias para o desenvolvimento da inclusdo; uma vez que a

inclusé@o pretende-se para todos e ndo apenas para as pessoas com deficiéncia.

J& Rodrigues (2003) provoca-nos, questionando se pode existir uma educacgéo
inclusiva numa sociedade que ndo o é e afirma que a expressédo educagdo inclusiva
(ao invés de escola inclusiva) nos leva a ter em conta o processo de inclusdo que se
deve ter na comunidade e na familia. O mesmo autor lembra ainda que a escola nédo

tem na sua historia, valores e praticas um sistema inclusivo.

Também Pecas (2001) se refere a uma educacao inclusiva que defende os direitos
humanos e que, assim, ultrapassa a escola e passa a ser uma questdo que diz
respeito a toda a sociedade que se pretende inclusiva e solidaria (Costa, 2006). De
acordo com Pecas (2001) a educacdao inclusiva €, assim, fundamental & organizacao
das sociedades. Este autor fundamenta esta afirmacdo ao explicar que a escola deve
instituir relagdes sociais fraternas que permitam, através de uma organizacao
democrética, ndo ignorar as desigualdades que levam a exclusdo de algumas pessoas
(Pecas, 2001).

De acordo com Correia (2003, 2008) num modelo para a inclusdo em oposicdo a um
modelo para a integracéo, do qual se pretende sair, a crianga com NEE deve estar na
classe regular onde o ensino é orientado para todos os alunos tendo em conta a
heterogeneidade, diversidade e diferenciacdo. Interessa pois explorar teoricamente o

conceito de diferenciagéo e o que lhe esté subjacente.

7

Quando se assume que a heterogeneidade de um grupo € um factor positivo o
conceito de inser¢cdo de um aluno, na escola e no grupo, ultrapassa em muito o
conceito de integracdo. Rodrigues (2003) alerta-nos para o facto de quer a Biologia

guer a Fisica nos mostrarem que a diversidade é uma mais-valia. Contrariamente ao
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gue se passava nas antigas sociedades, hoje, a diferencga é vista como algo positivo e

essencial ao progresso (Rodrigues, 2001).

Apbés as declaracBes e decretos a que ja nos referimos, a diversidade comeca a ser
vista como um principio e um fim sendo o desenvolvimento global de todos os alunos
o principal objectivo na cultura de sala de aula. Para que cada criangca comece a ser
vista como um individuo pertencente a um grupo e a diferenciacdo como uma mais-
valia € necessario dar mais importancia ao processo em vez dos produtos (Rodrigues,
2001) uma vez que a diversidade esta inerente a qualquer grupo. Correia (2001)
alerta-nos para o facto de que ndo podemos deixar de considerar a diversidade
guando nos referimos a inclusédo; segundo o autor a diversidade educacional refere-se
as diferencas individuais que devem obter interven¢des individualizadas através de

adequacdes pedagdgicas.

Entendendo cada crianca com “caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhe sdo proprias” e que “os sistemas de educacao
devem ser planeados e os programas educativos implementados tendo em vista a
vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades”, como referido na
Declaracédo de Salamanca (1994), cada crianca aprende melhor quando o professor
tem em conta as suas caracteristicas e estilo de aprendizagem, que sé&o
necessariamente diferentes da outra, de forma a ensinad-la de acordo com essas
diferencas. Assim “as adaptacdes do curriculo sdo progressivas e hdo-de decorrer dos
esforcos normais de diferenciacdo pedagdgica que a adopcdo de padrdoes de

constituicdo heterogénea dos grupos impde” (Niza, 1996, p. 144).

E importante que exista diferenciacdo para todas as criancas pois todas tém a sua
identidade, nenhuma é igual a outra, e como tal todas elas devem ser respeitadas na
sua individualidade; este respeito passa pela diferenciacdo. Assim, é necessério ter
em conta as necessidades apresentadas tanto pelas criancas com NEE como pelas
que ndo as tém pois, s6 assim, todos poderdo atingir o0 maximo do seu potencial.
Grave-Resendes e Soares (2002) consideram a diferenciacdo pedagdgica como a
identificacdo e resposta as diferentes capacidades de uma turma de forma que os
alunos ndo necessitem de estudar as mesmas coisas a0 mesmo ritmo e sempre da
mesma forma e Niza (1996) defende que s6 se pode passar de uma escola de
exclusdo para uma escola de inclusdo através de uma pedagogia diferenciada
centrada na cooperacao e que permita o acesso e as condi¢cdes necessarias a todos

os alunos.
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Leite (2008) refere-se ao trabalho de projecto como forma de promover a cooperacao,
a autonomia e colaboracdo entre pares. Refere-se, também, a alguns recursos
materiais que podem ter modificacbes de forma a facilitar a inclusdo de alunos com
NEE (tais como 0s recursos organizativos através das tabelas para planeamento,

monitorizacéo e avaliagdo entre outros).

O conceito de diferenciagdo curricular tem vindo, nas ultimas duas décadas, a ser
cada vez mais discutido com o intuito de diferenciar as didacticas de ensino. Assim 0s
alunos com dificuldade de insercdo e sucesso escolar poderdo ultrapassar essas

mesmas dificuldades (Roldao, 2003).

No entanto, e ainda de acordo com Roldao (2003), a diferenciacao curricular comecgou
por ser uma resposta néo inclusiva que dividia os percursos escolares de acordo com
as diferentes necessidades de diferentes estratos sociais. Actualmente j4 ndo se fala
de uma diferenciacdo discriminatéria mas de uma diferenciacdo que se pretende

defensora de oportunidades para todos.

Ainda assim, de acordo com a literatura estudada, esta inclusdo que se pretende,
promotora de oportunidades para todos, ainda ndo é a ambicionada. Ao serem criadas
turmas para a educacdo especial ou “curriculos alternativos” esta-se a utilizar uma
estratégia de diferenciacdo curricular que, de acordo com Rodrigues (2003), ndo é
inclusiva. A diferenciac@o curricular pretendida é, de acordo com o autor, aquela em
gue ndo se categorizam nem separam o0s alunos. Esta devera ser, pelo contrario, um
espaco onde se educa em conjunto considerando as diferengcas das criangas como
uma mais-valia em turmas heterogéneas. Para tal € necessario ter em conta que 0s
alunos partem de diferentes condicdes, percorrem um caminho diferente e atingem

diferentes competéncias (Rodrigues, 2003, 2006).

Conhecer cada crianga, as suas potencialidades e as suas dificuldades, possibilita
ultrapassar dificuldades e escolher as estratégias mais adequadas. Grave-Resendes e
Soares (2002) referem-se a Cadima (1997) que defende que o curriculo que possibilita
uma educacdo diferenciada permite a cada aluno percorrer um caminho
individualizado uma vez que cada um ndo parte do mesmo ponto que o outro nem
dispbe dos mesmos recursos. Deste modo o apoio prestado a cada um também né&o
devera ser igual. E essencial conhecer as diferencas com o intuito de promover a

inclusdo e ndo para permitir a segregacao; para tal € necessario, como ja foi referido,
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ver as diferencas como indica¢cfes pedagdgicas uteis e ndo como condicbes médicas
(Rodrigues, 2006a).

O ambiente em que a crian¢ca com NEE se encontra e as oportunidades que esta tem,
ou nao, de atingir a sua plenitude é influenciado ndo sé pela organiza¢do do espaco,
como pela interac¢do que tem com os pares e pelo trabalho realizado por docentes
titulares e professores de apoio. Correia (2003, 2008) defende que do dialogo, entre os
professores do ensino regular e os professores de educacdo especial surgirdo
melhores planificacbes educativas para todos os alunos e que a classe deve receber
todos os servicos educativos com O apoio necessario as suas caracteristicas e
necessidades (sempre que possivel na classe regular) de forma a prevenir, minimizar

ou eliminar o problema.

Tem sido demonstrado como o trabalho de equipa entre os diferentes técnicos
(professores titulares, professores de apoio e técnicos de outras &reas) beneficia este
processo e defendido que s6 havendo cooperagdo entre estes é possivel fazer um
trabalho inclusivo com qualidade. E a diferenca que existe nos diferentes técnicos que
permite uma educacdo mais rica (Rodrigues 2006a). N&o existindo cooperagédo entre
os diferentes técnicos que trabalham com as criangcas ndo serd possivel que as
actividades realizadas com estas facam sentido no seio do grupo em que estdo
inseridas ndo podendo, assim, haver inclusdo mas, quanto muito, uma integracéo das

criancas nas salas.

Estudos como o de Mogharreban and Bruns (2009) ajudam-nos a compreender como
deve ser feita a inclusdo de forma a ter sucesso; as investigadoras relatam as
aprendizagens realizadas por um grupo de estudo constituido por educadores,
professores da universidade e um professor da educacédo especial, no sentido de
compreender os beneficios e mudangas ao implementar uma educagéo considerada
inclusiva no pré-escolar. As autoras concluiram que programas inclusivos no pré-
escolar podem ter sucesso e que, para isso, 0s professores precisam de tempo para
trabalhar e comunicar com outros profissionais. E necessario criar um ambiente na
sala de aula harmonioso e um curriculum gue tenha em conta todas as criancas do
grupo fazendo as adaptacBes necessarias para que todos tenham acesso as
actividades e rotinas. Mogharreban and Bruns (2009) concluiram que um ambiente
harmonioso onde os profissionais pretendem proporcionar um espaco inclusivo, onde
todas as criancas séo aceites e bem-vindas e onde todos podem partilhar as suas

opinides é promotor de boas préticas. A inclusdo é um processo que devera ter em
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conta o individuo em questdo e o ambiente em que se encontra (Schwartz, Sandall,
Odom, Horn & Beckman, 2007)

Ser diferente € uma caracteristica humana, tal como nos diz Rodrigues (2006a), sdo
diferentes os alunos e sao diferentes os professores. E se a educacao inclusiva se
dirige a quem ¢é diferente entdo consideramos que se dirige a todos. Pretendemos,
com este estudo, compreender como as criangas véem e lidam com as diferencas
existentes. E, de acordo com uma perspectiva sociocultural de aprendizagem, com os

pares e com os adultos com quem lidam que as criangas fazem as aprendizagens.

2.3 Perspectivas Socioculturais de Aprendizagem

Sendo, em contacto com 0s outros que a rodeiam que a crianga aprende, parece-nos
pertinente, para o estudo em causa, perceber o que o est4 na base do construtivismo,
teoria psicolégica da aprendizagem defendida nas teorias de Piaget e Vygotsky. De
acordo com Rodrigues (2006b) as metodologias que a educagéo inclusiva procura

pretendem-se activas, construtivistas e cooperativas.

7

O construtivismo é considerado como um processo de construcdo interpretativo e
recursivo por parte dos alunos em interaccdo com o mundo fisico e social (Fosnot,
1996). De acordo com esta teoria, 0 ser humano ndo tem acesso a uma realidade
objectiva mas aquela que reconstréi. A aprendizagem requer auto-organizagdo por
parte do aluno; exige investigacdo em contextos realistas e significativos onde os

alunos podem experimentar, errar e voltar a tentar e € desta forma que o

desenvolvimento ocorre.

Segundo Vygotsky (1978) a aprendizagem € um aspecto essencial do processo de
desenvolvimento das fungdes psicolégicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas. O mesmo autor defende que o que a crian¢a ndo consegue
resolver sozinha alcanga com ajuda até que consiga realizar sozinha; encontra-se aqui
numa zona a que chama zona de desenvolvimento préximal (Vygotsky, 1978). De
acordo com a perspectiva sociocultural da aprendizagem a aprendizagem e o
desenvolvimento sdo sociais, as capacidades e conhecimentos que as criancas
desenvolvem provém das interac¢des sociais com quem sabe mais que eles (Folque,

no prelo). Assim, de acordo com Vigotsky, a aprendizagem acontece no contacto com
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0os pares e os adultos (Folgue, 2001) e com a participacdo em actividades da
comunidade onde tém oportunidade de utilizar e produzir as ferramentas materiais e

psicologicas da comunidade.

De acordo com Vygotsky, a aprendizagem ocorre em primeiro lugar no plano social e
depois no psicolégico (Cole, 1985). A aprendizagem resulta da interaccdo do sujeito
com o0 meio que adquire, através do processo de mediacdo, conhecimentos a partir de
relagbes de troca com o meio fisico, social e cultural. De acordo com a perspectiva
sociocultural de Vygotsky o desenvolvimento e aprendizagem decorrem por o ser

Humano viver num meio social.

E, assim, através do processo de socializagdo que as criancas aprendem
caracteristicas da sua cultura. A escola € um meio onde as interac¢bes e a
aprendizagem social sdo privilegiadas e onde facilmente, com a ajuda dos pares, se
pode trabalhar na zona de desenvolvimento proximal. E nas observacées que fazem e
nas interaccbes com 0s pares que as criangas aprendem a relacionar-se com 0s
outros, a serem empaticas e a resolver problemas. E no periodo pré-escolar que
adquirem valores morais e o adulto tem, nesta altura, um papel importante ao orientar

e ajudar a lidar com os problemas que surgem (Papalia, Olds & Feldman, 2001).

7

O conhecimento € construido pelos alunos perante uma variedade de
constrangimentos socioculturais. Segundo Hatano (1993), de acordo com a concepgao
construtivista de Vygotsky, os alunos sdo activos; na maioria das vezes procuram e
frequentemente atingem o conhecimento, a sua constru¢gdo do conhecimento é
facilitada tanto por interac¢des horizontais como verticais e o0 acesso a variadas fontes

de informacgdo aumenta o conhecimento.

De acordo com esta perspectiva € o proprio que constréi 0 seu conhecimento e este
conhecimento é consequéncia da sua actividade no contexto em que se insere
(Rodrigues, 2001). A teoria de Vygotsky baseia-se no facto do desenvolvimento
intelectual ndo se poder dissociar do contexto social em que a crianga estd inserida.
As competéncias que as criangas desenvolvem tém origem nas actividades historicas

e culturais da comunidade em que estéo inseridas (Rogoff, 1990).

A forma como os docentes dispdem o espaco e planificam as actividades influencia a
aprendizagem das competéncias sociais de cada crian¢a. E no periodo pré-escolar,

gquando as criangas estdo inseridas num grupo, que desenvolvem a sua capacidade de
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se moverem em contextos sociais e, por isso, no grupo devem trabalhar-se as suas

aprendizagens sociais. (Katz & McClellan, 1996)

O curriculo ndo deve ser descurado, deve incluir os materiais e espacos de forma a
permitir aprendizagens a todas as criancas do grupo. Algumas adaptacGes permitem
gue todas as criancas participem nas actividades e rotinas do dia-a-dia de uma sala de

jardim-de-infancia (Mogharreban & Bruns, 2009).

De acordo com Perrenoud (2000) determinadas aprendizagens surgem através das
interac¢cBes sociais, € essencial as aprendizagens que se relacionem com conflitos
cognitivos ou formas de cooperacdo. As actividades escolares que empregam a
resolucédo de problemas em colaboragéo tém potencial para ensinar as criancas como
lidar com tarefas complexas, a trabalhar e aprender com o outro (Forman & McPhail,
1993).

E comummente aceite que 0s grupos heterogéneos favorecem a participacédo e
interaccdo dos alunos. A co-responsabilizacdo de todo o grupo por todo o grupo é uma
mais-valia para 0 mesmo e promove a inclusdo. Numa pedagogia centrada no grupo,
em alternativa as pedagogias centradas no adulto ou na crianca, todos sdo
responsaveis por este e assim procuram-se encontrar as estratégias necessarias para
que todos possam evoluir e atingir os objectivos pretendidos responsabilizando cada
um. O sucesso de cada um é o sucesso de todo o grupo e, para que tal acontega, €

essencial a incluséo, se esta ndo existir ndo pode existir sucesso no grupo.

Para se trabalhar de acordo com uma perspectiva sociocultural da aprendizagem é
necessario proporcionar as mais variadas interac¢des as criancas (Machado, 1994).
Estas interac¢des deverdo ocorrer através da diversidade e heterogeneidade que sao
fundamentais para a aprendizagem ao permitir novas formas de tutoria entre alunos e
a colaboracdo entre estes (Niza, 2000). Numa sala todas as criancas deverdo ser
responsaveis umas pelas outras de forma a promover a inclusdo (Mogharreban &
Bruns, 2009). Ao confirmarem-se objectivos comuns, ao confrontar ideias, procurar

solucdes e através da cooperacgdo, a aprendizagem acontece.

Rodrigues (2006b) apresenta-nos os modelos de ensino-aprendizagem como um dos
eixos que se podem relacionar com dominios das ciéncias da educacao. Sendo que as
metodologias activas, construtivas e cooperativas fazem parte das metodologias que a

educacéo inclusiva procura incentivar como alternativa a escola tradicional.
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Durante o periodo pré-escolar as criancas adquirem valores que lhes servem de
modelo nos contextos em que se inserem, seguindo o exemplo dos adultos de
referéncia e relacionando-se com os pares. Como tal depreende-se a importancia das
aprendizagens que fazem nesta altura. As aprendizagens e interaccdo entre pares que
beneficiem experiéncias inclusivas sdo, assim, essenciais para a sua formacdo
(Leicester, 2008). Para que tais aprendizagens acontecam € necessario que 0S
professores estejam preparados para as incluir, através de adaptacdes do espaco, do
curriculo e das suas estratégias (Belk, 2005). O ambiente em que estdo inseridas
assim como 0s processos educativos com 0s quais tém contacto vao influenciar

fortemente a ideia que constroem do mundo e as suas atitudes.

Uma vez que é em contacto com 0S outros que as criancas fazem as suas
aprendizagens, torna-se relevante para o estudo compreender a inclusdo de criancas
com NEE no contexto social e cultural (da sala) em que estas aprendem. Por tal, sera
importante um estudo que procure compreender as perspectivas das criancas sobre a
inclusdo, que se detenha na analise do contexto educativo e das interac¢des que se
estabelecem neste contexto. E importante, também, compreender se estas
perspectivas que as criangas tém se relacionam, e de que forma, com os contextos em

que estao inseridas.
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2.4 Investigacao sobre inclusdo em educacéo

Iremos agora apresentar alguns estudos existentes sobre inclusdo em educacédo e
sobre a voz das criangas relativamente aos contextos em que estdo inseridas. No

nosso estudo pretendemos ouvir a voz das criancas relativamente a inclusao.

ApOs alguma revisdo bibliografica percebe-se que cada vez mais se faz investigacéo
na area da educacdo inclusiva, quer a nivel nacional quer internacional. Contudo, a
investigacao existente que procura compreender qual a perspectiva de quem rodeia as
criancas com NEE — pais (Nogueira e Rodrigues, 2006; Rodrigues e Almeida, 2006;
Hanson, Horn, Sandall, Beckman, Morgan, Marquat, Barnwell & Chou, 2001; Palmer,
Fuller, Arora and Nelson, 2001) e professores (Ben-Yehuda, Leyser & Last, 2009;
Nogueira e Rodrigues, 2006; Roldado, 2003; Oliveira e Campos, 2005) - tem ainda
pouca informacédo sobre a opinido dos seus pares. Apresentaremos em primeiro lugar
alguns estudos existentes relativos a perspectiva dos profissionais que tém a seu

cargo criancas com NEE e depois a perspectiva dos pais destas criancgas.

Uma vez que 0 nosso estudo procura compreender a perspectiva dos pares sobre a
inclusdo de criancas com NEE nos seus grupos; é importante fazer uma revisdo da
literatura nesta problematica. Apresentam-se, de seguida, alguns estudos que tém

sido realizados, recentemente, na area.

Ben-Yehuda, Leyser and Last (2009) identificam quais as principais caracteristicas de
professores com sucesso na integracdo social de estudantes com NEE. Segundo os
autores, estes professores preocupam-se com 0s sentimentos e ideias dos alunos,
encorajam-nos e conhecem-nos, assim como as suas familias. A escolha destes
professores foi feita através de entrevistas que apontavam quais os professores que
correspondiam aos critérios considerados essenciais para o estudo. O perfil do
professor do ensino regular influencia também para que a sala em que lecciona seja
mais ou menos inclusiva. De acordo com o estudo as crencas dos professores
influenciavam a sua postura inclusiva: eram inclusivos os professores que se
preocupavam com 0s sentimentos e ideias dos alunos integrados no grupo, que 0s
encorajavam, que conheciam o0s seus antecedentes e que mantinham contacto com as
familias destes. Estes professores acreditam na inclusdo para todos os alunos e que
esta lhes tras uma melhoria social. Os investigadores concluem que um trabalho em

equipa promove atitudes inclusivas e reforcam a importdncia das crencas
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educacionais, das atitudes promotoras de inclusdo, do trabalho de equipa e das
caracteristicas pessoais dos professores que consideraram fazer um bom trabalho na
inclusdo de todos os alunos. Este estudo adianta-nos bastante na compreensao da
importancia que tem um ambiente inclusivo na sala de aula, é como tal bastante
interessante e uma mais-valia para a investigacdo que tem sido feita, no entanto ndo

se refere a qual o papel dos pares na construcdo da incluséo destas criancas na sala.

Alemida-Verdu, Fernandes e Rodrigues (2002) levaram a cabo um trabalho de
intervengcdo com o0 objectivo de estabelecer condicbes para que os membros
participantes em determinada escola publica tivessem atitudes que tornassem o
ambiente, da mesma, inclusivo. Este trabalho foi realizado com coordenador,

professores, alunos e pais.

Pesquisas tém sido feitas, também em Portugal, no sentido de compreender a
existéncia ou ndo de uma cultura inclusiva na educagdo. Por exemplo: Ferreira e
Rodrigues (2006) concluiram que existe uma cultura inclusiva em construcao nos trés

ciclos de ensino basico.

Nogueira e Rodrigues (2006) realizaram um estudo de caso comparativo de criancas
com deficiéncia mental, em que um grupo frequentou o ensino regular e o outro uma
instituicho de educacdo especial. Os investigadores realizaram uma metodologia
descritiva, através de um estudo de caso comparativo entre dois grupos de alunos. No
modelo de analise comparativa que utilizaram tiveram em conta a organizacao escolar,
o funcionamento do modelo, a opinido das familias e a opinido dos docentes.
Concluiram que a resposta integrada € a que se mostra mais adequada a estes alunos
uma vez que ganham tempo no transporte estando numa escola da sua residéncia,
tém maiores oportunidades de socializar e interagir com criancas nao deficientes; a
oferta curricular é mais diversificada; tém acesso a aprendizagem em contexto e a

experiéncias e ambientes diversificados.

Almeida e Rodrigues (2006) pesquisaram sobre a percep¢éo dos professores de nove
escolas do primeiro ciclo e educadores de infancia de nove instituigbes, todos do
sector publico. A sua investigagcdo procurou saber sobre valores inclusivos e as suas
praticas concluindo que educadores e professores implementam estratégias de
formacdo e ensino da escola tradicional, que ndo atribuem a escola o papel de
formador moral dos alunos, que ndo se sentem familiarizados com os valores

enunciados (da participacdo, colaboracdo, valorizagdo do outro, diferenca e

20



diversidade, liberdade, responsabilidade e autonomia) nem a vontade na

implementacéo de estratégias activas de aprendizagem.

Ja Roldao (2003) refere trabalhos de investigacdo em que orientou alunos de pés-
graduacbes e licenciaturas e onde concluiram que se por um lado os docentes
defendem a diferenciacdo, por outro, quando observados, concluem que ndo existem

mudancgas nas rotinas e que as praticas sao de modelo Unico.

Rodrigues, em 2001, realizou uma pesquisa relativa aos conteudos dados nos cursos
para professores de NEE e concluiu que a maioria deles dava prioridade a descrever,
de forma exaustiva, as condi¢des de deficiéncia que sdo uma minoria. O autor defende
que a formacdo deveria dar um maior peso a deficiéncias mais ligeiras pois estas
encontram-se em maior nimero nas escolas e que o conhecimento da diferenca deve
vir com o intuito de incluir, compreendendo que a diferenca esté relacionada com a
diversidade humana que vai desde as mais altas habilidades até a deficiéncia
(Rodrigues, 2006a).

Oliveira e Campos (2005) também procuram aprofundar o conhecimento sobre o ponto
de vista dos professores, neste caso relativamente a avaliacdo em educacao especial,
através de questionarios entregues a estes. Os investigadores classificaram as
respostas em categorias concluindo que j4 se observa algum avango nesta area na
medida em que os professores procuram procedimentos adequados para acompanhar

o0 aluno e consideram a avaliagdo como uma mediacao entre aprender e ensinar.

Também as familias tém sido ouvidas neste assunto. Hanson, Horn, Sandall,
Beckman, Morgan, Marquat, Barnwell and Chou (2001) realizaram entrevistas a
familias ao longo dos anos que as criancas estiveram no pré-escolar até entrarem no

primeiro ciclo.

Também os pais de criancas sem NEE que participaram em programas inclusivos
foram ouvidos. Estes afirmam existirem beneficios para os seus filhos uma vez que
melhoraram a confianca, auto-estima e compreensdo do conceito de diversidade
(Odom, Schwartz e investigadores do ECRII, 2007).

Ja Palmer, Fuller, Arora and Nelson (2001) investigaram sobre quais 0s motivos que
levam alguns pais a concordar com programas de educacdo inclusiva e outros se
opbem aos mesmos; para tal fizeram este estudo com pais de criancas com

deficiéncia mental que frequentavam escolas publicas tradicionais (ndo inclusivas)

21



através de um instrumento de pesquisa, “Inclusion survey”, em que, apos lerem a
descri¢cdo de um programa de inclusdo e através de algumas questdes, 0s pais teciam
0S seus comentarios. Os comentarios, feitos pelos pais, a favor da inclusdo estavam
relacionados com o facto da crianca aprender mais em ambientes mais estimulantes e
com os beneficios, para os colegas, da convivéncia com alunos com NEE. Os autores
afirmam que os pais que fizeram comentarios contra a inclusdo acreditam que as
necessidades das criancas as impedem de beneficiar de tais programas e que o

sistema de educacdo também néo esta preparado para elas.

Don Meyer, director do projecto “sibiling support” mostra, através deste programa de
apoio, preocupacdo em apoiar os irmados de criancas com necessidades educativas
especiais. Em Portugal, Morais e Turquim (2006) entrevistaram, baseando-se neste
programa, trinta e oito irméos, com idades compreendidas entre os sete e o0s vinte e
cinco anos, de criangas e jovens com necessidades educativas especiais. Apos as
entrevistas realizadas, estes transcrevem as suas vozes € mostram 0 que 0S irmaos
de criancas com NEE sentem e pensam. Através deste estudo podemos observar
como pares das criancas com NEE, neste caso os seus irmaos, sdo afectados por
esta experiéncia e como lidam com ela. As criancas descrevem como gostam dos
irmaos e de brincar com eles, descrevem o0s irmaos mostrando que os conhecem bem
e as brincadeiras que tém de uma forma bastante positiva, algumas também
demonstram vontade em ajuda-los. Por outro lado também demonstram sentimentos
negativos como a vergonha quando as pessoas ficam a olhar na rua, ou quando os
colegas gozam, ou tém que dar explicacdes da situacdo dos irmaos. Descrevem
também situacBes desagradaveis como envolverem-se em brigas para defenderem os
irméos (Morais e Turquim, 2006). Este estudo chama-nos a atencdo para o papel
activo dos pares na educagdo de criancas com NEE e a forma como eles sdo

afectados (positiva e negativamente) pelo contacto proximo com estas criangas.

Nos Estados Unidos da América, foi desenvolvido um projecto pelo instituto “Early
childhood research institute on inclusion” (ECRII), com o intuito de promover
estratégias inclusivas; neste sentido foi realizada uma investigacdo com pais, criangas
e educadores (Odom, 2007). Nestas investiga¢cdes foram feitas observagbes a grupos
de criangas e entrevistas a pais e educadores. Os autores concluiram que, de acordo
com as experiéncias de cada um, profissionais e familias, definem inclusdo de forma
diferente e que as crencas que tém sobre essa mesma inclusdo influenciam a sua

implementacéo. Concluiram também que os programas mais eficazes sédo aqueles que
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consideram a inclusdo para todas as criancas pois devem ter na base principios
inclusivos que beneficiem qualquer crianca; que a colaboracdo entre profissionais e
pais é fundamental e que os programas devem incluir as necessidade individuais de
criangas com NEE que deverdo ter apoio especializado através de estratégias que
deverdo estar encaixadas nas rotinas da sala, este apoio devera incluir formagéo,
pessoal, materiais e tempo para planificagdo (Odom, Schwartz e investigadores do
ECRII, 2007).

Através de observacdo, Odom, Brown, Schwartz, Zercher e Sandall (2007), numa
investigacdo sobre ecologia da sala e participagdo da crianca, descreveram em que
areas da sala estdo as criangas com NEE comparando com o grupo, quem inicia as
actividades realizadas, qual o comportamento dos adultos perante estas e o grupo,
qual o comportamento da crianga e a interaccdo que tem com adultos e colegas. Os
autores perceberam que as actividades realizadas na sala eram idénticas para as
criancas com e sem NEE; que os adultos apoiam trés vezes mais as criangas com
NEE e que, talvez por este motivo, as criangcas com NEE manifestam comportamentos
sociais para com os adultos duas vezes mais que o0s colegas. Com este estudo
concluiram, que contextos inclusivos parecem apoiar o envolvimento das criancas
(com e sem NEE) e que as criancas com NEE recebem mais apoio por parte dos

adultos.

Numa investigacdo do mesmo programa, Odom, Zercher, Marquat, Li, Sandall e
Wolfberg (2007), através da observacdo e de descri¢des feitas por educadores e pais,
sintetizaram quais as caracteristicas no comportamento das criancas com NEE que
levam & aceitacdo ou rejeicdo social por parte dos pares. De acordo com o0s
investigadores mesmo em contextos inclusivos algumas criancas com NEE correm o
risco de serem mais rejeitadas que outras, tendo em conta as suas caracteristicas, e
tendo em conta estas diferentes situacbes os educadores deverdo procurar a
abordagem que melhor se aplique a cada crianca (Odom, Zercher, Marquat, Li,

Sandall e Wolfberg, 2007).

z Y

Um estudo de caso é apresentado, por Aradjo e Andrade (2008), relativamente a
participacdo de uma crianca com NEE numa sala de jardim-de-infancia. Neste, Aradjo
e Andrade (2008) dao voz a educadora, a crianca com NEE e aos pares desta, sendo
que a voz das criancas é relatada através de registos da educadora. Concluiram
entdo, que apoés alguma dificuldade inicial em evitar a exclusédo da crianga em causa e

através da diferenciacdo pedagdgica, todas as criancas fizeram aprendizagens
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significativas no sentido de respeitarem o direito a participacdo de todos.
Demonstraram assim, como, no estudo em causa, foi possivel ajudar a fazer parte do
grupo em que estava inserida de uma forma participante uma crianga com
necessidades bastante acentuadas apdés um coma aos oito meses provocado por um

incéndio que levou os médicos a pensar que esta ndo sobreviveria.

A voz das criancas foi ouvida num estudo de Killen, Pisacane, Lee-Kim and Ardila-Rey
(2001) ao investigarem a perspectiva de criangas com quatro e cinco anos de idade
relativamente a inclusdo e exclusdo, nos grupos, de acordo com estereétipos de
género; procurando saber se estas dao prioridade a estes ou a equidade. Os
resultados do estudo demonstraram que as criancas consideraram que a exclusédo é
errada e utlizaram, para tal, justificacbes morais. Esta investigacdo foi realizada
através de entrevistas individuais de vinte minutos através das quais as criancas

avaliaram quatro histérias sobre actividades e papeis estereotipados.

No nosso estudo pretendemos dar voz as criangas para que nos digam o que

consideram sobre as criangas com NEE no seu grupo.
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2.5 Perspectivas Das Criancas

A crianca tem o direito e a competéncia para dizer o que compreende do contexto em
gque esta inserida. Alguns estudos tém sido realizados com o intuito de saber qual a
perspectiva das criancas sobre o0s contextos em que participam. Serdo, assim,

apresentados alguns estudos em que as criancas foram participantes nestes.

Oliveira- Formosinho e Araujo (2008) defendem uma pedagogia de participacdo que
vé a crianca com direitos e como pessoa que compreende a sua competéncia.
Consideramos as criangas como participantes € ndo como sujeitos ou objectos

(Oliveira-Formosinho e Lino, 2008).

Observar, escutar, negociar com a(s) crianca(s) a accdo educativa representa um
desafio para a inovagdo em pedagogia e para a investigacdo acerca dos contextos
de vida da crianca, do que la experienciam, do que pensam e sentem em espacos
onde passam tanto tempo da sua vida (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008, p. 70).

Nos ultimos quinze anos a perspectiva relativa ao estudo sobre criancas sofreu uma
mudanca significativa no sentido de olhar para as criangcas como 0s mais directos e
primeiros actores na investigacao. Vendo as criangcas como actores sociais, estas sao
sujeitos activos nas estruturas e processos sociais (Christensen & Prout, 2005). Para
além disso, as criangcas mostram vontade de falar sobre as suas experiéncias como
aprendizes, querem ser levadas a sério; consideram que estas trocas os podem ajudar
a aprender (Rudduck & Mcintyre, 2007).

Eide and Winger (2005) referem como pode ser dada a oportunidade as criancas de
se tornarem participantes construtivos e informadores competentes em assuntos que

dizem respeito ao seu dia a dia.

Segundo o 12° artigo da convencdo dos direitos da crianca a crianca tem o direito a
expressar a sua opinido e ser ouvida no que lhe diz respeito (Unicef, 1990). Assim,
devemos considerar a crianca como um participante a considerar na investigacao
(Folque, 2010).

Relativamente a investigacdo que tem sido realizada através da perspectiva das
criancas, Moss, Clark and Kjorholt (2005), reportam-se a escuta das crian¢as através
de diferentes ¢pticas: como forma de aprendizagem, como forma de aumentar e

melhorar a comunicagdo entre criancas e adultos e como forma de compreender a
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perspectiva das criancas perante as instituicbes e a sua participacdo nestas. Esta

ltima serd a perspectiva adoptada neste estudo.

Mais que um instrumento, escutar as criancas pode ser compreendido como uma
forma de estar que intervém na pratica e nas relacdes (Moss et al., 2005). Os autores
referem-se a esta escuta como uma pedagogia e forma de investigar a vida, a cultura

e a ética; um processo continuo e de relagéo.

As criancas comecam a ser vistas como participantes competentes em investigacao.
De acordo com Folque (2010) vérios estudos tém demonstrado a capacidade das
criancas para caracterizar os contextos pedagogicos em que aprendem; estas tém
ajudado investigadores a compreender quais os ambientes educativos que lhes

proporcionam melhores condi¢bes de aprendizagem.

A comunicag¢do com as criancas permite que estas se tornem conscientes das suas
préprias capacidades metacognitivas assim como as dos outros e permitem-nos
compreender como elas apreendem o ambiente de aprendizagem em que estdo
inseridas (Folgue, no prelo, 2010). Pretendemos, com este estudo, descobrir como as

criancas percebem o contexto em que interagem.

Como ja foi referido, poucos estudos foram encontrados em que é dada a voz aos
colegas das criancas com NEE. Existem, no entanto, alguns estudos em que se
investiga a perspectiva das criancas sobre o que os rodeia. Recentemente, tém sido
feitas algumas investigacdes no sentido de compreender a perspectiva das criancas
sobre assuntos que lhes dizem respeito de forma a aumentar o conhecimento e
compreensdao destas e dos contextos em que participam. Estas investigacdes tém sido
realizadas, essencialmente, com criangas que estejam na escola e investigada a
perspectiva que estas tém sobre o ambiente educativo e sobre os professores. Tém
sido realizados estudos com criancas desde idade pré-escolar, no entanto a maioria

deles sao realizados com estudantes mais velhos.

Y

Rudduck and Mcintyre (2007) reuniram dados relativos a opinido das criancas
relativamente a relacdo dos professores com os alunos, ao ensino que proporcionam,
as condicdes existentes para a sua aprendizagem e até sobre fazerem parte destas

investigagoes.

Ao estudar o Modelo do Movimento da Escola Moderna e a sua pratica, Folque (no

prelo), apresenta-nos a analise de documentos, observacfes e entrevistas realizadas
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a criangas que pertencem a grupos em que o modelo é utilizado. Folque (no prelo)
investigou duas salas de jardim-de-infancia, descrevendo o0s ambientes de
aprendizagem observados e analisando as interacgfes existentes. Estas interac¢oes
permitiram aprendizagens individuais atraves da reflexdo e processos de auto-
regulacdo; nestes grupos existe uma comunidade de aprendizagem onde todos séo

responsaveis pela aprendizagem de todos.

As observagbes participantes realizadas permitiram um maior envolvimento e
compreensdo da cultura existente. Para além das observagfes, foram realizadas
entrevistas as criancas (para além de outras realizadas a adultos) com o intuito de
compreender como é que estas se viam como aprendizes nas salas. Foram realizadas
entrevistas “formais” e existiram conversas informais durante a investigagcdo; foram
feitas perguntas as criangas e mostradas algumas fotografias de momentos passados
na sala para que as criangas as identificassem e as explicassem assim como aos
papéis das criancas e dos adultos intervenientes (Folque, 2010). Também o nosso
estudo pretende compreender como vém, os participantes no estudo, os intervenientes
no contexto em que estdo inseridos tendo, neste caso, em conta a perspectiva de

inclusao.

No livro organizado por Oliveira-Formosinho (2008) sdo-nos apresentadas algumas
investigacdes levadas a cabo por investigadores que procuraram ouvir a voz das
criancas através de entrevistas. Oliveira-Formosinho e Aradjo (2008) debrucaram-se
sobre as relacdes e interac¢des adulto-crianca no contexto de educacdo de infancia
através de entrevistas semi-estruturadas. Oliveira-Formosinho e Lino (2008)
procuraram compreender qual a perspectiva das criancas sobre os papéis das
educadoras. Ja Cruz (2008) avalia a qualidade na educacao pré-escolar através da
opinido das criancas sobre o que a escola deve ter e ndo ter e qual a sua funcdo. A

perspectiva das criancas sobre o que sdo os portfolios é apresentada através do

estudo realizado por Azevedo e Oliveira-Formosinho (2008).

Com base no que foi dito, consideramos que conhecer a voz das criancas sobre a
inclusdo de criancas com NEE no Jardim de Infancia, a partir da sua prépria
experiencia, pode dar um importante contributo para a investigacéo ja realizada na
area da inclusdo. Compreender qual a perspectiva dos colegas destas criancas podera
ser uma mais valia para o aprofundar deste tema que tanto se tem debatido

ultimamente.
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3. METODOLOGIA

Neste ponto dar-se-4 a conhecer a metodologia que foi considerada mais adequada
para se utilizar num estudo desta natureza. Para tal, apds enunciados os objectivos do
estudo, sera apresentado o enquadramento metodoldgico utilizado. De seguida seréo
dados a conhecer a amostra, os métodos, técnicas e instrumentos de recolha de
informacdo e as metodologias de analise de dados utilizados. Por dltimo serdo
abordados os cuidados éticos a ter na investigacdo, aspecto fundamental em

investigacao.

3.1 Objectivos

Com este estudo pretende-se compreender como véem e como experienciam, as
criancas, o facto de terem colegas com NEE no seu grupo. Como vivem a incluséo as
criancas que lidam com ela todos os dias? O que poderemos concluir apds
observacao e conversa com quem faz parte desta inclusdo (que pode ou ndo existir)?
Como estardo 0s grupos a viver a experiéncia de inclusdo tendo na sua sala criancas

com NEE? Como se relacionam com elas e com que ideia ficam de inclusdo?

O objectivo principal deste estudo é ir ao encontro das vozes das criancas de forma a
compreender como estas, no pré-escolar, constroem a ideia de inclusdo. Tencionamos
perceber como os pares das criancas com NEE as vém, quais as suas perspectivas
perante o funcionamento do grupo com estas criancas e em que medidas estas fazem,

ou néo, parte do grupo.

Compreender a perspectiva da crianca sobre o que a rodeia e que se ligue
directamente com a inclusédo de criancas com NEE na sala, nomeadamente no que se
refere as questbes da participacdo destas criancas no grupo, a cooperacao que se
estabelece, ou ndo, no seio do grupo e a diferenciacdo dos processos educativos

nestas salas, € a finalidade deste estudo.
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Pretende-se, também, perceber como 0s aspectos da ac¢édo educativa da sala em que
estdo inseridas se relacionam com a perspectiva que as criangas tém; que relacéo
existe entre os processos educativos levados a cabo e as perspectivas que as

criangas tém relativamente as questdes ja referidas.

Procurou-se explicar a criangca que estamos a tentar compreender mais sobre as
criancas e que, para tal, necessitaremos da sua ajuda como detentora desse
conhecimento (Mayall, 2000). Demos assim, a crian¢a, 0 respeito que nos merece

para que ajudasse e fosse participante neste estudo.

Na ultima década, a investigacdo educacional sobre como proporcionar ambientes de
aprendizagem adequados tem aumentado (Folque, 2010). Parece-nos essencial a
existéncia de estudos nesta area para que possam evoluir positivamente os contextos

em que educamos.
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3.2 Enquadramento Metodolégico

Tendo em conta os objectivos deste estudo, a investigacao que realizdmos tem uma
abordagem qualitativa. Bogdan e Biklen (1994) defendem que numa investigacao
qualitativa a fonte directa de dados € o ambiente natural e que esta deve ser
descritiva. Neste sentido sera dada extrema importancia ao processo de construcdo

das perspectivas das criancas sobre a incluséo.

A recolha de dados foi feita através de observacdes e entrevistas feitas a criancas. A
entrevista e a observacao participante sdo das estratégias mais representativas da
investigacdo qualitativa. Nesta, as entrevistas podem ser utilizadas como estratégia
apenas para recolha de dados ou em conjunto com a observacgéo participante (Bogdan
& Biklen, 1994).

s

De acordo com Ruquoy (1995) “a entrevista € o instrumento mais adequado para
delimitar os sistemas de representacfes, de valores, de normas veiculadas por um
individuo” (pag. 89). Ainda Ruquoy (1995) considera o discurso como um meio de
apreender praticas que favorece uma imagem da percep¢do que o locutor tem da
realidade. A entrevista indica a forma como as pessoas apreendem, nao
necessariamente o que realmente acontece. Assim, a observacéo directa pode ajudar

a compreender essa realidade (Bell, 2004).

Como preparacdo das entrevistas é necessario seleccionar os tépicos, elaborar as
questdes e considerar os métodos de analise, ou seja, ter um plano bem preparado
(Bell, 2004). E necessario ter em conta o tema da entrevista ou objecto de estudo e o
contexto interpessoal de forma a assegurar a pertinéncia e qualidade dos dados.
(Ruquoy, 1995)

Uma vez que se pretende perceber qual a perspectiva das criancas, as estratégias
deverdo, como nos dizem Bogdan e Biklen (1994), permitir ter em consideracdo as
experiéncias do ponto de vista do informador. Através da entrevista podemos
conhecer a percepcao das criancas do contexto em que se encontram e esta permite-
nos tentar entender o processo educacional do ponto de vista dos primeiros

interessados nele (Folque, 2010).

Ainda de acordo com Folque (2010), a entrevista a criancas € em si mesma uma

actividade social que se encontra presente em situacdes como as de contextos legais,
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de aconselhamento psicolégico e de avaliagdo do nivel do desenvolvimento da
crianca. Enquanto instrumento de recolha de dados ela configura-se numa actividade
onde estdo definidos os sujeitos, os instrumentos de trabalho, as regras e a divisdo do
poder e os motivos que implicam os intervenientes nesta actividade (Folque, 2010).
Neste sentido, ao planearmos uma investigagdo com entrevistas, deveremos
guestionar-nos sobre o contexto social em que esta ocorre e, neste contexto, que
significados sdo atribuidos pelos participantes a actividade em si (entrevista). Este
aspecto torna-se tanto mais relevante quanto mais nova é a crianca, sendo que a

relacdo de poder entre entrevistado e entrevistador é quase sempre desigual.
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3.3 A Amostra

A amostra identificada para este estudo tem em conta as condi¢cbes pragmaticas de
realizacdo do estudo, assim como a exigéncia de responder ao objectivo de
experimentar e mostrar as competéncias de investigacdo que se exigem a um(a)
mestrando(a). Assim, identificaram-se duas salas de Pré-escolar no distrito de Evora
com criancas com NEE em que nos foi permitido realizar o estudo e a que chamamos

sala Framboesa e sala Damasco.

Embora ambas as salas sejam de idades heterogéneas, tém uma constituicdo muito
diferente uma da outra relativamente as idades. Na sala Framboesa a idade das
criancas variava, na altura das entrevistas entre 0os 2 anos e 11 meses e 0s 6 anos de
idade, tendo a maioria das criancas 3 e 4 anos; para além da crian¢ca que ainda nao
tinha feito os 3 anos, sete criangas tinham 3 anos, seis tinham 4, duas tinham 5 e
outras tantas 6 anos. A crianca com NEE, desta sala, tinha 5 anos. Na sala Damasco
gquando realizadas as entrevistas responderam a estas apenas uma crianca de 4 anos,
cinco criancas de 5 anos quase a fazer os 6 e treze criancas de 6 anos. Uma das
criancas com NEE, a Joana, tinha acabado de fazer os 4 anos nessa altura e era a

crianca mais nova da sala e a outra crianga com NEE tinha 6 anos.

Pretende-se com este estudo compreender como se constréi as percepcdes das
criancas nos contextos estudados e ndo uma representatividade dos resultados. Os
resultados obtidos referem-se apenas as salas em que foi realizada a investigacéo nao
devendo ser feitas generalizacdes e ndo se pretendem fazer juizos de valor sobre os

contextos mas sim compreender o conhecimento que as criangas tém do mesmo.

Intencionalmente as salas eram uma de estatuto particular e a outra publica, de forma
a abranger uma parte da populacdo mais diversificada. Ambas as salas tinham a

apoiar as criancas com NEE uma professora de educacao especial.

Apbs ter obtido todas as autorizagBes necessarias, ou seja, a autorizacao da escola ou
do agrupamento (anexo 1) e a autorizacdo dos encarregados de educacdo dos

participantes (anexo 2) foram marcadas as datas para as observacoes.
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3.4 Métodos, Técnicas e Instrumentos de Recolha da Informacao

Neste capitulo daremos a conhecer os métodos utilizados para a elaboracdo deste
trabalho. Estes seréo explicados de acordo com a literatura especialista, assim como

as opcdes tomadas para os procedimentos e na construcdo dos instrumentos.

Iremos assim apresentar como foram feitas as observagbes participantes, as
entrevistas realizadas, a construgdo do guido das entrevistas e por ultimo

explicaremos os procedimentos utilizados.

3.4.1. Observacdo Participante

Sendo que as criangas se desenvolvem num contexto social as observagdes permitem
analisar o seu comportamento através, por exemplo, das suas conversas e
expressdes de sentimentos (Dunn, 2005); pretendeu-se observar situacfes
emocionalmente e, em consequéncia, cognitivamente significativas para, assim,
melhor compreender as interaccfes e ligacbes existentes entre os participantes e
como estas poderdo, ou nao, ter importancia no entendimento que tém do contexto e

dos colegas com NEE.

Para compreender a realidade, mais que entrevistar os intervenientes € necessario,
também, observar. Assim procurou-se compreender as relacdes existentes entre as
criancas, qual a sua percepc¢ao sobre o estado psicologico dos outros, observando as
suas acc¢les: se brincam, se confortam, se gozam, se ajudam (Dunn, 2005).
Pretendeu-se aprender mais sobre a percep¢do que 0S grupos em causa tém do

mundo que os rodeia, dos outros, dos sentimentos, das accdes e intencdes.

Dunn (2005) afirma que € necessario ter sempre em conta que uma observagao
reflecte as ideias do investigador. De forma a minimizar este facto é fundamental ter
cuidado com as deducdes que se fazem e procurar sempre compreender 0 que quis a
crianca realmente dizer com as suas palavras e 0 porqué das suas accdes. O

ambiente, a entoacao, tudo importa para compreender o que estamos a observar.
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Considerou-se, para o estudo em causa, pertinente realizar uma observacdo
participante, aproveitando a minha experiéncia como educadora de infancia. Durante
as observacbes procurou-se que as criangcas me conhecessem para que,
posteriormente, tivessem maior disponibilidade para serem entrevistadas. Ao conhecer
0 grupo e o grupo conhecer-me criou-se uma relacdo de alguma confianca facilitando,

posteriormente a realizacdo das entrevistas.

Para melhor entender as relacfes existentes nos contextos observados, foram
registadas todas as interac¢cOes presenciadas entre as criancas com NEE observadas
e os colegas e adultos das suas salas e procurou-se compreender qual o sentido

dessas interaccoes.

De forma a recolher os dados, e como ja foi referido, foram feitas observacdes dos
grupos de criancas nos dias em que se interagiu com eles. Antes de se fazer as
entrevistas foram realizadas trés observacdes participantes em cada sala. Na quarta
vez que se foi a cada sala foram realizadas as entrevistas as criancas, entrevistas
essas que foram gravadas para futura analise. A primeira observacéo pretendia que o
grupo me conhecesse, a segunda e a terceira para interagir um pouco mais com o
grupo e ganhar alguma confiangca e uma quarta visita para fazer as entrevistas. Ao
longo destas trés observacdes foram recolhidos dados de observacdo sobre o
funcionamento da sala e as interac¢des estabelecidas entre criancas e entre criancas

e educadora.

Existiram também algumas conversas de natureza informal com as educadoras de
forma a melhor compreender o trabalho por elas realizado e tiradas notas de campo
nas observacoes realizadas. Foram elaborados alguns quadros de interaccdes (anexo

3) como os explicados a seguir, com o intuito de as compreender.

Durante a observacdo fui registando o género de interaccdes que
aconteciam: crianca alvo a outra crianca (CA—C), crian¢a a crianca alvo
(CA<—C), crianca alvo a adulto (CA —A), adulto a crianca alvo (CA<—A) e
crianca alvo para grande grupo (CA—GG).

Num outro quadro registei o tipo de interaccdes que possam ou nao
existir por parte das outras criancas para com a crianca alvo, neste
guadro pude quantificar quantas vezes a ajudaram, quantas a ignoraram,
guantas a chamaram para uma actividade e quantas interagiram
naturalmente com ela, brincando, conversando ou participando em
alguma actividade.

Utilizei também uma tabela de duas entradas para registar o nimero de
interac¢des que cada crianca tem com o Diogo . Apercebi-me ao rever as
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minhas notas que eram coisas a mais para registar ao mesmo tempo e
esta falhou. Assim, tornou-se mais facil posteriormente ao analisar os
dados recolhidos e as notas de campo apontar essas interaccoes.
(Damasco, 12 observacao)

Para podermos, realmente, ouvir as criancas € necessario ndo s observar mas
também participar nas diferentes actividades e dialogar com elas (Folque, 2010), foi o
que procurei fazer como em alguns exemplos que serdo dados, dessas interac¢oes,

na descricdo dos contextos.

Sabendo-se que o observador participante deverd, nos primeiros dias, ficar mais
afastado para se dar a conhecer e permitir aceitacdo por parte do grupo e,
posteriormente, no desenvolver das relagBes, participar mais; que o investigador
devera integrar-se no contexto (Bogdan & Biklen, 1994), procuramos que na primeira

observacao houvesse uma menor participacdo da minha parte.

No entanto, em qualquer um dos grupos, bastante habituados a terem varios adultos a
interagir com eles, entre pessoas das instituicbes em causa e estagiarias a trabalhar
nas salas, fui bastante bem recebida e rapidamente chamada a participar nas
actividades. Nao querendo desiludir o grupo o dificil foi estar presente e registar o
maximo possivel para o estudo. Sempre que regressava a qualquer uma das salas
com o objectivo de observar de uma forma participante a vida do grupo (mas sempre
com o cuidado de nao interferir), mesmo da vez em que houve um maior intervalo de
tempo entre visitas, fui recebida com grande entusiasmo o que beneficiou o a vontade

sentido pelas criangas e, em consequéncia, as entrevistas realizadas.

Este a vontade ganho durante as observacdes participantes permitiu que a entrevista
se tenha assemelhado a uma conversa (Bogdan & Biklen, 1994), o que facilitou a
entrega das criancas a mesma. A relacdo criada durante a observacao/participante,
mesmo que em poucos dias, permitiu uma ligacdo (Folque, 2010) que beneficiou as

entrevistas.

3.4.2. Entrevistas a criancas

Embora a palavra possa ser ambigua, a entrevista é uma das formas mais comuns e

fortes de tentar compreender os seres humanos (Fontana & Frey, 1994). A
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investigacdo qualitativa feita através de entrevista € uma forma favoravel de se
compreender a perspectiva das criancas. Convidar as criangas para uma entrevista
formal € um dos métodos que pode facilitar uma contribuicdo construtiva na procura de

novo conhecimento (Eide & Winger, 2005).

No entanto, ouvir a voz das criancas coloca aos investigadores alguns desafios
metodoldgicos (Folque, 2010). Para evitar que a crianca sinta que deve dar a resposta
gue o investigador pretende € necessario colocar as questdes de forma a que a
crianga perceba que € ela que sabe pedindo-lhe, por exemplo, que explique o que

pensa ou como € determinada situagéo (Folque, 2010).

De acordo com Scott (2000) referenciado por Oliveira-Formosinho e Araujo (2008) as
entrevistas a criangcas devem ser semi-estruturadas. Assim foi, previamente, realizado
um guido que dirigiu a entrevista. No entanto foi dado espacgo a outras questdes que
se consideraram pertinentes. Foi também dado espagco para que as criangcas
dissessem outras coisas do seu interesse com a intencdo de as deixar mais a vontade
e com o cuidado de ndo deixar a conversa fugir as questdes que nos interessavam,
como no exemplo seguinte, retirado de uma das entrevistas as criancas da sala

Framboesa:

Paulo (3:5): Olha estes sapatos novos (e mostra as sandalias)
MS: Ah! S&o giros os teus sapatos!

Fernando (3:7): E 0s meus (e mostra os sapatos)?

MS: Os teus também s&o bonitos.

Paulo: O meu tem buracos.

Fernando: O meu tem um animal.

MS: Tenho aqui outra pergunta para vos fazer.

Fernando: O meu tem um animal!

MS: Os teus sapatos tém um animal? Sao giros e os do Paulo também!
Paulo: Sim.

Fernando: E 0 meu tem um animal, olha aqui!

Paulo: Tu néo tens buracos.

Fernando: E ele voal

MS: Querem ouvir outra pergunta?

Fernando e Paulo: Sim!
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3.4.3. Construcdo do quido de entrevista

Foi realizado um guido de entrevista para o grupo da sala Framboesa (anexo 4) e
outro para o grupo da sala Damasco (anexo 5) que se procurou que fossem o mais
equivalentes possivel, mas que ndo deixassem de promover uma interaccdo

contextualizada.

As primeiras questdes colocadas na entrevista (anexos 4 e 5), com o intuito de
compreender qual a percepgdo que as criangas do grupo fazem de diferenciacdo
pedagdgica e sabendo que num modelo para a inclusdo a crianga com NEE deve
estar na classe regular, onde o ensino € orientado para todos os alunos tendo em
conta a heterogeneidade, diversidade e diferenciagdo (Correia, 2003, 2008); estas

gquestdes estavam relacionadas com as actividades realizadas pelas criangas na sala.

Ao perguntar o que fazem os meninos na sala pretendia-se, através de uma pergunta
simples, colocar as criangas a vontade com a entrevista. A partir desta questionou-se
se todas as criangas fazem o mesmo, se podem fazer tudo na sala, o que fazem
diferente uns dos outros e porqué. Mais a frente na entrevista, pergunta-se se as

criangas sao todas iguais e porqué ou no que sao diferentes.

Quando inquiridas sobre as actividades que fazem e se todas as fazem, tentou-se
compreender se as criangas véem o grupo com igualdade de oportunidades; uma vez
gue a inclusédo é vista como a oportunidade das criancas terem uma educacgédo de
qualidade e com igualdade de oportunidades para todos e que todos devem ter
oportunidade de atingir a sua plenitude (Ainscow, 1997); (Correia, 2003, 2008) e
Rodrigues (2006b).

Niza (1996) sustenta que s6é se pode passar de uma escola de exclusdo para uma
escola de inclusdo através de uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperacao e
gue permita 0 acesso e as condi¢cdes necessarias a todos os alunos. Pretendemos
assim perceber qual a percepcdo que os participantes tinham da cooperacdo
existente, ou ndo, neste grupo. Para tal perguntou-se se as criancas fazem as
actividades sozinhas ou com os colegas. Leite (2008) refere-se ao trabalho de projecto

como forma de promover a cooperacédo, a autonomia e colaboracédo entre pares.

Procurou-se compreender a percepc¢do por parte dos participantes de existéncia

apenas de integracdo fisica ou inclusdo de criancas com NEE, ou seja, se eles
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percebem que a crian¢ca com NEE apenas estd na sala com eles mas faz um trabalho
a parte quando estd a ser apoiada pela educadora de apoio ou se faz as mesmas

actividades que o grupo.

Consideramos que o trabalho realizado pelos professores de educacéo especial deve
ir ao encontro do que é realizado com todo o grupo de criangas. Porter (1997) reforca
a resolucéo cooperativa de problemas através de estratégias para os professores que
devem adaptar e dar apoio nas classes regulares deixando de se colocar os alunos

num programa apropriado, como se fazia numa abordagem tradicional.
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3.4.4. Procedimentos

Para além de nos darmos a conhecer as criangas e de procurar criar uma relacédo que
facilite a futura entrevista € também necesséario que os métodos utilizados sejam
adequados ao seu nivel de compreensao, de conhecimento e interesse (Greene & Hill,
2005). Para tal é necessario conhecer as criancas antes das entrevistas (como
aconteceu durante a observacao/participante) para, por um lado, deixa-las a vontade
com a investigadora e, por outro, perceber se os métodos que pretendemos utilizar
sdo adequados aos participantes em questdo. Apéds este conhecimento dos
participantes e do contexto decidiram-se quais as fotografias mais adequadas para

serem utilizadas nas entrevistas.

Para cada entrevista (cada sala) foram utilizadas fotografias tiradas quando foram
realizadas as observacfes para que as criancas reconhecessem o contexto e assim
falassem mais abertamente deste. Com as fotografias pretendia-se compreender a
perspectiva das criancas sobre as criancas com NEE, das relacbes destas com o

grupo e da sua inclusado, ou nao, neste.

Para tal utilizaram-se fotografias de apoio ao guido da entrevista da sala Framboesa e
de apoio ao guido da sala Damasco com criangas e com os adultos que com elas
trabalham. Tal como os guides, também as fotografias foram o mais idénticas possivel

para cada uma das salas.

A escolha das fotografias foi um processo moroso pois foi tido cuidado com o efeito
que o proprio estudo poderia ter na dindmica da sala e procurou-se evitar que este
promovesse a exclusdo. Pretendia-se sim que a utilizacdo de fotografias levasse as

criancas a falarem abertamente do contexto.

Assim, tivemos a preocupacdo de que aparecessem nas fotografias diferentes
criancas (e ndo sO as criancas com NEE) e os diferentes adultos que com elas
interagiam (e ndo apenas a educadora de apoio). Procurou-se que as criangas com
NEE aparecessem em fotografias tanto com os colegas como com a educadora de

apoio e que a educadora de apoio aparecesse também em fotografias de grande

grupo.
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N&o serem demasiadas fotografias para ndo estender em demasia a entrevista foi,
também, uma preocupagcdo tida. Tendo em conta estas preocupacdes foram

escolhidas as fotografias utilizadas para cada sala.

Em anexo (anexo 6) encontra-se a descricdo de cada fotografia utilizada. Por motivos
de confidencialidade, e como combinado com os encarregados de educacdo, as

mesmas nao sao apresentadas no trabalho.

Foi pedido as criancas que falassem das fotografias, quem esta na fotografia e o que
estd a fazer foram questdes colocadas. A partir das respostas das criancas foi possivel
colocar outras questdes de extrema utilidade para o trabalho, tal como no exemplo

seguinte de uma entrevista na sala Framboesa.

MS: O que estéo a fazer?

Manuel (4:10): Esta é a Patricia e esta é a Leonor (ed. de apoio). E ndo ha mais!
MS: N&o ha mais. Diz-me |a 0 que estao a fazer nesta fotografia.

Alexandre (4:11): Estéo a trabalhar aqui com o dossier.

MS: E tu também vais trabalhar com esse dossier Alexandre?

Alexandre: N&o. Este é o da Patricia .

MS: E tu também tens um?

Alexandre: Tenho.

Manuel: Eu tenho um dossier do Homem-Aranha.

MS: E vocés trabalham no vosso dossier com a Leonor?

Manuel: N&o.

MS: Tu também néo, Alexandre?

Alexandre: Sé trabalhamos com a Diana (ed. titular).

MS: H& mais alguém que trabalhe com a Leonor no dossier ou € s a Patricia ?
Manuel: E s6 a Patricia .

MS: Porqué?

Alexandre: E o Lourenco!

MS: E tu ndo trabalhas com a Leonor porqué?

Alexandre: Porque néo.

MS: E porque é que a Patricia trabalha com a Leonor?

Alexandre: Porque ela as vezes tem trabalhos.
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MS: Porque é que s6 a Patricia e o Lourenco é que trabalham com a Leonor, Manuel?
Manuel: Porque ela escolheu.

Utilizando fotografias diferentes e em que apareciam varias criangas do grupo, com e
sem NEE e falando delas todas pretendia-se que as criangas ndo entendessem a
entrevista apenas para saber sobre determinada crianca, ndo contribuindo o estudo
para criar, assim, um factor de exclusdo desta. No exemplo seguinte, contrariamente

ao anterior, ndo estava a crianca com NEE na fotografia.

Manuel: Este é o Alexandre, este é o Sancho e a Diana.

MS: Que estédo a fazer?

Alexandre: A arranjar o computador.

Manuel: Porque o Alexandre esta s6 a bloquear o computador.

Estas fotografias funcionaram como um precioso auxiliar para a comunicacdo com as
criancas. Utilizando objectos adequados poder-se-a manter o interesse da crianca
durante a entrevista e estimular a memoria e conversa (Novak, J. D. & Gowin, D. B.,
1984; Bogdan & Biklen, 1994). Contudo € necessario ter em conta que as fotografias
sdo um factor de concretizacdo em que as criancas falam, concretamente, da situacao

gue véem e ndo, necessariamente, das suas concepcdes mais gerais.

Uma vez que as instru¢cdes ndo devem ser ambiguas e devem ser realizadas num
contexto que lhe seja familiar & crianca, as entrevistas foram realizadas no contexto
escolar, onde a crianca se sentia confortavel. Aqui, a crianca, pode estabelecer
associacOes, estar mais atenta e oferecer detalhes mais ricos (Oliveira-Formosinho &
Araujo, 2008).

O investigador precisa ser empético com a crianga e um ambiente agradavel ajuda a
gue a crianca se sinta a vontade. Foram realizadas entrevistas a pares e considero
que a minha experiéncia como educadora foi uma mais-valia na interaccdo com as

criancas deixando-as mais a vontade para as entrevistas.

Os pares foram feitos com a ajuda das criancas, tendo em conta a idade de cada uma.
Assim cada crianca foi entrevistada junto com outra que, por um lado lhe fosse
préxima e por outro estivesse na mesma faixa etaria; assim as criancas puderam estar
mais a vontade e todas as que quiseram tiveram oportunidade de dar o seu contributo
para o estudo, pois encontravam-se em companhia de pares com competéncias

similares.
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Sendo a entrevista uma troca social é importante ter em conta que as criangas
poderédo dar respostas no sentido de agradar o entrevistador (Greene & Hill, 2005;
Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008). Para o evitar, sempre que possivel foram
utilizadas perguntas abertas. Existiu o cuidado para ndo fazer perguntas que sugiram
uma determinada resposta j4 esperada, ou uma resposta de sim ou ndo (perguntas
fechadas), procurou-se néo repetir uma pergunta tal e qual como tinha sido feita para
nao levar a crianga a dar uma resposta diferente (por considerar que a primeira estaria
errada) e procurou-se ter atencdo para ndo interromper a crian¢a e dar-lhe tempo para

responder (pois é natural que facam pausas) (Wescott & Littleton, 2005).

O entrevistador ndo devera assumir que a crianca é demasiado imatura para lhe
responder nem que, pelo contrario, percebe a entrevista como um adulto. Para que a
entrevista corra como desejado é essencial confiar na capacidade da crianca e dar-lhe
espaco para responder, a0 mesmo tempo que se adequam as perguntas a sua idade e

nivel de compreensao (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008).

Para que a crianca se sinta a vontade para participar no estudo sdo necessérias
algumas condicdes, tais como a existéncia de um ambiente de respeito, confianca e
reconhecimento matuo (Rudduck & Mcintyre, 2007). O investigador devera encarar a
entrevista como um processo de co-construcdo de significados (Wescott & Littleton,
2005) onde é necessario dar poder a crianga para que sinta que € um participante

importante e, assim, transmita as suas ideias o mais justamente possiv
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3.5. Metodologia de Andlise dos Dados Recolhidos

De acordo com Bogdnan and Biklen (1994), os dados recolhidos numa investigacao
qualitativa sdo designados por qualitativos, ou seja, ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas. Assim, considera-se a andlise de dados

comao:

O processo de busca e de organizacao sistemético de transcricbes de entrevistas,
de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o
objectivo de aumentar a sua prépria compreensdo desses mesmos materiais e de
Ihe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou. A andlise envolve o trabalho
com os dados, a sua organizagdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese,
decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros. (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205).

Desta forma, ap0s a organizacado dos dados obtidos: notas de campo, observacdes
feitas e transcricdo das entrevistas, estes foram organizados de uma forma légica e
sintetizados de acordo com as perguntas da investigagdo. As entrevistas foram

trabalhadas e decididas categorias com sentido tendo em conta a informacao obtida.

Numa investigacdo com criangas € necessario ter em conta a sua constru¢do social
enquanto se analisa o que disseram (Alldred e Burman, 2005). Deve-se procurar
compreender o significado do que as criangas verbalizaram pois é através do discurso
que nos vao transmitir a sua realidade. E fundamental procurar compreender o que

realmente nos estdo a dizer.

As notas de campo foram redigidas assim que possivel enquanto era mais facil
lembrar dos pormenores. Também as entrevistas foram transcritas enquanto estava
presente o ambiente em que se passaram. Ao transcrever as entrevistas foi tida em
atencao a pontuacgdo colocada, de forma a ser o mais fiel possivel ao que a crianca

nos transmitiu.

Apos feita a transcricdo das entrevistas procuraram-se as ligagées com o estudo em
causa, contetados que se repetiam e que se relacionavam com o tema que esta a ser
estudado (Alldred & Burman, 2005). Tentou-se compreender o que realmente a
crianga quis dizer relativamente as perguntas que lhe foram feitas, mais do que as

respostas que deu, qual o significado destas.

Para tratar o material tornou-se necessario codifica-lo, transforma-lo através do

recorte, agregacdo e enumeracdo (Bardin, 2009). Assim, criaram-se categorias de
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codificacdo de forma a classificar os dados recolhidos. Estas categorias foram
anotadas quando foi feita a leitura dos mesmos e se repetiam palavras, frases,
padrbes de comportamento, formas de pensar e acontecimentos (Bogdan & Bilklen,
1994).

Ao criar estas categorias nos temas a que faziam parte e ao procurar caracterizar as
perspectivas das criancas foram tidos em conta, também, os conceitos de inclusdo, de
diferenciacéo e de cooperacao tratados na revisado de literatura. Tentou-se perceber se

estes fazem parte da sua visdo do contexto em que estédo inseridas.

De acordo com Bardin (2009) a categorizacdo pode empregar dois métodos opostos:
num deles é fornecido o sistema de categorias e repartem-se 0s elementos por estas,
no outro este sistema ndo € conhecido e a classificagdo dos elementos é realizada
progressivamente, sendo que a denominac¢do de cada categoria sO € determinada no

final.

No nosso caso algumas tematicas estavam ja determinadas e teoricamente
suportadas; o0s guibes das entrevistas, previamente elaborados (anexos 4 e 5),
respondiam aos objectivos que definimos para o estudo, tendo em conta o
enquadramento tedrico antecipadamente definido. Assim, o0s objectivos que

antecipadamente definimos sdo os temas que consideramos para o estudo.

De acordo com Bardin (2009) as categorias devem apresentar um conjunto de
caracteristicas que tentdmos que as nhossas incluissem: a da exclusdo mutua,
tentando-se, sempre que possivel, que os elementos ndo se repetissem a nao ser

guando estritamente necessario; a pertinéncia, a objectividade e a fidelidade.

Apesar de existir uma categorizacdo feita priori, 0 sistema de categorizacdo ndo se
cingiu apenas a esta. Para categorizar é necessario isolar e classificar os elementos,
repartindo-os e organizando-os (Bardin, 2009). Assim, ao ler e reler as entrevistas e ao
sinalizar repeticdes nas diferentes entrevistas obtiveram-se dados emergentes através
dos quais foram criadas categorias e sub-categorias que se dividiram de acordo com
0s temas que ja estavam definidos, como ja foi referido, de acordo com os objectivos a

que nos proptinhamos.

Apresentamos de seguida as teméticas utilizadas e as categorias e sub-categorias
dentro de cada uma destas, de acordo com a grelha dos temas e categorias utilizada

para andlise (anexo 7).
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No tema Percepcdo de Diferenciacdo Pedagdgica apresentam-se as unidades de

registo que nos permitem compreender qual a percepcdo que as criangas tém de
diferenciacdo pedagogica. Ou seja, procuramos compreender se 0s participantes
consideram que as criancas sao iguais ou diferentes umas das outras e em que

aspectos.

Este tema foi dividido em categorias relacionadas com a igualdade de oportunidades,
com a igualdade das criangas (porque séo iguais) e as diferencas das crian¢cas. Na
categoria igualdade de oportunidades encontraram-se as sub-categorias: todos podem
fazer todas as actividades, hip6teses das criancas fazerem actividades diferentes e o
gue ndo podem fazer. Relativamente a categoria diferenca das criancas podemos
distinguir as seguintes sub-categorias: fisicas, de idade, de vestuario, realizam

actividades de forma diferente e outras.

No tema Percepcdo de Cooperacdo incluem-se as unidades de registo relativas a

percep¢do que as criancas tém acerca da cooperacao na sala.

Relativamente a este tema distinguimos categorias relacionadas com a colaboracéo
entre pares (se fazem as actividades com os pares ou sozinhos), quem ajuda as
criancas que precisam de ajuda (se os pares ou os adultos), quem sdo as criancas

que precisam de ajuda e porque precisam de ajuda.

No tema Percepcao da Existéncia de Integracdo Fisica ou Inclusdo de Criancas com

NEE apresentam-se as unidades de registo que nos permitem compreender se 0s
participantes véem as criancas com NEE apenas integradas fisicamente no grupo ou

se tém uma percepcao da existéncia de incluséo.

Dentro deste tema procuramos compreender, através de categorias, como as criancas
véem o papel da educadora de apoio na sala, qual a interac¢cdo que esta tem com o
grupo e o motivo pelo qual as criangcas com NEE de cada sala fazem actividades com
a educadora de apoio. Também se encontram os registos relativos a categoria quem

sdo os adultos da sala.

Na categoria papel da educadora de apoio encontra-se a sub-categoria faz actividades
/ ensina criancas com NEE. Na categoria interaccdo da educadora de apoio
distinguem-se as sub-categorias s6 com criancas com NEE e com todas as crian¢as
do grupo. A categoria porque faz a crianca com NEE actividades com a educadora de

apoio pertencem as sub-categorias: porque fez algo errado, para aprender / porque
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nao sabe, porque tem problemas, por vontade da crianca ou da educadora de apoio,
devido a idade. E em relacdo a categoria quem sdo os adultos da sala as sub-
categorias reportam a educadora e auxiliar(es), a outros adultos da instituicdo e as

criancas.

De acordo com o tema Percepcédo sobre a Crianca com NEE expde-se as unidades de

registos que referenciam a visdo que os participantes tém das criancas com NEE de

cada sala.

Referentes a este tema podemos encontrar as categorias relacionadas com como
véem cada uma das criancas com NEE, como as véem em interac¢cdo com 0s colegas

€ porque € a crianca em causa assim como a percebem.

Relativamente a categoria como véem a crianca com NEE as sub-categorias
encontradas foram: inquieta, com comportamentos agressivos, com comportamentos
negativos, tem dificuldades / problemas, precisa de aprender / precisa de ajuda / ndo
sabe alguma coisa, ndo fala / ndo fala muito bem, precisa de atencdo, com
comportamentos positivos e a fazer aprendizagens, tem uma ferida no labio. De
acordo com a categoria seguinte: como véem a crianca com NEE relativamente aos
colegas distinguem-se as sub-categorias de forma semelhante aos colegas / com
igualdade de oportunidades e de forma diferente dos colegas. Em relagcéo a categoria
porgue € que a crianga com NEE assim como a véem as sub-categorias sédo: devido a

idade, porque tem problemas, porque ouve mal e ndo sabem.

Uma vez que foi possivel fazer entrevista ao Diogo (crianca com NEE da sala
Damasco), ainda dentro do tema percepcdo sobre a crianca com NEE, obtiveram-se

algumas unidades de registo para a categoria como se vé a propria crian¢ca com NEE.

Cada unidade de registo corresponde ao segmento de conteudo a codificar e pode ter
dimensdes variaveis (Bardin, 2009). Assim as unidades de registo obtidas sdo as que
respondem a sub-categoria a que pertencem podendo ser de apenas uma palavra,
uma frase ou uma descricdo maior. As unidades de registo, de tamanho variavel,
correspondem a uma ideia transmitida pela crianca; ideia essa que equivale a

respectiva sub-categoria.

Apbs realizada a grelha de temas e categorias, cada entrevista foi analisada de acordo

com esta e foram preenchidas uma grelha para cada sala das quais, posteriormente,
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foram obtidos os resultados apresentados no proximo capitulo. Em anexo sera

apresentado um exemplo de uma entrevista analisada (anexo 8).

3.6. Cuidados Eticos e Deontoldgicos

Em qualquer investigagdo os cuidados éticos e deontologicos sdo de extrema
importancia mas, sendo esta uma investigacao realizada com criancgas, estes cuidados
redobram-se. Nao foi menosprezado o facto de estarmos a analisar um tema que
deverd ser tratado com grande sensibilidade. Uma vez que o nosso estudo se prende
com questdes de inclusdo e de exclusdo um dos aspectos que nos preocupou durante
0 estudo foi o facto de este poder contribuir para a situacéo de excluséo das criancas
com NEE de cada contexto se se colocasse um enfoque demasiado evidente na forma
como estas se relacionam com o grupo e com as aprendizagens. Nesse sentido as
questdes incidiram no grupo em geral e ndo s6 nas criancas com NEE. Também nas

observacoes foi tido esse cuidado.

Neste momento tenho o primeiro contacto com a crianca sobre a qual vao
recair as minhas observacdes e reflicto que para além das interaccoes
com ela devo ter o cuidado de interagir igualmente com o resto do grupo.
(Damasco, 12 observacao)

Sao questbes que consideramos de extrema importancia os consentimentos de todos
0s intervenientes no estudo, a confidencialidade que deve ser garantida, a
transparéncia existente na investigacao e o respeito pelos participantes que permitem

a realizacdo da mesma.

Antes de se iniciar a investigacao foi necessario obter os consentimentos necessarios
nas instituicbes (anexos 1 e 2). Isto demorou mais tempo do que o previsto
inicialmente o que levou a um atraso no inicio da investigacdo. Inicialmente tinha-se
planeado fazer o estudo numa instituicdo particular onde se conseguiram rapidamente
0S consentimentos necessarios mas a crianca que ia ser observada esteve fora da
instituicdo durante os meses que se seguiram a fazer tratamento, o que s6 se soube
guase na altura de iniciar as observacdes. Assim foi necessario, jA& quando
pretendiamos estar a iniciar as observagfes, procurar outra instituicdo particular e
comecgar o0 processo de principio (foram criangas desta nova instituicdo que

participaram no estudo).

49



Alguns consentimentos demoraram mais do que o previsto pois faltava sempre alguma
assinatura, no entanto e para ndo atrasar ainda mais o estudo, tanto que tornasse
impossivel realizar todas as observacdes e entrevistas previstas antes do fim do ano
lectivo, foi-nos informado que poderiamos iniciar o estudo pois havia conhecimento e
consentimento por parte de todos os interessados. De acordo com Graue e Walsh
(1998) conseguir as autoriza¢gdes necessarias para iniciar o trabalho de campo pode
ser dificil, especialmente se este for realizado com criancas uma vez que,
naturalmente, as pessoas responsaveis por estas terdo atitudes protectoras. Embora
tenhamos obtido todos os consentimentos necessarios ndo foi possivel té-los nas
datas pretendidas o que provocou algum atraso no inicio do estudo (e talvez alguma
diminuicdo no namero de observacdes que seria possivel de outra forma) e alguma

preocupacédo da nossa parte até estar tudo dentro da conformidade pretendida.

De forma a nado prejudicar o estudo e tendo a garantia de que todos estavam de
acordo com 0o mesmo, € com autorizagcdo nas instituicbes para tal, iniciamos a
investigacao; este processo decorreu dentro da normalidade esperada. Deparamo-nos
no entanto, mais tarde, com um problema no consentimento dos pais de uma das
criancas que nao autorizaram a divulgacdo do nome ou fotografias da mesma. Embora
a confidencialidade de todos os participantes no estudo esteja salvaguardada e, como
tal, ndo serdo divulgados nomes ou fotografias que possam identificar os mesmos, tal
como explicamos nas autorizacbes pedidas (anexo 2) percebemos que o0s
encarregados de educacao da crianca em causa hdo compreenderam totalmente esta
guestao e pretendemos uma oportunidade de a explicar, oportunidade esta que nao foi

conseguida.

E essencial respeitar a privacidade dos outros, reflectindo bastante sobre as questdes
do anonimato e a confidencialidade (Graue & Walsh, 1998). Assim, todos os homes
utilizados no trabalho sao ficticios para preservar a confidencialidade de todos os
intervenientes. Embora tenha sido respeitada a vontade destes pais, uma vez que nao
sdo utilizados neste estudo, como em qualquer outro desta natureza, os nomes dos
participantes ou imagens dos mesmos, consideramos que esta situacdo ndo deveria
ter ocorrido e as autorizagdes, para além de garantidas por educadoras e instituicdes,
deveriam estar todas por escrito antes do inicio do estudo para evitar problemas
posteriores. E no entanto dificil de o fazer com o tempo disponivel para a elaboragéo
do estudo uma vez que entre reunibes e conversas com O0S intervenientes e as

marcagfes das mesmas sdo varias as respostas e autorizagbes por que temos de
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esperar e que atrasam o iniciar do mesmo (tal como aconteceu). Na altura em que
tivemos todas as autorizagbes dos pais (com quem as educadoras ja tinham falado
previamente mas que ainda ndo tinham assinado) ja ndo teria sido possivel realizar a

investigagao.

Ap6s os consentimentos obtidos, mas ndo da parte das criancas; ao iniciar as
observacdes e entrar no seu campo é necessario explicar ao grupo porque la estou,
dar-me a conhecer, dizer o que vou fazer e pedir a sua autorizagcdo para tal, afinal o
espaco é deles e ndo queremos invadi-lo. Pretendemos assim criar uma relacao de

lealdade com os participantes e tornar a investigacdo o mais transparente possivel.

A Laura olha para o meu caderno de notas e pergunta “Isso é o qué?” E
entdo que me apresento ao grupo de criangas, digo como me chamo, que
estou a fazer um trabalho no qual pretendo perceber como as criancas
brincam umas com as outras e o que fazem. Explico que ndo sei como é
e que por isso preciso da ajuda deles pois eles é que sabem dos
assuntos das criangas, pergunto se me ajudam ao que a maioria me
responde prontamente que sim. Digo que vou precisar de escrever
algumas coisas para nao me esquecer e que lhes irei perguntar coisas e
tirar algumas fotografias. Mostram-se bastante disponiveis para colaborar
comigo. Peco-lhes para |hes tirar uma foto ao que respondem
afirmativamente. A Laura comeca a dizer o nome das outras criancas.
(Damasco, 12 observacao)

Ao procurar estabelecer uma relagdo melhor com a crianga pretende-se respeita-la e
encoraja-la a envolver-se mais na futura entrevista. (Oliveira-Formosinho e Araujo,
2008). Apds as observagOes realizadas as criangas foram convidadas a participar nas
entrevistas. As entrevistas foram feitas as criangcas que mostraram uma maior
disponibilidade para tal. Nao foi descurado o conhecimento da ética em investigacao
gue nos lembra que os sujeitos tém de aderir voluntariamente aos projectos de
investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994) e foram todos informados, no inicio da
entrevista, sobre o que estava a ser feito e garantida a confidencialidade. Assim, ndo
participou nas entrevistas nenhuma crianca que mostrasse nao ter vontade de o fazer

(Oliveira-Formosinho e Araujo, 2008).

A questéo do consentimento informado quando se trata de criangas estabelece-se néo
num determinado momento (quando aceitam aderir & nossa proposta) mas no decorrer
de toda a nossa actividade de investigacdo (Folque, 2010). Lembrando que fui sempre
muito bem recebida pelos grupos que assim que me viam chegar chamavam por mim
e mostravam alegria por me ver, vindo criancas ao pé de mim dar-me um beijo ou um

abraco, chamando para mostrar o que estavam a fazer, contando as novidades ou
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chamando a atengdo dos colegas para que eu tinha chegado; foi facil todas as
criancas de ambos 0s grupos mostrarem bastante interesse em ser entrevistadas por
mim, perguntando até com entusiasmo quando era a vez delas. Considerando a faixa
etaria das criancas em pré-escolar, estas facilmente se motivam para ir conversar com
alguém que conhecem, saindo da sala para uma actividade diferente. No entanto ja
em situacdo de entrevista o interesse das criangas poderia ser outro, algumas
mostraram interesse em falar de outros assuntos que lhes interessava mais mas
depois quiseram retomar a entrevista. Tive especial atencdo a este facto para
compreender se era realmente esse o0 seu interesse. Um dos pares em entrevista
estava mais interessado em brincar no espagco onde estavam e quando questionei se
gueriam continuar a entrevista (pois parecia-me que nao era esse 0 Seu interesse)
demonstraram que nado e terminamos por ali embora a principio tivessem demonstrado
interesse em ser entrevistadas. E responsabilidade do investigador considerar os
efeitos, para a crianca, das entrevistas (Westcott & Littleton, 2005) e interromper a

entrevista se nota incdmodo por parte da crianca (Oliveira-Formosinho & Aradjo 2008).

Ainda dentro da questado do respeito pelos participantes, no fim da sesséo agradecer a
crianca ndo s6 promove a sua auto-estima (Oliveira-Formosinho & Aradjo 2008) como
mostra respeito, reconhecimento e boa educacdo por parte do entrevistador. Este
finalizar da entrevista pareceu-me natural e tdo importante como a entrevista em si. As
criancas sao participantes essenciais numa investigacao deste género, sem elas esta

nao teria sido possivel.
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4. RESULTADOS

Neste capitulo em que damos a conhecer os resultados obtidos, comegcamos por
apresentar os contextos observados em cada sala de modo a que se possa
compreender o sistema de actividades e inter-ac¢cdes em que as criancas participam
diariamente.

Seguidamente damos a conhecer as criangas com NEE para que se possa igualmente

compreender melhor as vozes dos seus pares em relagdo a sua inclusdo no grupo.

Por ultimo apresentamos as vozes das criancas de cada sala - o que nos dizem (em

entrevista e em acc¢des) os participantes deste estudo.

Para melhor compreender os contextos observados analisei os Projectos Curriculares
de Turma (PCT) realizados pelas educadoras assim como o dossier das criangcas com
NEE observadas. E através dos dados recolhidos através destes documentos e das
observacdes em contexto que apresentamos, de seguida, uma caracterizacdo dos

mesmos.

4.1. Sala Framboesa

A sala Framboesa é a Unica sala de Jardim-de-infancia pertencente a uma instituicdo
particular de solidariedade social (IPSS) numa cidade pertencente ao concelho de
Evora. Esta instituicdo foi construida de raiz numa quinta e, para além da sala de
Jardim-de-infancia, existem mais trés salas de creche na mesma instituicdo e uma
sala polivalente. O grupo é constituido por dezassete criangas, sendo sete delas
raparigas, com idades compreendidas entre os trés e os seis anos. Oito das crian¢as

ja pertenciam anteriormente ao grupo.

De seguida iremos apresentar uma caracterizacdo da sala e do grupo de acordo com

a caracterizacao feita no PCT pela educadora:
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O grupo € participativo e interessado em comunicar, tem alguma capacidade de
planificacdo e de formulagdo de hipoteses para resolucdo de problemas e autonomia

na organizagdo das actividades na sala.

A intencionalidade educativa vai ao encontro dos objectivos das Orientacdes
Curriculares (OC), pretende desenvolver todas as areas de conteudo e para cada area

propde objectivos.

E relevante referir que, ainda de acordo com o PCT, a educadora tem como referéncia
a perspectiva sociocultural do desenvolvimento humano e que sustenta a organizacao
da sua actividade pedagdgica através do Modelo Pedagogico do Movimento da Escola

Moderna Portuguesa (MEM).

Através deste refere a importancia da aceitacdo das diferencas que devera passar
pela criacdo de um clima de cooperacdo e solidariedade. A organizacdo das
actividades devera ser feita de forma cooperada, possibilitando a igualdade de
oportunidades referentes a diferencas e necessidades individuais. Afirma, também,
que tentar4d implementar praticas pedagogicas diferenciadas e centradas na
cooperacdo, que incluam todas as criangas, respondendo as suas necessidades
individuais e contribuindo para uma plena inser¢do na sociedade como seres

autbnomos, espontaneos e responsaveis.

Menciona que pretende alargar as oportunidades educativas de forma cooperada,
contribuindo para o desenvolvimento e aprendizagens individuais e do grupo entre si.
Tal seréd feito através da aprendizagem da vida democrética, criando condi¢cdes de

conhecimento, atencao e respeito pelo outro.

De acordo com a educadora e, também, com a observacdo que fiz da sala, a
organizacdo do trabalho curricular é realizada da seguinte forma: a sala esta
organizada por ateliés que poderao ser reorganizados de acordo com as necessidades
do grupo, sendo estes: Atelié de expressdo plastica; Garagem e construcoes;
Laboratério de ciéncias e matematica; Oficina da escrita, biblioteca e computador;

Area da dramatizac&o ou faz-de-conta; Area polivalente (de apoio a todas as areas).

Observei que em cada area podemos verificar um espaco na parede onde as crian¢as
colocam um cartdo com a sua fotografia para as ajudar na organizacdo pois, em cada

area, s6 podem estar um numero pré-definido de criancas.
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Aproximo-me da area identificada como “garagem e constru¢des”, nesta
pode-se observar, na parede, o desenho de quatro criancas que se
percebe ter sido realizado por uma crianca e quatro cartdes com a
fotografia de criangas da sala com velcro indicando quais as que la estéo,
nao sobra espaco para colocar mais fotografia nenhuma. O Jaime diz-me:
“é uma garagem!” (Framboesa, 12 observacao)

Nas paredes estdo materiais que servem de organizadores de todo o processo de
planificacdo, avaliagcéo, tais como 0os mapas de presencas e de actividades e o diario

de conselho.

Uma das criancas estava em frente a um mapa onde se lia “mapa das
presencas do més de Fevereiro de 2011", neste quadro de duas entradas
podem-se ler os nomes das criancas na vertical (alguns deles tém as
suas fotografias atras do nome) e os dias do més em cima na horizontal.
Esta preenchido com muitos “P” a verde e alguns “F” que, de acordo com
a legenda, significam as presencas e as faltas. (Framboesa, 12
observacéo)

Contemplam ainda do espaco exterior onde n&o observei o grupo.

De novo de acordo com o PCT, relativamente ao tempo e as rotinas, todos os dias
desde a abertura da instituicdo até as 9h0Om (hora a que chega a educadora) € feito o
acolhimento, a essa hora é feita uma reunido e planeamento de actividades e
seguidamente o trabalho auténomo e projectos. Tive oportunidade de presenciar esta

reunido nas minhas observagodes:

Entretanto a Diana pede que se sentem para a reunido e apos reabrir 0s
estores, com a ajuda de algumas criancgas, coloca cadeiras em volta de
uma mesa grande que esta em frente a porta. A mesa é a juncéo de trés
mesas rectangulares. As criancas que ainda ndo o tinham feito vao-se
sentando. Estd uma cadeira livre ao lado do Alexandre e eu pergunto-lhe
se lA me posso sentar e, ao obter resposta afirmativa sento-me (...) A
educadora tras para a mesa dois conjuntos de folhas, num pode-se ler
diario de conselho e no outro plano do dia (...) A educadora diz entdo que
vao fazer o plano do dia. A folha do plano do dia esta dividida nas
seguintes colunas: “0 que vamos fazer hoje”, “quem” e “avaliacdo”.
Olhando para o plano da véspera, a educadora, informa o que ficou por
fazer: um desenho do Jorge e o projecto dos planetas. A Diana pergunta:
“0 que vamos fazer hoje?” (...). O diario de conselho € um instrumento
que esta dividido nas seguintes colunas: “Gostdmos”, “N&do gostamos”
“fizemos” e “queremos fazer” por baixo da informacdo que o0 mesmo
corresponde a semana de 14 a 18 de Fevereiro. Hoje estava ja
preenchido na coluna do queremos fazer com “bolo rainha”, “projecto dos
planetas”, “construcdo de uma casa para passarinhos” e “teatro — sitio do
pica-pau amarelo”. (Framboesa, 12 observacao)

Nesta observacao foi possivel constatar a utilizacdo do modelo do MEM a que ja nos

referimos.
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4.1.1. A crianca com NEE da sala Framboesa

Quando iniciei as observacdes apenas uma das criancas tinha o apoio da educadora
de apoio devido a atraso no desenvolvimento e foram as interac¢cdes com essa crianca
que observei e registei durante as observacdes. Quando fui realizar as entrevistas
percebi, pelas respostas de algumas criangas que depois confirmei com a educadora,
gue mais um menino tinha apoio da educadora de apoio (este apoio teve inicio apds a

ultima observacao realizada).

Tendo em conta o que falei previamente com a educadora, a Patricia,
uma menina com 5 anos, tem um atraso de desenvolvimento
diagnosticado pelo médico e o apoio de uma educadora do ensino
especial duas vezes por semana. (Framboesa, 12 observacao)

De acordo com os documentos consultados na instituicdo, relativamente a esta

crianca, pude recolher as seguintes informacdoes:

A Patricia, a quem tém sido realizadas avaliacdes pela equipa de Intervencéo Precoce
(IP) local e pelo servico de pediatria de um Hospital em Lisboa, nasceu no dia 1 de

Dezembro de 2005 e entrou na instituicdo no dia 2 de Maio de 2006.

O ultimo diagnéstico realizado por uma psicéloga do centro de desenvolvimento infantil
do hospital, em Outubro de 2010, refere que “a crianca tem um desenvolvimento
psicomotor abaixo do esperado para a sua idade.” Refere ainda que “as areas em que
se observou um maior desenvolvimento sdo a da autonomia e realizacdo e que as
areas mais afectadas sdo a da linguagem e da motricidade (fina e grosseira). Tem
diagnosticado um atraso de desenvolvimento psicomotor segundo os critérios do DSM

— IV — TR para o qual se deve seguir o seguinte plano:

- manter integracao escolar;

- manter o apoio educativo especializado e individualizado (dec. Lei 3/2008);
- terapia da fala;

— psicomotricidade.”

De acordo com os documentos consultados a crianca tinha, no ano lectivo anterior,
apoio da psicoterapia; apoio esse que deixou de ter este ano, passando a beneficiar
de terapia ocupacional. De acordo com o plano de actividades da fisioterapia da IP,

realizado no ano lectivo anterior, a criangca apresentava “algumas alteragdes posturais,
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estas sdo exacerbadas durante a marcha e a corrida, comprometendo ligeira e
moderadamente a actividade. Na marcha apresentava descoordenacdo moderada e

défices de equilibrio.”

De acordo com a mesma avaliacao realizada no inicio do ano lectivo anterior “todas as
alteracdes e défices identificados provocavam e condicionavam o desenvolvimento

neuropsicomotor da crianga.”
Tinha planificado os seguintes objectivos gerais:

“- Aumentar a independéncia e autonomia na realizacdo de todas as actividades

desenvolvidas;

- Aumentar a capacidade de persisténcia durante todas as actividades em que

participe, de modo as que as realize do principio ao fim.”
E os seguintes objectivos especificos:

“- Reduzir e controlar a ansiedade da familia em relacdo a exploracdo do ambiente e
das actividades com o fim de que estes ndo interfiram no desenvolvimento

neuropsicomotor da crianca;
- aumentar o equilibrio;
- aumentar a sua coordenacdo motora grossa e fina;

- aumentar a concentracdo durante a realizacdo das actividades, para que consiga

estar concentrada no objectivo das mesmas do inicio ao fim.”

A Patricia tem ainda um plano de actividades e estratégias na piscina, no jardim de
infancia e em casa. Para o jardim de infancia propde-se a “construcdo de colares, de
puzzles e de figuras em lego; a realizacdo de marcha em flexdo dorsal e plantar; saltos
com um sO pé e com o0s dois membros inferiores; a realizagdo de marcha com

diferentes niveis de dificuldade, percursos de obstaculos e andar de triciclo.”

De acordo o relatério de avaliacdo realizado pela educadora de infancia da equipa de
IP, realizada em Junho do ano passado, a crianca € acompanhada pela intervencao
precoce (IP) desde Setembro de 2008 e foi avaliada pela dltima vez em Maio de 2008,

através da Escala de Desenvolvimento de Griffiths para criancas dos 0 aos 8 anos.
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De acordo com esta avaliacdo a Patricia evoluiu bastante nas sub-escalas Locomotor,
Pessoal-Social e Audicdo-Linguagem. Nas sub-escalas coordenagdo Méao-olho e
Realizacdo mantém o seu nivel de desenvolvimento e na sub-escala de raciocinio
pratico, apesar de conseguir realizar mais tarefas ndo atinge o nivel de
desenvolvimento esperado para a sua idade cronolégica. A nivel global mantém um

atraso no seu desenvolvimento global (73,1).
Na andlise que fazem de cada sub-escala identificam as seguintes dificuldades:

“Locomotor (83) — ainda ndo consegue manter-se hum sé pé, marchar ao ritmo da
masica, andar sobre uma linha, descer escadas com pés alternados, tocar na ponta

dos pés sem dobrar os joelhos e saltar 15cm com pés juntos.

Pessoal — Social (86) — ainda demonstra alguma dificuldade em abotoar botdes e

vestir-se sozinha. Sabe o seu nome, 0 seu sexo e a sua idade.

Audicdo-linguagem (71) — tem dificuldade em repetir frases, usar correctamente os

pronomes pessoais e responder a questbes/problema.

Coordenacgaodclo-manual (60) — mostra dificuldade em realizar desenhos mais

complexos, fazer uma torre com 8 cubos e dobrar papel.

Realizacdo (75) — ainda néo realiza a ponte nem faz passar o comboio debaixo da

ponte.

Raciocinio pratico (64) — repete apenas um digito e ndo reconhece o maior / alto

/comprido / pesado. Conta até 4.”

Ainda de acordo com a avaliagcdo realizada, a Patricia “comecgou a contar ate 4 e a
nomear algumas cores, brinca adequadamente ao faz-de-conta e a sua area preferida
€ a “garagem” onde ja interage com os pares embora nao partilhe os brinquedos. Ja
arruma quando lhe é pedido e evoluiu ao nivel do comportamento mantendo periodos
de atencdo mais longos. Diminuiram as birras e recusas embora seja imprescindivel

investir no cumprimento firme de regras.”

De acordo com a avaliagdo do plano de intervencdo adaptado das OC a crianca ainda
ndo adquiriu os seguintes objectivos: “compreender ordens complexas, recontar e
interpretar uma historia, utilizar frases correctas sintacticamente e respondendo

AN

adequadamente aos pronomes interrogativos “quem”, “o qué”, “onde”, “quando”,
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desenvolver e iniciar actividades de identificacdo do som de uma palavra, juntar
objectos do mesmo tamanho, separar objectos de diferentes tamanhos, juntar e
separar objectos da mesma forma, responder a perguntas tipo: “O que €? Onde?
Quem? Como?”; relativamente & motricidade global: subir e descer escadas com o0s
pés alternados; relativamente a motricidade fina: realizar diferentes formas simples de

plasticina.”

De acordo com a ficha de observacéo realizada no fim do ano lectivo pela educadora,
a Patricia “revelou mais dificuldades na area da formacdo pessoal e social na
responsabilidade e organizacdo; na linguagem oral em articular as palavras
correctamente e na construgdo de frases; na abordagem a escrita em todos os itens
considerados, no dominio da matemética na nogdo de peso, na capacidade de
seriagdo e de classificacdo; na expressdo musical no sentido ritmico; na expressao
plastica no desenho com pormenor, no terminar de trabalhos, no sentido estético e na
representacdo do real; na expressdo motora nha orientacdo espacial e nas

competéncias a nivel da motricidade fina.”

O ultimo relatério da terapia da fala que existe é de Outubro de 2009, neste a técnica
refere um “atraso de desenvolvimento da linguagem quer na componente
compreensiva, quer na componente expressiva, sendo ligeiramente mais fracos os

resultados da linguagem expressiva.”

A Patricia tem o seguinte apoio prestado pela IP local:
Educadora de apoio — 2 tempos lectivos;

Terapia da fala — 1 tempo lectivo;

Terapia ocupacional - 1 tempo lectivo.

Procurando compreender o que significa este diagnéstico obtivemos que, de acordo
com o DSM - 1V, este diagndstico é caracterizado por um défice severo e invasivo no
desenvolvimento da interaccdo social reciproca associada as habilidades de

comunicacao verbal e ndo verbal (American Psychiatreric Associacion, 1994).

A Escala de Desenvolvimento de Grifffiths para criancas dos 0 aos 8 anos, utilizada
para avaliar a crianga € um instrumento, utilizado por psicélogos na area de
desenvolvimento infantil em Portugal, que avalia as competéncias do desenvolvimento

ao longo de toda a infancia e mede as varias vias de aprendizagem e sub-escalas.
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Assim permite avaliar as forgas e fraquezas da crianca relativamente as suas
diferentes capacidades

(http://www.ceqoc.pt/testes/conteudos/testes/show teste.aspx?testelD=290,
recuperado em 12, Abril, 2011).

A Patricia € assim, e de acordo com os documentos consultados, uma crianga com
um atraso de desenvolvimento que mostra dificuldades na area de formacao pessoal,
nas relagbes com o0s outros e na comunicacdo. Iremos de seguida apresentar alguns
excertos das observacdes que vdo ao encontro da descricdo feita até agora para

melhor podermos, posteriormente, compreender a percep¢ao dos seus colegas.

7

Das observacdes realizadas a Patricia € uma crianga alegre, bem-disposta e que

procura o contacto tanto com outras criangas como com os adultos.

A Sara H. aproxima-se da nossa mesa sorrindo.
Sara H.: “Ola!”

Patricia: “Ola Sara!” (e dirigindo-se a mim entregando-me o livro dos
peixes) “Agora vé este!”

Assim que comeco a folhear o livro entra o Paulo.
Patricia : “Bom dia Paulo!” (Framboesa, 32 observagéo)

A Patricia parece ter bastante dificuldade em concentrar-se e em realizar uma
actividade durante o tempo minimo necessario a que esta lhe traga alguma
aprendizagem e talvez este facto faca com que ainda ndo tenha adquirido as

competéncias que deveria na sua idade.

A Patricia pega no lapis castanho e pinta as folhas. Nao as pinta por
dentro do risco como fizeram as outras criancas de 5 anos, fa-lo como
algumas das mais novas. Pinta-as muito rapidamente e volta para a mesa
dos jogos no pouco tempo que demorou a educadora a virar-se para a
porta a dar os bons dias a uma colega.

Dirigindo-se a Patricia a educadora diz: “tdo bonito!” ao que a crianca
responde sorrindo e a educadora acrescenta que faltam pintar as pétalas.
Percebendo que a educadora pretende que va continuar o trabalho a
Patricia vira-lhe as costas e pega nas pecas de um jogo de loto que
estdo em cima da mesa e mostra-as ao Sancho que estava a sua frente
interagindo com ele.

A educadora vai-se sentar ao pé dela mas pouco depois a crianca
levanta-se e vai, de novo, para ao pé do computador. (Framboesa, 32
observacao)
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Para além da dificuldade em estar algum tempo em cada actividade que escolhe
apercebi-me também, e confirmei em conversas informais com a educadora, que
a Patricia tem algumas atitudes agressivas para com 0s colegas, uma vezes por

estar zangada com alguma situag&o e outras sem motivo aparente.

A educadora tenta que a Patricia se sente na “roda” com o grupo e esta
reage sempre negativamente. Acaba por se sentar e quando o Sancho se
senta ao lado dela arranha-o também.

Entretanto a educadora comega a conversar com 0 grupo sobre o que
fizeram durante a manhad e a Patricia afasta-se do grupo tirando um
puzzle que esta no armario da escrita e colocando-o em cima da mesa.
(Framboesa, 32 observacao)

Posteriormente a observacdo, em conversa informal com a educadora
guando esta esta a fazer as camas para as criangcas que dormem a sesta
(nem todas as criangas dormem mas a Patricia dorme pois necessita de
descansar) fico a saber que a Patricia conhece os lencdis e cobertores
de todos os colegas. Digo-lhe que do que observei destas duas vezes, a
Patricia também sabe as cores o que é confirmado pela educadora que
afirma ainda que o maior problema da crianca € a dificuldade que tem em
concentrar-se.

Hoje continuei a aperceber-me da dificuldade da Patricia em estar pouco
tempo que seja em algum sitio, o que possivelmente lhe esta a dificultar
algumas aprendizagens, como por exemplo fazer algumas letras do
nome, pegar numa tesoura de forma correcta, fazer a figura humana
(observei no dossier dos seus desenhos que estes ainda séo riscos, esta
na fase da garatuja e ainda ndo se distinguem figuras ou tentativas de as
fazer). A Unica vez durante toda a manha que a Patricia esteve algum
tempo no mesmo local foi quando esteve a trabalhar sozinha com a
educadora de apoio, e nesse bocado chorou varias vezes demonstrando
nao querer l4 estar. A esta reaccdo da crianca a educadora de apoio
continuou a incentiva-la para fazer o que lhe era pedido, repetindo as
ordens nesse sentido até considerar o trabalho realizado. Na primeira
observacao que fiz o Unico bocadinho que a Patricia esteve algum tempo
sentada ho mesmo local foi quando a educadora se sentou com ela a
fazer um jogo. Nesse dia ndo chorou, no entanto foi apenas o tempo de
concluir 0 jogo 0 que se resumiu a poucos minutos. (Framboesa, 22
observacao)

Tal como a Patricia vai ter com os colegas para interagir com eles também estes a

chamam para as actividades.

Deixa o jogo na mesa, vai brincar com um carro e depois ha
biblioteca tira um livro e senta-se ao pé de duas criancas que la
estdo mas néo interage com elas. Rapidamente deixa o livro no
chdo e volta a um dos trés jogos que deixou numa das mesas.
Tudo isto a Patricia faz muito rapidamente, ndo dando tempo de
terminar nenhuma destas actividades que escolhe fazer.
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Alexandre: - “Oh Patricia ! Anda para aqui ver o jogo!”
Sancho: - “Anda ver o jogo!” (Framboesa, 12 observacao)
Vasco: -“ Patricia , senta-te aqui, senta!”

O Vasco puxa pelo bibe da Patricia e esta senta-se ao lado dele.
(Framboesa, 22 observacao)

De acordo com os quadros de interac¢Oes preenchidos durante as observacdes
(anexo 3) as criangas com quem existiram mais interac¢gdes foram o Alexandre e o
Vasco. De quase todas as vezes que interagem com a crianca € de uma forma natural

e esta é tanto ajudada como ignorada ou chamada para uma actividade pelos colegas.

A Patricia dirige-se aos colegas mais do dobro das vezes que estes se dirigem a ela e
mais vezes de forma negativa do que positiva. Ao grupo, a Patricia dirigiu-se duas

vezes nas trés observacgoes realizadas.

Quanto aos adultos da sala, o nimero de vezes que a crianca se dirige a estes &

pouco maior que a situacao contraria.

Enquanto decorreram as observacdes apenas esta crianca tinha o apoio da educadora
de apoio, no entanto como ja foi referido, quando foram realizadas as entrevistas ja
tinha sido avaliada mais uma crianca (o Lourenco) que comecou entretanto a ter apoio
da educadora da IP. Este facto pode-se constatar pelas respostas das criancas em
algumas das entrevistas. Nas entrevistas, quando pergunto se apenas a Patricia faz
actividades com a educadora de apoio, algumas criancas referem que também o
Lourenco faz actividades com a educadora de apoio. Posteriormente, em conversa
com a educadora titular, confirmei que, ap6s a ultima observagéo que fiz, também o

Lourencgo passou a ser apoiado mesma educadora da IP.
Edite (4:9): S6 o Lourenco e a Patricia (fazem as actividades com a educadora
de apoio).

Assim, o grupo de criancas da sala Framboesa é o Unico grupo de jardim-de-infancia
de uma IPSS. A educadora utiliza 0 modelo pedagogico do MEM e tem uma auxiliar de
accao educativa a tempo inteiro na sala. Quando foram realizadas as observagdes

uma crianga com NEE tinha o apoio de uma educadora de apoio da IP.
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4.1.2. Perspectivas das Criancas

Apresentaremos agora as vozes dos participantes da sala Framboesa relativamente a
cada tematica analitica considerada para o estudo. Sendo as tematicas estudadas a
percepcédo de diferenciacdo pedagogica, a percepcdo de cooperacgdo, a percepcao da
existéncia de integracao fisica ou de incluséo e por ultimo a percepcao sobre a crianca
com NEE.

4.1.2.1. Diferenciacdo pedagogica

Ao procurar perceber as perspectivas das criancas face a diferenciagcéo, perguntdmos
se todas podem fazer todas as actividades. As respostas obtidas foram no sentido de
gue todas as criangas podem fazer todas as actividades e das hipéteses das criancas
fazerem actividades diferentes umas das outras, indo ao encontro do que defende
Grave-Resendes e Soares (2002) ao considerarem a diferenciacdo pedagogica como
a identificacao e resposta as diferentes capacidades de uma turma para que os alunos
ndo necessitem de estudar as mesmas coisas a0 mesmo ritmo e sempre da mesma

forma.

Das dezoito criancas entrevistadas onze referiram que todos podem fazer todas as

actividades e quatro referiram a hipo6tese das criancas fazerem actividades diferentes.

Rosério (3:9): Sim (podem fazer tudo). (...) Ndo (fazem as mesmas coisas)... podemos
ir para a casinha, podem ir para a garagem, podem ir fazer desenho, podem ir fazer
recorte e colagem,...

O Jorge (6:3) e 0 Vasco (5:2) referem que podem fazer o que quiserem sem terem de
estar todos a fazer o mesmo e a crianca mais velha menciona as regras da sala para

gue todos possam fazer de tudo:

Jorge: Podem e tém de por o cartdo.

MS: E fazem as actividades da mesma maneira? Brincam da mesma maneira?
Jorge: Nao

Vasco: Alguns vao para aqui, alguns vao para a garagem e vao para a casinha.
Jorge: E depois vao para as ciéncias e matematica.

Vasco: Fazemos o que quisermos.
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Quando gquestionadas se alguma crianca ndo pode fazer alguma coisa, as criangas
gue responderam afirmativamente referiam-se a regras de convivéncia e de bom
funcionamento da sala. Nenhuma crianga respondeu, por exemplo, que determinada
crianga nao pode fazer alguma actividade; todos podem fazer todas as actividades a
disposicdo na sala.

Edite (4:9): As vezes quando a gente estd a fazer a reunido a Diana n&o deixa ir
brincar, sé depois da reuniao.

Sara H. (4:1) Menos morder.
Jorge (6:3) Estéa ali para por os cartdes para dizer quantos vao, a garagem € 4.

Saber se “as criancas séo todas iguais” € uma questdo complexa que nos remete para
valores mais dificeis de explicar. As respostas obtidas foram, na sua maioria, que as
criancas sdo diferentes umas das outras. Cinco criancas referenciaram diferencas
fisicas, uma crianca apenas refere diferencas de idade e uma justifica que séo
diferentes “porque nasceram todos diferentes” (Alexandre, 4:11).

Jorge (6:3): Ha pessoas que tém o cabelo de muitas cores, preto, tipo o do Vasco é
loiro, é 0 do Nuno também.

Crianca nenhuma deu a entender que considera que as diferencas existentes entre as
criancas possam provocar desigualdade de oportunidades ou que exista tal
desigualdade; as diferencas existentes sdo apenas as que sdo evidentes a primeira
vista e ndo parecerem ter, nas respostas das criangas, nenhuma consequéncia neste

sentido.

Trés criancas apenas, que nao se referiram ao aspecto fisico, disseram que as

criangas sao todas iguais e justificaram com as oportunidades iguais que tém na sala.

Bianca (3:8): Porque estédo na sala!

Paulo (3:5): Porque brincam todos!
Relativamente a diferenciagdo pedagodgica consideramos que as criangas percebem
gue todas as criancas tém a oportunidade de fazer as mesmas coisas na sala ndo
necessitando, no entanto, de as fazer ao mesmo tempo. As diferencas que os
participantes referem existir entre as criancas sdo diferencas fisicas que néo

interferem nas oportunidades que cada criancga tem.
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4.1.2.2. Cooperacdo
Em relagdo a percepcdo que as criancas tém acerca da existéncia (ou néo) da
cooperacdo e de acordo com a categoria colaboracéo entre pares apenas um par de
criancas entrevistadas respondeu que faz as actividades sozinhos. O Paulo (3:5) e o
Fernando (3:7) foram as criangcas que me pareceram mais precoces, eram das
criancas mais novas do grupo e iam muito um atras das respostas do outro na
entrevista; distraiam-se com muita facilidade o que considero que pode ter influenciado

a sua atengéo €, consequentemente, as suas respostas.

Paulo: Eu pinto sozinho ca na sala.
MS: E tu, Fernando?

Fernando: Sim.

(--)

Fernando: Brincam sozinhos.

MS: Tu brincas sozinho ca na sala?
Fernando: Sim.

MS: E tu, Paulo?

Paulo: Também sim.

E importante ter em conta que pelo meio destas questdes as criangas distrairam-se
um pouco a falar sobre as brincadeiras que tém um com o0 outro e que a seguir

referiram brincar um com o outro.

Fernando: Vou brincar na rua com o Paulo, com pas, com comboios e com o Paulo.

A maioria das criancas, oito das que responderam, referiu fazer as actividades com os

pares.

Sancho (3:10): Eu brinco com os outros meninos.

Alexandre (4:11): Com os outros meninos...com alguns meninos, o computador sé da
para dois e a garagem so da para cinco.

Mais uma vez notamos a importancia das regras e organizagéo da sala na resposta do
Alexandre, referindo a oportunidade que as criancas tém de interagirem umas com as

outras nas areas da sala.

Trés criancas reconhecem as duas hipdteses, que h4d momentos para trabalhar
sozinhas e outros com 0s pares ou entdo que trabalham sozinhas e que brincam com

0OS pares.
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Edite (4:9): as vezes trabalhamos com outros meninos e as vezes trabalhamos
sozinhos.

Cétia (3:3): Brinco com os outros meninos (...) Faco sozinha (os trabalhos).

Ainda dentro da tematica da cooperacao procurou-se saber quem ajuda as criancas
que precisam, se 0s pares se os adultos da sala, quais as criancas que precisam de

ajuda e porqué.

Pouco mais de metade das respostas obtidas, oito, foram no sentido de que a
educadora e auxiliar ajudam quem precisa e quase metade, seis, foram no sentido de
que os pares ajudam.

Sara (5:10): O Vasco também ja ajudou uma vez o Lourenco porque ele queria fazer
xixi e disse ao Vasco.

Manuel (4:10) E a Diana (educadora) ou a Pilar (auxiliar).

Apbs responderem, quando questionadas se mais alguém ajudava (a quem respondeu
gque eram as criancas que ajudavam perguntou-se se 0s adultos também ajudavam e
vice-versa) todas as criancas responderam afirmativamente. Nenhuma crianga se

referiu & educadora de apoio nesta questao.

O facto de a educadora Diana incentivar a cooperagao e a ajuda entre pares, tal como
refere no PCT e como tive oportunidade de observar, parece influenciar a atitude das
criancas. Para além de ajudar os colegas o Jaime (4:6) mostra perceber a importancia

do papel da educadora nesta aprendizagem.
Jaime: A Diana diz ao Jorge para me ajudar, eu também ajudo.

Observei algumas vezes a educadora a incentivar as criangas a ajudarem os colegas,
assim como as criancas a fazerem-no por iniciativa propria, tais como se constata nos

seguintes registos.

A Edite vai mudar a data para a de hoje. Tem cartbes colados com velcro
a parede com os dias do més, com 0s meses e com o0s dias da semana
para que possa trocar pelo certo. Ndo consegue sozinha e a educadora
pergunta quem a vai ajudar. Entre outros que se oferecem é o Jaime que
a vai ajudar. (Framboesa, 22 observacao)

O Nuno chega e vai marcar a presenca, 0 Jorge vai ajuda-lo.
(Framboesa, 12 observacao)

Quando questionadas relativamente a quais as criangas que precisam de ajuda na

sala as criancas respondem, na sua maioria, que Sao as criangas mais novas. Mesmo
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as criangas mais novas do grupo respondem que sdo “0s pequeninos” que precisam

de ajuda (n&o se incluindo, no entanto, nesse grupo).

Nuno (3:5): Ajudo um pequenino.
Edite (4:9): Os pequeninos precisam.
Jorge (6:3): O Fernando, o Paulo, esses.
MS: E quando algum desses meninos precisa de ajuda, quem é que os ajuda?
Jorge: Nés, os mais velhos.
Nesta questdo, oito criancas referem que sdo as criancas mais novas a precisar de

ajuda e apenas duas criangas de trés anos se referiram a Patricia (crianga com NEE),

mas sem justificarem porque é que é ela que precisa de ajuda.

Apenas um par de criancas, Sara V. (5:10) e Isaura (6:2) dao justificacGes para que as
criancas precisem de ajuda: estas vdo de encontro a necessidade de aprenderem e a
idade.

Sara V.: Porque sdo pequeninos e nos precisamos ajuda-los.
Isaura: Porque sdo pequeninos.

MS: Mas tu disseste que eles precisam de ajuda porque s&o pequeninos, mas a
Patricia ja ndo é pequenina, pois nao?

Sara V.: Nao, mas ela nao sabe pintar. Olha onde ela fez a boca (aponta para um
trabalho da Patricia exposto na parede).

Isaura: Porque tem de aprender.

Esta referéncia por parte das criangas pode estar relacionada com a compreensédo que
estas tém das necessidades que os colegas tém, neste caso a Patricia precisa de
aprender a pintar porgue ainda ndo sabe (como se pode confirmar no trabalho dela e
gue me mostram). Este discurso de que é necessario ajudar quem € mais pequeno e

quem tem de aprender parece ser uma apropriagédo do discurso de adultos.

Apbs ter observado a Patricia a ser apoiada na sala de aula pareceu-me que, embora
estando no mesmo espago que O restante grupo, este apoio era realizado de uma
forma individualizada que impedia uma integracdo também cognitiva através da
partilha do sucesso académico com os pares, como desenvolve Correia (2003) ao
distinguir integracéo e incluséo.

Enquanto a conversa decorre a Patricia, de vez em quando, vira-se para

tras olhando para as coisas e brinca sozinha, ndo mostra interesse no
gue se esta a dizer. O facto de estar ao lado, mas em relagdo & mesa por
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tras da educadora de apoio ndo parece ajudar a Patricia a participar na
actividade. (Framboesa, 22 observac¢ao)

Esta nota de campo foi retirada da observacdo que fiz no momento em que as
criangas, de manh, se reinem com a educadora para planificar o dia. Neste dia
a educadora de apoio sentou-se a ponta da mesa com O grupo levando a
Patricia para o lado dela; no entanto pareceu-me que no lugar em gue se sentou
a menina (em que ndo via todos os colegas e em que estes ndo a viam a ela)

nao a incluiu na actividade.

A educadora de apoio abre, na mesa onde se sentam, um dossier com
algumas fichas com desenhos. Apresenta a Patricia desenhos de um
menino e de uma caixa, uma vez 0 menino esta atras da caixa, outra ao
lado e outra a frente. A educadora ajuda a Patricia a apontar para o
menino e para a caixa conforme vao dizendo as palavras
correspondentes e vao dizendo que “0 menino esta a frente da caixa” (ou
em outra posicéo) devagar e apontando para a imagem.

A Patricia chora quando a educadora de apoio Ihe pede que faga a ficha
e a educadora e insiste com ela. Quando a Patricia faz os tracos que lhe
sao pedidos a educadora de apoio refor¢ca. (Framboesa, 22 observacgéao)

Nesta nota do mesmo dia descrevo uma actividade realizada pela educadora de apoio
com a Patricia em que estavam sozinhas numa mesa da sala e em que mais colega

nenhum participou.

Por outro lado, numa situacdo de grande grupo (ha mesma em que considerei que a
Patricia estava demasiado afastada o que poderia dificultar participar na conversa)
também observei a educadora de apoio a participar nas conversas mostrando fazer

parte do grupo e a ajudar a Patricia quando necessario.

A Patricia também coloca o braco no ar para informar que quer ser
responsavel pela tarefa de arrumar as cadeiras. A educadora mostra-lhe
exemplificando que deve colocar o dedo indicador no ar: “faz assim”, a
Patricia tinha trés dedos esticados e parece ndo conseguir fazer o que
Ihe estdo a pedir, e educadora de apoio ajuda-a a fazé-lo até que
consegue.

Educadora de apoio: “Ouviste? Vais arrumar o qué?”

A educadora de apoio participa na conversa em grande grupo contando
gue no fim-de-semana encontrou o Alexandre que saiu do carro do pai
com este a andar para ir ter com ela. Falam todos sobre esta situacéo,
sobre o perigoso que € fazé-lo e a importancia do cinto de seguranca.
(Framboesa, 22 observacéo)
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Ao levantar-se para registar que criancas ficariam responsaveis por cada crianca e
ficando em frente a Patricia, a educadora titular permitiu que esta participasse e
respondesse que queria ser responsavel por determinada tarefa. A educadora de
apoio ajudou-a e reforcou qual a sua tarefa. Depois, a educadora de apoio, participou

na conversa de grupo contribuindo com um assunto que considerou pertinente.

Relativamente a esta tematica as criangas afirmaram realizar as actividades com o0s
pares (considerando tempos para o fazerem sozinhos também), mostraram
compreender que algumas criangas precisam de ajuda (especialmente 0s mais novos)
e admitiram que s&o quer 0s pares quer os adultos da sala que dao esta ajuda quando

necessaria.

4.1.2.3. Integracao fisica ou inclusao

Pretendia-se compreender qual a percepgéo que as criancas fazem da educadora de
apoio na sala, como a vém relativamente ao grupo, qual o seu papel, quais as
interac¢cBes que tem com 0 grupo (se com todo 0 grupo ou apenas com criangas com
NEE), porque fazem as criancas com NEE actividades com ela e se sdo sO estas ou
se ha mais que facam essas actividades. Assim, procurdvamos compreender qual a
percepcdo que as criancas tém da presenca da crianca com NEE no grupo e se existe

uma integracdo apenas fisica ou incluséo.

Para tal perguntou-se quem sao os adultos que costumam estar na sala. A esta
pergunta nenhuma crianca se referiu & educadora de apoio, uma crianca referiu-se a
outros adultos da instituicdo e outra para além dos adultos falou de algumas criancas,
todas as outras que responderam, sete criancas, se referiram apenas a educadora e /

ou auxiliar do grupo.

ApOs esta questdo mostraram-se algumas fotografias com os adultos a trabalharem
com diferentes criancas. Quando se mostrou uma fotografia em que estava todo o
grupo a roda de uma mesa grande e onde se vé a educadora Diana e a educadora de
apoio Leonor e uma fotografia com a educadora de apoio a trabalhar com a Patricia
todas as criancas souberam dizer quem era a educadora de apoio, identificando-a pelo

nome.

Quando questionadas sobre o0 seu papel as respostas foram quase todas, no sentido

de que faz actividades ou ensina criangas com NEE. As nove criangas que
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identificaram as criangas com quem trabalha a educadora de apoio, identificaram-nas

pelo nome e ndo fazendo referencia as suas necessidades.

Bianca (3:8): A Leonor faz com a Patricia .

MS: Faz o qué com a Patricia ?

Bianca: N&o sei.

Manuel (4:11): Faz trabalhos no dossier da Patricia .

Apenas trés criancas justificaram a presenca da educadora de apoio no grupo com

motivos diferentes.

Paulo (3:5): Vem ver.
Edite (4:9): S6 conversa com a Diana.

Ao verem uma fotografia em que estd a educadora de apoio e quando questionadas
relativamente & interaccdo desta com as criangas do grupo a resposta foi unanime,
todas as criangas que deram resposta, treze criancas, apenas se referiram a criancas
com NEE, afirmando que a educadora de apoio s6 faz actividades com criangcas com
NEE. Todos os participantes se referiram a Patricia e alguns também ao Lourenco

gue, recentemente, tinha também comecado a ter apoio.

MS: Quem mais vai fazer essa actividade?

Nuno (3:5): E s6.

MS: E vocés trabalham no vosso dossier com a Leonor?
Manuel (4:10): Nao

MS: Tu também néo, Alexandre?

Alexandre (4:11): S6 trabalhamos com a Diana.

Quando se perguntou aos participantes se a educadora de apoio também realizava
actividades com elas as criancas responderam que néo, no entanto ndo souberam
explicar muito bem porqué, o Vasco (5:2) e a Rosério (3:9) tém a sua justificacdo para

este facto.
Vasco: Porque a Leonor nao fala com a minha mae!

Rosario: Porque nédo pode fazer com os outros meninos porque tem de se ir embora.

Parece, pela primeira resposta relativamente a quem sdo os adultos que estdo
naquela sala e por esta ultima, que as criancas ndo vém a educadora de apoio como

parte integrante do grupo.
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Embora se possa depreender por estas respostas que as criancas ndo sabem porque
€ que as criangcas sem NEE ndo fazem actividades com a educadora de apoio, por
outro lado relativamente ao motivo pelo qual as criancas com NEE as fazem, j& tém

uma opinido formada.

Dois pares de criancas referem que a Patricia faz actividades com a educadora de
apoio por ter feito algo de errado, parece assim que entendem estas actividades como
uma consequéncia do mau comportamento como se pode observar nas respostas da
Bianca (3:8) e do Nuno (3:5).

Bianca (ao ver a fotografia): Olha, a Patricia esta aqui com a Leonor porque estava a
portar mal.

Nuno: Porque ela esta-se a portar mal e arranha.

Outras trés criangas respondem que a Patricia faz as actividades com a educadora de

apoio para aprender.

MS: Estao a trabalhar no qué?
Jorge (6:3): A aprender a Patricia .
Uma crianga considera que é porque a Patricia tem problemas que trabalha com a

educadora de apoio, j4 ele préprio ndo necessita tal como justifica ha seguinte

resposta.

Jorge (6:3): Eu ndo tenho problemas!

MS: Tu nao tens problemas? E a Patricia tem?

Jorge: Sim.

MS: Que problemas é que tem a Patricia ?

Jorge: N&o sei, tem problemas.

MS: E quem mais tem problemas?

Jorge: Eu ndo.

MS: E h& mais algum menino que tenha?

Jorge: O Lourenco.

MS: O Lourenco também tem problemas? Que problemas é que ele tem?

Jorge: Nao sei. Tem 0 mesmo coiso que a Patricia, ndo fala assim como nés, nés nao
percebemos o que ela diz.

Mais uma vez a crianca ndo sabe explicar o que se passa com estas criangas com

NEE, sabe que tém algum problema e que por isso trabalham com a educadora de
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apoio, mas nao parece compreender muito bem que problemas s&o esses ou como
explica-los. Tal como o Jorge, também eu tive alguma dificuldade em perceber a

Patricia como se pode constatar na seguinte observacao que fiz:

Mais uma vez tenho dificuldade em perceber o que diz a Patricia e
apercebo-me de que também os adultos que estdao com ela todos os dias
tém a mesma dificuldade. No entanto, a Patricia ndo mostra problemas
em repetir o que tinha dito. (Framboesa, 22 observacéo)

Metade das criancas que dao uma resposta a esta questdo, cinco criancgas, justifica

este trabalho com a educadora de apoio por vontade desta ou da propria crianca.

Sara H. (4:1): Ela queria estar ao pé da Leonor.
Manuel (4:10): Porque ela escolheu.

MS: Foi a Leonor que escolheu trabalhar com a Patricia e o Lourenco? E porque é que
ela ndo escolheu outros meninos, sabes?

Manuel: Porque ela nao queria.

O Vasco (5:2) percebe que as maes também tém alguma coisa a ver com este

assunto e nesta deciséo de trabalhar com a educadora de apoio.

MS: Porque é que eles trabalham e tu nao?
Vasco: Porque a Leonor ndo fala com a minha mae.

De acordo com esta temdtica as criangas consideram fazer parte do grupo a
educadora e a auxiliar (ndo referindo a educadora de apoio). Sabem, no entanto,

guem é a educadora de apoio e quais sdo as criangas com quem trabalha.
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4.1.2.4. A Patricia vista pelos colegas

De forma a compreender qual a percepcao que fazem da crianca com NEE observada

procuramos perceber como a vém e como percebem a sua interac¢do com os colegas.

Quase um ter¢o das respostas obtidas vao no sentido da Patricia ser uma crianga que
tem comportamentos agressivos, seis criancas referem comportamentos agressivos
por parte da Patricia e outras tantas que precisa de aprender, precisa de ajuda ou ndo
sabe alguma coisa. Trés criancas referem também que é bastante inquieta quando

visualizaram a fotografia em que a Patricia esta ao colo da educadora.

Edite (4:9): Ndo aguenta, ndo para quieta!

Bianca (3:8): (esta ao colo porque) faz mal aos meninos.
Isaura (6:2): Ndo para quieta um segundo

Sancho (3:10): Porque é assim. Ela fez mal a mim.

MS: Fez-te mal a Patricia ?

Sancho: E depois ficou ao colo da Diana.

MS: Porque é que ela te fez mal, Sancho?

Sancho: Porque ela fez assim a mim (aperta as bochechas).

O Sancho, tal como outras criangas, quando questionado sobre os motivos pelos quais
a Patricia tem estes comportamentos, apenas responde descrevendo estes
comportamentos, tal facto parece indicar que a grande maioria das criangas néo tem

uma justificacao para estas situacdes. A Sara H. (4:1), no entanto, d4 uma justificacéo.

Sara H.: Ela esta zangada e bate nos outros.

Parece importante referir que quer a Sara quer as outras criangas, nas suas respostas,
fazem descricbes dos comportamentos da crianca mas ndo fazem juizos de valor
destes, nado transformam a accdo da crianca na crianca em si, ndo dizem que a
Patricia € ma, dizem que fez mal; nota-se no discurso dos participantes que

consideram que € a ac¢ao por parte da crianca que é negativa.

Também eu observei algumas situa¢cdes em que a Patricia agrediu os colegas. Assim
que me apercebi que estas situacbes eram bastantes (na segunda observacao)
comecei a dividir no registo das interac¢des que a Patricia tinha para com os colegas
como interac¢Bes positivas e negativas para, assim, distinguir quando ia ter com um

colega para Ihe bater ou por outro motivo.
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Logo de seguida empurra a Bianca que estava também a chorar e vai dar
um abraco ao Vasco. Praticamente de seguida a Patricia tem duas
accbes para o0s colegas completamente opostas, a primeira que
considero negativa e a segunda que considero positiva.

Hoje, por ter observado muitas situagdes em que a Patricia empurra ou
bate num colega vou distinguir as ac¢des dela para com 0s outros como
positivas e negativas. (Framboesa, 22 observacéo)

A excepcdo da primeira observacdo em que ndo me apercebi destas atitudes da
Patricia (por algum motivo nesse dia ndo aconteceram como € costume, talvez pela
minha presenca na sala?), nas outras duas observacdes a crianca dirigiu-se mais
vezes aos colegas para lhes fazer alguma coisa negativa que por outro motivo. Na
segunda observacdo que realizei parecia mais alterada e teve bastantes mais
interaccBes negativas que positivas e na Ultima observacdo embora mais negativas

foram quase 0 mesmo ndmero de interac¢des negativas e positivas.

A Patricia senta-se, no chéo, ao lado do Sancho e do Lourenco a brincar
ao faz-de-conta, tém comida de brincar e estdo a fazer de conta que a
comem. Pouco tempo depois de se sentar ao pé deles bate-lhes e vai-se
embora deixando-os a chorar.

No caminho bate no Alexandre e de seguida no Fernando. O Alexandre
vai atrds dela e bate-lhe também. A Patricia agora comeca a chorar e
vem para 0 pé de mim e agarra-se a minha perna, falo com ela
perguntando porque se estavam a bater mas ndo me deu resposta.

Volta para ao pé das outras criangas, o Lourenco esta de pé a mexer nas
caixas de DVD’s que estdo ao pé da televisdo e a Patricia chegando ao
pé dele bate-lhe também. De seguida empurra a Sara que se tinha
encostado a cadeira onde ela estava antes sentada e vai-se embora de
novo.

A educadora senta a Patricia ao seu colo e a crianca fica a chorar até
gue a educadora a deixe levantar-se. (Framboesa, 22 observacéo)

Nesta situacdo a educadora sentou a Patricia ao seu colo e tal € percebido pelas
criangas que ao verem a fotografia (de uma outra situacdo em que a Patricia esta ao
colo da educadora quando estdo em grande grupo) respondem que € por ter feito algo
de errado que a crianca estd ao colo da educadora, esta ao colo porque fez mal ou

para que consiga estar quieta.

Tal como os seus colegas, também eu, reflecti que a Patricia tem dificuldade em se

concentrar numa actividade durante pouco tempo que seja.

A Patricia diz a Diana que vai fazer xixi, sai da sala e volta mais
depressa do que penso que seria necessario para ter feito, a educadora
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pergunta-lhe se fez e ela ndo responde. Volta & mesa onde agora esta o
Paulo a fazer um jogo, aponta para as letras e, sem que ele lhe responda
alguma coisa, vai-se sentar noutra cadeira com um jogo de memaria que
me mostra. Pergunto-lhe como é o jogo, ndo me responde e vai arruma-

lo. (...)
A Patricia volta para ao pé da mesa onde deixou o jogo.
Patricia : - “Ja fiz 0 jogo dos animais!”

Ninguém lhe responde e repete o que tinha dito, percebo que esta a falar
comigo pois esta a olhar para mim. Aproximo-me e diz-me: “quero outro!”

s

Escolhe outro jogo entre os mesmos e entrego-lhe, €, também em
madeira, um puzzle com a imagem de uma tartaruga, vai para outra
mesa, na area identificada como laboratdrio das ciéncias e matematica.

N&o tendo tido tempo para mais do que colocar o jogo em cima da mesa
vem de novo ter comigo e diz: “ja fiz a tartaruga!”, tenta tirar outro jogo e
pede-me de novo ajuda. Entretanto aproxima-se o Alexandre que me
convida a ir fazer um jogo com ele no computador. Respondo-lhe que sim
mas que vou so dar o jogo a Patricia . (Framboesa, 12 observacao)

A Bianca (3:8) e outras duas criangcas referem mais alguns comportamentos que

definimos como negativos.

Bianca: Estraga tudo (...) desarruma tudo.

Numa das entrevistas as criangas afirmam ndo saber porque é que a Patricia “se
porta mal’ mas também referem que a Patricia estd a fazer aprendizagens. Neste par

esta uma das criancas que mais se da com a Patricia, das observagfes realizadas

z

obtive que o Vasco (5:2) é a crianca mais proxima da Patricia, € com ele que a

Patricia mais interage, procura-o para brincar ou simplesmente para dar um abraco.

MS: Porque é que ela se porta mal?

Vasco (5:2): Ndo sei.

MS: E tu Jorge, sabes porque é que a Patricia se porta mal?

Jorge (6:3): N&o.

MS: Entdo vamos ver outra fotografia.

Jorge: Porque ela anda na terapia da fala.

MS: A Patricia anda na terapia da fala? O que € isso da terapia da fala?
Jorge: Eu ndo sei também.

MS: Tu Vasco, sabes?

Vasco: N&o.

MS: E sabes porque é que ela la anda?
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Jorge: N&o.
MS: Mas é por isso que ela se porta mal? Porque anda na terapia da fala?
Jorge: N&o sei mas ela esta a melhorar.
MS: Esta a melhorar?
Jorge: Sim.
Relativamente a uma fotografia em que se observam trés criangas a brincar, entre elas

0 Vasco e a Patricia, apds descrever a brincadeira o Vasco dé a seguinte resposta a

questéo “correu bem?”:

Vasco: Sim, a Patricia nao fez mal.

Como ja foi referido, algumas criancas referem-se ao facto da Patricia ndo saber fazer

algo ou precisar de ajuda para o fazer.

Paulo (3:5): (Precisa de ajuda) porque ela ndo sabe pintar.
Jaime (4:6): Eu também ajudo a Patricia .
Sara V. (5:10): Porque ainda ndo aprendeu.

Estas criancas estavam-se a referir a necessidade de ajuda, que a Patricia tem, para
realizar actividades tais como pinturas e outros trabalhos que se realizam na sala. J4 o
Vasco (5:2) e o Jorge (6:2) referem-se a obrigagdo do grupo de ajudar e como

regulador de comportamentos.

Vasco: Nés temos de ajudar a Patricia .
MS: A fazer o qué?

Vasco: A portar bem.

Jorge: A nao fazer mal.

Pretendiamos, ao mostrar fotografias em que estava a Patricia, compreender como 0s
colegas a véem relativamente aos colegas. Ao descreverem as fotografias que lhes
mostravamos esperavamos perceber se os colegas se referiam a Patricia da mesma
forma que as outras criangcas ou de forma diferente e, neste caso, que diferencas
existem; pretendiamos também perceber que percepcdo tém dela. Ao verem
diferentes fotografias em que esta a Patricia (a brincar com outros colegas na area da
expressdo dramatica, sentada em frente ao computador a ver o jogo que o Vasco
estava a fazer e sentada afastada da mesa ao lado da educadora de apoio quando

estdo em grande grupo) as criancas descrevem as suas brincadeiras e atitudes da
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mesma forma que a dos colegas, de forma que consideramos semelhante e com

igualdade de oportunidades relativamente a estes.

Ao descreverem a brincadeira na area da expressao dramatica as criancas deram um
papel de igual importancia a cada uma das criancas presentes na fotografia (tais

como, mae, pai e filho).

O Vasco ao ser questionado de porque a Patricia n&o levou, como as outras criangas,
o cartdo dela para a area da uma justificacao tdo simples como “porque ela esqueceu-
se”. A Sara V. (5:10) explica que no computador mexe um de cada vez, mas fazem-no

todos.

Sara V.: Porque é para os meninos que fazem primeiro, primeiro faz o Alexandre,
depois 0 Vasco e a seguir a Patricia .

Quando eu refiro que a Patricia esta um pouco afastada da mesa o Jorge (6:3) até
nem vé a fotografia da mesma maneira que eu vi e ndo parece dar grande importancia
ao assunto e a lIsaura da uma justificacdo de quem vé aquela situacdo com
normalidade e sem que haja um motivo de exclusdo para a criangca estar mais

afastada.

Jorge: Esta aqui.

MS: Mas vocés estdo aqui a mesa e a Patricia ndo esta ao pé da mesa.
Jorge: Esta, esta.

Vasco: Esta um bocadinho afastada.

Jorge: Eu também estou afastado.

Isaura: (Esta afastada da mesa) porque ndo havia espaco, se calhar estava a fazer
assim (inclina cadeira para tras).

Apenas uma crianca em todas as entrevistas disse que a Patricia ndo ia mexer no
computador porque “se ndo, estraga” (Nuno: 3:5), tendo, assim, sido considerado que
vé a crianca de uma forma diferente dos colegas uma vez que os colegas podiam

mexer no computador e apenas a Patricia ndo podia.

Tal como os colegas a Patricia foi convidada a responder a entrevista com mais dois
colegas (nesta entrevista eram trés criangas e ndo duas pois eram as ultimas trés e,
assim, pretendeu-se evitar que alguma ficasse sozinha em situagdo de entrevista).
ApOGs responder a muito poucas questfes, logo no inicio da entrevista a Patricia

levantou-se e quis ir brincar. Perguntei-lhe se ndo queria responder as perguntas ao
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que me respondeu que ndo e assim voltou para a sala continuando, eu, a entrevista

com as outras duas criangas.

Os colegas véem a Patricia como uma crianga que tem comportamentos agressivos,
que tem dificuldade em “estar quieta” e que precisa de aprender. E, no entanto e de
acordo com os colegas, uma crianga que brinca como os outros, que tem 0S mesmos

direitos e oportunidades e que até esta a melhorar os seus comportamentos.
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4.2. Sala Damasco

A sala Damasco é uma sala de Jardim-de-infancia de uma EB1/JI de um agrupamento
de escolas da rede publica em Evora. O grupo da sala Damasco é um grupo de vinte e
uma criancas com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade sendo
onze delas do sexo feminino. Dezassete das criancgas transitam no fim do ano lectivo
para o primeiro ciclo. Fazem parte deste grupo um menino de cinco anos com labio
leporino e uma menina de trés anos com autismo, ambos acompanhados pelo ensino
especial (ao abrigo do Decreto-Lei 3/2008). As observacfes realizadas incidiram
apenas sobre o rapaz uma vez que a menina, na altura das mesmas, estava a faltar
quase todos os dias. Entretanto a crianca recomecou a frequentar a escola mas as
observacdes da mesma foram poucas. Sendo que o estudo se baseou tanto nas
observagcdes como nas entrevistas realizadas as criangcas e uma vez que,
naturalmente, surgiram referéncias as duas criancgas todas as informacgdes recolhidas
e consideradas pertinentes foram tidas em conta na andlise realizada e utilizadas no

estudo.

Hoje veio a Joana, uma menina com “autismo ligeiro”, como me tinha
explicado a educadora. Quando falei com a educadora para pedir
autorizacao para fazer o trabalho na sua sala combinamos que seriam as
interaccbes com esta crianca que eu iria observar, no entanto nao foi
possivel pois a crianca estava a faltar muito o que atrasou o inicio do
estudo e depois, quando se pensou que ja nao iria faltar tanto pois assim
foi combinado com a familia e quando eu comecei o0 estudo, a Joana
continuava a faltar. Tal como pude observar no mapa de presencas do
més passado e neste das vezes que estive na sala, sdo raros os dias que
a crianga vai ao Jardim-de-Infancia, ndo permitindo assim fazer um
trabalho como o que planifiquei. A Joana, que tem 3 anos, esta neste
momento sentada ao colo da auxiliar e vai fazendo alguns sons
repetitivos. (Damasco, 22 observacao)

De acordo com a educadora da sala, a mesma realizou o PCT com base nas
Orientacdes Curriculares. Apresento, de seguida, algumas das consideracdes feitas

pela educadora, no PCT, relativamente ao trabalho a realizar durante este ano lectivo.

No diagndstico, a educadora, refere que procura reconhecer a crianga como sujeito do
processo educativo, partindo do que a crianca ja sabe e, assim, valorizando 0s seus
saberes. Pretende fomentar valores que promovam solidariedade e partilha entre

pares, a formacdo demaocratica e o desenvolvimento socio-moral dos educandos.
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Ao descrever o nivel socioeconémico das familias, a educadora, refere a elevada taxa
de desemprego das mesmas e descreve o0 grupo considerando as criancas calmas,
atentas e interessadas. Refere ainda que sdo criangas autbnomas e que 0 grupo tem

vindo a investir na organizacao.

A cooperacgdo, entreajuda e aprendizagem partilhada s&o conceitos defendidos no
PCT pela educadora. Indica, ainda, que algumas das criangcas sao bastante
participativas e que tém ideias de projectos muito interessantes. A educadora
considera importante a participacdo de todos (adultos e criancas) na estipulagdo de
regras e rotinas. Identifica os seguintes interesses e necessidades: as criangas gostam
de cantar, de falar das novidades, das suas vivencias e experiéncias. A educadora
considera que ha areas que devem ser mais trabalhadas nomeadamente as areas das
expressdes pois as criangas apresentam algumas dificuldades, nomeadamente na

area da linguagem oral e da expressao plastica.

De acordo com a educadora, as criangas gostam de ajudar e cooperar e tém uma
relagdo razoavel com os pares, embora por vezes haja a necessidade de chamar a
atencdo para ndo se magoarem. Descreve 0 grupo como tendo um bom
desenvolvimento ao nivel da autonomia e um excelente sentido de responsabilidade

na interiorizacdo das regras e rotinas.

De acordo com o levantamento de recursos feito pela educadora para o PCT a sala
dispde de dois conjuntos de mesas com dez lugares cada possibilitando todos estarem
sentados, uma casa de banho anexada, materiais de desgaste tais como tintas,
pincéis, lapis de cor e canetas; possui ainda um leitor de cds e um computador.

Observei um espaco amplo onde as criangas tém estes materiais a disposicao.

A sala € ampla e tem a meio varias mesas juntas de forma a fazer duas
mesas grandes rodeadas de cadeiras. (Damasco, 12 observacao)

Relativamente as fundamentagfes das opcdes educativas a educadora refere que se
encontram baseadas no “plano anual de actividades” do Jardim-de-Infancia e no
projecto anual “as civilizagbes e as culturas”. De acordo com a metodologia considera
fundamental a participagdo do grupo na gestdo do curriculo, responsabilizagéo,

planeamento, execuc¢éo e avaliacao.

Através da formagdo democrética e do desenvolvimento s6cio-moral dos educandos, a
educadora afirma que, procurara desenvolver a responsabilidade e a entreajuda nas

aprendizagens. A avaliagdo assentara, de acordo com o PCT, numa negociacdo
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cooperada dos juizos de apreciagcdo de acordo com o0s objectivos assumidos nos
planos curriculares colectivos — “plano da semana”. A avaliacdo é realizada com as
criancas em grupo de forma a compreender as suas capacidades, dificuldades e

interesses.

S&o instrumentos de avaliacdo a capa de trabalhos individuais, o dossier de fichas de
trabalho individuais e registos escritos das criancas, o livro de vida de grupo (trabalhos
colectivos e planificacbes semanais), o jornal de parede, a exposicdo na sala dos
trabalhos individuais e de grupo, a avaliagdo geral do grupo e individual no fim do ano
lectivo e avaliacdo do projecto curricular de grupo e de actividades do jardim-de-

infancia.

A educadora afirma que procurara seguir alguns instrumentos de pilotagem do MEM
pois considera-os promotores dos valores humanos que sustentam a justica de todos

0s intervenientes do contexto educativo.

No capitulo que se refere & organizacdo do ambiente educativo encontramos a

organizacao do grupo, do espaco e do tempo.

A organizacdo do grupo sera feita através dos instrumentos de pilotagem, tais como,
quadro de presencas, quadro de tarefas e jornal de parede que serdo introduzidos

pela educadora com gestao e participacdo de todo o grupo.

A organizagcdo do espaco refere-se as areas de actividade, sendo elas: a area da
comunicacao/biblioteca/construcdes, a da casinha das bonecas, a da expressdo

plastica, a da pintura, a do computador, a das ciéncias e a da escrita.

Relativamente a organizacao do tempo, o periodo da manha decorre entre as 9h00m e
as 12h00m onde é feito o0 acolhimento e desenvolvimento de actividades na sala com
a intervencdo da educadora e da assistente operacional. No periodo da tarde (das
13h30 as 15h30) reiniciam-se as actividades lectivas terminando os trabalhos da
manh& ou desenvolvem-se brincadeiras no exterior ou nas areas de actividade e a

reunido de grande grupo no tapete ou na mesa das expressoes.

A segunda-feira é feita a elaborag&o do plano semanal que sera avaliado & sexta-feira
por duas criancas responsaveis e pela educadora. Neste estabelece-se um conjunto
de intencdes (actividades) para a semana. A sexta-feira faz-se avaliagéo do plano no

fim da manha.
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A equipa é constituida pela educadora, uma animadora e por uma assistente

operacional.

As intencdes de trabalho para o ano lectivo estédo, de acordo com o PCT, divididas por
temas de trabalho para o 1°, 2° e 3° periodo e a planificacdo de actividades é feita com

suporte nas OC.

A sala Damasco é uma de trés salas de jardim-de-infancia de uma instituicdo da rede
publica na qual trabalham com as criancas diariamente, para além da educadora, mais
dois adultos. Pertencem ao grupo duas criancas com NEE que tém, periodicamente, o

apoio de uma educadora de apoio.
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4.2.1. As criancas com NEE da sala Damasco

Com a limitacdo de tempo existente e apds as observacdes realizadas, pareceu-me
gue o Diogo é uma crianca timida, com grande necessidade de atencdo e de ser
reforcado, especialmente pelos colegas. O Diogo é uma crianga que procura ser
agradavel para com os colegas chamando por eles e procurando fazé-los sorrir. E
comum observar o Diogo a obedecer ou triste por algo que um colega Ihe disse ou fez

sem retaliar.

O Diogo esta de joelhos a frente da Daniela que lhe diz para se sentar e
ele senta-se. Mais uma vez obedece a uma colega sem questionar ou
reclamar. (...) Se por um lado o Diogo fala muito baixo, talvez por
vergonha ou por receio de ndo estar a dizer bem, por outro mostra-se
muito disponivel para conversar e conta coisas por iniciativa prépria. Esta
disponibilidade e simpatia sdo reforcadas pelos sorrisos que nos da (...)
Enquanto esperam pelos colegas que ainda néo fizeram a higiene, para ir
almocar, na fila ao pé da porta o Diogo abraca o Lourenco que responde
a este acto com um sorriso. Mais uma vez o Diogo procura 0 contacto
com um colega, desta vez obtém uma resposta positiva. (Damasco, 12
observacao)

Finalmente o Jorge manda o Diogo para a casa de banho e, ao sair de
la, o Diogo brinca com o Hélder F. e os dois riem-se. Muitas vezes o
Diogo se dirige aos colegas fazendo piadas e provocando sorrisos, é
uma forma eficaz de comunicar com eles, ao contrario das discussdes
gue evita ao maximo. (Damasco, 22 observacao)

De acordo com o dossier do Diogo que pude consultar obtive as informacbes

apresentadas a seguir.

O Diogo estd quase a fazer seis anos de idade, nasceu no dia 5 de Fevereiro de
2005, tem um diagnostico etiolégico de labio leporino e fenda palatina e, como tal,

problemas a nivel da comunicagéo / linguagem.

Esta desde o ano lectivo anterior nesta instituicdo, na sala da educadora Claudia e
tinha, no ano lectivo anterior, apoio bissemanal de terapia da fala, apoio da docente de
educacao especial em sala de Jardim-de-Infancia e da psicologa individualmente. De
acordo com o relatério realizado no fim do ano lectivo anterior a crianca deveria, este
ano, manter 0S mesmos apoios, o que, verifiquei que em Fevereiro ja ndo se passava,

tal como podemos constatar no préximo registo.

A Claudia (educadora) e a Esperanca (auxiliar) falam-me um pouco sobre
o Diogo e a sua familia. Dizem-me que vive com uma tia e madrinha
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desde que a mae faleceu de doenca prolongada e que no ano passado
tinha apoio de uma psicologa pois falava muitas vezes de morte. Este
ano isso ja ndo se passa. Este ano o Diogo tem dois tempos de apoio da
terapia da fala. (Damasco, 12 observacgéo)

Pelo que me foi dito, o Diogo ja néo fala tanto em morte como no ano anterior, no
entanto, sem que eu ter abordado o assunto, o Diogo teve necessidade de falar disso

comigo.

Diogo : - “Olha um caracol!”
MS: - “Est&4 muito giro, posso tirar-lhe uma fotografia?”

O Diogo coloca a sua modelagem nas suas maos a jeito de MS tirar a
fotografia e, depois, pede-me que Ihe mostre a fotografia.

Diogo : - “Deixa ver!”

O Hélder também faz um caracol que também fotografo e as outras
criangas da mesa, a excepcao da Laura, imitam-no.

Diogo : - “Em casa tenho um caracol!”

MS: - “Tens um caracol em casa?”

Diogo : - “Tenho um caracol numa gaiola!”

MS: - “O que come o teu caracol?”

Diogo : - “E branco e preto!”

MS: - “Mas o que come?”

Diogo : - “E as cores, vermelho e roxo! Agora tenho dois!”
MS: - “Ai &?”

Diogo : - “Tenho a mée do caracol!”

MS: - “E o filho?”

Diogo : -“E bebé! O caracol faz buracos!” mostrando-me a massa agora
espalmada e com buracos.

MS: - “Como faz os buracos?

Diogo : - “Escava! O Caracol ndo tem medo do crocodilo, quando vem o
crocodilo faz assim!” (faz o gesto de quem esta a dar um estalo).

MS: - “E muito corajoso o caracol!”
Hélder R.: — “Parece a tartaruga ninja!”
MS: - “E afinal o que come o caracol?”

Diogo : - “O caracol ndo morreu!”
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MS: - “Nao? E o que come ele para viver?”
Diogo : - “Flores e borboletas!”
(Damasco, 22 observacao)

As adequacdes curriculares individuais ao nivel da expressdo e comunicacdo foram
definidas pela docente do ensino especial e pela educadora titular de acordo com o
artigo 18° do Decreto-Lei 3/2008.

A avaliagdo do primeiro semestre relativamente a esta &rea curricular do Plano
Educativo Individual (PEIl), realizada pela educadora titular em conjunto com a docente
do Ensino Especial, no primeiro periodo do ano lectivo a decorrer, refere que o Diogo
€ uma crian¢ca atenta que necessita, por vezes, que lhe solicitem manutencdo do
contacto visual. A crianca relata experiéncias diarias e ordena imagens. De acordo
com a mesma avaliagdo apresenta dificuldades a cantar, a contar uma histéria e a
reproduzir e compreender adivinhas. Mostra, também, dificuldade na identificacdo de

personagens e acc¢des e em fazer relatos diarios.

O Diogo mostra dificuldades ao nivel oro-facial e articulacdo. Ainda de acordo com o
mesmo documento e relativamente as competéncias de leitura e escrita copia 0 nome

e pequenas frases.

De acordo com a avaliagdo referida, a criangca mostra muito interesse em trabalhar no
computador. De algumas respostas obtidas nas entrevistas depreendo que a
educadora de apoio quando trabalhava com o Diogo fazia-o utilizando o computador e
trabalhando com todo o grupo. Questionados sobre o que faz a educadora de apoio na
sala 0 Hugo (6:6) e a Soraia (5:9) referem-se a historias que conta no computador e o

Diogo afirma utilizar o “seu” computador com a Beatriz (educadora de apoio).

Hugo (6:6): Conta histérias no computador, aquela da lua!
Soraia (5:9): E depois o rato comeu a lua e a flor que cresceu!
Hugo: E depois o rato dorme.

MS: (A Beatriz) SO ajuda a Joana ?

Diogo (6:3): Sé.

Daniela (5:8): E as vezes também ajuda o Diogo.

MS: A Beatriz as vezes ajuda-te a ti, Diogo ?

Diogo : Eu vou sempre para o computador com a Beatriz.

MS: Porqué? O que vais fazer?
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Diogo : E 0 meu computador!

Daniela: E dos meninos.

MS: Porque é que a Beatriz te ajuda? Precisas de ajuda para qué Diogo ?
Diogo : Queria ajuda da Beatriz.

MS: Querias ajuda da Beatriz para qué?

Diogo : Para jogar no computador.

MS: E para isso que precisas de ajuda?

Diogo : Eu sei jogar sozinho no meu computador, eu quero levar 0 meu computador
para casa.

MS: E porque é que a Beatriz vai para o computador contigo?
Diogo : Porque a Beatriz gosta do meu computador.

No documento de “Acompanhamento do Programa Educativo Individual” estédo
previstas as seguintes medidas: apoio pedagdgico personalizado, adequacfes

curriculares individuais e tecnologias de apoio.

Apbs apoio bissemanal, com sessdes de 45min de terapia da fala obtido no ano lectivo
anterior, a terapeuta da fala realizou a avaliacao respectiva ao mesmo ano. De acordo
com este documento, o Diogo necessita melhorar a capacidade ao nivel da
motricidade orofacial, a capacidade de articulacédo verbal, as capacidades semanticas,

morfo-sintaticas e fonoldgicas.

Ainda de acordo com o mesmo documento, apresentou muitas dificuldades que
influenciam a inteligibilidade do seu discurso, verificaram-se omissfes e substituicbes
de fonemas; de acordo com a linguagem compreende ordens simples mas tem
dificuldade em compreender ordens complexas pois tem dificuldades em apreender

nocdes de grandeza, em identificar as cores e 0s opostos.

O Diogo responde a educadora que quer realizar a tarefa de ir chamando
os colegas tendo em conta a ordem em que estdo sentados (em oposi¢cao
a hipdtese de ir tirando os cartbes da taca), no entanto ndo é isso que faz
pois continua a tirar os cartdes com as fotografias a sorte. Questiono-me
se ndo terd compreendido a pergunta da educadora. (Damasco, 22
observacéo)

Apbs um ano lectivo em que o Diogo iniciou com um discurso pouco fluente mas que
tem vindo a melhorar, a terapeuta da fala concluiu que o Diogo apresenta um atraso

de desenvolvimento da linguagem e uma perturbacéao articulatéria do caracter fonético

88



e que, assim, devera continuar a ter, este ano lectivo, apoio bissemanal de terapia da

fala.

Foi-me indicado que o Diogo tem planeado dois tempos (de quarenta e cinco minutos
cada) de terapia da fala e um com a educadora de apoio na sala. Procurei observar
um destes tempos em que a educadora do ensino especial o apoia na sala com o
grupo. Assim, assisti a uma actividade realizada com todo o grupo com o intuido de
ajudar o Diogo a falar para o grupo. Esta actividade durou apenas dez minutos pois
era dia das criancas terem outra actividade com um professor de lingua gestual.
Percebi, depois, que esta actividade foi inserida naquele tempo antes da aula de
lingua gestual por eu la estar, embora essa ndo fosse a minha intengdo pois néo
pretendia interferir no funcionamento normal da sala para que as observacdes fossem

0 mais reais possivel.

Mais tarde percebi que o tempo que o Diogo tem planificado para este apoio ndo é
possivel que aconteca (uma vez que o horério do apoio do Diogo coincide com a hora
gque a educadora de apoio vai com a Joana a natacdo) e confirmei com a educadora
de apoio que afinal jA ndo tem o respectivo apoio. Assim, o Diogo ja sé beneficiava do
apoio da terapia da fala embora tenha contemplado no horario um tempo com a

educadora de apoio também.

A educadora indicou-me também o horario do Diogo (como crianca
inserida no 3/2008 e apoiada pela educacdo especial). Neste, para além
dos tempos lectivos apoiados pela educadora titular da sala e os de apoio
a familia junto com os colegas, o Diogo dispde ainda de dois tempos de
45min de terapia da fala (um a segunda feira e outro a quarta-feira,
ambos da parte da tarde) e de um tempo apoiado na sala por uma
docente de educacgédo especial a quarta-feira de manha.

Combinei com a educadora voltar ainda no fim deste més, a uma quarta-
feira para poder observar o Diogo nao sé nas actividades com os colegas
como para poder observar o apoio dado pela docente de educacdo
especial. (Damasco, 12 observacéao)

O apoio do Diogo esta agendado para 42 feira as 9h00 e as 9h30m a
professora de educacdo especial vai com outras criangcas a natacao,
como tal, o tempo que conseguira estar com o Diogo serd, na melhor das
hipoteses, metade do previsto. No entanto, pela conversa que tive com a
mesma depreendi que esse apoio ndo acontece. Segundo me informou o
Diogo ja ndo precisa de muito apoio, no ano passado tinha alguns
problemas a nivel afectivo mas que os mesmos ja ndo existem, ela vai la
apenas para que a conheca e assim possa fazer melhor a transi¢éo para
0 primeiro ciclo no proximo ano. Do que me apercebi na 42 feira passada
guando estive a primeira hora da manha com a grupo até me aperceber
de que o Diogo néo viria e me ir embora, a hora que as criancas
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comecam a trabalhar com a educadora da sala (apds os ir buscar a sala
polivalente onde conversa um bocadinho, onde fazem o “comboio” que
leva 0 seu tempo e se dirigem a sala, apés deixarem 0s casacos nos
cabides, vestirem bibes, colocarem as almofadas no chédo e sentarem-se)
€ a mesma hora que as criancas que vao para a hatacdo saem, o que
impede que a professora de educacdo especial realmente trabalhe com
ele. Assim depreendo que o Unico apoio que o Diogo tem é terapia da
fala. (Damasco, 22 observacgéao).

Também obtive algumas descri¢cdes e opinides sobre o Diogo em conversas que tive

com as docentes que trabalham com a crianca.

Em conversa informal, a educadora da sala, diz-me que o Diogo interage
muito bem com o0s colegas. Informa-me, também, que considera
importante o Diogo fazer recados como o que fez de manhd ao ir
entregar algo a sala do lado, pois assim estar4 mais vezes em situagao
de ter que falar. Referiu ainda a importancia do Diogo falar para o grande
grupo. A docente do ensino especial também refere a importancia do
Diogo falar para o grande grupo.

O Diogo tem uma postura a andar em que coloca os ombros para a
frente, inclinando as costas e anda com um passo acelerado e, devido a
essa postura, parece algo desequilibrado. De acordo com a opinido da
professora de ensino especial esta € uma das formas do Diogo chamar a
atencao, de acordo com esta o Diogo é uma crianga que procura muito a

7

atencdo dos colegas e €, nisso, bastante persistente. (Damasco, 22
observacéo)

Em relacdo a andlise das interacgBes com os colegas verifiquei que o Hélder R., o
Jorge e o0 Lourenco sdo as criangcas com quem o Diogo mais interage € ha maioria
das vezes interagem com ele de uma forma natural. Apenas observei o Diogo a ser
chamado para uma actividade pelos colegas uma vez e foi ignorado poucas mais

vezes do que ajudado.

Os colegas dirigem-se ao Diogo tantas vezes como o contrario. JA em relacdo ao

adulto o Diogo dirige-se a este e toma a iniciativa mais vezes.

Quanto a Joana por ter tido menos oportunidades de observar pelos motivos que ja
foram referidos ndo existem os mesmos dados em quadros, no entanto é possivel
afirmar que nunca foi observada, nas poucas observacfes que foram possiveis, uma
iniciativa da sua parte para se dirigir quer aos colegas quer aos adultos, era sempre a
situacao contraria que se constatava e a crianga que mais vezes observei a dirigir-se a

ela foi a Laura. Os colegas dirigiam-se a ela para ajudar ou animar.

Como pudemos constatar, as duas criangcas com NEE pertencentes a este grupo

mostram caracteristicas e necessidades diferentes. A Joana tem o apoio da

90



educadora de apoio semanalmente e o Diogo, embora tenha este apoio designado, ja
ndo beneficia dele este ano lectivo por ter sido considerado, pelas docentes, que ja

nao necessita do mesmo.

4.2.2. Perspectiva das criangas

Apresentaremos agora as vozes dos participantes da sala Damasco relativamente a
cada temética analitica considerada para o estudo. Estas referem-se a percepgéo de
diferenciacdo pedagdgica, de cooperacdo, da existéncia de integracdo fisica ou de

inclusd@o e por ultimo & percepcado sobre a crianca com NEE.

4.2.2.1. Diferenciacdo pedagoqgica

Com o intuito de compreender qual a percepcéo que as criangas do grupo fazem de
diferenciacdo pedagogica, tentou-se perceber se os participantes vém todo o grupo
com igualdade de oportunidades. Quando questionadas sobre se todas as criancas
podem fazer tudo na sala e o que ndo podem fazer a maioria, treze criancas,
respondeu que todos podem fazer as actividades. Também neste grupo, assim com no
grupo da sala framboesa, algumas criancas ao responderem que sim salvaguardaram
as regras, como diz a Laura (6:5) “para ndo haver muita confusdo”. O Jorge (6:3) e a
Vitoria (6:3) dizem que sim, que podem fazer tudo mas lembram que quem decide o

que fazem é a educadora.

Laura: Sim, mas dois de cada vez para depois ndo haver confusao.

Vitéria: Sim (...) A Claudia que escolhe.

Jorge: Sim (...) O que a Claudia disser.
Sete criangas referem a hipotese que tém de fazer actividades diferentes. Também
aqui, ao descrever que as criancas podem fazer actividades diferentes, uma crianca, a
Sandra (6:6), menciona que € a educadora quem tem o poder sobre o que podem
fazer.

Sandra: Porque a Claudia as vezes tem uma coisa para pintar, outras que temos que
fazer, massa de cores e outros que estdo a fazer as novidades.
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Soraia (5:9): Brincar e coiso, ser diferente € uma coisa que, ndo somos todos iguais,
somos todos diferentes, cada um faz o que quiser.

Nesta afirmacdo da Soraia percebe-se a sua concepcdo de ser diferente, ou seja,
cada um poder fazer coisas diferentes. Por outro lado é visivel no discurso de vérias
criancas que embora considerem que podem fazer o que querem, sabem que esse

querer se limita ao que a educadora prop8e que facam dando algumas opc¢oes.

Neste grupo apenas uma crianca disse 0 que nao podiam fazer e também estava

relacionado com as regras do grupo.

Daniela (5:8): Ndo podemos fazer disparates, ndo podemos correr.

Quando questionadas sobre a igualdade das criancas todos os participantes que
responderam consideraram que as criancas sao diferentes. A maioria das criancas,

dez criancas, referiu-se a diferencas fisicas.

Vitéria (6:3): Porque tém um nome diferente, porque tém cor diferente, e 6culos.
Jorge (6:3): Porque ndés somos meninos e 0s outros sdo meninas.

Carolina (6:6): Na cara.

Adelaide (6:5): No cabelo.

Trés criancgas referiram que sao diferentes por terem roupa diferente.

Sandra (6:6): E ele ndo tem saia, eu tenho saia.

Duas criancas fizeram outras referéncias como o Simédo (4:7) que afirma que sao

diferentes “porque nasceram diferentes”.

De acordo com esta tematica os participantes consideram, essencialmente, que todas
as criancas podem fazer as actividades e que tém a oportunidade de fazer actividades
diferentes. E comum neste grupo ouvir as criancas a relembrarem as regras da sala e,
tal como na sala Framboesa, a maioria dos participantes considera que as criancas

séo diferentes por motivos fisicos.
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4.2.2.2. Cooperacédo

De acordo com o tema percepcao de cooperacdo a maioria das criancas afirma fazer
as actividades com os pares; treze criancas dizem fazer as actividades com os pares e

cinco referem fazé-las sozinhos. Seis destas criancas admitem as duas hipéteses.

Vania (6:6): Eu costumo fazer sempre sozinha mas as vezes como nao consigo fazer
algumas letras os meus amigos ajudam-me, tipo o Vitor (...) As vezes alguém brinca
sozinho e as vezes brincamos todos juntos.

Também aqui a Sandra (6:6) lembra que a educadora tem uma grande importancia até

nestas decisdes.

Sandra: Com as outras criancas! As vezes trabalhamos sozinhos porque a Claudia diz.

De acordo com mais de metade das criancas quem ajuda quem precisa Sao 0s pares,
doze criancas referem que sdo os pares que ajudam e sete dizem que sdo a
educadora e as auxiliares. Também neste grupo quando questionadas se a educadora
e auxiliar também ajudam (apds terem respondido que sdo 0s pares) as repostas
foram sempre positivas e o contrario também se verifica. Algumas criancas respondem

logo dando exemplos de adultos e de criancas.

Lourengo (6:1): O Tomas disse assim para eu o ir ajudar a fazer a data.

Hélder F. (5:5): A Claudia (educadora), a Séo (Auxiliar).

Daniela (5:8): A Claudia, outros meninos que sdo mais altos também me ajudam
guando, por exemplo, eu ndo consigo chegar a alguma coisa eu pe¢o aos meninos que

sdo mais altos para me ajudarem.

A Daniela afirma que quando precisa de ajuda os colegas ajudam-na, estas situacdes

também foram possiveis de observar na sala.

J& sentado o Diogo néo tem o bibe vestido como a maioria das criancas
do grupo.

Educadora: - “Diogo, o bibe?”

Diogo : - “O bibe...”

Educadora: - “Nao, quero o bibe! Vai ver se esta no cabide!”
Hélder R.: - “Eu vou com ele!”

O Hélder foi ajudar o Diogo a ver se o0 bibe estava no cabide e pouco
tempo depois ja o trazia vestido. (Damasco, 32 observagao)

Neste grupo duas criancgas referiram a educadora de apoio nesta questéo.
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Quando auscultadas sobre quem precisa de ajuda quatro criangas responderam,
nomeando-as, que sdo criancas com NEE, a Carlota (6:3) refere ainda que so6

precisam de ajuda “os que tém dificuldades”.

Trés criancas falaram noutras criancas que precisam de ajuda sem gue estas tivessem

nenhuma das caracteristicas enunciadas.

Nenhuma crianca se refere a criancas mais novas que precisem de ajuda,
possivelmente por 0 grupo ser constituido, maioritariamente, por criancas que estao no

ultimo ano do pré-escolar.

Relativamente ao tema da cooperacdo 0s participantes reconhecem realizar as
actividades com os pares e sozinhos e, tal como no grupo anterior, admitem que tanto
0s pares como os adultos da sala ajudam quem precisa de ajuda. Contrariamente ao
que se pbde registar na sala Framboesa algumas criancas referiram a educadora de
apoio dizendo que ajuda guem precisa e nomeiam as criancas com NEE como

precisando de ajuda.
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4.2.2.3. Integracdo fisica ou inclusdo

Todas as criancas, que responderam, afirmaram que os adultos da sala sdo a
educadora e as auxiliares que costumam estar na sala (mesmo em horarios
diferentes). Para além da auxiliar da sala existe o apoio de diferentes auxiliares em
horarios diferentes.

Maioritariamente os participantes consideram que a educadora de apoio é alguém que
faz actividades ou ensina criancas com NEE, vendo assim uma separacdo nas
actividades educativas 0 que nos conduz a uma visdo de integracdo apenas fisica,
como nos explica Niza (1996). Onze criancas deram esta resposta e apenas quatro

referiram outros motivos.

Carlota (6:3): E uma senhora que trabalha com a Joana.
Sandra (6:6): E ajudante da Joana e do Diogo .
Soraia (5:9): Conta histérias.

Também eu pude observar esta interacgcdo da educadora de apoio apenas com a
Joana.

Durante a manha a educadora de apoio esteve a acompanhar a Joana,
pegando nela ao colo enquanto estavam em grande grupo e fazendo
pintura com ela quando o grupo esteve a fazer outras actividades,
durante esses momentos apenas a educadora de apoio interagiu com a
crianca. (Damasco, 22 observacao)

Quando questionados do porqué destas criancas fazerem actividades com a

educadora de apoio as criancas tém a sua opinido formada.

Jorge (6:3): Porque eles tém de tentar acertar!

Sandra (6:6): Porque eles sdo especiais (...)a minha mée diz sempre que quando
alguns meninos estédo doentes ou tém alguma doenca sado especiais!

MS: Mas eles estdo doentes? A Joana e o Diogo tém alguma doenca?

Sandra: Tém...ndo tém uma doenca, € como eu disse do Rui que...e sdo especiais e
ndo podemos gozar com eles porque sdo muito especiais.

A Sandra ja se tinha referido ao Rui anteriormente ao falar da Joana, o Rui é uma
crianga também autista que estd noutra sala do Jardim-de-Infancia. A menina mostra,
aqui, a visdo que a mae ainda tem de doenca, doenca essa que compara a alguém
especial, percepgdo esta que esta a transmitir a crianca. Como foi referido, a
designacdo de NEE pretende passar de uma concepc¢ao centrada na deficiéncia para

uma concepc¢do educacional, ou seja de uma concepcdo médica para uma concepcao
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centrada nas necessidades da crianca (Rodrigues, 2001). Mas, tal como esta crianca e
esta mée, muitos, talvez pela forgca da nossa histéria, ainda associam as NEE as

doengas.

Questionados sobre com quem trabalha a educadora de apoio Beatriz, sete

participantes respondem que trabalha s6 com criangas com NEE nomeando-as.

Laura (6:5): é a Beatriz que ajuda a Joana a fazer coisas para ela aprender.

MS: E ajuda mais quem?

Laura: O Diogo e mais ninguém.
Dez criancas responderam que a educadora de apoio faz actividades com todas as
criancas do grupo, no entanto, esta resposta pode ter sido influenciada pela fotografia
gue viram da mesma a mostrar umas imagens a todo o grupo. Depois de ter terminado
esta actividade percebi que tinha sido forcada para eu observar uma actividade que
desse apoio ao Diogo mas que tal ndo costuma acontecer (tendo sido esta
observacao pouco natural, ao contrario do que se pretendia). Nao querendo incutir nas
criangas que a educadora so trabalhava com a Joana mostrando apenas a fotografia
em que estdo so6 as duas foi utilizada também esta fotografia para as entrevistas, com
0 proposito de que as respostas fossem 0 mais genuinas possivel. Depois de analisar
as respostas é necessario ter em conta que, possivelmente, o facto teve o efeito
contrario. Muitas criancas terdo considerado que se estavam a observar uma

fotografia em que estdo todos entéo tem que ser porque a Beatriz trabalha com todos.

Daniela (5:8): (Costuma vir) ajudar a Joana e outras vezes mostrar coisas aos
meninos.

Jorge (6:3): Porque ela quis mostrar ao Diogo e a Joana!

MS: Mas estavam todos...

Sandra (6:6): mas nos, mas na@s,....

Jorge: nés pedimos para ajudarmos...

Sandra: Mas nés vimos e a Beatriz chamou-nos!

Jorge: E ficamos com eles.

MS: Entéo era para a Joana e para 0 Diogo ou era para todos?
Sandra e Jorge: Era para todos!

A Daniela acaba por responder que a educadora de apoio ajuda a Joana admitindo

que outras vezes mostra coisas aos meninos (provavelmente por estar a ver uma
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fotografia que o prova). A Sandra ja tinha respondido que a educadora de apoio
trabalhava com a Joana e o Diogo e quando explica esta fotografia com o Jorge
parece que vao tentando encontrar uma justificacdo para estarem todos juntos a
trabalhar com a educadora de apoio. E possivel que sem esta fotografia a maioria das
criancas néo referisse que a educadora de apoio trabalha com as criancas todas pois
nota-se que estéo, na sua resposta, a tentar justificar o que estdo a ver e assim dar a
resposta “certa”. Algumas criancas referem historias que a educadora de apoio lhes
contou no computador, considerando a avaliacdo do Diogo e que este teve apoio
durante o ano lectivo anterior e que este ano, embora ainda tenha esse apoio
contemplado no seu plano, ja ndo realiza estas actividades; é possivel, também, que
estas respostas venham de recordacdes do ano lectivo anterior (tendo em conta que

algumas criancas referem até o nome das histérias contadas).

Relativamente a Joana e ao porqué da crianca fazer actividades com a educadora de
apoio, mais de metade das criancas que da uma justificacdo diz que € para aprender
ou entdo porque nao sabe qualquer coisa, sete criancas fazem referéncias

consideradas nesta sub-categoria.

Ana (5:9): Porque ela ainda ndo sabe fazer algumas coisas.

Vania (6:6): Para ela falar ainda mais bem.
E importante reparar como os colegas falam da crianga em causa com optimismo, n&o
como alguém que ndo sabe mas como alguém que precisa de saber mais mas que ja

sabe algumas coisas, € como essas coisas que jA sabe séo reforcadas pelos

participantes.

Sandra (6:6): A Joana aprendeu com a Beatriz, ela ja sabe fazer letras.
Apenas duas criangas referem que a Joana tem um problema, outras tantas defendem
gue faz as actividades por vontade propria e outras duas referem a idade como
motivo.

Vania (6:6): A Joana gosta muito da Beatriz, quando a vé vai logo levantar-se para ir a
dela.

Adelaide (6:5): (A Beatriz ajuda-a) porque ela é pequenina.
J& em relacdo ao Diogo embora algumas criancas tenham referido que também ele
tem ajuda da educadora de apoio, depois nao identificaram nenhuma situacdo em que

a mesma lhe desse esse apoio e, talvez por isso, ndo deram nenhuma justificacdo

para esse facto. Do que pude constatar nas observacdes e conversas com as
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docentes o Diogo teve apoio no ano lectivo anterior mas quando iniciei o estudo ja
nao tinha, apenas iam mantendo o contacto quando esta vai a sala dar apoio a Joana,
talvez por isso a ideia de que o Diogo também € ajudado pela docente de educacéo

especial mas por outro lado o ndo saber explicar porqué.

No entanto trés criancas referiram que o Diogo tem terapia da fala e que esta € para

ele aprender a falar bem.

Laura (6:5): Para ele tentar falar melhor.

A Laura tem esta nocdo de que o Diogo precisa aprender a falar melhor; esta nocéo &€,
muito provavelmente, passada pela educadora, como pude observar nas minhas

visitas a sala.

Do mesmo saco de onde tirou os materiais tirou também um saco que
pediu ao Diogo para levar a educadora da sala ao lado. Pediu-lhe que
Ihe dissesse: “Isaura, se faz favor!” quando entregasse 0 mesmo, antes
de ir pediu-lhe para repetir o que disse. Segundo a educadora estas
tarefas ajudam o Diogo a falar e interagir com 0s outros.

Quando o Diogo voltou a sala perguntou-lhe o que tinha dito a educadora
Isaura, ao que o Diogo respondeu: “Obrigado!”

(...) Depois a educadora pede ao Diogo que mude as tarefas, actividade
gue observei na primeira visita ao grupo.

Carolina: - “Ele ja foi!”
Jorge — “Nao faz mal, foi ha muito tempo!”
Laura: - “Ele precisa de falar!”

Este comentario da Laura parece-me muito importante para o meu
trabalho. A educadora, hoje, ndo se referiu & necessidade que o Diogo
tem, ou ndo, em falar, no entanto ja o deve ter feito algumas vezes para
gue a Laura o diga. A Laura € uma crianca que muitas vezes tem um
discurso que se percebe estar a repetir o de um adulto de referéncia. Ao
ouvir a Carolina queixar-se que o Diogo ja tinha tido a oportunidade de
mudar as tarefas e que hoje deveria ser outra criancga, a Laura justificou-o
com a necessidade que o Diogo tem de passar por estas situacoes.
(Damasco, 22 observacao)

Também neste grupo os participantes consideram como adultos da sala a educadora e
as auxiliares e relacionam a educadora de apoio as criangas com NEE que precisam

de aprender.
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4.2.2.4. A Joana vista pelos colegas

De acordo com o tema Percepc¢édo sobre a Joana e relativamente a primeira categoria
que esta relacionada com como o grupo vé a criangca com NEE, trés criancas referem
que tem problemas, nove afirmam que precisa de aprender, ou de ajuda ou que ndo

sabe alguma coisa e cinco afirmam que néo fala bem ou que néo fala.

Daniela (5:8): Sim, precisa de ajuda porque ela uma vez pintou 0 que ndo era para
pintar.

Hugo (6:6): Ela ainda néo fala
Ainda na mesma categoria oito participantes descrevem a Joana como precisando de

atencdo, e é por isso que cantam para ela, que batem palmas para que ndo chore e

que brincam com ela.

MS: E porque é que a Joana esta ao colo da Claudia?
Ana (5:9): Para nés brincarmos com ela.

Também durante as observacdes tive a oportunidade de registar os colegas a

ajudarem e darem atencéo a Joana.

A Joana parece que vai chorar e 0 Jorge que esta sentado ao seu lado
fala com ela, ao que a auxiliar que esta com a menina ao colo o manda
sentar. (Damasco, 22 observacao)

A Joana (menina com autismo que comecgou a Vvir com regularidade
recentemente) vai tirando brinquedos dos sitios para brincar e algumas
criancas arrumam-nos. (Damasco, 32 observacao)

Seis participantes referem-se a crianga como estando a fazer aprendizagens e oito
dao outras definicbes. Se por um lado disseram das dificuldades que tem, por outro

reforcam muitas vezes o que ja consegue.

Carlota (6:3): Ela ja fala, ja diz “p&”
MS: Mas diz tudo como vocés?

Vania (6:6): Sim, nds dizemos: “doidas, doidas, doidas andam as galinhas” e ela “hm,
hm, hm, hm, hm” (faz 0 som e os gestos da musica).

Laura (6:6): Ela ja diz algumas coisas da cancéo, ja faz gestos.

Mesmo percebendo pela resposta da Vania que a Joana nao fala e por isso repete sé

0 som da musica a crianga, ainda assim, reforca essa capacidade dela.

Algumas criangcas demonstram perceber que a Joana tem necessidades diferentes e

por isso tem materiais diferentes a sua disposicao.
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Vania (6:6): O livro do Noddy é para a Joana (...) aqueles de papel ndo pode ter mas
este é como se fosse para a Joana, ndo é?

Vitor (6:5): Sim, é o de cartéo.
MS: Os livros de Joana sdo como?
Vania: Tém de ser daqueles duros para ela ndo rasgar.

Leite (2008) refere-se a alguns recursos materiais que podem ter modificagbes de
forma a facilitar a inclusdo de alunos com NEE, na afirmacdo da Vania nota-se a

compreensao que a crianga tem da necessidade destes recursos.

Por outro lado questionamo-nos se esta declaragdo ndo significara que a crianga nao

tem acesso aos outros livros da biblioteca.

Quando procuramos compreender como véem a crianca com NEE, neste caso a
Joana, relativamente aos colegas a resposta € unanime, a Joana é vista de forma
diferente, até na descricdo de uma fotografia. Ao mostrar uma fotografia em que esta
todo o grupo sentado no chdo e apenas a Joana ao colo da educadora, que esta
numa cadeira, a Daniela (5:8) distingue o grupo de criancas da educadora e da Joana,
mostrando depois ter uma justificacéo para tal.

Daniela: Estdo os meninos e a Claudia e a Joana. (A Joana esta ao colo) porque é
diferente dos outros meninos.

Y

Também nas observacdes registei o facto de a Joana estar a parte dos colegas,

mesmo estes mostrando interesse em brincar com ela.

Enquanto esta actividade decorria a Joana brincava sozinha na area de
expressao draméatica. A determinada altura a Laura levantou-se para
interagir com a menina mas logo a educadora lhe pediu que a deixasse e
voltasse a sentar-se. A menina continuou a brincar sozinha até que no fim
da manha ja estava mais uma auxiliar na sala que ficou com ela ao colo
guando se sentaram em grande grupo. (Damasco, 32 observacgao)

Os motivos com que 0s participantes justificam a crianga ser como a descreveram
prendem-se essencialmente com a idade desta, a Joana € a Unica crianca de trés
anos na sala, tendo a grande maioria do grupo, nesta altura, cinco e seis anos. Assim,
onze criangas respondem que € porque é pequenina e quatro admitem ndo saber o

porqué de a Joana ser como disseram ser.

Vitor (6:5): (Esta ao colo) porque € pequenina.
Siméo (4:7): Nao fala como nés porque é pequenina.

Ana (5:9): Nao sabe fazer algumas coisas porque ainda é pequenina.
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Laura (6:5): Nao € néo, olha a minha prima ainda é pequenina mas a minha prima Ana
era pequenina e ja falava. Nao fala, ndo sabemos, se calhar ¢ uma doenca (...)
ninguém sabe.

Os colegas véem a Joana como uma crianca que tem necessidades e, por tal, precisa
de aprender. Reforcam as suas aprendizagens e, na sua maioria, justificam as suas

necessidades com a sua idade uma vez que € a crian¢ca mais nova da sala.

4.2.2.5. O Diogo visto pelos colegas

Relativamente ao tema percepg¢éo sobre o Diogo as respostas sédo bem diferentes. Os
colegas véem-no como alguém que nao fala muito bem (quatro criancas), dois referem
a ferida que tem no labio e outras duas lembram outras caracteristicas tal como ser
distraido.

Carolina (6:6): Nao, ele ndo sabe contar bem e fala baixinho (...) A gente néo
percebemos o que ele diz.

Hélder F. (5:5): Tem uma coisa ca em cima, aqui (aponta para o labio superior).

Sandra (6:6): E ele é a mesma coisa quando zangamos com ele comecga a chorar (...)
porgue pensa gque estamos a zangar, quando estamos a brincar a alguma brincadeira.
Eu néo ralho.

Também eu tive dificuldades em perceber o Diogo por ele falar baixo e pude observar
vérias situacdes em que a crianca ficou triste com alguma coisa que lhe disse um

colega.

O Carlos também j& est4d a cumprir a sua tarefa, estd sentado numa
cadeira a chamar os colegas para irem a vez a casa de banho. O Diogo
aproxima-se e diz-lhe qualquer coisa num tom baixo e volta-se a sentar.
O Carlos pergunta para a crianga que esta a sua frente:

Carlos: - “Ana, ele fez-te alguma coisa?” (referindo-se ao menino que
esta ao lado da Ana), a Ana faz que ndo com a cabeca

Carlos: (para o Diogo com um ar zangado): - “mentiste-me!”

O Diogo volta a levantar-se e a ir dizer qualquer coisa ao Carlos que eu
ndo oico (o Diogo fala sempre baixo) e o Carlos ndo lhe d& resposta e
ele volta a sentar-se. Concluo que ndo € s6é comigo que o Diogo fala
baixo.

(...) De novo o Diogo vai ter com o Carlos e aponta para os livros que
estdo a frente deste no outro lado do “U” onde as criangas estdo
sentadas. Carlos diz-lhe que sim e ele vai buscar o livro, Carlos levanta-
se imediatamente dizendo-lhe para arrumar o livro e se sentar.
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Desta vez da para perceber que houve, realmente, uma falha na
comunicacgdo, deduzo que o Carlos d4 uma resposta ao Diogo que nao
gueria dar pois ndo o percebe, assim que percebe o que ele vai fazer da
outra resposta. Noto aqui uma dificuldade na comunicagdo entre estas
duas criancas, dificuldade essa que o Carlos resolveu assim que
percebeu qual a intencdo do Diogo . (Damasco, 12 observacgéao)

A actividade continua com o Diogo a iniciar conversas comigo e a entrar
nas brincadeiras dos colegas. Nao entra em conflito com o Hugo quando
este reclama que ele tem massa dele e d&-lha.

Também o Tomas reclama por um pedaco de massa dele e o Diogo
entrega-lhe fazendo um ar triste.

Nestas situagfes que poderiam dar alguma discussdo observei o Diogo
sempre a fazer as vontades aos colegas e fugindo, assim, de alguma
discussdo. De umas vezes ndo se mostrou aborrecido de outras fez um
ar triste que durou pouco tempo.

(...) Agora € o Hugo e o Hélder R. que batendo com a massa deles nos
bocadinhos da do Diogo lhe vao tirando massa ao que ele reage
comecando a chorar mais uma vez mas logo de seguida esta a encontrar
um pedacinho cor-de-rosa na sua massa e a mostrd-lo ao Tomas
contente. Parece esquecer-se de que estava triste com a atitude dos
colegas.

Brincam os quatro e na brincadeira o Hélder bate sem querer na méo do
Diogo e ele volta a chorar.

Hélder R.: - “Desculpa! Desculpa, sou uma banana podre! Os problemas
ndo se resolvem a chorar, a Claudia ja disse!”

Mais uma vez o Diogo reage a uma situacdo que lhe desagrada
chorando e n&o diz nada, o colega parece atrapalhado com a
possibilidade de o ter magoado e tenta rapidamente resolver a situacao,
pedindo desculpa, dizendo piadas e até criticando pois, tal como costuma
dizer a educadora, os problemas ndo se resolvem a chorar (eu também
ouvi a educadora dizer isso algumas vezes a outras criancas). (Damasco,
22 observacao)

Conhecendo estas caracteristicas do Diogo, alguns colegas defendem-no ou

procuram que ndo chore, tal como fez o Hélder R e como fizeram o Lourenco e a

Laura nas situacdes a seguir descritas.

A educadora manda as criancas sentarem-se na mesa grande e quando
o Diogo la chega o Lourenco ja se tinha sentado no lugar onde ele
estava sentado a comer, o Diogo olha para ele e comeca a chorar, ao
gue o Lourenco lhe diz: - “Senta-te aqui!” apontando para a cadeira ao
seu lado. O Diogo senta-se e pouco depois ja esté a sorrir para o colega.

Laura: - “O que é que fizeste ao Diogo?” (dirigindo-se ao Tomas e
olhando para o Diogo que neste momento esté a olhar para a Laura e de
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costas voltadas para mim e como tal ndo lhe consigo observar a
expressao, pela conversa da Laura calculo que seja de desagrado).

Tomaés: - “Estava aqui!”

Laura: - “E do Diogo ! E do Diogo !” (tira 0 bocadinho de massa ao Tomas
e da ao Diogo que junta ao que tinha na mao).

Y

A Laura, que até a altura ndo tinha interagido com as criangas que
estavam na mesma mesa, estava, de acordo com o que me tinha dito, a
fazer uma boneca, mais uma vez intercede em defesa do Diogo. O
Diogo é entdo ajudado por esta criangca que conversa por ele com o
Tomés. (Damasco, 22 observacao)

O Hélder R. e o Lourenco, juntamente com o Jorge, sdo as criancas que observei a
interagir mais vezes com o Diogo. O Lourenco resolve uma situacdo aparentemente

simples mas que o Diogo parecia ndo ser capaz de resolver.

Quase todas as criancas que responderam véem o Diogo de forma semelhante aos
colegas, contrariamente ao que se verificou com a Joana. Nove criangcas ao
descreverem as fotografias referem-se ao Diogo de forma semelhante aos colegas e
com igualdade de oportunidades; apenas uma diz que o Diogo néao podia contar a
histéria que o Jorge esta a contar na fotografia porque fala muito baixinho, as outras
criangas que dizem que é apenas o Jorge que |é e que o Diogo ndo pode contar
igualam-no ao resto do grupo pois dizem que sé Iéem as imagens, apenas 0 Jorge
sabe contar histérias (também eu observei algumas vezes a educadora a reforcar esta
capacidade do Jorge de contar histérias e, na primeira observacdo que fiz, foram a

biblioteca ouvir o colega a contar uma histéria).

A Carolina refere que o Diogo fala muito baixinho e que ndo percebe o que ele diz, eu

prépria senti as mesmas dificuldades.

Comeca entdo a falar do cao, diz que tem uma cama ao pé da dele,
comeca a falar mais e mais rapidamente e eu comeco a ter bastante
dificuldade em acompanhar o que me diz, mostra dificuldade na
articulacao das palavras. Tenho que fazer um grande esfor¢o para o ouvir
pois fala muito baixo comigo. N&o insisti muito nas frases que tive mais
dificuldade em perceber para que néo se sentisse desconfortavel, afinal
acabou de me conhecer. (Damasco, 12 observacao)

Os participantes ndo deram muitas justificacdes para o facto de o Diogo ser como o
descreveram, as caracteristicas que Ihe atribuiram também n&o foram muitas e como
ja foi referido véem-no de forma semelhante aos colegas. Uma crianca justificou com a

idade (mesmo ele ja tendo cinco anos, a Sandra (6:6) afirmou que “ele tem 5 anos

103



ainda”), outra disse que tem dificuldades, a Carolina (6:6) justificou que fala baixinho

pois ouve mal e a Laura (6:5) diz que n&o sabe como fez ele a ferida que tem.

O Diogo, ao contrario das outras criancas observadas, respondeu a entrevista e como
tal obtivemos algumas consideracfes suas sobre si proprio que consideramos

pertinentes ao estudo.

O Diogo afirma ndo necessitar de ajuda, na sua opinido a educadora de apoio so vai

dar apoio a Joana.

Diogo (6:3): Eu ndo preciso de ajuda, eu consigo sozinho.

Diogo : (O Jorge esta a segurar no livro) porque é ele que manda (...) porque ele é
amigo do Lourengo e ndo é meu amigo.

MS: A Beatriz s6 ajuda a Joana?

Diogo : So.

MS: E porque é que a Beatriz vai para o computador contigo?
Diogo : Porque a Beatriz gosta do meu computador.

Por outro lado mostra, tal como verifiquei nas observagbes, submeter-se a vontade

dos colegas.

O Jorge manda a Laura para ao pé do Tomas, a menina ndo vai e o
Jorge qQueixa-se a educadora que apenas responde para se
despacharem. Entdo o Jorge manda o Diogo para o lado da Laura,
guando o Diogo est4 a la chegar (estava a frente dela no outro lado do U
formado pelas almofadas) esta manda-o de volta e ele, obedece indo
sentar-se onde estava.

Ao contrario do Diogo a Laura ndo fez o que o Jorge Ihe mandou,
mostrando até que lidera mais que ele e, mais uma vez, o Diogo andou
de um lado para o outro fazendo o que lhe diziam para fazer. Andava
arrastando um pouco os pés e olhando de um lado para o outro como
guem espera por saber o que ha-de fazer. (Damasco, 22 observacao).

No entanto, também no grupo o Diogo afirma n&o necessitar de ajuda.

Claudia: - “Queres ajuda ou queres cantar sozinho?”
Diogo : - “Sei cantar sozinho!”

Mais uma vez, assim que o Diogo mostra dificuldade em falar, no caso
em cantar, e 0s colegas fazem-no por ele, ajudando ou ndo dando
oportunidade que o faga sozinho? (Damasco, 22 observacao)
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De forma diferente do que se passa com a perspectiva que tém da Joana, as criangas
véem o Diogo de forma semelhante aos colegas. Referem-se também a dificuldade

que tem em falar.

5. DISCUSSAO DE RESULTADOS E CONCLUSOES

Neste ultimo capitulo ser8o apresentadas as conclusdes do estudo, discutidos os
resultados e dadas a conhecer as limitagbes que teve o estudo. A discussdo dos
resultados faz-se no sentido de reflectir sobre estes a luz do que a investigacdo e a

teoria nos dizem.

Este capitulo estd estruturado de acordo com as questdes colocadas no inicio do
estudo e as conclusbes retiradas serdo apresentadas de acordo com os dados

recolhidos.

Concluimos que, em nenhuma sala, os participantes se referiram as criangcas com
NEE como ndo podendo fazer algo no seio da mesma; que as criancas reconhecem a
cooperacdo existente no grupo entre colegas (com e sem NEE) e que esta
perspectiva, de cooperacdo, esta relacionada com o discurso das educadoras que as
criangas repetem. Por outro lado consideramos existir algum afastamento do que é
defendido que devera ser a inclusdo das criangas com NEE quando estas estavam a

trabalhar com a educadora de apoio.

Perspectiva Geral de Inclusédo

Percebemos que a perspectiva geral de inclusdo, das criangas, prende-se com o
contexto em que estéo inseridas. Nota-se, no discurso dos participantes, um transmitir
das regras da sala e um repetir do discurso e das acg¢des das educadoras que seguem

como exemplo (quer nas observagdes quer nas entrevistas).
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Se por um lado as criangas, na sua percepc¢ao de inclusdo, defendem que todos
podem fazer todas as actividades, que tém a possibilidade de fazer actividades
diferentes e relativamente as diferencas referem-se essencialmente as de natureza
fisica que existem entre elas ndo mencionando as necessidades das criangas como
factor de rejeicéo, por outro mostram alguns indicadores de exclusdo em relacdo ao
modo como se referem a questfes organizacionais, como por exemplo, a presenca da

educadora de apoio na sala.
A Presenca de Colegas com NEE no Grupo

Pretendia-se, com este estudo, compreender como véem e experienciam, as criancas,
a presenca de colegas com NEE no seu grupo. Concluimos que os participantes véem
os colegas com NEE com igualdade de oportunidade uma vez que em nenhuma das
salas os participantes se referiram as criangas com NEE como ndo podendo fazer

algo, todos tém a mesma possibilidade de participar nas actividades da sala e do

grupo.

De acordo com a definicdo de Diferenciacdo Pedagdgica que apresentamos de Grave-
Resendes e Soares (2002) podemos observar que as criangas ndo necessitavam,
nestes grupos, de estar todas a fazer as mesmas coisas ao mesmo tempo. Esta
situacdo verificava-se, no entanto, de uma forma diferente em ambas as salas, sendo
gque na sala Framboesa as criancas escolhiam entre as possibilidades que a sala
oferecia nas suas areas de actividades e na sala Damasco entre as possibilidades que
a educadora dava (na primeira era comum observar criangas em todas as areas e na
segunda observa-las divididas por duas ou trés &reas). Parece-nos, a luz da teoria
considerada, que a sala Framboesa permite, as criancas, uma diferenciacdo
pedagdgica mais aproximada do que é defendido uma vez que na sala Damasco todas
as criancas acabavam por realizar as mesmas actividades que a educadora propunha

(embora néo as realizassem todos a0 mesmo tempo).

Em ambos os grupos a maioria, ou todas as criancas (no caso da sala Damasco),
sustentam que as criancas sao diferentes umas das outras, seja por motivos fisicos (a
maioria) ou outros apresentados, mostrando, assim, compreender que todas as

pessoas sao diferentes umas das outras e ndo valorizando esse factor como negativo.

Tal como referenciado na revisao da literatura é, actualmente, unanime que todas as
criancas deverdo ter, tendo em conta as suas caracteristicas e necessidades,

igualdade de oportunidades. No grupo da sala Framboesa, alguns participantes
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referem que as criangcas sdo iguais por estarem todos na sala e la poderem brincar.

Consideramos que esta resposta vai ao encontro do que é defendido.

Ainda de acordo com a questdo da igualdade de oportunidades, um par de criancas
entrevistado na sala Damasco refere-se a existéncia de livros diferentes para
utilizacao da crianga com NEE. Ao reflectirmos sobre este facto questionamo-nos até
gue ponto esta situacdo vai de encontro a inclusdo ou se, por outro lado, podera
promover a exclusdo. Por um lado a crianga tem, na sala, materiais que pode utilizar e
as criancas percebem e respeitam esta necessidade diferente daquela crianca, por
outro quando afirmam que sao os “livros da Joana” néo estardo a excluir também? E
mais ninguém pode utilizar aqueles livros? Nao serd importante, também, a Joana

aprender a utilizar outros sem estragar?

Para além desta situagcdo mais participante nenhum se referiu a materiais
diferenciados e estes também nédo foram observados. No entanto, ndo sabemos se ou
quais criangas necessitariam de diferentes materiais. Parece-nos um tema importante
para futuras investigacdes, pesquisar que materiais existem nas salas de Jardim-de-
Infancia que apoiem criancas com NEE e em que medida estes sdo, ou nédo, factores
de inclusdo destas no grupo (tendo em conta, por exemplo, a forma como séo

utilizados).

Funcionamento do Grupo e Criancas Com NEE

Relativamente as perspectivas que os participantes tinham perante o funcionamento
do grupo com estas criancas e a como véem e se relacionam com as criangcas com
NEE estas perspectivas sao diferentes de acordo com as diferentes necessidades de

cada crianca.

Na sala Framboesa, onde a NEE da crianca observada, ndo é visivel sem algum
tempo de observacdo as criancas referem que esta faz as actividades com a
educadora de apoio por vontade de ambas, como consequéncia dos seus actos
(porque fez algo de errado) ou para aprender. Apenas trés criancas referem na sala
Framboesa que a Patricia faz actividades com a educadora de apoio para aprender;
contrariamente, na sala Damasco, esta € a resposta dada pela maioria das criancas
relativamente a Joana que € uma crianca autista. J&a relativamente ao Diogo, que no

ano lectivo anterior tinha o apoio da educadora de apoio e que este ano, embora este
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esteja definido no seu plano, ndo tem 0 mesmo apoio, as criangas mesmo afirmando
gue a educadora trabalha com ele ndo sabem explicar porqué (ndo poderiam saber
uma vez que este apoio na realidade ndo se verifica) mas algumas sabem que tem
terapia da fala e que é para aprender a falar e para falar melhor. Parece que a
autonomia e capacidades das criangas com NEE (maiores ou menores de acordo com
as suas caracteristicas) influenciam a percepcéo que os colegas tém destas, da ajuda
gque sabem que necessitam e aos motivos para terem essa ajuda. O tipo de NEE que a
crianca tem parece influenciar a percep¢éo que as criancas tém dela assim como as

interac¢cBes observadas e a direc¢cdo destas.

Os participantes referem-se a crianga observada na sala Framboesa, com um atraso
no desenvolvimento, e ao menino da sala Damasco, com dificuldades na fala devido a
problemas a nivel da comunicacéo / linguagem proporcionados pelo labio leporino e
fenda palatina, como alguém semelhante e em igualdade de oportunidades

relativamente aos colegas.

J& a menina autista da sala Damasco todos os participantes a véem de forma diferente
dos colegas embora, a excep¢do de uma crian¢a que diz que é devido a sua idade, a
maioria ndo saiba justificar porqué. Para além da diferenca visivel desta crianca
também nas observacdes foi comum vé-la a parte do grupo; das vezes que estava
com O grupo as criangas estavam a cantar para ela ou a tentar animé-la. Assim os
participantes véem-na essencialmente como alguém que precisa de atencdo e que
precisa de aprender. Vérias criancas também referem que a menina esta a fazer

aprendizagens e que nao fala bem, apenas trés afirmam que tem um problema.

Em sintese, o0s participantes ndo mostram considerar que a Patricia da sala
Framboesa e o Diogo da sala Damasco séo diferentes deles ou que tém
oportunidades diferentes das deles, contrariamente ao que se pode constatar

relativamente a Joana na sala Damasco.

Quando a crianga € autista e tem uma diferenca do grupo que se nota sé de olhar
parece que as criangas tém uma percep¢do de que esta tem algum problema ou que
precisa de ajuda para aprender maior do que relativamente as outras criancas com
NEE (também eu quando cheguei ao grupo ndo necessitei que me dissessem quem
era a menina para perceber, ao contrario das outras criangas com NEE observadas;
relativamente a estas criancas estas teria necessitado de mais tempo de observacéo

para concluir as suas necessidades se ndao me tivessem sido indicadas assim que
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possivel pelas educadoras). Por esta crianca ndo se dirigir aos colegas e
provavelmente devido & nog¢éo de que esta precisa de ajuda, que confirmdmos, sado os

colegas que se dirigem sempre a ela.

Quanto ao Diogo, que tem apenas um problema de comunicacdo, as criancas
dirigem-se a ele o0 mesmo numero de vezes que se verifica a situagdo contraria. Ja
relativamente a Patricia que os colegas afirmam ter comportamentos agressivos (e 0s
mesmos foram presenciados em observacao), estes dirigem-se a a crianga metade
das vezes que se sucede a situacdo contréria; especulamos que possa ser por esta
agressividade que a crianca demonstra pois, se tivermos em conta 0 nuimero de
interaccBes que a Patricia teve para com o0s colegas e que foram consideradas
positivas, esse nimero ndo é muito maior que o niumero de vezes que 0s colegas se
dirigem a ela; tendo sido todas as outras interac¢Oes consideradas negativas por

terem sido para lhes bater.

Ainda relativamente a sala Damasco os colegas (0s poucos que fizeram observacdes
neste sentido) definem o Diogo como alguém que nao fala bem, duas criancas
referem-se a ferida que tem no labio, muito poucos déao justificacdes para tal e as
respostas obtidas relativamente a esta categoria s&o num numero consideravelmente

menor que relativamente a Joana.

De acordo com a grande parte dos participantes da sala Framboesa a Patricia tem
comportamentos agressivos e precisa de aprender, alguns referem ainda que é
inquieta. Quanto aos motivos para a crianca ser como a descrevem néo sabem quais

sao.

Como ja foi referido o Diogo também respondeu a entrevista e, conjuntamente com as
observagbes/participantes realizadas, constatdmos a sua necessidade de afirmar ser
capaz e de ndo necessitar de ajuda. Estas afirmacgbes ndo foram feitas, como os
colegas, de forma orgulhosa mas pelas suas expressdes parecia mais como alguém
gue estad a contrariar o outro. Quer em entrevista quer nas observa¢des quando o
Diogo diz que consegue sozinho fa-lo com ar de quem se esti a defender, como se o
estivessem a acusar de algo que € mau, no caso, 0 nao ser capaz de fazer alguma
coisa; embora as questdes tenham sido colocadas por mim com a mesma
naturalidade com que perguntei a todas as criancas entrevistadas e pela educadora,

gquando lhe pergunta se quer ajuda para cantar, também com muita naturalidade.
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Talvez esta crianca sinta que 0s outros a véem como alguém que precisa sempre de
ajuda e isso ndo a agrade, como nos refere Rodrigues (2003) quando afirma que
muitas vezes as criancas com NEE se sentem “rotuladas” e gostariam de passar mais
despercebidas. Levantamos a questdo para posteriores estudos, sera que as criangas

com NEE, nos Jardins-de-Infancia, se sentem rotuladas?

Independentemente da forma como se referem aos colegas com NEE, como
compreendem ou ndo as suas necessidades ou como 0s véem relativamente ao
grupo; € essencial referir que em ambas as salas os participantes se referem aos
colegas com NEE sem fazer juizos de valor, descrevem 0s seus comportamentos, o
gue poderé estar errado € o comportamento da crianga e ndo a crianga crianga em Si
que é, por exemplo, ma. Também é comum ouvir falar, especialmente da Joana na
sala Damasco, com optimismo, mais do que alguém que ndo sabe fazer algo como
alguém que ja consegue alguma coisa e que a partir dai ira fazer mais aprendizagens.
Mais uma vez, também aqui se nota a repeticéo do reforco do adulto as aprendizagens

feitas pelas criancas.

Participacdo e Cooperacao

Em relacdo as questbes de participacdo destas criancas no grupo e a cooperacao
existente percebemos um reconhecimento de cooperacdo. Em observacdes e nas
entrevistas notamos que as criancas compreendem que necessitam de ajuda ou de
ajudar (alguns afirmam que eles préprios ndo precisam de ajuda mostrando um
orgulho natural de quem € capaz, outros reconhecem precisar de ajuda mostrando a
humildade de quem tem no¢édo de que ninguém é capaz de tudo sozinho, mas todos

eles com naturalidade).

Este reconhecimento de cooperacado parece, de uma forma ou de outra, fazer parte de
todas as criancas. No entanto ndo € comum ouvi-las afirmar que quem precisa dessa
ajuda sdo as criancas com NEE, ou pelo menos ndo necessitam mais do que as
outras o que revela que as criangas mostram ter no¢do de que tanto as criangcas com
NEE como as que ndo tém necessitam de ajuda nas suas especificidades, mostrando

uma consciéncia de ndo exclusdo de nenhuma delas.
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Os participantes afirmam fazer actividades com os pares e sozinhos. Em ambas as
salas as criancas referem que quem ajuda quem precisa tanto sdo 0s pares como 0S

adultos presentes na sala.

Diferenciacdo dos Processos Educativos

J& de acordo com as questBes de diferenciagdo dos processos educativos parecem
emergir algumas perspectivas que poderemos considerar menos inclusivas,
nomeadamente na presenca da educadora de apoio. Percebemos que os participantes
entendem que as criangas com NEE estdo integradas fisicamente no grupo mas que,
no entanto, quando é para realizar actividades dirigidas o fazem separadamente do
resto do grupo, ndo existindo assim uma inclusdo ao nivel pedagdgico. Para as
criancas de ambos os grupos a educadora de apoio ndo é considerada quando se fala
dos adultos da sala, este facto pode dever-se a terem sido questionadas sobre quem
costuma estar na sala com elas e a educadora de apoio s6 ir alguns dias por semana;
por outro lado algumas criancas referem outros adultos da instituicdo na sala
Framboesa e na sala Damasco as criancas referem as auxiliares que s6 estdo com
eles & hora de almoco fora da sala e nenhum participante refere a educadora de apoio
gue estd com eles na sala alguns dias da semana, parecendo assim que ndo a vém
(contrariamente aos outros adultos a quem se referiram) como parte integrante do
grupo. Quando confrontados com fotografias da educadora de apoio todas as criancas
sabem quem € e afirmam, na sua maioria, que |4 est4d para trabalhar com

determinadas criangas, as criangcas com NEE.

Antes de se mostrar as fotografias em que esta a educadora de apoio apenas duas
criangas da sala Damasco a referenciaram (como ja foi exposto) quando afirmaram

gue é quem ajuda uma crianga com NEE quando necessério.

Assim, onde se nota um maior afastamento do que € defendido relativamente a
inclusdo € na organizacdo do espaco e na cooperacao entre educadora titular e
educadora de apoio. Quando questionadas sobre quem faz as actividades com a

educadora de apoio a resposta, na sala Framboesa, é unanime: as criancas com NEE.

Na sala Damasco pouco mais de metade das criancas referiu que a educadora de
apoio faz actividades com todas as criancas do grupo, no entanto esta resposta so

surgiu quando viram uma fotografia que as lembrou da actividade que estava a ser
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realizada naquele dia com todo o grupo (actividade que foi realizada em pouco tempo
e que ndo é costume acontecer, como jé& foi referido). Assim, embora antes de verem a
fotografia as criancas se referissem a educadora de apoio apenas relativamente as
criancas com NEE, quando confrontadas com uma fotografia que lhes provava o
contrario as criancas responderam o que estavam a ver naquele momento, e no
momento em que a fotografia foi tirada realmente a educadora de apoio estava a
realizar uma actividade com todas as criancas do grupo. Nota-se aqui uma grande
sensibilidade do discurso das crian¢cas a metodologia utilizada, neste caso a fotografia;

€ importante ter este factor em conta.

Parece-nos importante referir que, embora se note no discurso das criangas uma
percepcéo de apenas integracdo da crianga com NEE e ndo de inclusédo ao afirmarem
gue a educadora de apoio sO vai para trabalhar com aquelas criangas, por outro lado
percebe-se, especialmente na sala Damasco, que as criancas compreendem a
presenca desta como muito importante pois é com ela que a “Joana aprende e até ja
aprendeu a fazer a letra A com a educadora de apoio”. Isto é ainda mais perceptivel
gquando damos atencao também a como as criangas falam do assunto, a entoacao que
Ihe dao, ao orgulho que mostram na colega que esta a fazer aprendizagens. Apenas
na sala Damasco, quando questionadas sobre quem ajudava quando alguma crianca
precisava, duas criancas mencionaram a educadora de apoio reconhecendo, assim, a
sua importancia; embora esta importancia esteja directamente relacionada com as

criancas com NEE.

Para que a participacdo, no grupo, da crianca com NEE seja realmente inclusiva, mais
do que apenas integrativa € necessario que exista cooperacdo entre os educadores
titulares e os educadores de apoio (Ainscow, 1997; Correia, 2003, 2008; Niza, 1996
Porter, 1997). E esta cooperacdo ultrapassa um combinar de horarios e uma
planificacdo e avaliacdo feita em conjunto (que pudemos constatar); é necessario que
ndo haja uma separacdo das actividades educativa (Niza, 1996). No entanto, foi esta

separacao das actividades educativas que observamos em ambas as salas.

Esta cooperacdo é uma tarefa complexa que obriga a um trabalho em conjunto de
todos o0s técnicos que estdo com as criancas para, assim, a educacdo ser mais
diversificada e superior (Rodrigues, 2006a). Para tal é fundamental fazer as alteracfes
necessarias para que todos tenham acesso as actividades (Mogharreban and Bruns,
2009); no entanto concluimos que as actividades realizadas com as criangcas com

NEE, pelas educadoras de apoio, ndo sdo acompanhadas pelo resto do grupo;

112



embora estas sejam cumpridas dentro do mesmo espago (na sala de aula). Foi neste
ponto que notdmos que existe, ainda, uma grande diferenca para aquilo que é

defendido, ou seja, uma educacéo para todos e inclusiva.

Relacdo Entre Accdo Educativa e Perspectiva das Criancas

Pretendiamos ainda perceber como os aspectos da ac¢do educativa se relacionavam
com a perspectiva das criangas e pudemos observar um repetir dos discursos e
accoes das educadoras. Mais do que seguir 0os exemplos das educadoras as criangas

mostraram ter consciéncia de que o fazem.

Como j& referimos, em ambos 0s grupos a maioria das criancas afirma que todas
podem realizar todas as actividades e algumas referem ainda a possibilidade de
fazerem actividades diferentes. Os participantes da sala Damasco, tal como os da sala
Framboesa, referiram as regras da sala quando questionados sobre o que |4 podiam
fazer, mas, ao contrario destes, referiram algumas vezes que € a educadora que lhes
diz 0 que devem fazer. Ou seja, as criancas deste grupo tém a nocdo de que podem
fazer o que quiserem tendo em conta as regras do grupo, no entanto esse querer esta
limitado ao que a educadora Ihes diz, nesse dia, que podem fazer, as opcdes que lIhes

apresenta.

Os contextos observados nas duas salas eram pedagogicamente diferentes. Na sala
Framboesa as criancas, apos reunido com a educadora no inicio da manha em que
lembravam o que tinham planificado fazer (e que tinha sido decidido em grupo),
escolhiam no mapa de actividades o que iam fazer. Na sala Damasco a educadora
propunha algumas actividades de acordo com o que estavam de momento a trabalhar
(como por exemplo os chapéus de Carnaval) e as criancas dividiam-se entre as
actividades que a educadora definia (como por exemplo ir finalizar o trabalho que
estava por terminar ou ir fazer massa de cores). Na sala Framboesa todos (adultos e
criancas) estavam envolvidos na planificacdo das actividades a realizar diariamente,
engquanto na sala Damasco era a educadora que apresentava as actividades para

cada dia permitindo, assim, uma menor participacdo das criangas.

Concluimos que as criancas foram sensiveis a estas diferentes pedagogias nas
respostas que deram. Podemos aqui certificar que as criancas apreendem o contexto

em que estdo inseridas e como nele podem e devem actuar. Os participantes de
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ambas as salas afirmam que todas as crian¢as tém liberdade para fazer tudo, no
entanto, esta possibilidade de fazer tudo é vista de forma diferente por ambos porque
também é vivida de forma diferente. A educadora da sala Framboesa utiliza a
metodologia do Movimento da Escola Moderna, e nesta, a planificacdo é feita em
grupo e cada crianca planifica o seu trabalho individual diariamente, tal como foi
possivel observar. Na sala Damasco, a educadora afirma, no PCT, que tem em conta
os interesses demonstrados pelas criangas e procura dar-lhes resposta. Percebemos
que a educadora escutava as criancas com o intuito de dar resposta aos seus
interesses aproveitando o que as criancas levavam de casa ou alguma conversa para
realizar actividades. No entanto fa-lo, na maioria das vezes, levando uma actividade
por ela planeada (que pode ter surgido de uma conversa com 0 grupo) que propde ao
grupo e, quando esta actividade ndo permite que todas as criancas a fagcam ao mesmo
tempo, as criancas dividem-se por outras areas (indicadas pela educadora) tendo
todas as criancas a oportunidade de realizar todas as actividades a decorrer. Assim,
em ambas as salas as criancas tém nocdo de que podem realizar todas as
actividades, sendo, no entanto, esta no¢ao diferente para cada grupo, de acordo com

0s processos educativos de cada educadora.

Relativamente a idade das criancas e tendo em conta que numa das salas quase
todas as criancas estavam no ultimo ano do pré-escolar, consideramos néo ter dados
suficientes para perceber se a idade tem ou ndo influéncia na percepcdo que as
criancas tém dos contextos, poderia este ser um tema a aprofundar em futuras

investigacoes.

A perspectiva que as criancas tém de cooperacdo nota-se, no seu discurso, estar
relacionada com o discurso das educadoras e com o0s exemplos que estas ddo em
ambas as salas. E o que depreendemos, das entrevistas, quando os participantes
referem que a educadora diz aos colegas para os ajudarem e que eles também

ajudam ou quando afirmam que a crianca com NEE precisa de ajuda.

Estas respostas vao, como ja foi referido, ao encontro das observacdes realizadas.
Quer nas observacfes quer nas entrevistas se nota uma naturalidade nas criancas em
ajudar os pares e uma percepc¢ao de cooperacdo que consideramos positiva e que vai
ao encontro da cooperacdo entre diferentes, é através do respeito dessas diferencas

gque a inclusdo acontece (Pecas, 2001).

114



Quando questionados sobre quem precisa de ajuda, na sala Framboesa, onde existe
uma maior heterogeneidade nas idades das criancas, a maioria dos participantes
refere que sdo as criangas mais novas e duas referem-se a crianca com NEE sem, no
entanto, dar uma justificacdo para esse facto. Na sala Damasco onde as criancas tém,
na sua maioria 5 e 6 anos (sendo a menina autista a crianga mais nova com apenas 3
anos) ndo obtivemos esta resposta relacionada com a idade, algumas criancas
referem que séo criancas com NEE que precisam de ajuda dizendo até, que tém
dificuldades. Mais uma vez o contexto parece interferir, de uma forma muito simples,
na percepcao que as criancas tém; se existem criancas mais novas na sala sao elas
que precisam de ajuda por serem mais pequenas; se nao existem esta hipotese nem

se coloca.

Também relativamente aos motivos pelos quais as criangas trabalham com a
educadora de apoio, especialmente na sala Damasco é visivel o repetir do discurso da
educadora, € porque precisam de aprender, porque o Diogo precisa de falar mais para
aprender a falar melhor. Foi este mesmo discurso que ouvi da educadora em
conversas informais, depreendemos entdo que é comum a educadora fazé-lo também

para o grupo.

A organizacgdo da sala e das regras de grupo também sao visiveis quando as criancas
se referem a sua obrigacdo como reguladores de comportamentos e em ajudar quem
precisa de ajuda (tenha ou ndo NEE). Também Folque (2008), ao investigar duas
salas de Jardim-de-Infancia onde se utiliza o modelo do Movimento da Escola

Moderna, conclui que todos séo responsaveis pelas aprendizagens dos outros.

Sabendo que estas conclusbes ndo podem ser generalizadas e que referem-se
apenas ao investigado nestas duas salas; consideramos que seria Util alargar o estudo
desta questdo a outras salas de Jardim-de-Infancia e tentar compreender se esta
situacao se verifica noutros contextos existentes e o que pode ser feito para melhorar

este trabalho, que deverd ser conjunto, entre professores titulares e de apoio.

Parece-nos, também, importante compreender se, no pré-escolar, todas as criangas
que estdo a receber este apoio beneficiam com ele e se realmente o trabalho realizado
pelos docentes de educacao especial € diferenciado ou refor¢ca o da educadora titular;
com o intuito de compreender se é realmente necessario ou se se sobrepde ao
trabalho da educadora titular que devera no curriculo privilegiar a diferenciacdo de

todas as criancas do grupo (com e sem NEE).
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Reflectindo sobre os resultados obtidos parece-nos que a visdo que as criangas tém
do grupo, da diferenca existente entre todos, nas oportunidades que afirmam que
todos devem ter e na responsabilidade que cada um tem perante o0 grupo;
consideramos que esta é uma visdo essencialmente inclusiva. No entanto quando
falamos da organizacdo esta visdo é diferente. Ferreira e Rodrigues (2006) afirmam
existir uma cultura inclusiva em constru¢@o nos trés ciclos do ensino bésico; parece-

Nnos que 0 mesmo se passa nas salas, de pré-escolar, investigadas.

Compreendemos como as criancas dao um contributo significativo no estudo das suas

préprias experiéncias e educacéo (Folque, 2010).

Sintese Final

Identificamos, por parte dos participantes, um reconhecimento de cooperacdo entre o0
grupo, um transmitir das regras da sala e um repetir do discurso e accdes das
educadoras. Concluimos como tal, e de acordo com os dados recolhidos e aqui
apresentados, que a perspectiva geral de inclusdo das criancas estd associada ao

contexto em que estéo inseridas.

Nos contextos observados todos tém a oportunidade de realizar todas as actividades
na sala, no entanto so as criangas com NEE fazem actividades com as educadoras de
apoio. Esta realidade foi constactada através das observacdes e é, também, percebida
pelas criancas do grupo, tal como pudemos comprovar nas respostas dadas nas

entrevistas.

As diferencas entre as criancas ndo parecem ser factor de exclusdo. Percebemos que
as criangcas tém capacidade de incluir e que esta capacidade depende das suas
vivéncias no grupo e do papel da educadora, uma vez que, as criangas reproduzem a
cultura da sala em que estdo. Foi comum observar as criangas a ajudar os colegas

(com e sem NEE) e a reconhecer e explicar este comportamento nas entrevistas.

Por este motivo e uma vez que se percebem, nos discursos e ac¢bes das criangas, as
suas vivéncias na sala e como estas, assim como os exemplos dados pelas
educadoras, influenciam a sua percepcao de inclusdo e, simultaneamente as suas
accbes para como o0s colegas; consideramos que o papel das educadoras nesta
aprendizagem € de extrema importancia. Este facto deve, assim, ser tido em conta

pelos educadores nas suas praticas para que melhor as possam realizar.
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Limitacdes do Estudo

Estar numa sala de Jardim-de-infancia como observadora/participante traz algumas
dificuldades a investigacdo. Nao foi possivel contornar o facto de ser mais um adulto
na sala, que por muito que nao agisse como alguém que tem o poder, como alguém
gue manda, € sempre visto como um adulto; e para criangas desta idade um adulto é

alguém que resolve os problemas quando ha algum conflito com os pares.

Ndo € simples estar numa sala de Jardim-de-Infancia como
observadora/participante sem interferir; as criancas vendo-me como mais
um adulto na sala dirigem-se a mim para resolver conflitos, € preciso que
me vejam como alguém que participa com eles nas actividades quando
necessario mas ndo como alguém que por ser maior sabe mais e tem
poder sobre eles. Ndo quero interferir, pretendo deixar as situacOes
acontecerem 0 mais naturalmente possivel para que 0s meus registos
possam ser o mais fiéis que for possivel a realidade. (Damasco, 12
observacao)

Continuam, no entanto, a ver-me como o adulto a quem também se
podem vir queixar quando existem conflitos, tento ndo interferir nestas
situacdes para que ndo me vejam como alguém que sabe mais que eles
e gue tem mais poder. Nao é simples, esta é uma ideia que eles ja tém
formada em relacéo a qualquer adulto. (Damasco, 22 observacgéo)

Como ja foi referenciado o adulto tem, geralmente, um papel de poder perante as
criancas. Em situacdo de investigacdo pretende-se que a crianca ndo se sinta inferior
ao adulto (Folque, 2010) para que as respostas sejam 0 mais genuinas possivel e ndo

um tentar acertar em algo.

Por muito que o investigador ndo queira interferir no ambiente, sendo um
observador/participante, isso ndo é completamente possivel; s6 o facto de estar no
mesmo espaco ja o modifica e leva a reac¢des por parte de quem esta no seu espaco.
Mesmo tendo explicado no inicio do estudo que pretendia observar tal como costuma
ser o dia-a-dia normal nas salas e que as rotinas ndo deveriam ser alteradas por
minha causa isso nem sempre aconteceu, tal como foi explicado anteriormente. S6
apos ter assistido a um momento de grande grupo com a educadora de apoio (que
estaria a dar apoio ao Diogo, nessa circunstancia) percebi que tal foi provocado
devido a minha presenca. As educadoras tiveram a melhor das intengdes em ajudar-
me no meu estudo promovendo mais uma situacdo que eu pudesse observar, mas
esta poderia ter adulterado o estudo se eu hdo me tivesse, posteriormente, apercebido
de que foi for¢cada. Foi, no entanto, Util para perceber a sensibilidade das criancas a

metodologia utilizada, tal como ja foi explicado.
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O tempo disponivel para realizar o estudo também foi limitador. O facto do processo
de obter as autorizacfes necessérias ter atrasado e os contratempos de ter que
encontrar outra sala para fazer o estudo por uma das primeiramente escolhidas ter
deixado de ter as condi¢cbes necessarias ao estudo (deixou de ter uma crianga com
NEE no grupo) levaram a um atrasar no inicio do estudo relativamente ao previsto.
Tudo isto a juntar ao pouco tempo que era possivel despender para realizar as
observacdes/participantes e entrevistas por, paralelamente, ser educadora a tempo
inteiro (mesmo tendo tido flexibilidade, no meu local de trabalho, para realizar o
estudo) determinaram a dimenséo que foi permissivel atribuir ao estudo. Com mais
tempo disponivel o estudo poderia ter tido mais observacfes, mais participacdes em
actividades e conversas informais com os participantes e, assim, poderia ter sido mais

aprofundado.

Na sala Framboesa notei mais dificuldade em realizar as entrevistas as criangas mais
novas, ndo todas mas algumas delas distraiam-se com mais facilidade. Embora
consideremos que as respostas dadas por estas sejam tdo validas como as das
criancas mais velhas (salvo em excepc¢fes que foram explicadas), pois a sua maior
dificuldade em concentrar-se apenas levou a que nao respondessem logo ao que lhes
era perguntado ou a que desviassem 0 assunto para outros que as interessassem.
Consideramos, por isso, que as observacdes foram um complemento fundamental
para compreender o ponto de vista das criancas; estas transmitem-nos as suas ideias
quer verbalmente quer através das suas ac¢des. Parece importante encontrar outras
formas de escutar as criangas, dando-lhes oportunidade de se expressarem de formas
diferentes de acordo com as diferentes idades que tém (Folque, 2010). Estudar o
ponto de vista das criancas de formas diferentes, tais como através de dramatizacdes
ou de desenhos (Veale, 2005), tendo em conta ndo s6 a idade mas também as suas

diferencas (devido a NEE ou ndo) podera ser um tema para futuros estudos.
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Evora, 26 de Novembro de 2010

Ex.2 Sr.2 Directora do Agrupamento de escolas / Presidente do Conselho executivo:

Sou educadora de infancia, licenciada na Universidade de Evora em 2004. Estou
presentemente, também na Universidade de Evora a frequentar o curso de mestrado
em educacdo especial: dominio cognitivo e motor. Ja tendo a parte curricular
terminada vou, este ano lectivo, realizar a minha dissertacéo para obtencdo do grau de

mestre sob orientagédo da Dr.2 Assuncédo Folque.

Este trabalho tem como objectivo principal compreender como as criangas, em idade
pré-escolar, constroem a ideia de inclusdo. Procurar-se-a4 entender como os pares das
criangas com necessidades educativas especiais (NEE) as vém, quais as suas
perspectivas perante o funcionamento do grupo com estas criangas e em que medidas

estas fazem, ou ndo, parte do mesmao.

Pretende-se compreender a perspectiva do aluno sobre o que o rodeia e que se ligue
directamente com a inclusé@o de criangas com NEE na sala, o que devera passar pela

cooperacdao e diferenciacao.

De forma a compreender os pontos de vista das criancas através da sua prépria
perspectiva este estudo terd& uma abordagem qualitativa. Serdo realizadas
observacdes em salas de Jardim-de-Infancia que tenham no seu grupo criangcas com
NEE e entrevistas aos seus pares. Durante as observac¢des procurar-se-a que as
criancas conhegam a entrevistadora de forma a que, posteriormente, mostrem maior

disponibilidade para serem entrevistadas.

As entrevistas, por serem feitas a criancas, seréo abertas. Serdo abordados os temas
a investigar e colocadas as questdes que se considerem mais adequadas para que as

criancas possam responder ao que se pretende.

Serdo tidos em conta os cuidados éticos e deontoldgicos a ter nestas investigacoes.
Assim sendo, as entrevistas serdo feitas as criancas explicitando, no inicio da
entrevista, o objectivo da mesma. Nao participara nas entrevistas nenhuma crianca
que mostre nao ter vontade de o fazer (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008). Caso

considere necessario, formularei um pedido de autorizacdo aos pais das criangas.

As observacdes serao realizadas entre os meses de Janeiro e Mar¢o; estdo planeadas

pelo menos trés observacbes participantes, podendo este plano ser ajustado as
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necessidades encontradas e aos recursos existentes. As entrevistas deverdo ser
realizadas em Abril. As criangas serdo entrevistadas a pares, se possivel num

contexto fora da sala de actividades mas num espaco conhecido pelas criancas.

Todos os dados recolhidos durante o estudo serdo confidenciais, garantindo-se assim

que, ndo serdo reveladas as identidades dos intervenientes no mesmo.

Venho, assim, pedir autorizacdo para realizar este estudo, na sala da educadora

, que contactei previamente e se mostrou interessada no mesmo.

Grata pela atencéo dispensada,

Mafalda Bernardes da Silva



Anexo Il
Autorizacdo dos encarregados de educacao

Tomei conhecimento do estudo a ser realizado por Mafalda Bernardes da Silva, aluna do
curso de mestrado em Educacdo Especial: Dominio Cognitivo e Motor, na Universidade

de Evora, com o titulo “como constroem as criancas a ideia de incluséo”.

Compreendo que todas as informagBes recolhidas, através de registos escritos,
fotografias e gravacBes audio sdo confidenciais (serdo utilizados nomes ficticios no

trabalho) e apenas utilizadas em contexto e com intuitos académicos.

Aceito que o meu educando participe nas actividades inerentes a recolha de dados por
parte da investigadora em colaboracdo com a educadora , entre Fevereiro e
Julho do corrente ano lectivo.

Nome do aluno/aluna Assinatura do encarregado de educagéo

Fevereiro de 2011
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Anexo VI

Fotografia da sala Framboesa

Descricdo das fotografias

Critérios utilizados

1 - Todo o grupo de criangcas huma roda
sentados no chdao e a educadora,
também sentada no chdo, com a Patricia

ao colo.

Crianca com NEE em contexto de grande

grupo com educadora titular.

2 - Trés criancas na area da expressao
dramatica sentadas a volta de uma mesa

a brincar, sendo uma delas a Patricia.

Crianca com NEE em contexto de

pequeno grupo com os colegas.

3 — A Patricia e outro menino estdo a ver

outra crianga a mexer no computador.

Crianga com NEE em contexto de

pequeno grupo com os colegas.

4 - A educadora titular ao computador

com duas das criancas da sala

N&o estar presente a crian¢ca com NEE.

5 - A auxiliar a trabalhar numa mesa

também com duas criangas.

N&o estar presente a crian¢ca com NEE.

6 — Grupo de criangas sentadas a volta
das mesas. A educadora estd de pé a
falar com eles e a educadora de apoio
também esté sentada ao pé deles e tem,

ao lado, a Patricia.

Crianga com NEE em contexto de grande

grupo com educadora de apoio.

7 - A educadora de apoio esta sentada a
mesa com a Patricia a trabalhar num

dossier com fichas.

Criangca com NEE com educadora de

apoio.
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Fotografias da sala Damasco

Descricdo das fotografias

Critérios utilizados

1 -

cadeira com a Joana ao colo e com as

A educadora estd sentada numa

outras criangas do grupo em roda no

chéo a sua volta.

Crianga com NEE em contexto de grande

grupo com educadora titular.

2- Duas criangas na area da escrita.

N&o estar presente a crian¢ca com NEE.

3 - O Diogo sentado ao lado de outro
menino. Ambos véem o livro que este

tem na mao.

Crianca com NEE em contexto de

pegueno grupo com os colegas.

4 - Visualizam-se duas mesas de
trabalho, na da frente estd a auxiliar a
pintar com duas criancas e na de tras
esta a educadora a trabalhar com outras

duas.

N&o estar presente a crian¢ca com NEE.

5 - A Joana a pintar com a educadora de

apoio.

Criangca com NEE com educadora de

apoio.

6 - A educadora de apoio sentada numa
cadeira a mostrar imagens para 0 grupo
que estd, a sua roda, sentado no chéo e

onde se encontra o Diogo .

Crianca com NEE em contexto de grande

grupo com educadora de apoio.




SeAoU Slew sejueld sy

33N Wo9d sedueld sy

epnle ap esioaid wand

olode ap eiopeoNpa Vv

Jejjixne e no / 8 vilopeonps vy

sated sQ

epnle

ap wesioaid anb seduens se epnle wand

sasa10diy senp se walayuoday

SOYUIZOS SapepIAlloe se waze

saled so W02 SapepiAnde Se Waze

SapepIAlde Se Waze)

wanb wo) / sared anua oedeloge|0)

ogdeladoo) ap orddaslad

senno

auaJalIp

ewlio] 9p SapepliAnde  se  weziesy

olenisan a(d

apepl 8@

SedIslH

seduelio sep seduaialig

srenbi oes anb.iod

seduelld sep apepjenb)

Jaze] wapod ogu anb O

Sajualalip SapepiAnde

waloaze] sedueld sep sosalodiH

sapeplAloe se sepo) Jaze) wapod sopo ]

sapepiunliodo ap apepend)

eolbobepad

ogdelouala)iq ap orddaalad

op

olsibay
sapepiun

seliofa1ed-gns

selioBbare)d

ewsa ]

[IN OX3uy




sewsjgo.d / sapep|noip wa ]

soAnefau sojuswenodwod wod

soAIssalbe sojuawelodwod wo)

r1oINbuU|

33N W0 eiHURLO B WA OWO0D

33N

woo eduell) e alqos orddsaled

apep! e opinaQ

olode ap

©IOPLINPa Bp N0 B UERIID Bp SPRIUOA J0d

sewo|qo.id wa) anbiod

ages oeu anbiod / Japuaide ered

opela obje ze] anblod

olode ap eiopeINPS B WO SapepIAlde

39N wod anbiod

eduells e ze)

odnub op seduelo se sepo] wod

33N W0 m.muc.mto wod 0S

olode ap eiopeonpa ep oedoeiau|

selno

EEL
W02 sedueld eUISUS | SIpepIAnde ze

eJes eu olode ap evlopeonps ep [aded

seduel)

oBdINNsul ep sojnpe soanQ

(sa@)Jeljixne o viopeINP]

eles ep so)npe so oes wand

ap

0BSn|ou| no eaIsiH ogdelbalu|

©IOUISIXT

ep

ogddoalod

Ew‘_mbcm‘_am eled

apep! e opiraQ

seduelo se epnle ap wesioaid anbiod

m.muc.m_‘_o sellinQ

[IN OX3uy




33N wod edueud eudoud e 9A 8s owo)

wages oeN

[ew aAno anbiod

sepep|noip wal anbiod

apep! e opiAaQ

WogA e

OWO0J2 wWisse 33N wod edueld e 9 anbiod

sefs|00 Sop ajualayIp ewio) aq

sopepiunyodo ap apepenbi

wod / sefs|od soe ajuey|dWas ewio) ag

sefs|0d soe ajusweAne|al

J3N Wod ®viUBILD B WI9A 0WoD

selno

olge| OU epLIa) BWN W |

suabezipuaide

1aze] e / sonnisod sojuswenodwod Wo)

ogduaie ap esioald

wiag 0}iNW efey oeN / efe) oeN

©sI02 ewnbe ages oeN

/ epnle ap esidald / Japuaide ap esidaid

[IN OXBuy




Anexo VIII

2 de Junho de 2011

MS: Como sabem tenho vindo algumas vezes passar uns dias com vocés na sala para
o0 meu trabalho, tenho tirado algumas fotografias, tenho visto o que vocés fazem, para

aprender o que vocés ca fazem e como fazem.
Sara (5:10): Quando nds brincarmos na casinha, na garagem e na escrita?

MS: Sim. Gostava agora de vos fazer algumas perguntas para perceber melhor como
sdo os dias na vossa sala, pode ser? Vou escrever o que me dizem, posso gravar

também para depois ndo me esquecer de nada?
Sara: Porque tu ja ndo foste a nossa escola?

MS: Eu vim c& ver o que vocés fazem mas agora quero que sejam vocés a dizer-me
porgue vocés é que sabem bem as coisas que ca fazem. Podem responder as minhas

perguntas?

(Sara faz que sim com a cabega.)

Susana (6:2): Est4 bem.

MS: O que fazem os meninos ca na sala?
Sara: Aqui?

MS: Sim aqui na sala, o que é que fazem?
Sara: Fazemos desenhos assim.

Catarina: Recortes e colagens.

Sara: Também fazemos tipo assim o nosso corpo como esta ali na parede. Duas
coisas, pintamos, assim fazemos pintura e também d& para fazer giz. E também

aquelas pinturas que nds temos ali como eu fiz, assim.
MS: E que mais Susana, que fazem mais?

Susana: Brincamos na casinha aos pais e as maes.
MS: Brincam nha casinha aos pais e as maes?

Sara: Sim e aos médicos, aos cozinheiros e aos bebés e as noivas e as bonecas.
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Susana: Eu ja ndo brinco na casinha...
MS: Tu ja ndo brincas na casinha, Susana?
Sara: Porqué?

Sara: Porque tenho de arrumar, entdo ja ndo brinco na casinha. Eu ndo gosto nada de

brincar na garagem.

Susana: Eu gosto!

Sara: Eles estdo sempre a fazer pistolas.

MS: E digam-me uma coisa. Os meninos fazem todos 0 mesmo?
Sara: Nao!

MS: Entdo o que € que eles fazem de diferente?

Sara: Tipo o Paulo, o Hélder e o Fernando fazem, brincam com os carros e depois vao
buscar umas coisas a cozinha. Umas serras e depois fazem assim (faz gesto de
serrar). A Sara sO veste um vestido desta cor aqui (Branco), a Diana s6 esta a tomar

conta dos bebés.

(Hipoteses das criancas fazerem actividades diferentes)
MS: E tu fazes o que Sara?

Sara: Eu? Eu estou a ser a mae e estou a fazer o jantar com o Alexandre.
MS: E a Susana faz o qué?

Sara: Estd a namorar com o Nuno.

Sara: E isso Susana?

Susana: N&o.

MS: Entéo € o qué?

Susana: Gosto de brincar na garagem.

Sara: Com quem?

Susana: Com a Sara.

MS: Todos os meninos podem fazer tudo na sala?
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Susana: N&o.

MS: O que é que eles ndo podem fazer?

Susana: Pinos.

Sara: Cambalhotas.

Susana: Sim podem.

Sara: Xixi, ndo podem fazer. O Lourenco ja fez ali no chao.
(O que nédo podem fazer)

MS: Deu uma cambalhota?

Sara: N&o. Fez xixi.

MS: Ah, fez xixi no chdo! E também n&o podem fazer xixi no chdo?
Sara: E ndo podem vomitar!

Susana: E depois fez na relva!

Sara: E ndo podem vir para a escola com alergias! O Jaime veio para a escola com

alergias.
(O que nédo podem fazer)
MS: Pois, o Jaime estava com muita tosse agora quando eu lhe fiz a entrevista.

MS: E diz-me uma coisa, as actividades que fazem, que vocés estavam a dizer, 0

desenho, a pintura, o recorte e a colagem. Os meninos podem fazer todos?
MS: Podem.

Susana: Nao.

MS: Ent&ao?

Sara: E posso dizer quantos meninos estao ali?

MS: Néao é preciso. O que eu quero saber é se podem todos fazer essas coisas.

Sara: Nao, porque ndo hé coisas suficientes assim.
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MS: Nao podem estar mais do que aqueles meninos aqui no atelier de expressao

plastica, é isso?

Sara: Sim. Aqui s6 cinco! E ali sé podem estar dois, nas experiéncias e ali pode estar

um, dois, trés, quatro...

(O gue nao podem fazer)

Susana: E na casinha podem estar 4.
Sara: Nao, podem estar 5.

Susana: N&o, 4.

Sara: Aqui na garagem esta 1, 2, 3, 4.

Susana: Queres ver? Eu vou mostrar-te (dirige-se ao sitio de colocar os cartbes e
conta) 1, 2, 3, 4.

MS: Mas essas actividades, se houver espac¢o para 0s meninos irem, todos podem ir?
Susana: N&o.

MS: Se tu quiseres ir para a casinha podes ir?

(siléncio)

MS: Se estiveres aqui na sala e ndo estiver ninguém na casinha e tu quiseres ir, podes
ir?

(Susana faz que ndo com a cabeca.)

MS: Nao podes, porqué?

Sara: Porque depois ralham connosco.

MS: Ralham com vocés se forem para a casinha, porqué?

Sara. Porque depois ndo estamos na reuniao.

MS: Mas depois quando a Diana diz para escolherem as actividades?
Sara: Se estiver cheio ela ndo pode ir.

(O gue nao podem fazer)
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MS: E se ndo estiver cheio podem ir?

Susana: Pode.

MS: E tu também podes, se nédo estiver cheio?
(Sara faz que sim com a cabega.)

MS: Entéo e ha algum menino que ndo possa ir?
Sara: N&o.

MS: Todos podem?

Sara: Podem. O Sancho tentou ir para ali, para ali e para ali e ndo conseguia arranjar

lugar.
(Todos podem fazer todas as actividades)

MS: Outra pergunta. Os meninos quando fazem as actividades que vocés disseram,
os desenhos, a casinha, os recortes, as pinturas, fazem sozinhos ou fazem com as

outras criancas?

Sara: Fazemos com as outras criangas.

(Fazem as actividades com os pares)

MS: E assim Susana?

(Susana faz que sim com a cabeca.)

MS: Com quem € que tu costumas fazer os trabalhos, Sara?
Sara: Com o Vasco.

MS: E tu Susana, fazes os trabalhos com quem?

Susana: Com todos.

MS: Ha algum menino que faca os trabalhos ou que brinque sozinho?
Sara: Ha.

MS: Quem?

Sara: O Bernardo.
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MS: O Bernardo faz as coisas sozinho?

Sara: Faz, ndo faz Susana?

Susana: N&o.

MS: Porque € que dizes que faz sozinho?

Sara: Porque faz mesmo.

MS: Porque é que achas que isso é?

Sara: Porque se calhar quer brincar sozinho para depois estar descansado.
MS: E os meninos gostam de fazer...

Sara: Planetas!

MS: Foram vocés que fizeram aqueles planetas?
Sara: Sim.

MS: Entdo e precisam de ajuda para fazer as coisas?
Sara: Nao!

MS: N&o precisas de ajuda?

Sara: SO precisamos que a Diana va buscar o livro e nés depois fazemos.
MS: E fazem o qué?

Sara: Fazemos Juapiter, Saturno, Terra, Marte...

MS: Fizeram planetas? E fizeram sozinhas?

Sara: Sim.

(Susana esti-se sempre a mexer na cadeira)

MS: Susana, ndo queres responder as perguntas?
Susana: Quero.

MS: Entéo podes ficar sentada para eu conseguir perceber? Se ndo eu ndo consigo

perceber o que a Sara e tu dizem, esta bem?

Susana: Esta bem
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MS: E precisam de ajuda para fazer as coisas?

Sara: N&o.

MS: E tu, precisas de ajuda para fazer as coisas Susana?
Susana: Sim. N&o.

MS: Precisas ou ndo?

(Susana faz que ndo com a cabeca.)

MS: E ha alguém que precise de ajuda?

Sara: Sim.

MS: Quem é que precisa de ajuda?

Susana: O Bernardo...

Sara: A Patricia o Bernardo, o Lourenco e...o Fernando e o Paulo!
(As criancas com NEE)

(As criancas mais novas)

MS: E porque é que eles precisam de ajuda?

Sara: Porque sé@o pequeninos e nds precisamos de ajuda-los.
(Devido a idade)

MS: Es tu que os ajudas?

Sara: O Vasco também j& ajudou uma vez o Lourenco porque ele queria ir fazer xixi e

disse ao Vasco.

(Os pares)

MS: Entdo sdo 0s meninos que ajudam os que precisam de ajuda, é isso?
Sara: Sim.

MS: A Diana e a Pilar também ajudam?

Susana: Sim.

(A educadora e / ou a auxiliar)



Anexo VIII

MS: Quem é que ajuda mais?
Sara: As duas.
Susana: Professoras.

MS: Tu disseste eu eles precisam de ajuda porgue sdo pequeninos, mas a Patricia ja

ndo é pequenina, pois ndo?

Sara: Nao, mas ela ndo sabe pintar. Olha onde ela fez a boca (aponta para trabalho da

Patricia).

Malfada: Fez a boca na cabeca?

Sara: Primeiro fez assim, depois assim e assim! (fez gesto de desenhar).
MS: Porque é que a Patricia ndo sabe pintar?

Susana: Porque tem de aprender.

(Para aprenderem)

(Precisa de aprender / Precisa de ajuda / Nao sabe alguma coisa)
MS: E quem é que a ensina?

Sara: A Diana e a Susana, o Jorge e 0 Vasco.

(Os pares)

(A educadora e / ou a auxiliar)

MS: Portanto, ajudam os meninos e ajuda a Diana é isso?

Sara: E a Rita.

MS: E o que é que tu achas Susana?

Susana. O Nuno fez a boca para o lado e a Sara fez assim.

MS: Porque é que eles fizeram assim a boca?

Sara: Porque ainda tém que aprender muito.

MS: E tu achas o qué Susana?

Sara: Eu ja aprendi porque vou para a escola este ano.
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MS: Susana, 0 que é que tu achas que eles fizeram a boca assim?
Susana: Porque sdo pequeninos.
MS: E os meninos séo todos iguais?

Sara: Ndo. A Patricia tem o cabelo assim, o Alexandre tem o cabelo assim, o Nuno

tem assim, eu tenho assim...

(Fisicas)

MS: Os meninos tém o cabelo diferente, € isso?

Sara: O Vasco e o Nuno tém o cabelo loiro. A Susana, a Patricia, o Alexandre...
Susana: Nao! O Sancho também tem o cabelo loiro!

Sara: Pois, pois! E os outros também tém o cabelo castanho.

MS: E € por isso que nao sao iguais?

Susana: E.

MS: E as coisas que 0s meninos fazem sao iguais ou diferentes?

Sara: L& na rua corremos.

MS: E fazem coisas iguais ou fazem as coisas diferentes? As actividades que fazem

aqui na sala.
Susana: Fazem iguais.

Sara: Eu a Sara H., a Susana e a Catia saltamos na corda. O Jorge, o Vasco e o

Jaime.

Susana: jogam a bola.

Sara: Pois.

Susana: E o Miguel também joga & bola.

Sara: E ja ndo temos mais nada para dizer.

MS: Posso-vos mostrar umas fotografias que tirei?

Sara: Podes.
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MS: Para vocés me dizerem quem esta na fotografia e o que esta a fazer? A primeira

fotografia é esta.

Sara: A reunido.

MS: Do que estéo a falar?

Sara: Das coisas que fazemos.

MS: quem esté aqui sentada com esta bata cor-de-rosa?
Sara: A Diana.

MS: E esta menina aqui quem é?
Sara e Susana: A Diana!

MS: E o0 que € que ela esta a fazer?
Sara: Esta virada de costas.

MS: E esta menina quem é?

Sara: E a Patricia .

MS: E o que € que ela esta fazer?
Sara: Esté sentada ao colo da Diana.
MS: E porque esté ao colo da Diana?
Sara: Porque ela porta-se mal.

(Com comportamentos negativos)
Susana: N&o para quieta um segundo.
(Inquieta)

MS: E € por isso que ela vai para o colo da Diana? E se estiver ao colo da Diana ja

para quieta?
Susana: Sim.

MS: Porque é quem acham que se ela ndo estiver ao colo da Diana ndo para quieta?
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Sara: Porque ela s6 esta assim...Primeiro a Susana faz assim, puxa-lhe os cabelos, a
mim faz-me assim e ela j4 faz assim, aperta-lhe o pé quando ela esta assim. Nao é

Susana?

(Com comportamentos agressivos)

MS: E porque é que ela faz isso, Sara?

Sara. Porque ainda ndo aprendeu.

(Precisa de aprender / Precisa de ajuda / Nao sabe alguma coisa)
MS: Vamos ver outra fotografia? A fotografia nimero dois. Estes meninos estdo onde?
Sara: Na casinha.

MS: E o que estédo a fazer?

Sara: A comer.

MS: Susana, 0 que é que achas que eles estédo a fazer?

Susana: A comer.

MS: E aqui o Miguel esté a fazer o qué?

Sara: A por manteiga.

MS: E a Patricia esta a fazer o qué?

Sara: Esté a por os frutos dentro da coisa.

Susana: Do cesto.

(De forma semelhante aos colegas / com igualdade de oportunidades)
MS: Querem ver outra fotografia?

Sara: Sim.

MS: A fotografia nimero trés. Esses meninos estdo onde?

Sara: No computador.

MS: E o que estédo a fazer?

Sara: A jogar.
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MS: Quem é que estad a mexer no computador?

Sara: O Alexandre.

Susana: Ele esta sempre no computador, ndo larga o computador!
MS: E o Vasco vai mexer no computador também?

Sara: Nao, esta so a ver.

MS: E a Patricia ?

Sara. Também esta so a ver.

MS: E porque é que eles ndo vao mexer no computador?

Sara: Porque é sO para os meninos que fazem primeiro, primeiro faz o Alexandre,

depois 0 Vasco e a seguir faz a Patricia .

(De forma semelhante aos colegas / com igualdade de oportunidades)
MS: Mas véo fazer todos?

Susana: Nao, o Alexandre no ano passado néo largava o computador.

MS: Mas a Sara esta a dizer que fazem todos. Primeiro o Alexandre, depois e Vasco e

a Patricia, é isso? Mas fazem todos?

Sara: Sim.

Susana. A Catia nunca fez. Quando ela veio para a escola estava avariado.
Sara: Falta a nUmero quatro.

MS: E a nimero quatro. Mas antes eu queria perguntar-vos, quem sdo os adultos que

estdo ca na sala?

Susana: A Rita, a Diana, o Jorge, o Vasco...
(Criancas)

(Educadora e auxiliar(es))

MS: O Jorge e o0 Vasco sdo adultos?

Susana: Nao.



Anexo VIII

MS: Os adultos, quem sao?

Sara: A Edite, a Tina, a Célia.

(Outros adultos da instituicéo)

MS: Mas a Tina e a Célia estdo cé na sala também?
Sara: Nao.

MS: E na vossa sala quem esta?

Sara: A Edite e mais ninguém.

Malfada: Quem é a Edite?

Sara: E uma nova. Posso ver a foto?

MS: Vamos ver a fotografia nidmero quatro. Queres ver também Susana? E aqui de

bata cor-de-rosa quem é?

Sara: A Diana.

MS: E o que esté a Diana fazer?

Sara: A ensina-los a p6r o jogo.

Susana: Aqui esta o Alexandre outra vez.

MS: Outra fotografia. A fotografia nUmero cinco. Nesta fotografia quem esta?
Sara: A Pilar a fazer com a Susana e o Jorge.

MS: Es tu Susana?

Susana: Sim.

MS: O que estéas a fazer com a Rita?

Sara: Uma coisa da Pascoa.

MS: Uma coisa da Pascoa? é o que a Sara esta a dizer?

(Susana faz que sim com a cabeca.)

MS: Agora a fotografia nimero seis. O que estdo 0s meninos a fazer ai?

Sara e Susana: Reuniao.
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Sara: Quem é este?

MS: N&o sei, esta de costas e ndo conseguimos perceber bem. Quem é esta senhora

aqui sentada?

Sara: A Leonor.

Susana: E a Leonor.

MS: Quem é a Leonor? Vocés ndao me falaram na Leonor, quem é a Leonor?
Sara: Faz coisas coma Patricia e com...

Susana: O Lourenco.

(Faz actividades / ensina criancas com NEE)

MS: E com os outros meninos nao?

Sara: Nao.

(S6 com criangas com NEE)

MS: S6 com eles? Faz o qué?

Sara: Ja ndo me lembro.

MS: E tu Susana, lembras-te do que faz?

Sara: A Susana nao se lembra, porque ela s6 vem ca as vezes.
MS: Quem é que s6 vem cé as vezes?

(Sara aponta para a Leonor)

MS: A Leonor s6 vem cd as vezes? Entdo ja ndo se lembram do que ela faz? E quem

€ esta menina aqui?

Sara: A Patricia .

MS: Mas a Patricia ndo esta aqui ao pé da mesa onde vocés estao.
Sara: Pois néo.

MS: Porque é que nao, Sara?

Sara: Porque esta a brincar.
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MS: Susana, 0 que é que achas que ela esta a fazer ali mais afastada da mesa?

Susana: Porque nao havia espaco, se calhar estava a fazer assim (inclina a cadeira

para tras)

(De forma semelhante aos colegas / com igualdade de oportunidades)
MS: E melhor tu ndo fazeres se ndo podes cair.

MS: A ultima fotografia (nUmero 7).

Sara: Esté a ensinar coisa a Patricia porque ela tem o dossier.

MS: Que dossier é esse?

Sara: E um para ela trabalhar.

MS: E o dossier da Patricia ?

Sara: E a Leonor e a Patricia .

MS: E é s6 a Patricia que faz esta actividade?

Sara: Ela segura o dossier assim e depois faz assim, assim e assim para ver qualquer

coisa. E depois diz: “O que é que o menino esté a fazer?”
(Faz actividades / ensina crian¢cas com NEE)

MS: Quem € que diz o que é que o0 menino est4 a fazer?
Sara: Estd a mostrar a lingua, diz ela.

MS: Quem é que diz o que € gque o0 menino esta a fazer?
Sara: A Leonor.

MS: E s6 faz com a Patricia ?

Sara: E com o Lourenco.

(S6 com criancas com NEE)

MS: E contigo Sara, faz?

Sara: Nao.

MS: Porqué? Porque é que faz com a Patricia e com o Lourengo?
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Sara: Porque a Patricia tem de aprender e o Lourenco.
(Para aprender / Porque néo sabe)

MS: E tu j& ndo precisas aprender?

Sara: Nao.

MS: E os outros meninos?

Sara: Também nao.

MS: S&o so eles os dois. E sabes porque € que a Patricia e o Lourenco ainda nao

aprenderam?

Sara: porque s&o pequeninos.

MS: E precisam de aprender. E por isso que a Leonor vem?

Sara: Sim.

(Devido a idade)

MS: Obrigada Sara, a Susana ja foi 1 para fora, queres ir também?
Sara: Sim.

MS: Obrigada.



