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Resumo

Nos jardins de infancia as criancas tém oporturdddd desenvolver a sua
participacdo social, ou seja, interagirem positigata com 0S Sseus pares,
estabelecerem relagdes de amizade e construiresa sediais com o0 grupo de pares
(Rubin, Bukowski, & Parker, 2006). Contudo, a irig@cd0 sugere que,
comparativamente com as criancas que apresentamnwidgmento tipico, as
criancas com incapacidades manifestam dificuldade estabelecer relacbes
interpessoais com as outras criancas, evidencianuo participagdo social menor,
interacdes sociais com menos qualidade e redesaisoanais pequenas,
desempenhando frequentemente papéis subordinadasitel a interacdo com os seus
pares (Aguiar, Moiteiro, & Pimentel, 2011).

Este estudo teve como finalidade investigar ascbeniaticas das redes sociais
que as criangas com incapacidades estabelecem<eaus pares em contexto de sala
de educacao de infancia inclusiva e averiguar eenngedida o apoio do educador esta
associado a participacdo das criancas com incagmesdnas brincadeiras com as
outras criangcas da mesma sala que fazem partead®de social. Participaram neste
estudo 60 criangas com incapacidades e 60 criaogasiesenvolvimento tipico, com
idades compreendidas entre os 3 e 0s 6 anos, egugefitavam salas de educacéo pré-
escolar inclusivas, do distrito de Lisboa, assiinocoos respetivos educadores. De
acordo com os resultados obtidos, ndo se encomtrdrterencas no tamanho das
redes sociais estabelecidas por criangas com eénsayacidades, mas encontraram-se
diferencas relativamente a dimensdes especificeexj@eriéncias sociais no decurso
das brincadeiras com as outras criancas da regarés (e.g., tempo de brincadeira
juntas). Os resultados revelaram ainda que as ddiesm de infancia proporcionam
mais apoio as diades que incluem uma crianca coapatidades do que as diades de
criancas sem incapacidades e que esse apoio auquertdo aumentam os conflitos
entre as criancas. Contudo, a frequéncia deste afm esta associada ao grau de
incapacidade da crianga, nem a sua idade. Es@hmbontribui para o conhecimento
sobre as redes sociais das criangas com incapasidggermitindo identificar
prioridades de intervencéo no sentido de promoweclasao social em contextos pré-

escolares.

Palavras-chave

Redes sociais, participacéo social, criangas ceapiacidades, incluséo.



Abstract

In early childhood education settings children hdkie opportunity to develop their
social participation, meaning that they can interpositively with their peers, establish
friendships, and build social networks with thempg®up (Rubin, Bukowski, & Parker,
2006). However, research suggests that, compareth whildren with typical

development, children with disabilities manifedticlilty in establishing interpersonal
relationships with other children, showing lower cgb participation, social

interactions with less quality and smaller sociatworks, often playing subordinate

roles when interacting with peers (Aguiar, Moiteig Pimentel, 2011).

This study aimed to investigate the characterisbcghe social networks that children
with disabilities establish with their peers in thentext of early childhood inclusive
education settings and to what extent teacher'speupis associated with the
participation of children with disabilities in playith other children that belong to their
social network. Participated in this study 60 chad with disabilities and 60 typically
developing children, aged between 3 and 6 years attended inclusive preschool
education, in the district of Lisbon, as well asithteachers. According to our findings,
there were no differences in the size of the semalorks established by children with
and without disabilities, but differences were fdun relation to specific dimensions of
the social experiences with other children of theempnetwork (e.g., duration of
playtime together). The results also revealed fwaschool teachers provide more
support to dyads that include a child with disat@k than to dyads of children without
disabilities and that such support increases adlatis between children also increase.
However, the frequency of this support is not edatio children’s degree of disability
or heir age. This work contributes with more knayge about the social networks of
children with disabilities, allowing the identifitan of priorities for intervention in

order to promote social inclusion in preschool @xis.

Keywords

Social networks, social participation, children wiisabilities, inclusion.
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| - INTRODUCAO
Enquadramento Conceptual e Consideracdes Introdutdas

De acordo com o modelo bioecolégico, o desenvolstméumano é um processo
complexo e dinamico envolvendo a evolucdo das tefaticas bioldgicas, psicologicas
e sociais dos individuos, integrados nos seus ximstee em interacdo com estes, ao
longo do seu ciclo de vida (Bronfenbrenner & Mqr@2€06). Ou seja, segundo esta
perspetiva holistica e sistémica, o desenvolvimerdostitui simultaneamente um
processo e um produto, decorrendo de forma comtina® longo de toda a vida do
individuo (Bronfenbrenner, 1977). De acordo comriBgabrenner e Morris (2006), o
desenvolvimento humano ¢é influenciado por quatmpmmentes: (1) @rocessoque
desempenha um papel central e inclui a relacdondoaéd e bidirecional entre o
individuo e o seu ambiente externo; (2pessoa englobando as suas caracteristicas
biologicas, psicologicas e comportamentais; (3)cantexto compreendendo um
conjunto ecolégico de niveis ou sistemas interr@h@clos que vao desde os cenarios
imediatos (microssistema) em que a pessoa viveseralacdes entre esses cenarios
(mesosistema) até aos contextos mais vastos emessEs cenarios se inserem
(exossistema e macrossistema); (4¢rmpq que contempla ndo s6 a idade cronoldgica
do individuo, como também o tempo social e histdric

Por conseguinte, o desenvolvimento depende fundaimemnte do equilibrio entre
o individuo e 0s seus contextos ambientais, podestds ser facilitadores ou inibidores
da evolucdo. De facto, a perspetiva ecolégicardaligue o desenvolvimento de cada
individuo € estimulado ou dificultado consoanteuargidade e a qualidade das suas
interacdes sociais, devendo estas ocorrer de foegalar e ao longo de periodos
prolongados para que possam evoluir para formaggssivamente mais complexas e
exercer influéncia sobre o desenvolvimento. S&orasas duradouras de interacéo, que
ocorrem no ambiente imediato da crianca, e que fBntainenner e Morris (2006)
denominanprocessos proximaigjue constituem o motor do desenvolvimento.

A idade pré-escolar é um periodo caracterizadoapelerado desenvolvimento a
nivel fisico, motor, cognitivo, linguistico e soemocional. De acordo com a

perspectiva do desenvolvimento da crianca-em-ctm&xio modelo da aprendizagem
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socialmente mediada de Vygotsky (1978), € através idteraccdes com outros
significativos que a criangca constroi ativamente sgIS processos psicologicos
superiores e organiza modelos ou padrdes intetregéa dos quais interpreta e atribui
significado as suas experiéncias e a realidade ayjuedeia. Neste sentido, sdo
fundamentais as experiéncias sociais que os cenanediatos de vida da crianca, ou
microssistema, como a familia, a vizinhanca, ah&eou o jardim de infancia, lhe
proporcionam durante os primeiros anos de vidanf@rdorenner, 1977; Sameroff &
Fiese, 2000). Por um lado, porque € durante estedoeque se vao estruturar as suas
capacidades percetivas, motoras, linguisticas, itoas) afetivas e sociais. Por outro
lado, porque é na interacdo com 0s outros que sendelvem as fungdes psicologicas
superiores (Vygotsky, 1978, 1998), comecando gstasexistir no plano social e, s6
depois, passando a existir no plano individual.ddifl997) aponta para a necessidade
de se considerar os individuos inseridos numa elerelagbes dialéticas, com
diferentes niveis de complexidade social, que aggm entre si € com 0 meio
(ambiente fisico e estrutura socioambiental) em geeinserem, influenciando-se
reciprocamente. Este autor indica os seguintesisnide crescente complexidade:
processos psicolégicpsomportamento do individumteracéq relacionamentpgrupo
esociedade

A importancia das experiéncias sociais das criangas outros, em especial com
0S seus pares, para o0 seu desenvolvimento, € dpgmba varios autores (e.g., Hartup,
1989; Ladd, 1990 Rubin, Bukowski, & Parker, 200&ssas experiéncias sociais
comecam no primeiro ano de vida, quando as criaolfesn para as outras, quando
estendem os bracos e tocam nas outras criangcassoorinquedos que estas seguram
(Hay, Nash, & Peterson, 1981; Vandell, 1980). Cdajfe por volta dos 3 anos que a
crianca evidencia preferéncias por determinadosespacomecando a revelar
caracteristicas individuais estaveis nos seus psosede interacdo social (Hay, Payne,
& Chadwick, 2004).

De acordo com Hinde (1992, 1997), as interacfes eclacionamentos sociais
entre as criancas podem evoluir, ao longo do perfwéd-escolar, para uma estrutura
mais complexa de participagdo social: o grupo ale ocial. Esta estrutura forma-se
quando ocorrem interacdes duradouras e reciprocdaee evarios individuos,
caracterizadas pela manifestacdo de um certo granfldéncia entre os membros do
grupo, que nao se manifesta com 0s outros pares@es ao grupo. Sendo os jardins

de infancia, contextos educativos culturalmenteaipdos, em que as criangas passam
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grande parte dos seus dias em interaccdo com egaees e adultos significativos, é
compreensivel que as suas rotinas, actividadescegsos interactivos contribuam para
proporcionar oportunidades de contacto social ea$recriancas, assim como para
moldar as formas de pensamento e de socializagdasdéurante os primeiros anos de
vida (Kendal & Morison, 1983), caracterizados porangle flexibilidade e
maleabilidade, como a investigacdo recente na deeaeurologia tem ajudado a
clarificar (National Scientific Council on the Ddgping Child [NSCDC], 2011,
Nelson, 2000).

Vérios estudos (e.g., Guralnick, 1980; Kemp & Garg9H02) revelaram que as
criangcas com desenvolvimento tipico manifestam &eaid para brincar com outras
criancas sem incapacidades, escolhendo estasregmefdmente, como parceiras de
brincadeira em detrimento das criancas com incdpdes. Contudo, a inclusdo de
criangcas com incapacidades em contextos pré-essdlalusivos, durante um periodo
prolongado, poderé proporcionar contactos regularesnsistentes entre crian¢cas com
desenvolvimento tipico e criancas com incapacidatiesvarias etiologias (Bailey,
Bruer, Symons, & Lichtman, 2001; Guralnick, 200lyr&@nick, Connor, Hammond,
Gottman, & Kinnish, 1996a). Embora o conceito ddugsdo nao tenha uma definicdo
universalmente aceite, de acordo com a Division Early Childhood/National
Association for the Education of Young Children @BEAEYC, 2009), o conceito de

inclusao refere-se aos

valores, politicas e praticas que sustentam o tlireie cada crianga e a sua familia,

independentemente das suas capacidades, a partd@gam vasto conjunto de actividades
e contextos como membros de pleno direito dasitandas comunidades, e da sociedade
(p- 2)

Assim sendo, a inclusdo ndo respeita apenas ascasiacom deficiéncias ou
necessidades educativas especiais mas tem uma@hcanmais vasta, contemplando
todas as criancas e jovens (Ainscow, Booth, & Dy2006). Deste modo, 0 objetivo da
inclusdo é possibilitar que todas as criancas pgaitea a uma comunidade educativa na
qual a sua individualidade e a sua participacasakeéo reconhecidas e valorizadas
(Odom, 2002). Neste sentido, a inclusdo deve daistuma abordagem dinamica de
respostas positivas a diversidade dos alunos e tormaa de olhar as diferencas
individuais, ndo como problemas, mas como oporaged para o enriquecimento da
aprendizagerh (United Nations Educational, Scientific and CudlurOrganization
[UNESCOQ], 2005, p. 12).



A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), assipad&ortugal, introduz o
conceito de escola inclusiva, como um direito dasoas criangcas e como uma forma de
combate a discriminacéo social da crianca com awdpdes (Guralnick, 2001, 2005;
Odom, 2000), pois se as criancas com incapacidamgmuarem a integrar um sistema
educativo paralelo, como ocorria anteriormente aen& generalizada, cria-se um
ambiente artificial na medida em que essas criaap&has contactam com outras
criancas com incapacidades. Assim, ao serem educdeaforma diferente, irdo
desenvolver-se também de forma diferente, nuncantegrando completamente na
sociedade, e sendo, por esta, consideradas désr@dcAnaney, 2008). No entanto,
guando bem integradas em ambientes pré-escolambedores e inclusivos, as
criancas com incapacidades tém multiplas oportdeisigpara interagir e brincar com
diversas criancas sem incapacidades e para degenaslsuas habilidades sociais, criar
amizades e integrar redes sociais de pares, gupseftipar socialmente e desenvolver
as suas competéncias sociais e cognitivas (Bu@gddman, & Skinner, 2002; Frankel,
Gold, & Ajodhia-Andrews, 2010; Guralnick, 2002; Kes Pijl, Nakken, & Van
Houten, 2010). Por outro lado, também as criangas desenvolvimento tipico
beneficiam com a inclusdo, compreendendo melhooubs e aceitando melhor as
diferencas (Diamond, 2001; Diamond, Hestenes, & dbitr, 1994; Okagaki,
Diamond, Kontos, & Hestenes, 1998).

Tendo como referéncia a Declaracdo de Salamangabl&éado, em Portugal, o
Decreto-Lei n.° 3/2008 que vem reforcar o direitas dcriancas e jovens com
incapacidades a frequentar os contextos educaty®snesmos termos que as criangas
com desenvolvimento tipico, definindo as adequagiesprocesso educativo e 0s
apoios especializados a prestar de forma a garantinacdo de condicOes para a
participacdo e sucesso de todas as criangas. &sj@eptiva assenta numa mudanca de
paradigma, segundo a qual a incapacidade resultate@laccdo entre uma condicéo
especifica limitativa da pessoa e as barreirastestes no ambiente e ndo de um
problema exclusivamente do individuo. Mas, parareca inclusdo nao basta que as
criancas com incapacidades frequentem o mesmocesigaeducacao pre-escolar que
0s seus pares com desenvolvimento tipico. De faéto,constituem inclusédo praticas
em que as criangas com incapacidades, emboradasero mesmo contexto educativo
dos seus pares com desenvolvimento tipico, sdadmntgmente isoladas destes, ou
mesmo retiradas da sala, para realizarem, com fessar de educacdo especial,

atividades especificas, diferentes das que est@&o desenvolvidas pelas outras criancas
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da sala (Gamelas, 2003; Guralnick, 1997, 1999b;nQd®002; Taylor, Asher, &
Williams, 1987). Como a investigacdo tem mostragitando os comportamentos e
competéncias sédo trabalhados de forma descontesil@l ou em situacdo de
isolamento, o individuo ndo os consegue aplicagemeralizar, de forma integrada nos
seus contextos naturais (Sheridan, Buhs, & War@683) pois, como o modelo
bioecoldgico sublinha, sdo estes que lhes confsignificado. Para ocorrer inclusédo é
fundamental que as criancas com incapacidades sefagradas nos grupos de pares
durante a realizacdo das atividades da sala crs@dassim, oportunidades para
ocorrerem, de forma natural, interacdes positivaBeeelas e as outras criangas
(Chandler, Fowler, & Lubeck, 1992).

Deste modo, dada a importadncia das interagcbes cempares para O
desenvolvimento socioemocional e cognitivo de quai@rianca e a pouca investigacao
feita em Portugal sobre os relacionamentos e i®uiggis das criangas em contexto pré-
escolar, em particular no caso das criancas coapauidades ou atrasos graves de
desenvolvimento, cremos que mais conhecimentooenagdo poderdo contribuir para
melhorar as praticas dos educadores e a ecologial stas salas de educacéo pré-
escolar inclusivas, de forma a contribuir para auaree melhorar a participacéo social
das criangas com incapacidades. A escolha desta é&aria afigura-se-nos também
pertinente devido ao facto de ser uma idade em dgwerrem grandes mudancas
desenvolvimentais pelo que, tendo presente a bidiralidade das interacdes crianca-
contexto (Bronfenbrenner & Morris, 2006), quantasr@edo ocorrer 0 apoio a criangca
com incapacidades e sua familia, mais possibilglagélieemos de conseguir ajuda-la a
potencializar as suas forcas e recursos e a ddsenvoeios para superar as suas
dificuldades e minimizar a trajetoria negativa da incapacidddgrankel et al., 2010,

p. 5).

Assim, este trabalho replica parcialmente um essmuwe as redes sociais das
criancas com sindroma de Down realizado por Gulglr€onnor e Johnson (2011b),
tendo como objetivos gerais (1) investigar as ¢areticas das redes sociais que as
criancas com incapacidades estabelecem com ospsees em contexto de sala de
educacao de infancia inclusiva, e (2) determinarge® medida o apoio do educador
esta associado a participacdo das criangas corpacidades, no jogo com as outras
criancas, da mesma sala, que fazem parte da siageidl.

O presente trabalho esta organizado em duas pétesimeira parte inclui o

presente capitulo introdutério (capitulo 1) ao gsalsegue uma revisdo da literatura,
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sendo apresentados, de modo breve, os conteldim®$e® 0s estudos empiricos que se
consideraram pertinentes para o enquadramento lgjesvos do estudo. Esta reviséo
tedrica € constituida pelo capitulo 1. Na primeparte deste capitulo, definimos o
conceito de participacdo social, apresentamos rogsvidiveis em que essa participacao
social pode decorrer em contexto pré-escolar, assiimo a importancia das
experiéncias sociais com 0s pares e a importarwigogb para o desenvolvimento
social das criangas. Na segunda parte do capifid@halisada a participacao social das
criancas com incapacidades, em contexto pré-esoclasivo.

A segunda parte deste trabalho é constituida papgulos llI, 1V, V e VI. Nos
capitulos Ill e IV descrevemos a investigacdo eicgoir No capitulo Ill, s&o
apresentados os objetivos especificos e as hipddes@avestigacéo e, no capitulo 1V, as
opcOes adotadas relativamente a selecdo e defimgdamostra, assim como as
caracteristicas dos participantes, dos instrumarittzados na recolha de dados e dos
procedimentos utilizados, assim como, o0s testesrddise estatistica utilizados. A
apresentacao dos resultados obtidos é realizadapitulo V, englobando os resultados
descritivos e as associacfes entre as variaveisstudo, de modo a dar resposta as
hipoteses de investigacdo. No capitulo VI, procezle-discusséo global dos resultados
obtidos e das suas implicacdes, com base nas $g3ote investigacdo formuladas e na
revisao de literatura realizada. S&o ainda disastas limitacdes do presente estudo e as

implicacdes dos resultados encontrados para a neelies praticas inclusivas.



Il - DESENVOLVIMENTO SOCIAL DA CRIANCA NO PERIODO
PRE-ESCOLAR

1. A Participacdo Social em Contexto Pré-Escolar

Como é sabido, o primeiro contexto de socializag@arianca é a familia, sendo
aquele que a influencia de forma mais continuadek@ & Buriel, 1998). Além de
constituir o contexto de garantia das condicfegagsisle vida e de suporte emocional
da crianga, é na familia, e em particular no cdateom os pais, que a crianga vai viver
as suas primeiras experiéncias sociais e comemda|drir habilidades sociais eficazes,
entendidas como os comportamentos especificos quend ser evidenciados para
desempenhar de forma competente uma dada taredh @dacFall, 1982; Rubin et al.,
2006). Neste sentido, os pais utilizam diversasigjias - praticas educativas - com o
objetivo de promover a socializacdo dos seus fi{basling & Steinberg, 1993).

De entre as varias caracteristicas da interacas-igms, Guralnick (1999a)
salienta a importancia da sensibilidade e contioigétas praticas educativas parentais,
associando-as claramente as competéncias socidigtelectuais da crianga. A
contingéncia consiste no facto des“pais comportarem-se efetiva e consistentemente
no sentido de reduzir comportamentos inadequadobogtis, e de estimular a
ocorréncia de comportamentos socialmente adequg@dgarenga & Piccinini, 2009,

p. 192). No entanto, para além das praticas edasatitilizadas € determinante o clima
emocional no qual essas préaticas sdo expressabn(D&r Steinberg, 1993; Spera,
2005). Ou seja, durante este processo de soci@dizagmario, devem estar tambéem
presentes, durante a relacdo com a crianca, a d&agio de afeto, entusiasmo e
atencao a crianca (Guralnick, 1999a) e o envolvimparental, ou seja, a realizacdo de
atividades em conjunto envolvendo trocas positeaise pais e filhos (Alvarenga &
Piccinini, 2009). Assim, crescendo num ambienteilfamcontingente e afetuoso, a
crianca aprendera a distinguir quais os comporteoeeque conduzem a repreensao ou
conflito e quais 0s que originam encorajamento oanifastacbes de afeto, e
desenvolver4d as suas habilidades sociais de forositiva, fator essencial para
conseguir estabelecer interacbes positivas comaosspconducentes a relacdes de
amizade com estes e a constituicdo de redes sobeisacto, varios estudos (e.g.,
Howes, Matheson, & Hamilton, 1994; Schneider, Agkim, & Tardif, 2001; Waters &
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Sroufe, 1983) tém revelado que as criancas com rnm@acédo afetiva aos pais
interagem de modo mais positivo e confiante, quan outros adultos, quer com 0s
seus pares, enguanto as criancas que apresentarmemaa ligacdo afetiva revelam
tendéncia para estabelecer relagbes conflituosts dam adultos como com pares.

Contudo, embora os pais continuem a ser figurasaiema sua vida, as criangas, a
medida que crescem, vdo dando cada vez mais impi@tas interacdes com 0s seus
pares (Fabes, Martin, & Hanish, 2009; Ramani, Brelyi& Campbell, 2010; Rubin et
al., 2006). Assim sendo, os jardins de infanciastitrem contextos privilegiados em
que as criancas tém oportunidade de desenvolvera garticipacdo social, ou seja,
interagirem positivamente com 0S seus pares, dstavem relacdes de amizade e
construirem redes sociais com o grupo (Martin, sabkanish, & Hollenstein, 2006;
Rubin et al., 2006; Vygotsky, 1978).

Em Portugal, de acordo com a Lei-Quadro da EducBg&dscolar (Lei n.° 5/97),

a educacéo pré-escolar é a primeira etapa da edéigdgasica no processo de educagdo
ao longo da vida, sendo complementar da accéo dhacda familia, com a qual deve
estabelecer estreita cooperacéo, favorecendo adoém e o desenvolvimento equilibrado
da crianga, tendo em vista a sua plena insercasom@edade como ser auténomo, livre e
solidario. (artigo 2°, p. 670)

Os principios e 0s objectivos gerais enunciadokaiuadro da Educacao Pre-
Escolar enquadram a organizacdo das OrientacoexWares para a Educacdo Pré-
Escolar (OCEPE, Despacho n.° 5220/97) que se tmgrsticomo um conjunto de
principios gerais de apoio ao educador na tomadkecisdes sobre a sua pratica, isto €,
na conducdo do processo educativo a desenvolver aomriancas. Deste modo,
engquanto quadro de referéncia para todos os edesadal como ja enunciado na Lei-
Quadro da Educacéo Pré-Escolar, também as OCERHElasm a intencionalidade do
processo educativo neste nivel de educacdo, amlntaomo objetivos gerais
pedagogicos:

a) Promover o desenvolvimento pessoal e socialridaga com base em experiéncias de
vida democratica numa perspectiva de educacéo paidadania;

b) Fomentar a insercéo da crianca em grupos soalaiersos no respeito pela pluralidade
das culturas, favorecendo uma progressiva cons@é&umo membro da sociedade;

¢) Contribuir para a igualdade de oportunidades aesso a escola e para o sucesso da
aprendizagem;

d) Estimular o desenvolvimento global da criancaraspeito pelas suas caracteristicas
individuais, incutindo comportamentos que favorecaprendizagens significativas e
diferenciadas;

e) Desenvolver a expressdo e a comunicacao atdedisiguagens multiplas como meios
de relacgdo, de informacao, de sensibilizacao estéide compreensao do mundo;

f) Despertar a curiosidade e o pensamento critico;

g) Proporcionar a crianga ocasifes de bem-estaree s#guranca, nomeadamente no
ambito da saude individual e colectiva;



i) Proceder a despistagem de inadaptacdes, defi@ménou precocidades e promover a
melhor orientacdo e encaminhamento da crianga;

i) Incentivar a participacdo das familias no proseseducativo e estabelecer relacbes de
efectiva colaboracao com a comunidaff®e.9378)

Assim, de acordo os referidos normativos, a ac8@agiegica dos educadores deve
ser orientada para a criagdo de oportunidadesrdadipagem para todas as criangas do
grupo, tendo em conta quer as caracteristicas dpogrquer as caracteristicas
individuais, no respeito pelas diferencas, de mamdderecer a cada crianca condicdes
estimulantes para o seu desenvolvimento e apregedizaassim como a possibilidade
de participagao plena nos seus diversos contertugld.

Parten (1932) descreve seis categorias de pagé#mpaocial apresentadas pelas
criancas entre 0os 2 e os 5 anos, distribuidasrgsmiveis de desenvolvimento social
com grau de complexidade crescente. O primeiro | nigerresponde aos
comportamentos nao sociais, incluindo o comportémdesocupado (i.e., auséncia de
foco ou interesse), o jogo solitério (i.e., a cg@mrrinca sozinha, afastada dos outros,
quer em termos de distancia, quer de orientaca@tencido) e comportamento de
observacao (i.e., a crianca observa as outraseabyimas nao participa na atividade).
O segundo nivel é constituido por um comportamsetoi-social: o jogo paralelo (i.e.,
a crianca brinca ao lado das outras criangas, amsaom elas). O terceiro nivel respeita
aos comportamentos socialmente interativos e ircioigo associativo (i.e., a crianca
brinca com as outras criancas, partiihando com @amesmos materiais) e 0 jogo
cooperativo (i.e., a crianca envolve-se em interadiem coordenadas com as outras
criangas, tendo um objetivo comum e atuando de docomplementar, dividindo
tarefas).

Embora estas categorias tenham complexidade ctescedio constituem uma
progressao desenvolvimental crescente, desde b infegor de comportamento nao
social até ao nivel superior de comportamento boerge interativo, como Parten
(1932) considerou. Vérios estudos (Howes, 1983; ¢to8 Matheson, 1992; Rubin et
al., 2006) vieram mostrar que, por um lado, asgcai@s menos complexas nao
desaparecem a medida que a crianga cresce e, pporlaap, as criangcas ndo seguem
necessariamente esta sequéncia hierarquica. De &aobora entre os 3 e 5 anos de
idade se verifigue uma diminuicdo generalizada dmportamento desocupado, de
observacado e de jogo paralelo e um aumento daagdes sociais, primeiro diadicas e
depois em grupo, todos estes tipos de comportamesggistem, com frequéncia

variavel, ao longo do dia, em criancas de todaslades, estando mais relacionados



com o tipo de atividade desenvolvida do que codadeé da crian¢a (Rubin, Watson, &
Jambor, 1978). Nas suas observacoes, Rubin et%8) verificaram que as criangas
passam frequentemente de uma categoria de pagoEcial para outra, ao longo de
um dia normal de brincadeira, e mesmo as criang&sathos podem ocupar mais tempo
a brincar sozinhas, ou junto das outras em jog@lglar do que em interacao.
Especificamente, o jogo paralelo n&o diminui coisleale, permanecendo como a forma
dominante de brincadeira para as criancas do pmdagsentre os 4 e 5 anos, como
verificaram Robinson, Anderson, Porter, Hart e Wauiiller (2003). Os estudos
realizados por estes investigadores mostraramgsjagamcas usavam, frequentemente e
de forma sequencial, comportamentos correspondasteategorias menos complexas
de participacao social de Parten (1932), comotégies sociais para tentar entrar numa
atividade de jogo ja4 em curso. Ou seja, comecavamaproximar-se e observar a
brincadeira, seguindo-se a adocdo de um comportantEnjogo paralelo junto de
potenciais jogadores, evoluindo depois para umegio de didlogo com as criangas
envolvidas na brincadeira sobre o desenvolvimeastede, finalmente, conseguindo, ou
nao, a entrada na atividade e o envolvimento nagab de jogo em grupo (associativo
ou cooperativo). Ou seja, o0 jogo paralelo funcicoeno uma “ponte” (Bakeman &
Brownler, 1980; Robinson et al., 2003) entre asiddaides solitarias e as atividades
sociais. Note-se, contudo, que a frequéncia e idbleemergéncia das formas de
interacdo socialmente mais complexas, ou seja,gsgociativo e jogo cooperativo, Sao
fortes preditores da competéncia social da criacgga 0s seus pares (Howes &
Matheson, 1992).

Na opinido de Guralnick (1992), a entrada com seesma atividade ja em curso
€ uma das tarefas desenvolvimentais mais dificeimportantes que as criancas
enfrentam. As criangcas que conseguem realizar camesso esta tarefa
desenvolvimental tém mais probabilidades de dedesvautocontrolo e empatia pelo
outro (Vygotsky, 1978, 1998) e evoluir para a carggto de relacionamentos positivos

e de amizade com os seus pares (Rubin et al.,.2006)
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1.1. Interac&o e competéncia social

A interacdo social constitui o primeiro nivel daperiéncias sociais com 0s pares
e integra as trocas comunicacionais que ocorremirebionalmente, entre dois
individuos em situacgéo social (Rubin et al., 20@&y.a muitas criancas, as brincadeiras
com os irmdos e as criancas da vizinhanca constitog primeiros contextos de
interacdo social com o0s pares em que a crianca pobligar e melhorar as suas
habilidades sociais (Lemos & Meneses, 2002) e ataay seu repertério. Estas
experiéncias de interagcdo social permitem que asteece a aprender a confrontar-se
com outros interesses e necessidades, bem conmiralapas suas emocdes e a ganhar
autonomia.

Contudo, numa perspetiva ecoldgica, as habilidagtesais apresentam uma
especificidade situacional que ndo pode ser igmgracha vez que sdo adquiridas em
contexto. Ao entrar no jardim de infancia, a crean@i recorrer ao repertério de
habilidades sociais que construiu, mas estas nerpreese vao mostrar adequadas nas
diversas situacfes que podem ocorrer neste nowextonnem podem ser utilizadas
indiferenciadamente com as outras criancas da Baldacto, as habilidades sociais,
necessdrias para a criangca manter interacdessspoisitivas em contexto de jardim de
infancia, podem diferir consideravelmente das qoiecaa com sucesso num contexto
familiar ou de vizinhanca proxima (Sheridan et a003). Para a interacdo social, a
crianca ndo traz apenas um conjunto de habilidadegis. Traz também as suas
caracteristicas individuais, o que inclui o seugeramento, as capacidades bioldgicas,
0 género e as experiéncias sociais anteriores ifRaikal., 2006), desenvolvidas dentro
do seu grupo familiar, com uma trajectéria sociah® dinamica interactiva préprias,
constituindo um sistema permeavel a influénciasndando exterior, com o qual
organiza as rela¢des de uma forma que é Unicacpdeafamilia. Mas, como Sheridan
et al. (2003) chamam a atencaas ‘percecdes, conhecimentos e comportamentos mais
importantes para que se considere que as criangasyem habilidades sociais, nao
sdo universais (p. 286), pois 0 modo como cada familia se egteute funciona é
afetado pelo seu contexto cultural e historico. $8ja, a0 mesmo comportamento
podem ser dados diferentes significados em difesencontextos sociais
(Bronfenbrenner, 1977) e a mesma crianca, sociaénemmpetente no seu contexto

familiar, pode ser considerada incompetente noutomtexto, dependendo do
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ajustamento entre os desafios ambientais que thead@cados e 0s recursos que possuli
para lidar com esses desafios.

Deste modo, em contexto de jardim de infanciajanca enfrenta uma importante
tarefa social que consiste em aprender a coor@deneggras sociais, crencas e valores
aprendidos com os adultos significativos e paresaidocontexto familiar e vizinhanca
préxima, com as exigéncias sociocomportamentaisodo contexto social. Esta tarefa
desenvolvimental de ajustamento e harmonizacéo geen processar-se a nivel da
aprendizagem sociocomportamental relativa a inderaocial, o0 que envolve processos
de regulagcdo emocional e compreensdo partilhada, tamabém a um nivel dos
processos sociocognitivos superiores, essenciags@aucesso das interacdes sociais,
contribuindo para a aquisicdo da competéncia s@Gallagher, Dadisman, Farmer,
Huss, & Hutchins, 2007).

Segundo Guralnick (1993), sdo os processos socidnas que possibilitam que,
face a cada situagdo, a crianca seja capaz der@efsa as interacdes sociais que esta a
experienciar e selecionar as estratégias sociatdizar. De facto, para que a crianca
manifeste habilidades sociais é necessario ndo us ppssua um conjunto de
comportamentos sociais a que é capaz de acederdsas \situagbes sociais, mas
também que saiba seleciona-los e utiliza-los demodo que seja aceite pelos outros
gue se movem nos mesmos contextos sociais (She&&idfdalker, 1999). Em contexto
pré-escolar esta tarefa exige que a crianca spgzade realizar ajustamentos, quer ao
nivel das interagdes verticais com os educadoues,ajnivel das interagdes horizontais
com os seus pares (Ashiabi, 2007). Naturalmentes gsocessos sofrem influéncia e
sao delimitados pelo perfil geral de desenvolvimet# cada crianca, 0 que envolve
conjuntamente os dominios cognitivo, afetivo, metola linguagem.

Deste modo, a competéncia social € um construcie abaangente e complexo do
que a manifestacdo de habilidades sociais, englobardio s6 a compreensdo e
utilizacdo de habilidades sociais, mas também opodt@mento e a aceitagdo social
(Lemos & Meneses, 2002). Guralnick (1990, 19994éihdea competéncia social como
a capacidade da crianca para selecionar e atdggfgrma apropriada e com sucesso, 0S
seus objetivos sociais. De acordo com Guralnickl@20a competéncia social da
crianca manifesta-se através do uso regular daté&gi@s apropriadas no sentido de
atingir trés objetivos fundamentais: (1) entrarapar grupo de pares, (2) resolver
conflitos e (3) manter uma atividade de jogo. Dteanperiodo pré-escolar, a aquisicao

das competéncias necessarias para manter umaadévite jogo interativa e reciproca,
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constitui uma tarefa desenvolvimental fundamemalacordo com Fabes et al. (2009),
“tais competéncias incluem a expressdao de afetotiyamsfe.g., sorrindo), tomar
atencao e responder ao parceiro de jogo, agir denbopro-social (e.g., cooperando,
partilhando), ser agradavel e condescendente, éralamn as tomadas de vez ao longo
da sequéncia de jog@p. 47).

Segundo Caldarella e Merrell (1997), as competérsnaiais mais valorizadas em
contexto pré-escolar, e também escolar, podemgapadas em cinco categorias de
comportamentos: (1) relacdo com os pares (e.g.peomantar, emprestar, oferecer
ajuda, elogiar), (2) autocontrolo (e.g., obedeamgaas, controlar as emocgdes, negociar,
lidar com criticas), (3) ajustamento (e.g., atera@gredidos, respeitar limites, seguir
regras e instrucdes, comportar-se de acordo cosperado), (4) assertividade (e.g.,
responder a cumprimentos, iniciar conversacao, taace2 recusar convites) e
(5) habilidades sociais académicas (e.g., reabzsasrefa autonomamente, seguir as
orientacdes do professor, saber tirar dividas tacaoquestdes).

A interaccdo da crianca com 0s pares providentiaspaco de aprendizagem
de papéis, desenvolvimento cognitivo e moral, agfis de habilidades sociais e
dominio de impulsos agressivos, constituindo unréepsecesséaria da socializacdo na
infancia (Kendal & Morison, 1983; Strain, Kerr, &aBland, 1981), afetando a
construcdo do autoconceito da crianca e 0s seugartamentos futuros face aos outros

(Emidio, Santos, Maia, Monteiro, & Verissimo, 2008)

1.2. Relacionamentos sociais e relagdes de amizade

De acordo com Rubin et al. (2006), as interagbescringa aumentam de
frequéncia e complexidade no periodo compreendii@ @s 2 e os 5 anos de idade,
podendo variar em natureza e tipo (Parten, 1932jmacomo na duracdo e no tom
(Fabes et al., 2009). Quando, durante as interagfeiais, as criancas manifestam
preferéncias por alguns dos seus pares (Hay, Gaplhiash, 2009), as interagces com
estes podem evoluir para niveis mais complexos atécipacdo social, como o0s
relacionamentos sociais e as relacdes de amizadben(Bt al., 2006).

Os relacionamentos sociais estabelecem-se quanal@nanca desenvolve com 0s
seus pares multiplas e recorrentes experiéncidastei@cao social e, a partir destas,
constroi um conjunto de significados, expectatigaemocdes, com a atribuicdo de

papéis e estados mentais, a si e aos outros, & @artinterpretacdo dos varios
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comportamentos, expressoes faciais, movimentos rbahmacdes (Ashiabi, 2007,
Bredekamp & Coople, 1997; Pruitt, 1998). Estasragées interpessoais repetidas
desenvolvem-se principalmente em situacao de lt@@aou jogo (Coplan & Arbeau,
2009), com especial relevancia para o jogo de dazxonta” (Piaget, 1971; Schaffer,
1996; Vygotsky, 1984). A crianca utiliza este tige brincadeira para imitar, repetir,
desenvolver e partilhar temas sociais proveniemtes seus contextos de vida
quotidianos (e.g., a mae que leva o filho a passepreparacao das refeicoes, a ida as
compras). Tem, assim, diversas oportunidades gaen@er a negociar com 0S seus
pares, assumir diferentes papéis com significadutraledo seu contexto cultural,
desenvolver a empatia e a capacidade de se calodaigar do outro (Bredekamp &
Coople, 1997; Rosen, 1974). Através do jogo, paermente da negociacdo das regras
e papéis, a crianca também desenvolve a linguagssencial para contar histérias e
descrever 0 que a rodeia, assim como para falar, dos seus desejos e estados
emocionais, quer dos dos outros (Lindsey & Colw&li03). Deste modo, a0 mesmo
tempo que a crianca desenvolve a capacidade oggnie representacdo, vai
construindo uma representacao interna dos seuwsarganentos (Rubin et al., 2006).

As relacdes de amizade constituem uma forma deisalEmento mais exigente, na
medida em que, para além de envolveresisignificados, expectativas e emocdes que
resultam de uma sucesséao de interacdes entremtildduos que se conhece(Rubin
et al., 2006, p. 577), caracteristicos do relacir#o social, exigem, também, que
esteja presente uma reciprocidade de afeto (H@RR0€8). A amizade na infancia tem
sido considerada um fator favoravel a adaptacéesemdpenho escolares (Ladd, 1990;
Ladd, Kochenderfer, & Coleman, 1996; Ladd & Prit@37) e ao desenvolvimento da
competéncia social nas criancas (Howes, 1983; NeMvc& Bagwell, 1995, 1996),
assim como um fator de promoc¢éao do bem-estar dagai(Ladd et al., 1996).

Quando ocorre uma relacdo de amizade entre dums;as, verifica-se que essas
criangcas apresentam maior frequéncia de interag@egbalizacdes positivas mutuas,
apresentam maior numero de comportamentos proisocELiprocos e revelam
tendéncia para cooperar mais entre elas, do queasamatras criangcas nao envolvidas
na relagao (Dunn, Cutting, & Fisher, 2002; Gurdni& Groom, 1988). Vandell e
Mueller (1980) definem trés comportamentos indicetide uma relagcdo de amizade
entre criancas em idade pré-escolar: (1) prefeméncitua entre as duas criangas, como

parceiras de brincadeira; (2) interacdes sociaise eambas, marcadas por partilha ou
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manifestacbes positivas de afeto; e (3) frequemalizacdo de atividades ou
brincadeiras em conjunto.

Vérias investigacdes (e.g., Bukowski, Newcomb, &thia, 1996; Hartup, 1996a;
Newcomb & Bagwell, 1995, 1996), realizadas a fincdmparar as interacdes entre as
criangcas que sdo amigas e as que 0 ndo sao, dalencie as criangcas amigas
apresentam maior nimero de interacdes sociaisyassiitma com a outra (Masters &
Furman, 1981), revelam mais complementaridade o afeciproco durante as
interacOes sociais (Hartup, 1996b; Howes, 19839 0f;incam em conjunto de forma
mais complexa do que com as outras, de quem ndamsé@ms (Dunn et al., 2002;
Hinde, Titmus, Easton, & Tamplin, 1985; Howes, 200880 mais interativas e
envolvem-se em mais conversas entre ambas (Newd&oiBbady, 1982) e revelam
mais beneficios no seu desenvolvimento emocionakognitivo (Azmitia &
Montgomery, 1993; Hartup, 1996b; Kerns, 1996; Reésesnor & Denham, 2009).
Contudo, talvez devido ao maior tempo de permaménmitas (Hartup, 1989), as
criancas que sdo amigas apresentam também mai@rome comportamentos hostis
mutuos (e.g., agressdes e ameacas), assim coreagies hostis matuas (e.g., rejeicao
e resisténcia) do que as criangas ndo-amigas (keinale, 1985). No entanto, embora se
verifique que tém mais conflitos com os amigosgde com as outras criancas de quem
nao sdo amigas, estes conflitos sdo resolvidosrdeafdiferente (Hinde et al., 1985).
De facto, quando existe amizade entre as criamsags mostram-se mais dispostas a
negociar uma solucéo e, depois do conflito, pereemdisicamente perto uma da outra
e continuam a interagir entre elas (Azmitia & Manteery, 1993; Fonzi, Schneider,
Tani, & Tomada, 1997; Hartup, Laursen, Stewart,a&tenson, 1988; Howes, 1983).

1.3. Redes sociais

Durante o periodo pré-escolar, a maioria das @mm®estabelece relacionamentos
cada vez mais numerosos e complexos com o0s sees, ganstituindo, o jardim de
infancia, um contexto privilegiado para o contaetdgre uma grande diversidade de
criancgas, proporcionando a concretizacao de redagi@delicas coesas (Vaughn, Colvin,
Azria, Caya, & Krzysik, 2001). Estas podem evojpdra formas mais complexas de
relacionamento social como relagdes triadicas, ddiam transitivamente a partir de
amigos comuns (Hay et al., 2009; Ladd et al., 189@)upos ou redes sociais de pares
(Hartup, 1996a; Kindermann & Gest, 2009). De acotdmn Kinderman (1996), as
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redes sociais de pares de uma crianca constituesnjonto de ligagdes com as outras
criangcas com quem ela tem uma interagdo matuaumtésia durante mais tempo, com
guem realiza frequentemente atividades e brincagsl&ircom quem partilha materiais
elou afeto. Segundo Gifford-Smith e Brownell (2008 grupos sociais de pares das
criancas em idade pré-escolar formam-se com baseliesnsos fatores mas estes
investigadores apontam, como predominantes: a rmprdade, a similaridade e a

familiaridade.

A proximidade é um fator determinante uma vez dregando-se de criancas
pequenas, estdo sujeitas as oportunidades que ult®sathes proporcionam para
interagirem com outras criangas (Ladd & Golter,8)9®este modo, para estabelecer
relacionamentos, as criancas em idade pré-esqmaaa tém disponiveis 0s pares com
gquem brincam mais frequentemente nos seus contexicigis proximos, ou seja,
criancas filhas de amigos dos pais, criancas ddiéaproxima, criangas da vizinhanga
e as criangas que frequentam o mesmo jardim deciafa

O fator da similaridade comeca a manifestar-se niieira periodo pré-escolar,
tornando-se bastante visivel por volta dos 4-5 aleoslade (Vaughn & Santos, 2009).
De facto, com a entrada no jardim de infancia, ianga vai ter oportunidade para
interagir, diariamente e durante bastante tempoy cma grande diversidade de
criancas. Deste modo, na sua sala, em varias &dsatferentes ao longo do dia, cada
crianca é exposta a diferentes tipos de comportasieatitudes, crencas e habilidades
sociais. Neste contexto, a sala de educacgéo pofaesonstitui um grupo “obrigatorio”
(Kinderman & Gest, 2009), onde as experiénciasasdesenvolvidas pelas criangas,
em conjunto e de forma continuada, levam a criggdoma “cultura de pares”. Corsaro
e Eder (1990) definem a cultura de pares comm tonjunto estavel de atividades ou
rotinas, artefactos, valores, e interesses querasgcas concretizam e partilham na
interacdo umas com as outfgp. 197), sendo, portanto, uma cultura que é trtoita e
mantida totalmente pelas criancas. E dentro destara de pares, formada na sala de
jardim de infancia e através das interacoes duassituacdes de brincadeira/jogo com
0S pares, que as criancas vao comecar a estabsda@onamentos qualitativamente
diferenciados e progressivamente mais complexogrgnuo processos de afiliagcao
seletiva. De facto, varios estudos (e.g., Haseladartup, Van Lieshout, & Riksen-
Walraven, 1998; Schneider, Wiener, & Murphy, 198¢ijdenciam que a maioria das
criancas em idade pré-escolar privilegia os refenimentos e a amizade com outras

criancas que sdo semelhantes a elas, principalmemtgue respeita ao género,
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interesses, personalidade e habilidades sociarb{Ba009). Os estudos de LaFreniere,
Strayer e Gauthier (1984) revelaram que as criangas 2 anos ja manifestam
tendéncia para interagirem com pares do mesmoesgxe esta tendéncia aumenta com
a idade durante o periodo pré-escolar. Ja a @&diapm pares da mesma idade, etnia ou
outras caracteristicas individuais como a aparéigiza, s6 comeca a manifestar-se a
partir da idade escolar, tornando-se mais relevdntante a adolescéncia (Vaughn &
Santos, 2009).

O terceiro fator apontado por Gifford-Smith e Br@iWn(2003), o fator
familiaridade, surge quando duas criancas que s@mcadas no mesmo ambiente
desconhecido, como € o caso da entrada na esstddekecem um relacionamento
entre ambas apenas porque se reconhecem, por exesopio vizinhas do mesmo
prédio ou do mesmo jardim de infancia, embora amtaeente ndo interagissem e até
possa nao existir similaridade entre elas.

Embora estes trés fatores possam estar preserg@slacionamentos que formam
uma rede social, a presenca do fator similaridaiggna que se formem, dentro da sala
de educacdo pré-escolar, subgrupos ou redes sal@ajgares onde sdo evidentes
padrdes de interacdo caracteristicos que influsncigrocesso de desenvolvimento e
onde € possivel identificar relagbes de amizad&ai@iSmith & Brownell, 2003).
Nestes subgrupos que se constituem homofilicamdatéro do grande grupo de
criancas da sala de educacéo pré-escolar, vao rf@eneulturas de pares que diferem
umas das outras, assim como da cultura do grangm.gCada uma dessas culturas
forca a crianga a interagir de forma diferenciaoi® ©s pares conforme pertencem, ou
nao, a sua rede social, assim como a manter ealtgr a cultura do respetivo grupo.

De acordo com Denham, McKinley, Couchoud e Hol®@9as criancas com 3 ou
4 anos ja sabem dizer claramente quais 0s pargseaie gostam e quais 0os de quem
nao gostam. A personalidade e o comportamento dbe @&anca afetam o modo como
0s pares da sua rede social a aceitam e consideuaseja, condicionam 0 seu estatuto
sociométrico relativamente ao seu grupo de parast(i, Elgas, & Fernie, 1992). Este
traduz o grau de popularidade da crianca dentrgrdpo de pares, ou seja, indica em
que medida é que o grupo de pares gosta de umaaria quer brincar com ela
(Cillenssen & Bellmore, 2011). Quer a amizade, gaempopularidade, exercem
influéncia relevante no ajustamento e desenvolvimela crianca (Nangle, Erdley,
Newman, Mason, & Carpenter, 2003). No entanto, angua amizade € um constructo

diadico, a popularidade € um constructo unilatersiiltante do modo como os pares do
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grupo “percecionam” socialmente a crianca (Buyssd.e2002; Peceguina, Santos, &
Daniel, 2008).

E possivel definir cinco categorias relativas @ataso sociométrico da crianca no
seu grupo de pares, com base na combinacdo dosdrak aceitacdo e rejeicao sociais
e dos valores de preferéncia e de impacto sodtoge( Dodge, & Coppotelli, 1982;
Newcomb, Bukowski, & Patee, 1993). O indice de tacéb social indica em que
medida é que os pares gostam da crianc¢a, enquamiiice de rejeicdo social indica em
gque medida € que os pares ndo gostam dessa crganghy calculados a partir do
namero de nomeacdes positivas e negativas, reapetite. O valor de preferéncia
social traduz o grau relativo de apreciacdo dancaapelos seus pares, sendo
determinado pela diferenca entre o nimero de ndieeguositivas e negativas. O valor
de impacto social corresponde ao grau de visiliedda crianca pelos pares do seu
grupo, sendo obtido pela soma do nimero de nomegi@stivas com as negativas.
Deste modo, as criangas, relativamente ao sewsticiométrico no grupo de pares,
podem ser classificadas como populares, rejeitadastroversas, intermédias e
negligenciadas (Gifford-Smith & Brownell, 2003; Rualet al., 2006).

As criangas populares apresentam altos indicesai@agdo, preferéncia e impacto
sociais, conjugados com um baixo indice de rejesgiial, 0 que se traduz em elevada
popularidade e prestigio dentro do grupo de pdded,(1996; Ladd et al., 1996). A
investigacao sugere que sdo capazes de iniciangenralacionamentos positivos com
0S seus pares, assumindo facilmente a lideranga.c@@sideradas, tanto por pares,
como por educadores e observadores, como altas@rite/eis, cooperantes, amigaveis
e pro-sociais. Estando interessadas em participaranbrincadeira ja a decorrer, as
criancas com este estatuto tém mais facilidadeuecos pares da sua rede com estatuto
inferior, em compreender o referencial em que astiecorrer a situacao de jogo e
assumir e partilhar esse referencial com os jogagdatingindo com sucesso o seu
objetivo. S&o capazes de comunicar de forma comiee{ee., falar de forma clara e
responder de forma contingente) e, perante umacsitude conflito com os pares,
utilizam a negociacdo e o compromisso como formande prescindirem dos seus
objetivos sem pér em causa o relacionamento cooutres (Doll, 1996; Ladd et al.,
1996).

As criancas rejeitadas sédo as que apresentam valeseados de rejeicdo e impacto
sociais, simultaneamente com valores baixos deagéei e preferéncia sociais. A

agressao € o comportamento que € associado ngieftemente a estas criancas, quer

18



por pares, quer por educadores e também por oleees sendo um forte preditor do
estatuto de rejeicao (Gifford-Smith & Brownell, B)OA agressao pode ocorrer numa
das trés seguintes formas: comportamentos pertmbaRdisruptivos, agressao fisica
ou, entdo, comportamentos negativos/intimidantesoc@or exemplo, ameacas verbais
ou injarias. A agressdo € um comportamento queestraguentemente durante as
interacdes das criancas em idade pré-escolar, godeestas idades, ser considerada
como ‘Uma estratégia social valida na gestao/controlo desursos sociais (e.g.
brinquedos, espaco, atencdo dos pares, "e{@gceguina et al., 2008, p. 480). No
entanto, no caso das criancas rejeitadas, os épsde agressdo apresentam uma
frequéncia bastante superior ao habitual (Sands&o@oie, 1999). Esta associacdo
entre comportamentos agressivos e rejeicado satiz-se menos forte com a idade da
crianca, especialmente entre rapazes. Contudo, s@mpre as criancas rejeitadas
manifestam agressividade (e.g., Coie & Cillens$688). Alguns estudos evidenciaram
que a rejeicdo também pode surgir associada atedsticas pessoais da crianga como
o retraimento, a impulsividade, a hipersensibilejacg imaturidade e a timidez
(Newcomb et al., 1993). Quando a rejeicdo ocosgaves geralmente manifestam essa
rejeicao, exprimindo ativamente a sua depreciagigdon, Conger, & Keane, 1987).

As criangas controversas apresentam muitas dastedsticas das criangas
populares mas também das criancas rejeitadas, eegtraduz em elevados indices de
aceitacdo e impacto sociais mas também de rejeméal, sendo a preferéncia social
moderada. De facto, os rapazes com o estatuto mteogersos podem, tal como os
rapazes rejeitados, ser perturbadores, excessivaragnos, conflituosos e agressivos
socialmente, predispostos a ter furias e a quebmaas, manifestando contudo maior
desenvolvimento a nivel das competéncias cognif{Beaza et al., 2007). Tal como 0s
rapazes populares, podem apresentar altos nivaisaperacdo, de solidariedade e de
lideranca, assim como de sensibilidade social.

As criancgas intermédias apresentam indices deagéeit rejei¢cdo social dentro da
média encontrada para o grupo de pares, regisEndsimultaneamente uma
preferéncia e impacto social moderados.

As criangas negligenciadas caracterizam-se porlamre um baixo valor de
impacto social, o que se traduz numa “invisibilielagbcial” aos olhos dos outros,
passando despercebidas quer no grupo de paresnajsata de educacao pré-escolar.

Os comportamentos associados a este estatuto oadasés, sendo frequentemente
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apontadas razdes como nao conseguir realizar efadaile forma eficaz, ndo prestar
apoio aos outros ou nao seguir as regras (Dygdaln, 4987; Gottman, 1977).

Véarios estudos longitudinais mostram que existal@roia para se verificar a
estabilidade do estatuto sociométrico ao longoeattodo pré-escolar (Cillensen, 2009;
Gottman, 1977; Rosenblum & Olson, 1997) e, mesnyide ao longo do periodo
escolar e da adolescéncia, embora no caso dagasiaantroversas e negligenciadas o
seu estatuto ja ndo pareca tao estavel (Braza 20ar).

Tratando-se de constructos diferentes, quer a dmizguer a popularidade,
exercem influéncia relevante na promocéo da aumo@sta crianga, assim como no seu
ajustamento e desenvolvimento (Parker & Asher, 1%3&eguina et al., 2008). A
amizade tem um efeito protetor contra o sentimeidoisolamento e a depresséo
(Bukowski, Hoza, & Boivin, 1993), enquanta ‘popularidade ou rejeicdo em idades
precoces parecem ser um importante preditor dotajuento social futuro(Braza et
al., 2007, p. 197), apresentando efeitos a longzgmo bem-estar das criancgas:
protetores no caso da popularidade (Criss, P&é&tes, Dodge, & Lapp, 2002) e
nefastos no caso da rejeicao (Deater-Deckard, Ddiges, & Pettit, 1998; Woodward
& Fergusson, 2000). Também Ladd et al. (1996) icawridm que as criancas de quem as
outras ndo gostam, ou que sao rejeitadas pelos, @E8s®IM como as criangas que se
isolam ou que tém receio das situacdes sociaigye@mente criancas infelizes. Note-
se, contudo, que os estudos de Nangle et al. (280@nciaram que: (1) nem todas as
criangcas com elevados niveis de aceitacdo no glepares tém amigos, (2) as criangas
com maior nivel de aceitacdo pelos pares tém npaababilidade de ter um amigo e
considerar essa amizade de qualidade, do que 8pams que apresentam menor nivel
de aceitacdo, (3) muitas criangcas com pouca aéeitag grupo de pares tém amigos e
(4) independentemente do nivel de aceitacdo pedosspdo grupo, a crianca sem
amigos apresenta mais caracteristicas de isolandengpie 0s seus pares que tém pelo

menos um amigo.

2. A Participacdo Social das Criancas com Incapacdles, em

Contextos Pré-Escolares

A forma como a crianca interage socialmente corpanss e os adultos nos varios

contextos em que se move € influenciada pelas sacteristicas pessoais (e.g.,

temperamento, regulacdo emocional, caracteristicagnitivas, existéncia de
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incapacidades), assim como pelas caracteristicapmtexto, num processo dindmico
de influéncia reciproca (Bronfenbrenner & Morri€08; Gallagher et al., 2007; Hinde,
1997; Rubin et al., 2006)ncapacidadee um termo que traduz as condi¢bes de saude
de uma pessoa que, em resultado de condicfes asivdosambiente social, ou de
doenca ou lesdo, manifesta a diferentes niveis whzidnamento humano quer
deficiéncias ou limitagcbes nas funcbes e estrutwi@scorpo, quer limitagdes na
capacidade de execucao de tarefas, conduzinddrigdesia participacdo da pessoa em
areas da sua vida social (Simeonsson et al., 2003).

Comparativamente com as criangas que apresentaemvidamento tipico, a
investigacdo tem revelado que as criangcas com aecddgdes tém uma participacao
social menor, interagdes sociais com menor quadidestes sociais mais pequenas e
desempenham, com mais frequéncia, papéis suboadirdhgdtante a interagdo com 0s
seus pares (e.g., Aguiar, Moiteiro, & Pimentel, @0LGuralnick, 1997, 1999a;
Guralnick, Connor, & Johnson, 2009, 2011a; Jang081). Varios estudos evidenciam
que muitas criancas com incapacidades fisicas,osaiss ou intelectuais, tém
dificuldades em estabelecer relacbes interpessmaiparticular com os seus pares com
desenvolvimento tipico, especialmente perantedatiies ndo estruturadas (Guralnick,
1999a), o que conduz, frequentemente, a situagdesjeicdo e de isolamento social
(e.g., Guralnick, 1999a; Guralnick, Hammond, & Conr2003; Spence & Donovan,
1998). E, como € sabido, o isolamento social, doimsio um padrdo de respostas
inibidor da aquisicdo de comportamentos adaptatiierujo, 1986), pode provocar
problemas de ajustamento durante todo o ciclo d&, dificultando o desenvolvimento
de competéncias sociais futuras, assim como de et@mpas cognitivas (Brown,
Odom, & Conroy, 2001).

As criancas precisam de tempo para que possanthpaiditividades e interesses,
construir as suas relacdes sociais, constituir ez e formar redes sociais de pares
(Bukowski et al.,, 1996). Tal torna-se particularteemmportante quando uma das
criancas tem incapacidades, mesmo quando insenda centextos inclusivos
(Guralnick, 2001; Lee, Yoo, & Bak, 2003). O modonumb as criangas comecam a
compreender as (in)capacidades dos seus paresiteragir com eles vai moldar a
formacgao de atitudes positivas ou negativas pama & criangas com incapacidades
(Yu, Ostrosky, & Fowler, 2012). Ou seja, é essdngae as criancas com
desenvolvimento tipico estejam recetivas paraagiee brincar com os seus pares com

incapacidades pois, s6 assim, estes poderao estabsetlacionamentos estaveis com 0s
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seus pares, formar amizades e integrar redes sd&&mond, 2001; Diamond &
Hong, 2010). Para tal, torna-se fundamental quecréncas com incapacidades
frequentem contextos inclusivos pois, de acordo €atom, Brown, Schwartz, Zercher
e Sandall (2007) e Guralnick (1999b), o envolvimeata participacdo no grupo de
pares com desenvolvimento tipico sdo fundamentai® mue as criancas com
incapacidades, através da observacao e da interaogd esses pares, desenvolvam as
suas competéncias sociais, estabelecam amizadeseni redes sociais. Neste sentido,
a frequéncia de contextos de educacédo pré-esoalasivos proporciona, por um lado,
acesso a maior numero de pares com desenvolvini@nto com que a crianga com
incapacidade pode interagir socialmente e constelagdes sociais significativas,
engquanto que, por outro lado, Ihes proporcionartacto com modelos cognitivos, de
comunicacao e de competéncia social mais elabomddsquados as respetivas idades
do que os disponibilizados em contextos segregadliésn disso, a frequéncia de
contextos inclusivos promove, em todas as criangagsenvolvimento de percecoes
positivas acerca das suas competéncias e das uppaes (Odom, 2002), o que, de
acordo com Trepanier-Street, Hong, Silverman, Keefdorris (2011), é essencial para
0 sucesso da incluséo.

Neste sentido, vérias investigacfes (e.g., Diamaad]l; Diamond, Hong, & Tu,
2008) evidenciaram que as percecdes sobre as oidagas sdo mais positivas e a
aceitacdo é maior quando o contexto em que o gite@piancas se encontra integrado é
inclusivo (i.e., criancas com e sem incapacidad#foeincluidas na mesma sala
realizando em conjunto as mesmas atividades), catiyvemente com 0S contextos
segregados (i.e., contextos em que existem oumeitiz criancas com incapacidades,
ou apenas criangas com desenvolvimento tipico).

Guralnick e Groom (1987) verificaram que havia maiitvel de interacao social
nas diades constituidas por uma crianga com inickgEEs e uma criangca da mesma
idade com desenvolvimento tipico, do que nas diadeque ambas as criancas tinham
incapacidades. Varias investigacbes posterioresluziam aos mesmos resultados
(e.g., Diamond et al., 1994; Diamond et al., 20G8ralnick, Neville, Hammond, &
Connor, 2007; Guralnick, Connor, Hammond, GottnéaKinnish, 1996b). Contudo, a
decisdo de uma crianga com desenvolvimento tipgca mteragir, ou ndo, com outra
com incapacidades pode estar relacionada ndo séocoomtexto em que se inserem
habitualmente, mas também com as percecdes qusota® as competéncias dos seus

pares. No sentido de saber mais sobre as percdgdegiancas com desenvolvimento
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tipico relativamente aos seus pares com incapasdé@im sido realizados varios
estudos (e.g., Conant & Budoff, 1983; Diamond, 199@&mond & Hestenes, 1996;
Diamond et al.,1994; Dyson, 2005). Os resultados destes estudos renelgue a
maioria das criancas sem incapacidades consegutifidar incapacidades fisicas (e.qg.,
paralisia cerebral). O mesmo acontecia, emboraroenor frequéncia, relativamente a
incapacidades sensoriais (e.g., baixa visdo owaodiNo entanto, tal ja ndo acontecia
quando os pares apresentavam atrasos moderadogusgem e na fala. Em relacéo as
incapacidades intelectuais, a maioria das criangagelava compreender as
incapacidades intelectuais (e.g., sindroma de Do#loy seus pares, a partir da
observacdo de fotografias das criangcas da sua(Belmond, 1993), mas quando as
fotografias ndo eram familiares (i.e., eram denga@s desconhecidas) nenhuma crianca
foi capaz de referir as caracteristicas fisicasagpdas criancas com sindroma de Down
guando estas criangas surgiam nas fotografias @idr& Hestenes, 1996). Ou seja, as
criancas apresentavam pouca compreensdo de vdpos te incapacidades,
especialmente os atrasos cognitivos. Os resultathols revelaram que, de um modo
geral, as criancas com desenvolvimento tipico tmhéiculdade em avaliar os efeitos
das incapacidades no desempenho dos seus paref) ewccaso das incapacidades
fisicas, particularmente no caso de a crian¢a ococapacidades usar cadeira de rodas ou
alguma protese bastante visivel (Conant & Bud®&83t Nabors & Keyes, 1997).
Diamond (1993) verificou que, mesmo quando as caarem idade pré-escolar,
com desenvolvimento tipico, manifestavam compreeasérca da incapacidade do seu
par (e.g., dificuldade em andar ou falar), referiam acidente ou imaturidade para
explicar a incapacidade, mesmo quando a criancairncapacidades era mais velha do
que elas. As criangas com desenvolvimento tipicsideravam que 0S seus pares que
apresentavam incapacidades eram diferentes e memopetentes do que elas,
demonstrando menos atitudes positivas do que manacs pares sem incapacidades
(Dyson, 2005; Favazza & Odom, 1997). Contudo, derdamc com Buysse, Nabors,
Skinner e Keyes (1997), os motivos que as criarugas desenvolvimento tipico
apresentavam para nao escolherem uma determin@aecrpara interagir eram
semelhantes quer esta crianga tivesse, ou naosdivéscapacidades. Ou seja, 0S
motivos apontados ndo se prendiam diretamente soraracteristicas pessoais do par,
mas sim com a natureza da tarefa a partilhar e aopmevisivel interferéncia da
incapacidade com as exigéncias da tarefa, ou etwé&o,0 facto de simplesmente nao

gostarem da outra crianga.
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Nabors e Keyes (1995) verificaram que as criangasidade pré-escolar com
desenvolvimento tipico escolhiam para interagir, ®tnacdo de recreio, tanto uma
crianca hipotética com desenvolvimento tipico commea crianca com uma cicatriz
facial. Contudo, mostravam relutancia em seleciondancas hipotéticas com
incapacidade fisica (cadeira de rodas ou bracdicaf) para seus parceiros de
brincadeira no recreio, embora essa relutdnciaedeesse com a diminuicdo da
exigéncia fisica envolvida. A conclusdo semelhahtggaram Diamond e colaboradores
(Diamond & Hong, 2010; Diamond et al., 2008; Diami@ Tu, 2009), ao verificarem
que as criancas em idade pré-escolar, aceitavamomelomo parceira, uma crianca
com incapacidade fisica que obrigava ao uso ddreadke rodas, quando a tarefa exigia
pouca atividade fisica (e.g., brincar com blocomaumesa, comer ou desenhar), do que
quando era exigido mais esforco fisico (e.g., lamnw patio, dar um pontapé numa
bola ou dancar). E, de acordo com os resultadoseslodo, essa aceitacdo era
significativamente superior no caso das rapariDangond et al., 2008), embora outros
estudos nado revelassem diferencas significativasflemgdo do género (Tamm &
Prellwitz, 2001). Atendendo esta inconsisténcida e®lacdo devera ser melhor
investigada uma vez, que dada a tendéncia, madgegielas criangas, em todas as
culturas, para se envolverem em brincadeiras camspdo mesmo sexo (Coplan &
Arbeau, 2009; LaFreniere et al., 1984), as opodashes de interacdo no caso dos
rapazes com incapacidades em idade pré-escolargoodmda ser mais limitadas do
gue as das raparigas.

Trepanier-Street et al. (2011) compararam as p@esegue criangas com e sem
incapacidades tinham sobre os seus pares com oidagas relativamente as suas
competéncias fisicas, académicas e sociais, temdificado que, em relacdo as
competéncias fisicas e académicas, as criancas icoapacidades tinham uma
perspetiva mais positiva sobre os seus pares tammbénincapacidades, do que tinham
as criancas com desenvolvimento tipico. JA no qapeita as competéncias sociais
acontecia o contrario, ou seja, as criancas coapamdades consideravam que 0S seus
pares com incapacidades eram menos competentesas meeites socialmente pelas
outras criangas. Um estudo de Aguiar et al. (20i@trou que o nivel de aceitagédo das
criancas com incapacidades em idade pré-escolar,camexto inclusivo, estava
positivamente associado com o grau de severidadéenaipacidade, mas estava
associado negativamente com a idade cronolégicaridaca, ou seja, a aceitacdo da

crianga com incapacidade era maior nos casos ena quianca era mais nova ou a
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incapacidade era mais severa. De acordo com Odmialeoradores (2006), a aceitacao
ou rejeicdo das criancas com incapacidades em xtontaclusivo estad também
relacionada com o tipo de incapacidades. De fadagesultados dos seus estudos em
contexto pré-escolar inclusivo mostraram que nerhdas criangas com autismo ou
atraso importante de desenvolvimento, problemaamocionais, comportamentais
ou défice de atencdo estava no grupo das “aceRes”outro lado, também revelaram
que poucas criancas com atraso na fala ou difideklale linguagem ou aparelhos
ortopédicos estavam no grupo das “rejeitadas”. @mté de referir que os resultados
também evidenciaram que apenas cerca de 28% dagasicom incapacidades eram
bem aceites pelos seus pares.

De acordo com Okagaki et al. (1998), as criancas @esenvolvimento tipico, em
idade pré-escolar, mostram disponibilidade seméthaara estabelecer amizade com os
seus pares com ou sem incapacidades. Contud@dalamduz, necessariamente, a que
se formem amizades. De facto, frequentemente, mgagbes de amigos pelas criancas
com incapacidades sdo unilaterais ja que as csangan desenvolvimento tipico
nomeadas ndo manifestam reciprocidade na nomed&@@lfick, 1999b). Assim,
quando comparadas com 0s seus pares com desersaioitipico, as criancas com
incapacidades geralmente tém menos amigos (Buysde £997;Guralnick, Gottman,

& Hammond, 1996) e tém mais dificuldade em manteramizades ao longo de
periodos mais extensos (Buysse, 1993; Howes, 19883lo 0 niumero de criangcas sem
amigos superior no caso das criangas com incapEsd8uysse et al., 2002). Também
se verifica que as criangas com incapacidades &dogeralmente, a primeira escolha
das criancas com desenvolvimento tipico para paseie jogo, mesmo sendo amigas
(Brown, Odom, Li, & Zercher, 1999).

Pouco tem sido estudado relativamente a qualidadandzade entre as criancas
com desenvolvimento tipico e as criancas com irgdpdes, mas algumas
investigacbes mostraram que, frequentemente, @aelestabelecida € mais de carater
vertical do que um relacionamento horizontal dezaoh, agindo a criangca com
desenvolvimento tipico como cuidadora ou protesacrianca com incapacidades
(Hall & McGregor, 2000; Kishi & Meyer, 1994; StauBchwartz, Gallucci, & Peck,
1994). No entanto, a amizade é essencial paraendalsimento social das criancas,
desempenhando também uma funcdo protetora em &@wap stress e contribuindo
para melhorar a autopercecdo da crianga, assim agueocecao que 0S seus pares tém
sobre ela (Hall & McGregor, 2000).
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Atendendo a que as amizades se estabelecem, enextoonpré-escolar,
principalmente a partir das interacoes e relaci@mos que ocorrem em atividades
ludicas e situacdo de jogo, as competéncias pareabjunto de outra crianga, ou com
esta, sdo fundamentais. Ou seja, as dificuldadesagucriancas com incapacidades
apresentam na realizacdo de diversas tarefassooiaio, por exemplo, iniciar e manter
interacbes (Hestenes & Carroll, 2000), consegutaempara o grupo de pares (Wilson,
1999), manter a situacao de jogo (Guralnick, 19®0ralnick, Hammond, Connor, &
Neville, 2006), cumprir regras e resolver conflitGuralnick et al., 1998), sdo
indicadores de fracas competéncias sociais e toastiuma barreira a constituicdo de
relacionamentos e a formacao de amizades com es. [ian particular, as criangas com
atraso desenvolvimental apresentam, em situacaqogl® menos estratégias de
regulacdo emocional, niveis mais elevados de tondli maior tendéncia para usar
estratégias intrusivas do que as criangas com daelsenento tipico (Wilson, 1999).

As redes sociais de pares das criangas em idadespoéar sdo estruturas que se
formam com base nas ligagfes duradouras que esasas estabelecem com outras
criancas geralmente de idade semelhante e do m&sxooe que, em resultado dessas
ligacBes, evidenciam contactos voluntarios frecqeemntre si (i.e., varias vezes por
semana), amizades prolongadas umas com as ougraslijrante pelo menos um ano) e
brincadeiras frequentes em casa umas das outrasieciprocidade semelhante (Ladd,
& Golter, 1988; Guralnick, 1997). As varias invgsitdes mostram que, conjuntamente
com o desenvolvimento das capacidades cognitivdies @municagao das criangcas em
idade pré-escolar, as suas redes sociais de panesgeam e desenvolvem-se
rapidamente quando a crianga tem um desenvolvimgnitm (e.g., Guralnick 1997,
1999a; Guralnick et al., 2009). Contudo, as criangam incapacidades manifestam
menos capacidade para responder apropriadamestdié@tacdes sociais dos pares da
mesma idade com desenvolvimento tipico (Guralnicd.e 1996b), apresentando redes
sociais de pares menores e tendo, assim, menosimpl@des para brincar com outras
criancas (Guralnick, 1997; Guralnick et al., 20@dyralnick et al., 2007). De facto,
embora ndo exista muita investigacao realizada, maita informacéo disponivel sobre
as redes sociais de pares das criangas com indagasj os estudos tém mostrado que
as redes destas criangcas sdo mais limitadas epnéseatam tendéncia para evoluir
favoravelmente ao longo do tempo (e.g., Guralnk®99a; Guralnick et al., 2009;
Guralnick et al., 2007). Tal poderad ser expectawes casos em que as criancas

apresentam incapacidades motoras ou de comunica@ras ja que as interacdes
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destas criangas com outras criancas ocorrem, r@iendas vezes, mediadas através de
um adulto, mesmo em contextos pré-escolares indsisipelo que ndo ocorrem
oportunidades de interacdo direta, de forma sigtea&ntre as criancas (Odom, 2002).
Contudo, as investigacfes tém revelado que tamlsgriancas com incapacidades
ligeiras apresentam redes sociais de pares maiadi&s que ndo evoluem nem se
complexificam ao longo do tempo (Guralnick, 199Tr&hnick et al., 2011b; Guralnick
et al., 2007).

Tém sido realizados estudos no sentido de determmalhor quais as
caracteristicas das redes sociais de pares dascasiacom incapacidades (e.g.,
Guralnick, 1997; Guralnick et al., 2009, 2011b; &uick et al., 2007; Lewis, Feiring,
& Brooks-Gunn, 1988). Nesse sentido, tem sido itigado, para além da dimensédo da
rede, as caracteristicas dos pares, a qualidadesdasonamentos da crianca com o0s
pares e a coesdo da rede, ou seja, a forca deddigyastabelecidas, medida através da
capacidade dos relacionamentos se estenderemsattawérios contextos (e.g., sala de
pré-escolar, vizinhanga, comunidade).

Em relac&o as caracteristicas dos pares, os m@sslltee varios estudos realizados
com criancas em idade pré-escolar com atraso digkirdesenvolvimento (cognitivo)
ou com dificuldades ligeiras de comunicacao mastnague, tanto as redes das criangas
com incapacidades, como as redes das criancasnsapacidades, eram constituidas
maioritariamente (i.e., mais de 80%) por criancasn cdesenvolvimento tipico
(Guralnick, 1997, 1999a; Guralnick et al., 2007pn@ido, os resultados também
revelaram que as redes sociais de pares das @i@oga incapacidades incluiam,
proporcionalmente, maior niumero de criancas conapacidades do que as redes
sociais de pares das criancas com desenvolvimignto {Guralnick, 1997; Guralnick
et al., 2011a).

Relativamente a qualidade dos relacionamentos dascas com incapacidades
com os pares da sua rede, Guralnick e colaboradergs Guralnick, 1997, 1999b;
Guralnick et al., 2011a, 2011b; Guralnick & Grooh®88; Guralnick et al., 2007)
analisaram a frequéncia e tipo de interacfes soemtabelecidas regularmente pelas
criangas, com e sem incapacidades, com as criafgaseu grupo, assim como a
frequéncia e tipo de brincadeiras e os relaciontwmsem amizades estabelecidos dentro
do grupo. Analisando de um modo global as intem@@®rridas dentro do grupo, nao
se encontraram diferencas significativas nem quaotoimero de pares com quem as

criancas com incapacidades (i.e., atraso ligeirdesenvolvimento ou com dificuldades
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ligeiras de comunicacgéo) e as criangas sem inadgudes brincavam com regularidade,
nem quanto ao tempo utilizado nas interacdes (Gickal 1997). De facto, segundo
informacdes das respetivas maes, todas as criaogas sem incapacidades da amostra
tinham pelo menos um par regular de brincadeiracomunidade. Contudo, as
diferencas emergiam quando era analisada a freiguéte brincadeiras e as
caracteristicas da participacdo social duranteseBtar um lado, verificava-se que as
criancas com desenvolvimento tipico brincavam comdaccrianca da sua rede,
individualmente, com maior frequéncia do que asngas com atraso ligeiro de
desenvolvimento ou com dificuldades ligeiras de woicacéo, ndo havendo diferencas
entre os dois grupos com incapacidades (Gurald®@7). Por outro lado, as criancas
com incapacidades apresentavam niveis mais baedsgd interativo com 0s seus
pares e niveis mais altos de jogo solitario, evd@d@@o assim uma participacdo social
menor, comparativamente com as criangcas com deséneato tipico (Guralnick,
1999Db).

Quanto ao local onde as criancas brincavam conaes gla sua rede social (i.e.,
em casa da crianca, em casa do par, em ambas &S eas espacos exteriores),
Guralnick (1997) encontrou diferencas significagiventre o grupo das criangas com
incapacidades ligeiras de desenvolvimento ou deun@acdo e o grupo das criangas
com desenvolvimento tipico. De facto, enquantorasxhdeiras entre as criangcas com
desenvolvimento tipico ocorriam com frequéncia dbamde em casa de ambas as
criancas, nas diades em que uma das criancas itinhpacidades, as brincadeiras
ocorriam com menos frequéncia em casa desta doeguecasa do seu par com
desenvolvimento tipico.

A maioria das interacdes que ocorre, entre asgagoom desenvolvimento tipico
e as criancas com atrasos ligeiros de desenvolménpositiva, tanto no conteudo,
como no estilo, embora se verifique uma assimataa suas interacbes sociais
(Guralnick, 1999b; Guralnick et al., 2007). De fgca maioria das criangas com
desenvolvimento tipico assume, na diade, uma pos&dical relativamente ao seu par
quando este tem incapacidades, o que se manifesta@sade maior frequéncia de frases
imperativas (e.g., “Faz isto!”, “Da-me isso!”) e noe frequéncia de justificagbes do
que quando o par ndo tem incapacidades. Neste olltaso, a crianga com
desenvolvimento tipico envolve com maior frequénxiaeu par, sem incapacidades,
nas decisdes (e.g., “VYamos” ou “N0s”) e a relacawaés simétrica (Guralnick, 1999b).

Contudo, as criangas com atraso ligeiro de deseinvehto também apresentam um

28



padrédo de relacionamento semelhante com o0s sees, [gar seja, exprimindo-se com

mais frequéncia de forma colaborativa com os sausspcom desenvolvimento tipico

assim como de forma imperativa com 0s pares qubéamapresentam incapacidades.
De um modo geral, ha mais stress nas relacdes @mregas quando uma delas tem
atraso ligeiro de desenvolvimento, do que quandbaamém desenvolvimento tipico

(Guralnick, 1999b). Tal é evidenciado em situacé@acdnflito surgindo atitudes mais

negativas das criancas com desenvolvimento tipm@ gom 0S Seus pares com
incapacidades do que para com os pares sem indagasi Em situacdo de jogo, as
criangas com incapacidades, comparativamente cotnas;as com desenvolvimento

tipico, obtém menos respostas positivas por pawste mhres relativamente as suas
propostas (Guralnick & Groom, 1988).

Durante as interacdes entre as crian¢as ocorreastimomunicativas. As criancas
baseiam-se nas competéncias de comunicacao dogasegsa partir das manifestagdes
de linguagem verbal e ndo-verbal, para avaliaapaacdades de interacéo e habilidades
sociais destes e decidir brincar, ou ndo, com assim como estabelecer, ou néo,
relacionamentos e amizades (Diamond, 1994; Fine#99). S&o capacidades criticas
para iniciar a brincadeira (Finegan, 1999), selazage realizar uma saudacdo verbal
(e.g., “Ola!") e de comecar a intera¢do social.(€losso jogar?” ou “Queres brincar
comigo?”). Os resultados obtidos por varios estdag, Diamond, 1994; Guralnick et
al., 1996b; Guralnick et al., 2006; Guralnick & RPBuwown, 1989) revelaram que as
criangas com incapacidades na area da linguagermsfos competentes do que as
criancas sem incapacidades nesta area, ou sejm, limggiagem menos complexa do
ponto de vista de organizacéo sintatica e partiJl@msolicitam, menos informacéo, o
que naturalmente contribui para dificultar a intgdka com 0S seus pares e
consequentemente limitar a capacidade de formamirades e beneficiarem destas.
Assim, as criancas com incapacidades passam ma® tenvolvidas em jogo solitario
do que as criancas com desenvolvimento tipico,artquestas ocupam mais de metade
do seu tempo em jogo cooperativo (Finegan, 1999alGick, 1990; Hestenes &
Carroll, 2000).

Relativamente ao grau de aceitacdo dentro da regards, os resultados obtidos
com base nas informacdes das mées das criancasaraosigue ndo havia diferenca
significativa entre as criangas com incapacidadesne desenvolvimento tipico quanto
a percentagem de criancas que tém, pelo menosmathdr amigo”, tendo as criancas

de ambos os grupos indicado, na maior parte da&sygae “gostava muito” do seu par
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(Guralnick, 1997). No que respeita a duracdo desdasionamentos de amizade (2-3
anos), os resultados do mesmo estudo também nélanaw diferengas significativas.
Contudo, quer para as criancas com incapacidades, para as criancas com
desenvolvimento tipico, o “melhor amigo” é uma iega sem incapacidades, embora as
criangcas com incapacidades sejam indicadas comgaammais frequentemente por
outras criangas com incapacidades, do que porcasanom desenvolvimento tipico
(Guralnick, 1997). No entanto, os resultados olstigar Buysse et al. (1997) mostraram
existir diferencas nas nomeacdes consoante estas feitas pelas criangcas ou pelos
educadores, relativamente ao par de preferénaiaate;a, para brincar. Assim, no caso
das nomeacgOes feitas pelos educadores, os resultadstraram que, no caso de
nenhuma das criancas da diade ter incapacidades,cantagem de nomeacdes sem
reciprocidade era de 21% enquanto que, quando wsacdancas da diade tinha
incapacidades, essa percentagem ja era de 50%ntHot@® no caso das nomeacdes
feitas pelas criangas, a percentagem de ndo rempo®e da nomeacdo na diade era
semelhante quer ambas as criancas tivessem dedemsmtio tipico, quer uma das
criancas tivesse incapacidades. Contudo, o factasderiancas com incapacidades
serem escolhidas nas interagBes por outras criard@asonduz, por si s6, a que se
formem amizades entre elas (Guralnick et al., 2007)

Analisando a coesdo das redes sociais de pare$itwiolas pelas criancas no
jardim de infancia, Guralnick (1997) verificou gae ligacdes estabelecidas entre as
criangas eram mais fracas no caso das redes sdeiaisiancas com incapacidades
ligeiras de desenvolvimento ou de comunicagdo, esatipamente com as redes
sociais das criancas com desenvolvimento tipicos€ja, a percentagem de pares que
frequentavam as mesmas salas de educacao préraea®laiancas com incapacidades
e participavam com estas em atividades desenvslvidavizinhan¢ca ou ha comunidade
(e.g., organizacdes religiosas ou atividades dé&spsy era significativamente menor do
que no caso das redes sociais das criancas comvdbsémento tipico. E tal ocorria
apesar de, nesse estudo, ser semelhante a dintasséarles sociais das criancas com e
sem incapacidades, constituidas na sua vizinhanga comunidade (Guralnick, 1997).

Os resultados dos vérios estudos realizados cormngas com atraso de
desenvolvimento ligeiro e criangas com dificuldadescomunicacao ligeiras, quer nos
contextos de vida das criancas, quer em laboratgstram que o padrdo emergente €
semelhante para ambos os grupos (Guralnick, 18®Bkl Guralnick et al., 1996b). Ou
seja, de uma forma geral, os grupos de pares dascas com incapacidades,
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comparativamente com 0s grupos de pares das csiauga desenvolvimento tipico,
sdo mais limitados, ndo s6 na sua dimensdo, md®tmma frequéncia das interacdes
entre as criancas e na qualidade destas, limitag@oque se manifesta em diversos
contextos. E estas dificuldades das criancas coapatidades permanecem ao longo
do tempo, ndo tendo sido observadas, ao longo deparmdo de dois anos, nem
alteragcbes significativas na dimensdo da rede Isdeigpares, nem a evolugéo das
interacOes sociais para formas mais complexas, mndbavestigacao tenha revelado
algumas mudancas positivas nos comportamentosiseoasituacdo de jogo diadico
(Guralnick et al., 2007). Ou seja, as dificuldadies comunicagcéo evidenciam uma
associagcado positiva forte com as dificuldades deragdo e de relacionamento das
criangcas com incapacidades, com 0s seus pares esenublvimento tipico, assim
como com a rejeicao social pelos pares (Odom, 2G02)juentemente, as dificuldades
de linguagem surgem também associadas a outrapatidades, como atrasos do
desenvolvimento cognitivo, sindroma de Down ouyredcéo do espetro do autismo,
contribuindo para aumentar os fatores negativoporesveis pelas limitadas redes
sociais destas criangas (Guralnick et al., 2011a).

As criangcas com sindroma de Down constituem um rsylogdas criangas com
atraso de desenvolvimento cognitivo, resultante udea alteragdo cromossémica
especifica. Estas criancas apresentam um fenoépodefinido, onde se destacam as
seguintes caracteristicas que atuam como congtrantps no seu desenvolvimento
social: atraso do desenvolvimento cognitivo inaligios processos sociocognitivos que
envolvem a codificacéo e a interpretacdo das psiamis relevantes para a situacao,
assim como a avaliacéo e selecédo de estratégiassstimitacbes comunicacionais que
se vao manifestando progressivamente mais a higelexpressdo do que da
compreensao; dificuldades relativamente a regulagéocional face a frustracéo; e
falta de persisténcia face a uma tarefa mais difiliamond, Huang, & Steed, 2011;
Guralnick et al.,, 2011a). Contudo, a par destasmerabilidades, as criancas com
sindroma de Down manifestam também caracteristjoascontribuem positivamente
para o desenvolvimento das suas habilidades sociadivacdo para estabelecer
interagcdes sociais, interesse em participar soeiatiene competéncias representacionais
bem desenvolvidas (Guralnick et al., 2009).

Os resultados dos estudos de Guralnick et al. (Z2@BPla, 2011b), realizados em
contexto de laboratorio e também nos contextosada e sala de educacao pré-escolar

inclusiva, mostraram que as redes sociais de passriancas com sindroma de Down
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eram semelhantes as redes sociais de pares dagasrieom desenvolvimento tipico
com a mesma idade mental (cronologicamente maigsp@uanto a frequéncia e média
de tempo de interacdo com os pares, assim comaogaamivel de excitacdo durante a
brincadeira e ao apoio solicitado aos adultos. Vestigacdo mostrou também que as
criangas com sindroma de Down, comparativamente can criangas com
desenvolvimento tipico e a mesma idade cronolédinham redes sociais de pares
menores e menos coesas (Guralnick et al., 2009,a20fhenos amizades identificadas
por nomeacao reciproca (Guralnick et al., 2009) eman frequéncia de brincadeira
(Guralnick et al., 2011a, 2011b). Em relacdo acelntle envolvimento durante a
brincadeira com os pares, este era diferente asgtupos, sendo mais elevado no caso
das criancas mais velhas com desenvolvimento tipitermédio no caso das criancas
mais novas e inferior no caso das criancas conrasimal de Down (Guralnick et al.,
2009). O nivel de jogo diadico entre as criancasmis elevado quando as criangas da
diade eram amigas do que quando ndo se conhecanverfificava-se em todos o0s
grupos. Ja na situacdo de observacdo de jogo pates, os resultados revelaram
diferencas entre os grupos. De facto, enquantgiaiscas com sindroma de Down se
envolviam mais neste tipo de atividades quandoapssperam amigos do que quando
eram criangas desconhecidas (Guralnick et al., &01tom as criangas com
desenvolvimento tipico dos outros dois grupos @oor oposto (Guralnick et al.,
2011a).

Quanto a qualidade da brincadeira, as criancas ve#ias com desenvolvimento
tipico revelaram um nivel mais elevado de excitag@i® envolvimento em atividades
de conversacdo e em jogos de maior complexidadey ¢gmgyos com regras e de grupo,
assim como menor disruptividade durante a brincaddo que as criangas mais novas
sem incapacidades e as criancas da mesma idadsimdroma de Down (Guralnick et
al., 2009, 2011a). Os resultados mostraram tamhgénasg interagdes das criangas com
sindroma de Down com o0s seus pares eram semelhastedas criancas com
desenvolvimento tipico mais novas com os pares welisos (Guralnick, 1999b),
exceto ao nivel da conversacdo que era signifexainte inferior (Guralnick et al.,
2011a). Ainda relativamente a qualidade da brincagdii analisado o equilibrio entre
o controlo pela crianga e pelo seu par, tendo-g&caslo que as criangas com sindroma
de Down apresentavam menor controlo do que os pauws com desenvolvimento
tipico, quer com a mesma idade, quer mais novos, @éorrendo diferencas

significativas entre estes dois grupos (Guralnicki.e 2009).
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Embora as criangas mais novas sejam geralmentengsanheiros de brincadeira
das criancas com sindroma de Down (Guralnick e2@09), a investigacdo mostra que
estas criancas envolvem-se preferencialmente coamcas com desenvolvimento
tipico, mais velhas, em cerca de 40% das situadégego de grupo do tipo “faz-de-
conta” (Guralnick et al., 2011a). Tal parece sqieado pelo facto de as criangas com
sindroma de Down apresentarem fortes habilidadg@®sentacionais e de as criangas
mais velhas conseguirem ajustar os seus padrdesedacao e, através de um processo
de scaffoldingsocial (Bruner, 1985), brincar de forma positiancas criangcas com
sindroma de Down, o que, de um modo geral, asgagamais novas, com capacidades
menos desenvolvidas, ainda ndo conseguem (Gurahalk 2011a).

Embora os resultados do estudo de Guralnick é2@L1b) tenham revelado que as
redes sociais e a qualidade da brincadeira dascesacom sindroma de Down eram
semelhantes as dos seus pares mais novos com olegeento tipico e, em alguns
aspetos, semelhante as dos pares com desenvoleitipito e a mesma idade, as
respostas dos educadores relativamente aos comgaoittas das criancas evidenciaram
que as criancas com sindroma de Down eram condakerenenos pro-sociais e,
principalmente, mais associais, do que as criangas desenvolvimento tipico que
tinham a mesma idade mental. Eram também consaeradlos educadores, como
mais hiperativas, mais distraidas e apresentands pnmablemas de comportamento
(Guralnick et al., 2011b). De acordo com Guralnetkal. (2011b), estas dificuldades
tornam-se mais evidentes durante a realizacaoivldaates pouco estruturadas ou em
situagOes sociais mais complexas em que a criamasmdroma de Down ndo sabe o
que é esperado socialmente dela, ndo conhece oojoge encontra envolvida com

varios pares simultaneamente.
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Il — ENQUADRAMENTO, OBJETIVOS E HIPOTESES

Tendo como base 0s pressupostos tedricos apresgngasdim como as evidéncias
empiricas expostas, procuramos, neste trabalha@mneac resposta para as nossas
preocupacOes relativamente a participacao socglcdancas com incapacidades em
contextos pré-escolares inclusivos, replicandoiplanente uma investigacao realizada
por Guralnick et al. (2011b).

Assim, foram definidos como objetivos gerais, peste estudo, (1) investigar as
caracteristicas das redes sociais que as criangasncapacidades estabelecem com os
seus pares em contexto de sala de educacgao deianfadusiva e (2) determinar em
que medida o apoio do educador estd associado t@igegdo das criancas com
incapacidades, no jogo com as outras criancas,edanmn sala, que fazem parte da sua
rede social.

Neste sentido pretendeu-se, especificamente, aaesg:

1) Os contactos sociais estabelecidos entre ascasacom incapacidades e as
criancas da sua rede social, que frequentam a m&simae educacgdo pré-escolar, sdo
semelhantes aos contactos estabelecidos entreagasr com desenvolvimento tipico e
0s pares que fazem parte da respetiva rede social.

2) O tamanho das redes sociais estabelecidas, etextm de sala pré-escolar
inclusiva, pelas criangas com incapacidades & bamel ao das redes sociais
estabelecidas pelas criancas sem incapacidade.

3) O grau de incapacidade e o género tém influéncidamanho das redes
sociais das criangas com incapacidade, em condextala de educacédo pré-escolar.

4) A gqualidade do jogo com os parceiros da respetide social € semelhante
no caso das criangcas com incapacidades e das asias®m incapacidade, que
frequentam a mesma sala de atividades, em cordexioé-escolar inclusivo.

5) O grau de assisténcia que o educador prestaaknde educacéo pré-escolar,
as diades de criangas da mesma rede social queceetram em situacdo de jogo,
depende do facto de uma das criancas da diadritedo, incapacidade.

6) O tipo de assisténcia que o educador prestaatarde educacao pré-escolar,
as diades de criangas da mesma rede social queceetram em situacdo de jogo,
depende do facto de uma das criancas da diadritedo, incapacidade.
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Tendo em conta estes objectivos de trabalho, fol@mmuladas as seguintes
hipoteses de investigacao:

1) O tamanho das redes sociais estabelecidas, enxtmule sala pré-escolar
inclusiva, pelas criancas com incapacidades cowutaas criancas da mesma sala, é
menor do que o tamanho das redes sociais estatsdegelas criancas com
desenvolvimento tipico.

2) O tamanho das redes sociais das criancas com ¢idagas esta
negativamente associado ao grau de incapacidade.

3) O tamanho das redes sociais das criancas com gidadas est4 associado
ao género.

4) A frequéncia de interacdes da crianca com 0s seles & menor quando a
crianca tem incapacidades.

5) O tempo meédio de cada interacdo da crian¢ca comews gares € menor
quando a crianga tem incapacidades.

6) As criancas com incapacidades ddo-se menos benos@®us pares do que
as criancas com desenvolvimento tipico.

7) A frequéncia de conflitos entre a crianca e os spaes, durante a
brincadeira, € maior quando a crian¢a tem incapdeis

8) O nivel de envolvimento da crianca na brincadedra os seus pares € menor
quando a crianca tem incapacidades.

9) O educador presta mais apoio as diades de criantagie uma das crian¢as
tem incapacidades do que as diades de criancascapacidades.

10) A frequéncia da assisténcia prestada pelo educeldiades de criancas da
mesma rede social que se encontram em situacdogdeaumenta com o grau de
incapacidade da crianca.

11) A frequéncia da assisténcia prestada pelo educGsldiades de criancas da
mesma rede social que se encontram em situacdogdedjminui com a idade da
crianca com incapacidade.

12) A frequéncia do apoio prestado pelo educador @kedide criancas da mesma
rede social que se encontram em situacdo de jogterda com a frequéncia de

conflitos entre as criangas.
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IV - METODO

1. Participantes

1.1. Salas de jardins de infancia

Colaboraram neste estudo 29 jardins de infancibddagrupamentos de escolas da
rede publica da regido de Lisboa e Vale do Tejm tatal de 60 salas de educacéo pre-
escolar inclusivas. De acordo com as informacdestpdas pelas educadoras destas
salas relativamente ao nimero de criangas com aoigules, verificou-se que em
60% das salas da amostra, existia apenas 1 cr@omaNEE. Foi referenciada a
existéncia de 2 criancas com NEE em 35% das sathes 2 criangcas com NEE nos
restantes 5% das salas. Verificou-se que o nunmercridngas de cada grupo variava
entre 18 e 25 criangcaM(= 21.95,DP = 2.47). A frequéncia mais elevada=(25) foi
registada para o total de 20 criangas na sala,inskyge a situacdo dos grupos
constituidos por 25 criancak £ 21). As frequéncias encontradas para oS casos com
outro numero de criancas na sala nunca foram supsra 4. De acordo com os dados
obtidos, o tipo de grupo mais frequente=(51) nas salas de educacdo pré-escolar da
amostra foi o grupo misto, que incluia crianca8,dée 5 anos de idade. Nas restantes 9
salas, os grupos de criancas eram homogéneos, spandendo a 2 salas
exclusivamente com criancas de 4 anos (3.3%) sadag exclusivamente com criancas
de 5 anos (11.7%).

Por cada sala da amostra, participaram neste estuds criancas: uma com
incapacidadés(crianca-alvo) e a outra com desenvolvimento ¢ipldos casos em que
havia mais do que uma crianga com incapacidadsalaga educadora selecionou a que
considerou ter caracteristicas mais aproximadasod&ss criancas do grupo (e.g.,
idade, etnia e género). A crianga com desenvolMin¢ipico foi selecionada pela
educadora de entre as que tinham idade aproxineddahca-alvo e, se possivel, com

a mesma etnia e género.

! Enquadrada pelo Decreto-Lei n.° 3/2008 ou pelor@ed.ei n.° 281/2009 ou com processo de
avaliacdo em curso.
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1.2. Criangas com incapacidades

Participaram neste estudo 60 criancas com incagades] de idades compreendidas
entre os 43 meses e 0s 90 medds=(65.47,DP = 12.27), sendo 75% do género
masculino e 25% do género feminino. De acordo csenmeapetivas educadoras, as
criangcas apresentavam o0s seguintes tipos de indadac atraso global do
desenvolvimenton( = 12), perturbacées do espetro do autisme= (11), sindromas
genéticost{ = 9) incluindo 5 criangas com sindroma de Dowrgsat cognitivo if = 6),
deficiéncias motorasn(= 6), deficiéncias comunicacionais ou relacion@s= 6),
hiperatividade ou perturbagdes da atengée %), deficiéncias visuais/auditivas € 3)

e paralisia cerebrah(= 2).

Todas as criancas apresentavam mais de um tipmdpacidade. Das 60 criancas
da amostra, 91.7% evidenciavam incapacidades addvemportamento inapropriado,
90.0% a nivel das competéncias sociais, 75.0% &l da/funcéo intelectual, 76.7% a
nivel da comunicagdo com os outros e 60.0% a rdaetompreensdo dos outros,
quando considerando a percentagem de crianca®geleeu pontuacdes de 2 (suspeita
de dificuldade) a 6 (dificuldade extrema). Na Faydrapresenta-se, para cada tipo de

incapacidade, o numero de criancas que a apresemtancao do grau de gravidade da

mesma.
B2 - suspeita de dificuldade B 3 - dificuldadeligeira 4 - dificuldade moderada
B 5 - dificuldade profunda 6 - dificuldade extrema
30
25
g8
g 20 —
0
5
[
<
2
]
£
S
2

Tipo de incapacidade

Figura 1: Frequéncia dos graus de severidade das incapasidas criancas em fungéo dos itens do
Indice de Capacidades £ 60).
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De um modo geral, o grau 4 (dificuldade moderadad fgrau de severidade mais
frequente em cada tipo de incapacidade assinaadato no grau de hipotonia, em que
o mais frequente foi o grau 3 (dificuldade ligeir@)na forma e estrutura do corpo, em
que a maior frequéncia correspondeu ao grau 2€gagge dificuldade).

A maioria das criancas com incapacidades partitggamo estudo (55%)
apresentava um perfil de incapacidades em quecatd@com as educadoras, o valor
maximo de dificuldade correspondia ao grau 5 (36.G%@0 grau 6 (18.3%), sendo que
90% das criancas apresentavam incapacidades dengiderado (grau 4) ou superior,
em pelo menos uma das dimensdes. Apenas uma c(B¥igapresentava um perfil de
incapacidades em que o grau 2 (suspeita de difide)dcorrespondia ao maior nivel de
dificuldade assinalado pela educadora. A comun@ag@n 0S outros constituiu o
dominio em que mais criangas foram descritas camdot uma incapacidade extrema
(i.e., de grau 6).

Apenas 3 das criancas com incapacidades (5.0% ds&tdo ndo se encontravam
sempre em contexto de sala de educacao pré-egsudiaiva. Segundo a informacao
das educadoras, essas auséncias nao eram sigraficatorrespondendo apenas a
pequenos periodos que ocorriam em alguns diasnmansequando a crianca ia efetuar

tratamentos médicos.

1.3. Criancas com desenvolvimento tipico

Neste estudo participaram, também, 60 criancas desenvolvimento tipico,
seleccionadas pelas educadoras de entre as cridacasesma sala da crianca com
incapacidades. A idade cronologica das criancamwantre 42 meses e 69 meses
(M =61.07,DP = 6.57), ndo tendo sido recolhidos dados relatergmao género destas

criangas.

1.4. Educadoras

As 60 educadoras de infancia que participaram resstelo eram todas (100%) do
género feminino, sendo as responsaveis pelas gs#aseducacdo pré-escolar
frequentadas pelas criangas participantes. Os dadokhidos revelaram que as idades
das educadoras estavam compreendidas entre os @& 6b anos M = 47.95,
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DP = 8.69). De acordo com os dados fornecidos pelasagloras, 76.7% nao detinha
formacdo especializada na &rea de Educacdo Esp€eiahto as suas habilitacdes
académicas, 73.3% das educadoras indicou a licarecia 18.4% informou possuir

grau superior a esta. Apenas 8.3% das educaddeas ter unicamente o bacharelato.

2. Instrumentos

Na recolha de dados utilizaram-se 0s seguintesimsntos: (a) um Questionario
sociodemografico dirigido as educadoras de ensigolar, (b) o indice de Capacidades
(Simeonsson & Bailey, 1991), (c) o Sistema de Aagilo da Competéncia Social
(Gresham & Elliott, 1990) e (d) o Questionario dedBs Sociais (Guralnick et al.,
2011b).

2.1. Questionario dirigido as educadoras

Este Questionario encontrava-se estruturado em pagss. A primeira parte
destinou-se a recolha de dados relativos a eduradtade, habilitacdes literarias e
formacao especializada na area da Educacao Espeaafjunda parte estava orientada
para a recolha de informagdes relativamente agaiaom incapacidades e ao grupo de
criancas em que esta estava incluida, na salautagb pré-escolar inclusiva pela qual
a educadora era responsavel. Em relacdo ao grgzhyaador deveria indicar o nimero
de criangcas do grupo, o tipo de grupo relativamenfaixa etaria, sendo indicadas
quatro possibilidadesmistg 3 anos 4 anos 5 anod e o numero de criangas com
incapacidades que existiam no grupo. As informagdisitadas sobre a crianca-alvo
respeitam ao género, idade cronologica, tipo deapacidade ou problema de
desenvolvimento e o tempo de permanéncia destalaaEm relacdo a este ultimo
item, o educador deveria selecionar uma de tréSespgempretodos os diaslurante
uma parte do diasé alguns diasEra ainda solicitado, ao educador, que avaliasse
aceitacado social da crianca-alvo pelos seus pseés;ionando, para cada criangca uma
das seguintes opcdeé: ativamente rejeitada pelos pares simplesmente ignorada
pelos paresé ativamente rejeitada por alguns pares mas é @oprdm outros pares

tem uma popularidade médiaé muito popular junto dos pares
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2.2. Indice de CapacidadesThe Abilities | ndex)

Neste estudo, foi usada a versdo portuguesa (indicBapacidades) dabilities
Index desenvolvido por Simeonsson e Bailey (1991) notide de permitir a
identificacdo das capacidades e do grau de sederidias limitacdes das criangcas com
incapacidadegelativamente a nove dominios funcionais (ver Qoatl. Em cada
dominio e subdominio, a funcionalidade da criangaaliada numa escala ordinal de
seis pontos que refletem um grau crescente deaowlgue (1 =normal 2 =suspeita
de dificuldade 3 = dificuldade ligeira 4 = dificuldade moderada5 = dificuldade
profundg 6 = dificuldade extrema A avaliacdo pode ser realizada pelos pais,
profissionais de educacgéo, ou outros técnicos coméacdo especifica que interagem de
forma continuada com a criangca. Assenta na obs&svacconhecimento da crianga,
comparando-a com outra crian¢ca da mesma idadepis#aiemas de desenvolvimento e
sem incapacidades.

A classificacéo atribuida em cada subdominio pdiaib(1) a constru¢cdo de um
perfil da crianca, em termos de funcionalidadea @njélise contribui para uma melhor
compreensao das suas capacidades e incapacidaylederftificar diferencas entre
criancas que apresentam o mesmo tipo de incapagi(@dagrupar criancas em funcao
de similaridades funcionais e ndo da sua etioleg{d) determinar uma classificagao
global de funcionalidade, calculando o somatérie dalores atribuidos em cada
subdominio depois de multiplicados pelo respetatorfde ponderacéo (ver Quadro 1).
Contudo, esta classificacdo global de funcionabdah crianca apenas deve ser
determinada para fins de investigacdo, conformeerégim varios investigadores
(Grande & Aguiar, 2011Grande & Bairrdo, 2007; Simeonsson & Bailey, 1991).

Foi calculado o coeficiente alfa de Cronbach patardhinar a consisténcia interna
dos dados para a variavel compasita relativa ao deancapacidade. Foram utilizados
os 19 itens, tendo-se obtido uma consisténcianatelevadao = .82), indicando que a

escala mede, com grande probabilidade, um Unicstreao.
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Quadro 1: Definicéo dos dominios e ponderacaoudttiba cada subdominio do indice de Capacidades

Dominios Defini¢céo Subdominios Ponderacgéao
Audicdo Capacidade da crianca para ouvir, nas atividadetiada dia. Ouvido:
A avaliacdo € realizada para cada ouvido separatame - Esquerdo 1.8
(audicdo da crianga sem prétese auditiva). Umaupgab de o
6 (surdez profunda) significa que a crianca naeouv - Direito 18
Competéncias Neste dominio, avaliam-se separadamente as conspEténCompeténcias
Sociais e sociais e os comportamentos inadequados ou inadg#&s Sociais 1.4
Comportament competéncias sociais dizem respeito a capacidadeiatzca
para se relacionar com os outros de forma adequ@da. Comporta-
comportamentos inadequados podem incluir “ser aiyws Mentos Inade- 1.7
“gritar”, abanar as maos”, auto agredir-se”, etc. quados
Funcéo Esta cotacdo indica a capacidade da crianca parsap® Pensamento e
Intelectual raciocinar. O avaliador deve refletir sobre a foromano a Raciocinio 2.0
crianga resolve problemas e brinca com os bringuedo
Membros Capacidade da crianca para usar as suas maoss erpeonas Mao
nas atividades do dia a dia. - Esquerda 15
- Direita 15
Braco
- Esquerda 1.4
- Direita 1.4
Perna
- Esquerda 1.6
- Direita 1.6
Comunicagéo Sao feitas duas pontuacdes separadas, para adamcda Compreender
Intencional crianca compreender os outros e para a capacidadendu- < oytros 1.2
nicar com os outros. Esta cotagdo inclui tentatdesomuni-
cagdo utilizando outras formas para além da fa&st(g, Comunicar
sinais e gravuras). O avaliador deve refletir sebcapacidade com 0s Outros 1.0
da crianca para compreender e comunicar com ogsoutr
Tonicidade Uma cotagdo normal significa que os musculos n@onsi .o, de-
(ténus muscu- muito “presos”, nem muito “soltos”. Se 0 tdénus dmau _ _
lar) crianca ndo parece normal, o avaliador deveraandicgrau - Hipertonia 15
de hipertonia (musculos presos) ou de hipotonias¢uiaos _ Hipotonia '
soltos). Devem ser feitas as duas pontuacdes poisidncas 14
em que a hipertonia se combina com hipotonia eeratites '
partes do corpo, ou varia de umas vezes para outras
Integridade da Avalia o estado geral de saude da crianca. Norigalfiea
Salde Fisica due a crianca tem os problemas de salde tipicesalalade.
Se existir um problema de satde deve ser indicadb & o Salde Geral 15
grau de restricdo que ele causa nas atividadesarorda
crianga. Problemas de saude podem incluir convsyisde
diabetes, distrofia muscular, tumores, etc.
Olhos (Vis&o) Capacidade da crianca para ver, nas atividadesada dia. Olho
Devera pontuar-se separadamente o olho direito @ho - Esquerdo 1.7
esquerdo (sem oculos). Uma pontuagéo de 6 sigrifieaa Direito 17
crianca ndo vé.
Estado Normal significa que nédo ha diferengas associadasnia ou
Estrutural a estrutura das partes corporais. Diferencas maafancluem Forma e 1.3

condicdes como fenda palatina ou pé boto. Diferenta
estrutura incluem curvatura anormal da coluna erdefcdes
nos bracos ou pernas. A pontuacéo deve indicauddayma
estas diferencgas interferem no modo como a crisegaove.

estrutura do
corpo

2 Adaptado de (Simeonsson & Bailey, 1991)
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2.3. Sistema de Avaliagdo da Competéncia Socidbo€ial Skills
Rating System)

O Social Skills Rating Syste(BSRS) é um sistema de avaliacdo da competéncia
social, desenvolvido por Gresham e Elliott (1990¢ dnclui medidas de habilidades
sociaid, comportamentos problematicos e de competénciadéaticas, atendendo a
gue estes trés dominios interagem entre si, inflaado-se mutuamente. Contudo,
devido a idade cronolégica das criancas, foi @ilez a versdo pré-escolar do
questionario, destinada aos educadores de infagui,apenas inclui a escala das
habilidades sociais e a escala dos comportamemntidematicos. Embora o sistema
completo considere a existéncia de informantesiphost (i.e., professores, pais e 0s
préprios alunos), foi utilizado unicamente o quasdrio destinado aos professores, por
considerarmos que sao quem melhor detém informsglie as habilidades sociais e
problemas de comportamento exibidos em contextegtélar. As habilidades sociais
e 0S comportamentos probleméaticos sdo avaliadas melucadores numa escala de
frequéncia em que as alternativas de resposta d&postas numa escala ordinal de
3 pontos (0 =nunca 1 =algumas vezes 2 =muitas vezgsAs habilidades sociais e os
problemas de comportamento da crianca podem skizidos pelo valor que resulta da
média das cotacdes atribuidas aos itens da respetsala. Um valor mais elevado
corresponde a uma maior frequéncia dos comportasesdciais. No Quadro 2
apresentam-se estas escalas, assim como os igeas qanstituem.

A consisténcia interna dos dados obtidos para @&vess compaositas “habilidades
sociais” e “problemas de comportamento”, calculattavés do coeficiente alfa de
Cronbach, e considerando todos os itens de cadadaestas escalas foi elevada, quer
para a variavel compaosita relativa as habilidadesas ¢ = .97), quer para a variavel

composita relativa aos problemas de comportamerta§b).

% Foi adotada, para esta escala, a mesma desiguachabilidades sociaisutilizada por Lemos e
Meneses (2002) para evitar a confusdo com o tecompeténcia socialgue é um constructo
multidimensional que inclui as habilidades sociais.
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Quadro 2: Escalas e itens do S4RS

Escalas

Itens

Segue as instru¢fes do(a) educador(a).
Faz amigos com facilidade.

. Quando pensa que o(a) educador(a) a tratostamente, diz-lho de uma

forma adequada.

. Responde adequadamente as provocacdes dos pares

. Questiona, de uma forma adequada, regras @gsaiposer injustas.
. Tenta realizar as tarefas antes de pedir aajath) educador(a).

. Controla o seu temperamento em situacdes ditc@mom adultos.

. Elogia os pares.

Participa nos jogos ou actividades de grupo.

. Produz trabalhos adequados.
. Ajuda o(a) educador(a) sem que lhe seja pedido.
. Apresenta-se a pessoas novas de uma forma&sparisem que Ihe seja

pedido).

. Aceita as ideias dos pares para as actividdelgsupo.
. Coopera com os pares sem o incentivo do(ajgeidu@).

Habilidades sociais 19

Espera pela sua vez durante jogos ou outraidactes.

16. Utiliza o tempo de forma adequada enquantoragpma ajuda do(a) edu-

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

cador(a).

Quando adequado, diz coisas positivas solpr@pgiia.

Ocupa o tempo livre de uma forma adequada.

Reconhece / aprecia os cumprimentos ou elogiepares.

Controla o seu temperamento em situacdes dite@mom pares.
Cumpre regras durante 0s jogos com outros.

Finaliza as tarefas da sala dentro dos lindigeempo.

Em situacBes de conflito, modifica as suasnmépdeias para chegar a
acordo.

Inicia conversas com pares.

Convida outros a participarem nas actividades.

Aceita bem as criticas.

Arruma adequadamente materiais ou equipamedotfsdim-de-infancia.
Responde adequadamente a pressdo dos pares.

Junta-se a uma actividade ou grupo sem queejaealito para o fazer.
Oferece-se para ajudar os pares nas taretedala

31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.

Problemas de
comportamento

Faz birras.

E irrequieta ou move-se excessivamente.

Discute com outros.

Perturba as actividades em curso.

Diz que ninguém gosta dela.

Parece sozinha ou isolada.

E agressiva em relacgéo a pessoas ou objectos.
Desobedece a regras ou pedidos.

Demonstra ansiedade perante um grupo de csianca
Parece triste ou deprimida.

4 Fonte: Gresham & Elliott, 1990
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2.4. Questionario de Redes SociaisTdacher Social Network

Questionnaire)

Para avaliar as redes sociais de pares das criaggasontexto pré-escolar, foi
utilizado o Questionario de Redes Sociais. Estestdan a versao portuguesa do
Teacher Social Network Questionna({fie SNQ) utilizado por Guralnick et al. (2011b),
e que constitui uma adaptacdo de um questionaterian concebido por Guralnick
(1997, 2002) destinado a pais de criangas com ostrake desenvolvimento e
amplamente utilizado por este investigador.

No T-SNQ, o educador comeca por listar um maximd deiancas (pares) com
guem a crianga-alvo brinque com regularidade. Clensise que existe regularidade na
brincadeira quando (1) a crianga-alvo brinca cosew par pelo menos uma vez por
semana; (2) durante o tempo livre, a crianca-abeoolae frequentemente o seu par, ou é
escolhida por ele, para brincar; e (3) a brincadeintre a crianca-alvo e o seu par dura,
pelo menos, alguns minutos de cada vez. Em relagéexa crianca-par, é solicitada
informac&o quanto ao género e ao facto de terdouincapacidades

Para cada diade constituida pela crianca-alvaaagatpar identificada, o educador
devera indicar: (1) o tempo médio de brincadeivaliado numa escala de 4 pontos
(1 =mais do que 10 mjr2 =5a 10 min3 =2 a 4 min 4 =menos do que 2 Nin(2) a
frequéncia média de brincadeira numa semana noavaliada numa escala ordinal de
4 pontos (1 =mais do que uma vez por da=uma vez por dia3 =algumas vezes por
semana4 =duas vezes ou menos por sema() quanto € que cada uma das criancas
gosta da outra, avaliado numa escala ordinal dentbp (1 =gosta bastante2 =gostg
3 =neutrg 4 =apenas tolerg (4) como é que as criancas se dao, avaliado escwsa
ordinal de 3 pontos (1 muito bem?2 =bem 3 =n&o muito bemn e (5) quem controla a
brincadeira, avaliado numa escala de 4 pontos d1cranca-alvg 2 =a crianca-par
3 =ambas 4 =um adultg. As respostas a estes itens permitem caracteriete social
da crianga-alvo.

A gualidade da brincadeira é avaliada a partirrdapostas do educador a cinco
itens, relativamente a: (1) tom habitual da briedad avaliado numa escala ordinal de

3 pontos (1 =positivg 2 = neutrg 3 = negativg; (2) nivel habitual de excitacdo da

®> Nos casos em que a crianca tem incapacidadesicagat deve assinalar uma das seguintes categorias:
sindroma de Down, outro atraso de desenvolvimexttaso da fala ou da linguagem, ou outro a especifi
car pelo educador.
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brincadeira, avaliado numa escala ordinal de 3gso(t =muito excitada?2 = ativa,
3
(1

conflitos, avaliado numa escala de 3 pontos @ brincadeira termina2 = aquela

calmg; (3) frequéncia de conflitos, avaliado numa escale 3 pontos

frequentemente2 =ocasionalmente3 =raramentg; (4) nivel de disrupcdo dos

atividade termina mas a brincadeira continiia=nao tém importancia e a brincadeira
continug; e (5) envolvimento na brincadeira, avaliada nueszala de 3 pontos
(1 =interagem muitp2 =estdo proximas mas ndo interagem muBo=ndo estao
proximas nem interagem Estes itens foram tratados separadamente nasenal
estatistica uma vez que o coeficiente alfa de Grcimlbelativamente aos dados revelou
que estes itens ndo se mostravam consistenteaantente ¢ = .54). O item “nivel
habitual de excitacdo da brincadeira” ndo foi adergido dado o caracter subjectivo na
interpretacdo das respostas e ao facto de nao terdon formuladas hipoteses
especificas sobre esta dimenséao da brincadeira.

O questionario permite ainda avaliar o apoio pdestaelo educador, primeiro de
uma forma global indicando, numa escala ordina3 gentos, em que medida facilita a
brincadeira entre as duas criancas (@orstantemenfe2 =ocasionalmente3 =pouco
ou nada e depois, de forma mais especifica, indicandaenséo do apoio prestado em
cada uma das areas associadas a manifestacao petéoams sociais na interagdo com
pares: (1) controlar emocdes, (2) perceber regramis, (3) perceber como brincar,
(4) iniciar a brincadeira, (5) manter-se envolvidabrincadeira e (6) gerir os conflitos.
Nestes 6 itens, foi utilizada a mesma escala deoi®dop (1 =frequentemente
2 = ocasionalmente 3 = rarament®. Resultados mais elevados revelam maior
autonomia da crianca-alvo quer quanto a facilitagaobrincadeira de uma forma
global, por parte da educadora, quer quanto aodipapoio que é disponibilizado por
esta a diade durante a brincadeira. Os seis itelagivos ao tipo de apoio especifico
prestado pelo educador, foram agrupados numa ehriGempdsita “apoio do
educador”, tendo sido calculado o coeficiente déf&Cronbach relativamente aos dados.
Obteve-se uma consisténcia interna elevada.@0).

As pontuacdes das variaveis “tom da brincadeir&heolvimento na brincadeira”
foram invertidas, uma vez que a graduagdo da escdiaal de resposta destes itens
tem sentido oposto ao da graduagdo da escala bd#n@sposta quer das variaveis
“frequéncia de conflitos” e “disrupcdo dos confiitoquer dos itens que relativos a

“intervencao do educador”.

45



3. Procedimento

3.1. Recolha dos dados

Num primeiro momento do trabalho procedeu-se aug@o do Questionario de
Redes Sociais (Guralnick et al., 2011b) e a cogdtrudo Questionério dirigido aos
educadores de ensino regular, tendo em seguidarsazada uma pilotagem dos
quatro instrumentos com duas educadoras que aritalaborar nesse teste.

O passo seguinte consistiu em submeter, a Diregial @e Inovacdo e de
Desenvolvimento Curricular (DGIDC), um pedido deoauzacdo para a realizacao
deste estudo, pretendendo-se que o procedimenteeatdha dos dados estivesse
terminado até final do ano letivo, para que toda®ducadoras pudessem responder
com base no conhecimento que tinham do grupo dagas que tinham acompanhado
ao longo desse ano. A autorizacéo foi recebidanmad ilo més de Maio de 2012 pelo
gue, dada a proximidade do encerramento do andaesdoram selecionados 14
agrupamentos de escolas da rede publica da regiddstoa e Vale do Tejo que
incluiam varias salas de jardim de infancia. Asegbes foram contactadas
telefonicamente, tendo-lhes sido apresentada uewe lexplicacdo dos objetivos gerais
e procedimentos do estudo. Todas as dire¢Oes rareifgarticipar e disponibilizaram
informacédo sobre o numero de salas de educacdespofar com criancas com
incapacidades. Em cada agrupamento, as direcoesctamam as educadoras em cujas
salas existiam criancas com incapacidades e marcaman estas uma reunido com o
fim de apresentarmos o estudo, prestarmos esctaptos, quer sobre o procedimento,
qguer sobre o preenchimento dos questionarios, gomdermos a questdes. Nessa
reunido, foi distribuido a cada educadora um qom&tio constituidos por varias
seccOes, destinado a recolher dados relativamehtasacriancas do grupo pelo qual era
responsavel: uma crianga com incapacidades e ctitagca com desenvolvimento
tipico, de idade aproximada a da crianga-alvo.

Cada educadora foi informada que (1) o preenchinéit questionario era
voluntario pelo que se optassem por nao responderadviria dai qualquer prejuizo,
de caracter pessoal ou profissional; (2) os daglmshidos eram inteiramente anénimos
e confidenciais, pelo que nenhum dos participangste estudo seria identificado em
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qualquer relatério ou publicacdo; e que (3) a dey@ do questionario preenchido a
equipa de investigacdo correspondia a autorizagdnilizacdo dos dados neste estudo.
Foi marcada uma data para recolha dos questionarEenchidos e foram
disponibilizados os contactos da equipa de invasdig. Todas as educadoras
contactadas aceitaram participar neste estudo,o tatelolvido os questionarios
corretamente preenchidos. A recolha de dados tetmoonforme previsto, no final da

segunda quinzena de julho de 2012.

3.3. Andlise dos dados

De acordo com os objetivos do presente estudo ienadé dar resposta as
hipoteses de investigacao realizaram-se variosegnmentos de analise de dados. Em
primeiro lugar foram criadas as seguintes variavesnpositas: (1) grau de
incapacidade, (2) habilidades sociais, (3) probkerda comportamento, (4) apoio
prestado pela educadora. No sentido de avaliansisténcia interna destas variaveis,
foi calculado o coeficiente alfa de Cronbach. A file dar resposta as hipoteses de
investigacdo formuladas neste estudo, foram relgzanalises estatisticas descritivas
no sentido de obter a caracterizacdo das criarigasdas redes que estabelecem e do
apoio que lhes é prestado pela educadora e forhcadgs os testes ndo paramétricos
de Mann-Whitney eho de Spearman, uma vez que nao se verificou o restuda
normalidade relativamente as varidveis em estude. f&rto, apenas a variavel

habilidades sociais revelou ter uma distribuicaamad.
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V — RESULTADOS

1. Resultados Descritivos

Em relagéo ao estatuto social das criangas conpacaades, verifica-se que, de
acordo com o relato das educadoras, a maioriardag;as (61.7%) € bem aceite pelos
pares, apresentando uma popularidade média (40%¢gmip muito popular (21.7%).
No entanto, sete criancas com incapacidades (11&%%)um estatuto social negativo,
sendo duas delas ativamente rejeitadas pelos [§arg8%) e cinco simplesmente
ignoradas (8.3%). As restantes 16 criancas da amnt&in um estatuto intermédio,

sendo rejeitadas por alguns pares e populares gienbaitros (26.7%).

De acordo com as informacgOes prestadas pelas emtasadanto as redes sociais
das criangas com incapacidades, como as redesissod&s criangas com
desenvolvimento tipico, sdo constituidas maiodtagnte por criangcas do género
masculino (57.7% e 52.9%, respetivamente), sendesaptado, na Figura 2 o numero
de parceiros de brincadeira das criancas com ersspacidades deste estudo. Quer as
criangcas com incapacidades, quer as criancas ceemaavimento tipico, brincam com
criancas com incapacidades embora a frequénciagoental ocorre seja maior quando

a crianca tem incapacidades (12.7%) do que quamdaésenvolvimento tipico (6.8%).

@ criangas com incapacidades

B criangas com desenwvolvimento tipico

70
60

40
30
20 -
10

Ndmero de criancas

0 1 2 3 4 5

Numero de parceiros

Figura 2: Numero de parceiros de brincadeira das criangasecsem incapacidades

48



Os resultados descritivos respeitantes as compasésociais, caracteristicas das
redes sociais, qualidade da brincadeira e inteAecemia educadora, relativamente as

criancas com e sem incapacidades, sédo apresen@adusadro 3.

Quadro 3: Médias, desvios-padrdo, minimos e méaxdnedados relativos as caracteristicas das ceanca
com e sem incapacidades, suas redes sociais, aplith brincadeira e intervencdo da educadora.

. : : Criancas com desenvolviment
Criangas com incapacidade

tipico
n M DP Minimo-Maximo n M DP Minimo-Méaximo
Idade da crianca-alvo 60 65.4712.27 43-90 60 61.07 6.57 42 - 69

Competéncias sociais

Habilidades sociais 60 0.88 0.38 0.07-153 60 1.56 0.36 0.30—1.97
Problemas de comportamento 60 0.88 0.41 0.10-1.80 60 0.36 0.34 0.00-1.40

Rede Social
Ne° criangas com que brinca 60 3.15 1.42 0-5 60 3.63 1.26 1-5
Quantas vezes brincam juntass59 1,90 0.77 1.00-4.00 60 1.59 0.78 1.00—4.00
durante uma semana
Quanto tempo brincam juntas 59 1.72 0.69 1.00-4.00 60 1.33 0.49 1.00-3.33

Quanto é que a crianca-alvo 59 179 062 1.00-4.00 60 1.49 051 1.00-3.67
gosta desta crianca

Quanto € que esta crian¢a gotgg 177 055 1.00-3.00 60 1.55 0.52 1.00—4.00
da crianca-alvo

Como é que estas criancas se 59 1.88 0.47 1.00-3.00 60 1.51 0.42 1.00-3.00
déo

Qualidade da brincadeira

Tom da brincadeira 59 2.62 047 133-3.00 60 278 0.32 1.67-3.00
Nivel de envolvimento 59 2.61 0.44 1.00-3.00 60 277 030 1.80-3.00
Frequéncia de conflitos 59 2.11 0.63 1.00-3.00 60 2.41 0.40 1.33-3.00
Disrupc¢éao dos conflitos 59 2.01 0.75 1.00-3.00 60 2.25 0.57 1.00-3.00

Intervencéo da educadora

Em que medida educadora fai
ta a brincadeira das criancas

Apoio prestado pela educador59 2.07 0.45 1.17-2.96 60 2.61 0.45 1.33-3.00

59 1.69 051 1.00-3.00 60 2.18 0.69 1.00-3.00

Controlar as emogdes 59 2.05 0.60 1.00-3.00 60 2.61 0.49 1.00-3.00
Perceber as regras sociais 59 1.86 0.60 1.00-3.00 60 2.58 0.49 1.00-3.00
Perceber como brincar 59 2.02 0.64 1.00-3.00 60 2.62 0.55 1.00-3.00
Iniciar brincadeira 59 2.36 0.62 1.00-3.00 60 2.71 0.55 1.00-3.00
Manter-se envolvida na brin-59 2,12 0.64 1.00-3.00 60 2.69 0.52 1.00-3.00
cadeira

Gerir conflitos 59 2.03 0.69 1.00-3.00 60 2.43 0.55 1.00-3.00
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Uma das criangas com incapacidades, de acordo c@spativa educadora, ndo
brincava, nem espontaneamente, nem regularmemenenohuma outra crianga da sua
sala de educacédo pré-escolar, pelo que esta cneimzdoi incluida em nenhuma das
analises relativas as caracteristicas das redésisso& qualidade da brincadeira e a
intervencao da educadoma 59).

No que diz respeito ao tamanho das redes socmissultados obtidos revelam
que, em média, as criangcas com e sem incapacidadasestudo brincam regularmente
com trés a quatro criancaSontudo, a dispersdo dos valores encontrados anbast
grande em ambos 0s grupos.

No que respeita aos resultados obtidos relativasn@ntoutras caracteristicas das
redes sociais, nomeadamefregquénciae tempo medio de brincadeirguanto € que a
crianca-alvogosta do seu pagvice-versacomo € que as criangas se d&alores mais
baixos nas médias indicam maior frequéncia de adeicas em conjunto, maior tempo
médio das brincadeiras, assim como maior apregoquetta crianca da diade, indicando
ainda que as criancas se dao melhor. Verificassgma que os resultados indicam que,
em média, tanto as criangcas com desenvolvimeniootigomo as criangas com
incapacidades, brincam, pelo menos, uma vez parodeos pares das suas redes.

Se compararmos o0s valores minimos e maximos dasgiopos de criangcas em
relacdo a variavel compdsitgoio prestado pela educadokeerificamos que o valor
minimo mais baixo (1.17) ocorre no grupo das caargpm incapacidades, enquanto o
valor maximo mais elevado (3.00) ocorre no grup® a@@ncas com desenvolvimento
tipico. Os resultados médios obtidos nas composetiée variavel compdsita (i.e.,
controlar as emocOegerceber as regras sociaiperceber como brincariniciar a
brincadeirg manter-se envolvida na brincadeimgerir os conflito} revelam que,
quando as diades incluem uma crianca com incapiesdas educadoras prestam mais
apoio a compreensao das regras sociais, e queaaamtades incluem apenas criancas
com desenvolvimento tipico, o apoio da educadma, \dom mais frequéncia, a gestao

de conflitos entre as criancas.

Relativamente as variaveggiem controla a brincadeira nivel de excitacdo da
crianga-alvo durante a brincadeiraealizou-se apenas uma analise descritiva simples
(ver Quadro 4).
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Quadro 4. Percentagem das diades de criancas sem mcapacidades em fungdo do controlo da
brincadeira e do nivel de excitacédo.

Criancas com desenvolvimento

Criancas com incapacidades tipico
% %
Quem controla a brincadeira
A crianga-alvo 24.9 13.1
A crianca-amiga 43.4 60.8
Ambas 29.6 26.1
Um adulto 2.1 0.9
Nivel de excitagdo
Muito excitada 20.1 131
Ativa 60.3 60.8
Calma 19.6 26.1

Nota: O numero total de diades é 189 quando umar@asg;as tem incapacidades e é 222 quando ambas
as criancas tém desenvolvimento tipico.

Relativamente amivel de excitagdo durante a brincadeireerifica-se que, na
maioria das diades, a crianca-alvo, quer tenha pauidades, quer tenha

desenvolvimento tipico, apresenta-se ativa.

2. Comparac0Oes entre Criancas com Incapacidades e Cnigas com

Desenvolvimento Tipico

Foi aplicado o teste ndo paramétrico de Mann-Whipea comparar a diferenca
de idade média dos dois grupos de criancas, com e sem icicaples. Os resultados
obtidos mostram que os dois grupos ndo sao eqotesleem termos de idade
(U =1264.00p = .01,d = 0.45), sendo as criancas com incapacidades, @&irapmais
velhas do que as criangas com desenvolvimentotipial deve-se, essencialmente, ao
facto de, em algumas salas de educacgdo pré-esactaiganca com incapacidades ser
mais velha do que a generalidade dos seus paredesenvolvimento tipico, ndo tendo
sido possivel as educadoras selecionarem uma argem incapacidades com idade

aproximada da idade cronoldgica da crianca conpaaidades.
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A analise dos resultados obtidos relativamentecdispeténcias sociaipermite
verificar que, de acordo com a percecéo das edwesidas criangas com incapacidades
apresentam, em meédia, uma frequéncia menor deidsai@b sociaisU = 378.00,

p = .01,d = -1.84) e uma frequéncia maior de problemas depootamento
(U = 562.00,p = .01,d = 1.38) do que as criancas com desenvolvimentootifver
Quadro 3).

O tamanho e as caracteristicas das redes socialgs criangcas com e sem
incapacidades, gualidade da brincadeiradestas com os pares das suas redeg&uo
de intervencao prestado pela educadora as diades durante a leiregadoram
igualmente comparados recorrendo ao teste ndo paramnde Mann-Whitney. Uma
vez que realizamos 12 comparacgoes, foi feita eecaa de Bonferronip(< .004) no
sentido de diminuir a probabilidade de erro tipo |.

A analise dos resultados revela que rasles sociais das criangas com
incapacidades, quando comparadas com as dos gesscpan desenvolvimento tipico,
nao apresentam diferencas estatisticamente sigis quanto ao tamanho
(U = 1461.00,p = .007,d = -0.35), evidenciando que o numero de crian¢cas goe
brincam as criangcas com incapacidades é semelhant€mero de criangas com que
brincam o0s seus pares com desenvolvimento tipico. edtanto, encontram-se
diferencas estatisticamente significativas<(.004) no que respeita as variavespo
de brincadeira juntagU = 1065.50p < .001,d = 0.65),quanto é que a crian¢a-alvo
gosta do seu pafU = 1229.50p = .004,d = 0.53), ecomo é que as criancas da diade
se dao(U = 871.50,p < .001,d = 0.83). Verifica-se, assim, que as criangcas com
incapacidades brincam durante menos tempo comres pa sua rede social, ddo-se
menos bem com estes e gostam menos destes, de quangas com desenvolvimento
tipico.

No que diz respeito gualidade da brincadeira a comparacdo das criancas
com e sem incapacidades revela que ndo ha diferestatisticamente significativas
entre os dois grupos no que respeita as varidoeisda brincadeira(U = 1468.00,

p = .082,d = -0.39), nivel de envolviment¢U = 1435.50,p = .057,d = -0.42),
frequéncia de conflitofJ = 1277.00,p = .008,d = -0.57) egrau de disrupgao destes
(U =1460.50p = .097,d = -0.36).
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Em relagéo antervengdo da educadoraresultados mais elevados revelam maior
autonomia da crianca-alvo quer quanto a facilitagdobrincadeira de uma forma
global, por parte da educadora, quer quanto aodipapoio que é disponibilizado por
esta a diade durante a brincadeira. Relativamenesta dimensédo, as analises
estatisticas realizadas revelam que, no caso dedamariancas da diade ter uma
incapacidade, as educadoras consideram que faciltaais frequentemente a
brincadeira U = 1050.50,p < .001,d = -0.81) e prestam mais apoid & 675.50,

p < .001,d = -1.20), do que quando ambas as criancas témmde#genento tipico.

Quer num caso, quer no outro, as magnitudes daedifas reveladas séo fortes.

3. Tamanho das Redes Sociais em Funcédo do Género dataficas

com Incapacidades

Para verificar se existe associacao entre o g@srariancas com incapacidades e
o tamanho das suas redes sociais foi utilizadoste tedo paramétrico de Mann-
Whitney, uma vez que nenhuma destas duas varisesisie 0 pressuposto da
normalidade. Os resultados obtidos< 223.5,p = .047,d = 0.59) indicam que as redes
sociais das criancas com incapacidades sao diésremt funcdo do género da crianca-
alvo. Atendendo aos dados apresentados no Quagomlémos afirmar que, em média,
as criangas com incapacidades do género masc@imorédes de pares de maior
dimenséao, ou seja, brincam com mais criancas, d@ageriangcas com incapacidades do

género feminino.

Quadro 5. Tamanho médio da rede social da criamgeicapacidades em funcéo do seu génmerd®().

n M DP Minimo-Maximo
Género
Masculino 45 3.36 1.38 0-5
Feminino 15 2.53 1.41 1-5
Total 60 3.15 1.42 0-5

53



4. Correlagcdes entre Variaveis

No sentido de dar resposta as hipéteses desteodshadn também averiguadas as
correlagbes entre (1) o grau de incapacidade enanfao das redes sociais; (2) entre o
grau de incapacidade e a idade da crianca comdockgues e o apoio prestado pela
educadora; e (3) entre a qualidade da brincadeisadthdes e o apoio prestado pela
educadora. Foi utilizado o teste ndo paramétritm de Spearman uma vez que as
distribuic6es das variaveis em causa ndo cumprprassuposto da normalidade.

No que respeita ao estudo da associacao entraialgrmmcapacidade das criancas
com incapacidades e o tamanho das redes sociasulbado obtido revela que o grau
de incapacidade das criangas ndo esté correlaciar@ad o numero de criangcas com
que brincamrg = -.01,p = .46).

Relativamente ao apoio que, na opinido das eduasdprestam a brincadeira das
diades, verificaram-se associacdes fracas mas statisecamente significativas quer
com a idade da crianga com incapacidades, queroogirau de incapacidade da crianca
(ver Quadro 6).

Quadro 6. Coeficientabio de Spearman entre as caracteristicas da crianténcapacidades e o apoio
prestado pela educadora a brincadeira.

1. 2. 3. 4,
1. Idade da crianca-alvo -
2. Género da crianga-alvo .06 -
3. Grau de incapacidade da crianca-alvo -.16 12 -
4. Apoio prestado pela educadora -.12 -.01 -.16 -

Nota:n = 60 exceto relativamente ao apoio prestado mklaaglora as diades. Para esta varifvel 59
pois uma das criangas com incapacidades ndo bamegularmente com nenhuma das outras criangas da
sua sala de educacéo pré-escolar.

A andlise da associacdo entre o apoio da educaslona indicadores da
brincadeira das diades evidencia que o nivel deldmento das criancas da diade na
brincadeira ndo estd associado ao apoio por parteddicadora quer quando se
considera apenas 0 grupo de criangcas com incapesidaer Quadro 7, quer quando se
considera toda a amostra (ver Quadro 8). Consideran totalidade da amostra,

verifica-se maior apoio por parte da educadora dmantom da brincadeira € mais
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negativo e quando a frequéncia e a disrupcao ddbtos sao maiores (ver Quadro 8).
No entanto, considerando apenas a subamostraasheasi com incapacidades, verifica-
se que existe uma associacdo entre o apoio pa gareducadora a brincadeira da

diade e a frequéncia de conflitos (ver Quadro 7).

Quadro 7. Coeficientabio de Spearman entre a qualidade da brincadeiraridagas com incapacidades
e 0 apoio prestado pela educadora.

1 2 3. 4 5
1. Tom da brincadeira -
2. Nivel de envolvimento 27* -
3. Frequéncia de conflitos .33** -.04 -
4. Disrupcao dos conflitos .18 .09 .25* -
5. Apoio prestado pela educadora .15 .07 33** .14 -

Nota:n = 59 pois uma crian¢ca com incapacidades ndo lénegularmente com nenhuma das outras
criancas da sua sala de pré-escolar.

*p<.05. *p<.0l.

Em relacdo a qualidade da brincadeira entre asgasa os resultados evidenciados
nos Quadros 7 e 8 mostram que maior frequénciamltitos estd associada quer a um
tom mais negativo da brincadeira, quer a interrapigsta. A analise destes Quadros
também permite observar que existe uma associatditsécamente significativa entre

o nivel de envolvimento das criancas e o tom dahdeira.

Quadro 8. Coeficientahio de Spearman entre a qualidade da brincadeiraridagas e o apoio prestado
pela educadora.

1 2 3. 4 5
1. Tom da brincadeira -
2. Nivel de envolvimento .35** -
3. Frequéncia de conflitos .28** -.02 -
4. Disrupcao dos conflitos 21 .20* .29%* -
5. Apoio prestado pela educadora 22%* .14 37 23 -

Nota:n = 119 pois uma crian¢ga com incapacidades ndo manegularmente com nenhuma das outras
criancas da sua sala de pré-escolar.

*p<.05.*p<.01.

55



VI - Discussao

Este trabalho procurou replicar parcialmente unvastigacdo de Guralnick et al.
(2011a) realizada em contexto inclusivo de educacéeescolar. Nesse sentido, foram
formuladas 12 hipéteses de investigacdo que coestita base deste trabalho e cuja
ordem procuraremos respeitar durante esta discuSsaesultados, que iremos discutir
em seguida, foram obtidos a partir do relato dagadbras uma vez que entendemos
que estas, conhecendo bem as criangcas do seu giet@o informacéo privilegiada
sobre as redes sociais de pares que se formano diensua sala. As andlises realizadas
mostraram que o grupo de criancas com incapacidadesgrupo de criangcas com
desenvolvimento tipico, que constituiam a nossasamao eram equivalentes no que
respeita a idade cronoldgica, sendo as criancasdesenvolvimento tipico, em média,

mais novas do que as criangas com incapacidades.

As seis primeiras hipoteses formuladas respeitaaracteristicas das redes sociais
das criancas em idade pré-escolar, nomeadameateamho das redes sociais de pares,
a frequéncia e o tempo médio dos contactos soestéhelecidos e a relagdo entre as
criancas da diade. No que respeita a primeira égpoformulada, segundo a qual
tamanho das redes sociais estabelecidas, em contiextsala pré-escolar inclusiva,
pelas criancas com incapacidades com as outrasicas da mesma sala, € menor do
que o tamanho das redes sociais estabelecidas pelascas com desenvolvimento
tipico, os resultados obtidos ndo permitiram confirmanessas expectativas, ndo se
revelando congruentes com os resultados relatadosGpralnick (1997, 1999a) e
Guralnick et al. (2007). No entanto, os resultagos obtivemos vado ao encontro dos
obtidos num estudo realizado por Guralnick et 201(a), onde também ndo foram
encontradas diferencgas estatisticamente signifesientre o tamanho das redes sociais
das criancas com incapacidades e o tamanho das sedéis das criangcas com
desenvolvimento tipico, quer com a mesma idadeotdgica, quer com a mesma idade
mental, ou seja, mais novas. Também Buysse ef2@02] apontam para que, em
contextos inclusivos, ndo ocorram diferencas sigati/as entre o nUmero de criangas

com que brincam as criancas com incapacidades edesenvolvimento tipico, em

56



idade pré-escolar. Relativamente ao tamanho dassredciais das criangas com
incapacidades, colocAmos ainda mais duas hipétesesa, prevendo que tamanho
das redes sociais das criancas com incapacidadigesse negativamente associado
ao grau de incapacidade, a outra, que tamanho das redes sociais das criangas com
incapacidades estivesse associado ao géngsonossas analises ndo confirmaram a
primeira destas hipoteses. Para tal podera terilooitto o método utilizado neste
estudo, uma vez que ndo foi utilizada a observaiiéeta, tendo os dados sido
recolhidos com base em informacdes prestadas melosadores. Num estudo de
Aguiar et al. (2010), em que foram utilizadas canformantes as criangas do grupo, as
investigadoras verificaram que as criancas conpadades de maior gravidade eram
melhor aceites socialmente pelos seus pares coemw®Egimento tipico. Deste modo,
atendendo a que ambos os estudos assentam emagpd@sprestadas pelos educadores
e pelas criancas, serd de ponderar a hipotese desulsados obtidos decorrerem da
desejabilidade social.

No entanto, os resultados vieram confirmar a segumpotese, revelando que as
criancas do género masculino tém redes maioresiel@scriancas do género feminino.
Estes resultados vdo ao encontro dos obtidos emosoesstudos (e.g., Benenson,
Apostoleris, & Parnass, 1997; Gifford-Smith & Bros¥in2003; Maccoby, 1990). Uma
possivel explicacdo para esta diferenca poderatasses diferentes caracteristicas que
rapazes e raparigas apresentam quando brincam gmujsanto os rapazes preferem
interagir com grupos alargados de pares brincando“l@erois” e “salvamentos” ou
envolver-se atividades pouco estruturadas ou erosjatp grupo orientados para a
competicdo, as raparigas procuram atividades mimistas e que envolvam a
conversacdo e a colaboracdo (Maccoby, 2002). Coestgmente, podera haver
tendéncia para se formarem redes de pares maissagteo caso das criancas do género
masculino do que nas do género feminino.

A fim de averiguar se 0s contactos sociais estealolele entre as criangas com
incapacidades e as criancas da sua rede socialfreg@entam a mesma sala de
educacao pré-escolar, sdo semelhantes aos corgatabslecidos entre as criangcas com
desenvolvimento tipico e os pares que fazem pateedpetiva rede social, foram
formuladas duas hipoteses, uma relativa a freqaé&tas interagdes e a outra ao tempo
meédio das interacdes. A hipotese de gueequéncia de interacbes da crianga com 0s
seus pares € menor quando a crianca tem incapaegt#ib se confirmou uma vez que

os resultados sugerem ndo haver diferencas entiianero de vezes que, durante a
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semana, as criangcas com e sem incapacidades braoraros pares identificados pelas
educadoras. Embora os resultados obtidos em \@stados indiguem que a frequéncia
de interacbes da crianca em idade pré-escolar cosews pares € inferior quando a
crianca tem incapacidades (Diamond et al., 2008ral@iek & Groom, 1987),
resultados semelhantes ao do nosso estudo forado®lpior Guralnick et al. (2011a),
quando o grupo de criangas com incapacidades foipamado com um grupo de
criancas com desenvolvimento tipico e a mesma ideatgal, ou seja, mais novas.

Ja no que respeita a hipétese de guempo meédio de cada interacdo da crianca
com 0s seus pares € menor quando a crianca tenpac@iades os resultados que
obtivemos confirmam esta hip6tese indo ao encaldsoresultados obtidos em estudos
prévios (e.g., Guralnick & Groom, 1987; HamiltorQ03; Lifter, Mason, & Barton,
2011). De facto, atendendo a que as criancas coapacidades mostram dificuldades
na realizacdo de jogos e de atividades mais s@aftkis comparativamente com as
criancas com desenvolvimento tipico da mesma idaifter et al., 2011), tal podera
contribuir para diminuir o tempo e qualidade ddsrecdes sociais que realizam com o0s
pares, especialmente da mesma idade cronolégieg &Kaiser, 2011; Lifter et al.,
2011).

No que diz respeito a relagdo entre as criancaladie formulamos a hipotese de
que as criangcas com incapacidades dao-se menos bemososeus pares do que as
criancas com desenvolvimento tipidendo os resultados obtidos confirmado esta
hipétese. Um estudo de Guralnick et al. (2009) oheg resultados semelhantes
verificando que a brincadeira entre criangas cosemllvimento tipico era mais
amigavel do que nas diades em que uma das criinQasincapacidades, mesmo no
caso das criangcas com desenvolvimento tipico seraimnovas. No entanto, num outro
estudo anterior, Guralnick et al. (2003) n&o tinhancontrado diferencas
estatisticamente significativas quando o grupo dancas com incapacidades foi

comparado com o grupo de criangas com desenvoltiniigico mas mais novas.

Relativamente a qualidade das interacdes socisis arcrianca-alvo e os pares da
sua rede social foram estabelecidas duas hipét@sescordo com uma das hipéteses,
frequéncia de conflitos entre a crianca e os seareq durante a brincadeira, seria
maior quando a crianca tem incapacidadés nossas analises ndo confirmaram esta
hipétese, ao contrario do sugerido por GuralnidRagl-Brown (1989) e por Wilson

(1999), segundo os quais os desacordos conduzinchtinfitos e a interrupcdo da
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brincadeira ocorrem mais frequentemente nas diadegjue uma das criancas tem
incapacidades. Conforme varios autores referemowofitos sdo eventos frequentes no
quotidiano das criancas mais novas (Chen, FeiterkK& Tam, 2001; Killen & Turiel,
1991; Shantz, 1987), especialmente entre criangagémero masculino (Maccoby,
2002). Sendo este o0 género predominante das csiashgaamostra, tal poderd ter
contribuido para um limite menos restritivo portpatas educadoras relativamente ao
qgue consideram conflito. Contudo, também poderatacer que as educadoras tenham
um entendimento diferenciado do que é conflito cone a diade inclui, ou nao,
criancas com incapacidades, o que poderd constitua hipotese explicativa dos
resultados obtidos. E, também as criancas sem doickgales, estando sensibilizadas
para as dificuldades dos seus pares com incapasidgubderdo apresentar maior
tolerancia relativamente aos comportamentos desadeg destes, mesmo em situacdes
com alguma agressividade. Também podera contrilpasira estes resultados,
constituindo outra hipétese explicativa, o factpre caso das diades que incluem uma
crianca com incapacidades, a educadora facilithrirecadeira e proporcionar mais
apoio, quer para explicar as regras sociais, carer gxplicar como se brinca.

A outra hipétese formulada estabelecia qudvel de envolvimento da crianga na
brincadeira com 0s seus pares seria menor quanddaamca tem incapacidade®s
resultados que obtivemos ndo confirmaram esta éspotDeste modo, ndo vao ao
encontro de estudos prévios (e.g., Guralnick, 2002Villiam & Bailey, 1995; Odom
2002) segundo os quais as criangas com incapasidéde tendéncia a envolver-se
significativamente menos nas atividades do que resgas com desenvolvimento
tipico. O facto de as educadoras prestarem mai® g diades em que uma das
criancas tem incapacidades, ajudando-a a mantemsavida na brincadeira podera,
talvez, ter contribuido para a nao existéncia tereticas estatisticamente significativas

nos resultados que obtivemos.

Finalmente foram formuladas quatro hipoteses xelatao apoio prestado pelas
educadoras as diades. Dada a relacdo que se avanifice estas hipdteses, elas serao
discutidas em conjunto. Relativamente a hipotesgué® educador presta mais apoio
as diades de criancas em que uma das criancasneapacidades do que as diades de
criancas sem incapacidades analise efetuada veio confirmar os resultattisas em
estudos prévios (Guralnick et al.,, 2011a; Odom &ileéga 2001). No entanto, o

pressuposto de g@efrequéncia do apoio prestado pelo educador adelale criangas
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da mesma rede social que se encontram em situaggogd depende do grau de
incapacidade da criancado se confirmou, assim como também n&do se camfiran
hipotese de que frequéncia do apoio prestado pelo educador adelale criancas da
mesma rede social que se encontram em situacdogie diminui com a idade da
crianga com incapacidadela no que respeita a hipétese de ajfirequéncia do apoio
prestado pelo educador as diades de criancas danaesde social que se encontram
em situacdo de jogo aumenta com a frequéncia déitosnentre as criancgsesta
confirma-se, ao contrario dos resultados obtidasGaaralnick et al. (2011a). No seu
estudo, estes investigadores encontraram diferepgtatisticamente significativas
relativamente a ajuda ao inicio e manutencdo dacdwmleira, assim como a
compreensao de como brincar e das regras socigis t@mar a vez e partilhar). No
entanto, essas diferencas ndo foram encontradds/aetente as situacdes de conflito
entre as criancas da diade, nem quanto ao apaonimlo das emocdes.

No nosso entender, esta inconsisténcia, relativeanans resultados relatados
noutros estudos, quanto a assisténcia que as edasadrestam a brincadeira das
diades podera estar relacionada com as difereoddsgeas das salas de educacao pré-
escolar, assim como com as caracteristicas pestmeducadoras, como por exemplo,
crencas educativas relacionadas com estabelecer@@@muelacionamentos afetuosos e
de proximidade com as criancas e possuir, ou n@maicao especializada. De facto, de
acordo com Ashiabi (2007), a opinido das educadoekgivamente ao apoio que
devem prestar as criancas em situacao de brineaof@ir € uniforme, mesmo que uma
das criangas tenha incapacidades. Algumas edusadonsideram que 0 apoio é uma
interferéncia a evitar, outras revelam hesitac@ntpao prestar assisténcia, ndo sendo
consistentes na sua opiniao e, finalmente, ouBesndem um papel interveniente e que
até pode mesmo assumir-se como diretivo. No casmadso estudo, as analises
mostram que os fatores associados a um maior afasoeducadoras as diades, de
acordo com a informacédo prestada por estas, sdot@ de uma das criancas da diade
ter incapacidades ou a presenca de conflitos esti@iancas, quer ambas as criancas
tenham desenvolvimento tipico ou uma delas tenbaparcidades. Ou seja, os dados
sugerem que as educadoras prestam mais apoiodés dji@gando os conflitos ameagam
interromper a brincadeira e tal ocorre quer nadediggm que uma das criancas tem

incapacidades, quer nas diades em que ambasrasasri@m desenvolvimento tipico.
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Consideracoes Finais

Os resultados analisados e discutidos vieram rnevpla as redes sociais das
criancas com incapacidades tém tamanho semelhsmégl@s sociais das criangcas com
desenvolvimento tipico cronologicamente mais no@asitudo, os resultados também
revelaram que as criangas com incapacidades eaoonimais dificuldades no
relacionamento com os seus pares do que as criaagaslesenvolvimento tipico. Ou
seja, este estudo vem evidenciar que o grandeidapsf se coloca as criangcas com
incapacidades em contextos inclusivos de educagiesgolar, ndo € a quantidade de
criangas com que brincam mas, sim, a qualidadeirdasacées e das relagcdes que
estabelecem com esses pares.

De facto, embora a maioria das criangcas com inad@@es seja bem aceite pelos
seus pares e nao se tenham encontrado diferengi@s an criangas, com e sem
incapacidades, relativamente a qualidade da bram@dom as outras criancas da sua
rede, verificamos que as criancas com incapacidades gostam tanto dos seus
parceiros de brincadeira como as criangas com delsémentos tipico. Como hipoétese
explicativa, podemos questionar se as criancas d¢ooapacidades brincam,
efectivamente, com as criancas de quem gostam onase brincam com as criancas
gue se mostram mais disponiveis para brincar ca®, @nde se incluem as outras
criangcas com incapacidades. Também se verificaapesar da facilitacdo e do apoio
prestado a brincadeira pelas educadoras, as id&xague as criangcas com
incapacidades estabelecem com os seus pares dwraos rempo do que as que se
verificam quando as criangas tém desenvolvimeptoai Deste modo, as redes sociais
das criangas com incapacidades proporcionam meipastuaidades para estas
desenvolverem competéncias e relacbes com maagéakigemocional, comprometendo
o estabelecimento de amizades, apesar de as edasaduelarem sensibilidade em
relacdo as dificuldades de interacdo apresentaglas priancas com incapacidades,
aumentando a frequéncia do seu apoio ao jogo ddegli

O presente estudo comporta algumas limitacdes gperta realcar. Desde logo,
podemos apontar quer o tamanho da amostra, ques eepresentatividade, que nao
permitem generalizar os resultados obtidos ao tdwljardins de infancia dos
agrupamentos de escolas da rede publica da regiBisliba e Vale do Tejo. Destaca-se

ainda uma limitacdo relacionada com a subjetividadeoduzida pela escolha da
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crianca sem incapacidades pela educadora, umaueeapgnas foram indicados como

critérios ter desenvolvimento tipico, idade apredgia da idade da crianca com

incapacidades e ser do mesmo género. Da selecés desncas obteve-se um grupo
de criancas sem incapacidades com idade médiaomBw grupo das criangcas com

incapacidades pois, de acordo com as informacéestaolas pela generalidade das
educadoras, na maioria das salas de pré-escolaioa parte das criancas era mais nova
do que as criangcas com incapacidades da amosste Dedo, nao foi possivel realizar

uma comparacao entre grupos de criancas com e re@pacidades, com a mesma
idade cronoldgica.

Também se verificaram algumas limitacdes metodo#&ginerentes a recolha de
informacé&o. Se, por um lado, foram propositadamest®lhidas como informantes as
educadoras, atendendo ao conhecimento aprofundaeldégn das criancas do seu
grupo, assim como das interacdes e relacdes caigebstem entre elas, por outro lado,
tal originou uma visdo Unica da realidade, j& quarh a Unica fonte de informacéo.
Atendendo a que as percecoes individuais das ediasadodem ter sido influenciadas
por variaveis, quer de natureza pessoal, como asenfracos da personalidade, quer de
natureza cultural, consideramos que a observagétadou a utilizagdo combinada de
vérias outras fontes de informacéo como professtgesducacéo especial, pais, ou até
as proprias criancas, teria sido util para ajudaompreender melhor as experiéncias
sociais e a qualidade dos relacionamentos dascasatom incapacidades em contexto
pré-escolar inclusivo. Contudo, de acordo com omecaarios proferidos pelas
educadoras aquando da devolucdo dos questiondfimeenchimento destes levou-as a
refletir mais detalhadamente sobre as criancasyas dificuldades e progressos e sobre
as suas praticas educativas, pelo que considergoesera havido um esforco para
responder com rigor aos varios itens.

E ainda de referir que o recurso a uma correcaBaigerroni, no contexto de
tantas comparacoes, pode ter resultado num audemqmbabilidade de erro de tipo Il
De facto, a verificacdo de efeitos de magnitude eremth no contexto de comparacoes
gue nado foram consideradas estatisticamente sigtifas, sugere esta possibilidade.

Em nossa opinido, os resultados deste estudo,itcamdd um pequeno contributo
para compreender melhor a constituicdo das redesisodas criangas com
incapacidades em contexto pré-escolar inclusivo,itdplicacdes quer relativamente a
investigacdes futuras, quer para a pratica em xtnteré-escolar inclusivo. Como

principais sugestdes para estudos futuros apontéihasestudo comparativo das redes
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sociais das criangas com incapacidades, em idadespplar, do género masculino e do
género feminino; (2) o estudo das caracteristiaas mhrceiros de brincadeira das
criancas com incapacidades, em idade pré-escolaparativamente com 0s seus pares
com desenvolvimento tipico; e (3) o estudo dasctarizticas das redes sociais das
criangas com incapacidades, em fungao do seu geriiicapacidade.

Relativamente as praticas educativas em contextlusivo de educacdo pré-
escolar, os resultados deste estudo vém evideguera frequéncia, por si soO, de
contextos educativos inclusivos nao é suficienta gieterminar a plena participacéo
das criangcas com incapacidades, do ponto de stal fOdom et al., 2007). Note-se
gue estudos, realizados em Portugal (Aguiar eR@L0; Gamelas, 2003), tém revelado
que as salas de educacao pré-escolar inclusiviadbss de infancia portugueses nao
apresentam o nivel de qualidade necessario pam@opsy 0 desenvolvimento adequado
de todas as criangas e em particular das criamgasncapacidades. De facto, apesar da
popularidade positiva da maioria das criancas carapacidades no seu grupo de pares,
verificAmos que uma das criancas com incapacidadestinha qualquer parceiro de
brincadeira e também que as criancas com incaplesdaomparativamente com as de
desenvolvimento tipico, apresentavam uma percemtag@perior de parceiros de
brincadeira que também tinham incapacidades, o tgodém foi encontrado por
Guralnick et al. (2009).

Como Guralnick (1999b) chama a atencédo, € necesyaei as praticas educativas
estejam orientadas ndo sO para as necessidadesicatautodas as criancas, mas
também para as necessidades especificas das sri@maincapacidades. Embora, de
acordo com Guralnick (1999b), ndo exista ainda uintéro estabelecido de forma
inequivoca que nos permita determinar até que pasitoriancas com incapacidades
estdo efectivamente incluidas do ponto de vistéalsoos contextos educativos, 0s
educadores podem desempenhar um papel fundamargablogia da sala de educacéo
pré-escolar. Consideramos, assim que o0s educaderésfancia poderdao contribuir
positivamente para a promocdo de interacfes pasiintre as criancas com e sem
incapacidades, utilizando a brincadeira entre pgesa, de forma previamente
planificada e estruturada, potenciar o desenvolvime&le competéncias sociais das
criangas com incapacidades.

Ha ainda um longo caminho a percorrer até se atidgifacto, a inclusao social,

mas tal ndo sera possivel sem que as criancasnuapaicidades consigam estabelecer
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redes sociais de pares em que a qualidade daacidésr seja idéntica a das criancas
com desenvolvimento tipico. E todos nds temos qué&ibuir para tal!
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QUESTIONARIOS AOS EDUCADORES

Estes questionarios tém como objetivo a recolhadatbos, no ambito de um trabalho de
dissertacdo de Mestrado sobre as redes sociasidagas com incapacidades, em sala de pré-escolar

inclusiva.

Na nossa opinido, o(a) educador(a) é a pessoa ejlhemsabe como € que as criangas do grupo
se relacionam socialmente dentro da sala, peloagsuga participacdo é indispensavel. Deste modo,
caso concorde em colaborar neste estudo, vimositaplio preenchimento e devolucdo dos

questionarios em anexo.

Os dados recolhidos séo inteirameart@nimose confidenciais, pelo que os participantes neste
estudo ndo serdo identificados em qualquer retatui publicacdo. Informamos, ainda, que a sua
participacdo ndo implica quaisquer riscos ou cugiosua participacdo neste estudo é voluntéria, o
que significa que pode optar por ndo responder,gendai advenha qualquer prejuizo, de caracter

pessoal ou profissional.

A equipa de investigacado esta disponivel para gregtalquer informacéo ou esclarecimento

adicional.

Muito obrigada pela sua colaboragéo!

A equipa de investigacao:
- Mestranda Joana Sampaio (tel. 914488555; endetectonicopsijoanasampaio@hotmail.cpm
- Prof. Doutora Cecilia Aguiar (endereco electrongaguiar@ispa. pt
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QUESTIONARIO AOS EDUCADORES codigo do ed.:
Data: /| |/ codigo da cr:
1) Dados sobre o(a) educador(a)
Por favor, assinale em cada item, a situacao quediresponde:
1.1. Idade: anos
1.2. Habilitacdes literarias:
bacharelato | | licenciaturd ] pos-graduadd  mestrado | |doutorament| |
1.3. Possui formacao especializada na area de Eluézspecial? Sir1:| Né|:|

2) Dados sobre o grupo de criancas

As guestbes seguintes destinam-se a obter algmfoashacdes sobre o seu grupo de criangas.

2.1. Quantas criangas tem o0 seu grupo?

2.2. O tipo de grupo ¢ misto | | 3anos| | 4 anos | 5 ands |
2.3. Quantas criancas do grupo tém NEE?

2.4. A crianga-alvo é do génerc  Masculino [ | Feminino [ |

2.5. A idade da crianga-alvo é: (anos) e (meses)

2.6. Qual o tipo de incapacidade da crianga-alvo?

2.7. Durante a semana, a crian¢a-alvo esta na sala:
sempre [ | todos os dias, durante uma parte dp din ~ s6 alguns dias [ |

2.8. Na sua opinido, a crianga-alvo:

€ ativamente rejeitada pelos pares

€ simplesmente ignorada pelos pares

€ ativamente rejeitada por alguns pares mas € gopain outros pares
tem uma popularidade média

€ muito popular junto dos pares

NI
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[/

INDICE DE CAPACIDADES

codigo do ed.:
codigo da cr:

Data:

Gostariamos de conhecer o perfil de capacidades e dificuldades da crianca nas vdrias areas de
funcionamento. Por favor, faca a sua avaliagdo comparando a crianga-alvo com outra crianga da
mesma idade, sem problemas de desenvolvimento ou sem incapacidades. Em cada linha, assinale
com um X a opg¢ado que melhor descreve a crianga-alvo.

Suspeita de Dificuldade | Dificuldade | Dificuldade | Dificuldade
“Normal” Dificuldade ligeira moderada profunda extrema
1 2 3 4 5 6

Audicao

Ouvido esquerdo ] ] ] ] | |

Ouvido direito ] ] ] ] 0 0
Comportamento e Competéncias Sociais

Competéncias sociais | | | | 0 O

Comportamento inapropriado | | | | 0 0
Funcionamento Intelectual

Pensamento e raciocinio | | | | 0 0
Membros (uso das mdos, bragos e pernas)

Mao Direita | | | | 0 0

Mao Esquerda ] ] ] ] | |

Brago Direito | | | | 0 O

Brago Esquerdo ] ] ] ] 0 0

Perna Direita | | | | 0 O

Perna Esquerda ] ] ] ] 0 0
Comunicagao Intencional

Compreender os outros ] ] ] ] 0 0

Comunicar com os outros | | | | 0 O
Tonicidade (tdnus muscular)

Grau de hipertonia (musculos contraidos) | | | | | 0

Grau de hipotonia (musculos moles) ] ] ] ] O O
Integridade da Satide Fisica

Saude geral | | | | | 0
Olhos (Visdo)

Olho Esquerdo | | | | | 0

Olho Direito ] ] ] ] 0 0
Estado Estrutural

Forma e estrutura do corpo (ex.: desvios da ] ] ] ] | |

coluna, fenda palatina, etc.)

The ABILITIES Index (Simeonsson & Bailey, 1991)
Tradugdo de Grande & Bairrdao (2005), Centro de Psicologia da Universidade do Porto
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codigo do ed.:
o cédigo da cr:

Data: I

QUESTIONARIO DE COMPETENCIAS SOCIAIS
3-5 ANOS DE IDADE

Leia cada um dos itens das paginas seguintes (itens 1 - 40) e pense sobre 0 comportamento da crianga durante os
dois ultimos meses. Decida com que frequéncia a crianga apresenta o comportamento descrito.

Se a crianga nunca apresenta 0 comportamento, assinale o0 0.
Se a crianga apresenta o comportamento algumas vezes, assinale 0 1.
Se a crianga apresenta o comportamento com muita frequéncia, assinale 0 2.

Por favor, nao deixe nenhum item por responder. Em alguns casos, pode ndo ter observado a crianga a exibir
um determinado comportamento. Nesses casos, faga uma estimativa sobre a probabilidade de a crianga exibir esse
comportamento.

Competéncias Sociais Conl que
frequéncia?
Algumas  Muitas

Nunca vezes vezes

1. Segue as instrugdes do(a) educador(a). 0 1 2

2. Faz amigos com facilidade.

3. Quando pensa que o(a) educador(a) a tratou injustamente. diz-lho de uma forma adequada.

4. Responde adequadamente as provocagdes dos pares.

5. Questiona, de uma forma adequada, regras que possam ser injustas.

6. Tenta realizar as tarefas antes de pedir a ajuda do(a) educador(a).

7. Controla o seu temperamento em situagées de conflito com adultos.

8. Elogia os pares.

9. Participa nos jogos ou actividades de grupo.

—_
o

. Produz trabalhos adequados.

=N
—_

. Ajuda o(a) educador(a) sem que lhe seja pedido.

—_
N

. Apresenta-se a pessoas novas de uma forma espontanea (sem que Ihe seja pedido).

—_
w

. Aceita as ideias dos pares para as actividades de grupo.

—_
SN

. Coopera com os pares sem o incentivo do(a) educador(a).

—_
[$3]

. Espera pela sua vez durante jogos ou outras actividades.

—_
(o]

. Utiliza o tempo de forma adequada enquanto espera pela ajuda do(a) educador(a).

—_
~

. Quando adequado, diz coisas positivas sobre si propria.

—_
oo

. Ocupa o tempo livre de uma forma adequada.

—_
©

. Reconhece / aprecia os cumprimentos ou elogios dos pares.

N
o

. Controla 0 seu temperamento em situagdes de conflito com pares.

N
—_

. Cumpre regras durante os jogos com outros.

N
N

. Finaliza as tarefas da sala dentro dos limites de tempo.

N
w

. Em situagdes de conflito, modifica as suas préprias ideias para chegar a acordo.

[\*]
S

. Inicia conversas com pares.

N
[$)]

. Convida outros a participarem nas actividades.

O |O O |O |O O | | || ||| |o|o|o|o|o|o|o|o o |o|o o

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

N
»

. Aceita bem as criticas.

NN N NN NN NN NN N (NN NN NN NN D NN NN
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27. Arruma adequadamente materiais ou equipamentos do jardim-de-infancia. 0 1 2
28. Responde adequadamente a pressao dos pares. 0 1 2
29. Junta-se a uma actividade ou grupo sem que Ihe seja dito para o fazer. 0 1 2
30. Oferece-se para ajudar os pares nas tarefas da sala. 0 1 2
Com que

Problemas de Comportamento

frequéncia?

Nunca

Algumas
vezes

Muitas
vezes

31.

Faz birras.

o

2

32.

E irrequieta ou move-se excessivamente.

33.

Discute com outros.

34.

Perturba as actividades em curso.

35.

Diz que ninguém gosta dela.

36.

Parece sozinha ou isolada.

37.

E agressiva em relagéo a pessoas ou objectos.

38.

Desobedece a regras ou pedidos.

39.

Demonstra ansiedade perante um grupo de criangas.

40.

Parece triste ou deprimida.

o |O O O |o | |o |o o

NN NN (N NN NN

O questionario terminou.
Por favor, verifiqgue se todos os itens foram respon didos.

Obrigada pela sua colaboracao.

Frank M. Gresham & Stephen N. Elliott, 1990
Traduzido por Cecilia Aguiar (UIPCDE, ISPA, Portugal)
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QUESTIONARIO DE REDES SOCIAIS
T-SNQ

Crianca:

Gostariamos de saber quais as criancas da sal@wera crianca-alvo brinca regularmente na escola.
Gostariamos que o(a) educador(a), ou o(a) assstgeracional, quem melhor conheca esta crianca,
preenchesse este questionario.

Por favor, liste as criangas (pares) com quemaiaca-alvo brinca com regularidade. Por favadj-in
que as criangas que cumprem as seguintes condicoes:
1. acrianga-alvo brinca com o seu par pelo menog peesemana.
2. durante o tempo livre a crianca-alvo escolhe fratpraente o seu par, ou é escolhida por ele,
para brincar.
3. abrincadeira entre a crianca-alvo e o seu parpgklcamenos alguns minutos de cada vez.

Podera listar, no maximo, até 5 criancas, podertdangnos no caso de considerar que a crianca tem
menos do que 5 companheiros de brincadeira regul@eeo numero de criangcas com quem brinca regu-
larmente for superior, indique as 5 criancas coemnga crianga brinca com maior frequéncia. Se a-cria
¢a ndo brincar regularmente com nenhuma crian¢geg\es“nenhuma” na primeira linha da lista.

Agradecemos que reveja a lista de criangas quenfpaete do grupo antes de preencher este questionar
pois, quando estamos a fazer este tipo de selecaoendo apenas a memoria, é facil esquecermdenos
algumas criancas.

Liste as criancas aqui:

AR A

Por favor, confirme a lista para ter a certezaegié correta e completa.

Agora gostariamos de saber mais sobre 0 modo corniar&ga-alvo se relaciona com cada uma destas
criancas (pares). Cada uma das paginas seguiatessgieito a uma das criancas (pares) da listdeque
Responda a cada uma das questfes de acordo caroajge observou nos Ultimos meses.

Para assegurar a confidencialidade das criancasalsala, depois de listar as criangas nesta pagiea

responder as questdes sobre essas criancas naaspagguintes, retire esta pagina que tem o nome da
criancas, antes de nos devolver o questionario.
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I codigo do ed.:
- T-SNQ CRIANCA n° 1 codigo da cr:
1. Qual é o género desta criangca? 9. Qual é o tom habitual da brincadeira?
a. Masculino a. Positivo
b. Feminino b. Neutro
c. Negativo

2. Esta crianga tem algumas NEE?

10. Qual é o nivel habitual de excitagédo durante ahdrira?

a. Nao sei
b. Nao a. ML_Jito excitada
c. Sim(assinale o tipo) b. Ativa

c. Calma

i. Sindroma de Down

ii. Outro atraso de desenvolvimento
iii. Atraso da fala ou da linguagem
iv. Outro:

11. Com que frequéncia tém conflitos durante a brinicade
a. Frequentemente

b. Ocasionalmente

c. Raramente

Durante uma semana tipica quantas vezes brincam
juntas?

a. Mais do que uma vez por dia

b. Uma vez por dia

c. Algumas vezes por semana

d. Duas vezes ou menos por semana

a. A brincadeira termina

b. Aquela atividade termina mas a brincadeira
continua

c. N&o tém importancia e a brincadeira continua

Em média, quanto tempo brincam juntas durante

uma brincadeira? 13. Durante a brincadeira que envolvimento tém umaaom

outra?

a. Mais do que 10 min a. Interagem muito

b. 5al0 rmn b. Estéo préoximas mas ndo interagem muito
¢. 2a4min . c. Nao estdo proximas nem interagem
d. Menos do que 2 min

12. Quéo disruptivos sdo os conflitos entre estas duscas?

i ] ) 14. Em que medida facilita a brincadeira destas duas
Quanto é que a crianca-alvo gosta desta crianca? criancas?

a. Gosta bastante a. Constantemente
b. Gosta b. Ocasionalmente
c. Neutro c. Pouco ou nada
d. Apenas tolera

Em que medida é que a crianca-alvo, durante aduf@ia
Quanto é que esta crianca gosta da crianga-alvo? com esta crianca, necessita da sua ajuda para:

a. Gosta bastante .
Gosta 15. Controlar as emocdes

b
c. Neutro Frequentemente  Ocasionalmente Raramente
d

Apenas tolera 16. Perceber regras socigi®mo tomar a vez e partilhar)

- _ Frequentemente  Ocasionalmente Raramente
Na sua opinido, como é que estas criangas se dao?
17. Perceber como brincar

a. Muito bem .
Frequentemente  Ocasionalmente Raramente

b. Bem
c. N&o muito bem 18. Iniciar a brincadeira
Frequentemente Ocasionalmente Raramente

ual é que geralmente controla a brincadeira? . . .
Q que g 19. Manter-se envolvida na brincadeira

a. A crianca-alvo Frequentemente Ocasionalmente Raramente
b. A crianca

c. Ambas 20. Gerir os conflitos

d. Um adulto Frequentemente Ocasionalmente Raramente
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I cédigo do ed.:
g

T-SNQ CRIANGA n° 2 codigo da cr:
1. Qual é o género desta crianca? 9. Qual é o tom habitual da brincadeira?
a. Masculino a. Positivo
b. Feminino b. Neutro
c. Negativo
2. Esta crianca tem algumas NEE?
a. N3o sei 10. Qual é o nivel habitual de excitagédo durante ahdrira?
b. Nao a. Muito excitada
c. Sim(assinale o tipo) b. Ativa
i. Sindroma de Down c. Calma
ii. OQutro atraso de desenvolvimento
iii. Atraso da fala ou da linguagem 11. Com que frequéncia tém conflitos durante a brinica@e
iv. Outro: a. Frequentemente
b. Ocasionalmente
3. Durante uma semana tipica quantas vezes brincam c. Raramente
juntas?
a. Mais do que uma vez por dia 12. Quao disruptivos sdo os conflitos entre estas dumscas?

Uma vez por dia a. A brincadeira termina

b
c. Algumas vezes por semana b. Aquela atividade termina mas a brincadeira continua
d. Duas vezes ou menos por semana c. Na&o tém importancia e a brincadeira continua

4. Em média, quanto tempo brincam juntas durante
uma brincadeira?

Mais do que 10 min

5a 10 min

2 a4 min

Menos do que 2 min

13. Durante a brincadeira que envolvimento tém umaaom
outra?
a. Interagem muito
b. Estédo pré6ximas mas ndo interagem muito
c. Na&ao estdo proximas nem interagem

oo ow

14. Em que medida facilita a brincadeira destas duasgas?

a. Constantemente
b. Ocasionalmente

5. Quanto é que a crianga-alvo gosta desta crianga?
a. Gosta bastante

b. Gosta c. Pouco ou nada
c. Neutro
d. Apenas tolera Em que medida é que a crianca-alvo, durante admi@i@a com

esta crianga, necessita da sua ajuda para:
6. Quanto é que esta crianga gosta da crianga-alvo?

a. Gosta bastante 15. Controlar as emocdes

b. Gosta Frequentemente Ocasionalmente Raramente
c. Neutro

d. Apenas tolera 16. Perceber regras socigmo tomar a vez e partilhar)

Frequentemente Ocasionalmente Raramente

7. Na sua opinido, como € gue estas criancas se déci?7 Perceber como brincar

a. Muito bem Frequentemente Ocasionalmente Raramente
b. Bem
c. N&ao muito bem 18. Iniciar a brincadeira

Frequentemente Ocasionalmente Raramente

8. Qual é que geralmente controla a brincadeira?
a. A crianca-alvo
b. A crianca

c. Ambas 20. Gerir os conflitos
d. Um adulto Frequentemente Ocasionalmente Raramente

19. Manter-se envolvida na brincadeira
Frequentemente Ocasionalmente Raramente
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cbdigo do ed.:

T-SNQ CRIANCA n° 3 codigo da cr:
1. Qual é o género desta crianca? 9. Qual é o tom habitual da brincadeira?
a. Masculino a. Positivo
b. Feminino b. Neutro
Cc. Negativo
2. Esta crianca tem algumas NEE?
a. Nao sei 10. Qual é o nivel habitual de excitacdo durante echdaira?
b. Né&o

a. Muito excitada
c. Sim(assinale o tipo) b. Ativa

i.  Sindroma de Down
ii. Outro atraso de desenvolvimento
iii. Atraso da fala ou da linguagem

c. Calma

11. Com que frequéncia tém conflitos durante a brinica@e

iv. OQutro:
a. Frequentemente
3. Durante uma semana tipica quantas vezes brincam b. Ocasionalmente
juntas? C. Raramente

a. Mais do que uma vez por dia _ _ _ _
b. Uma vez por dia 12. Quéo disruptivos séo os conflitos entre estas duascas?
c. Algumas vezes por semana a. A brincadeira termina
d. Duas vezes ou menos por semana b. Aquela atividade termina mas a brincadeira continua

Cc. Nao tém importancia e a brincadeira continua
4. Em média, quanto tempo brincam juntas durante

uma brincadeira’ 13. Durante a brincadeira que envolvimento tém uma&om

a. Mais do que 10 min outra?

b. 5a 10 min a. Interagem muito

c. 2a4min b. Estdo préximas mas néo interagem muito
d. Menos do que 2 min c. N&o estdo proximas nem interagem

5. Quanto é que a crianga-alvo gosta desta crian¢a?14. Em que medida facilita a brincadeira destas duasgas?

a. Gosta bastante a. Constantemente
b. Gosta b. Ocasionalmente
Cc. Neutro C. Pouco ou nada
d. Apenastolera

Em que medida é que a crianca-alvo, durante adu@i@a com
6. Quanto € que esta crianca gosta da crianga-alvo?€sta crianga, necessita da sua ajuda para:

a. Gosta bastante -
15. Controlar as emocdes

b. Gosta _

Frequentemente Ocasionalmente Raramente
C. Neutro
d. Apenas tolera 16. Perceber regras socig®mo tomar a vez e partilhar)

Frequentemente Ocasionalmente Raramente
7. Na sua opinido, como € que estas criancas se dao?
17. Perceber como brincar

a. Muito bem :
Frequentemente Ocasionalmente Raramente

b. Bem
C. Nao muito bem 18. Iniciar a brincadeira
Frequentemente  Ocasionalmente Raramente
8. Qual é que geralmente controla a brincadeira?

a. A crianca-alvo 19. Manter-se envolvida na brincadeira

Frequentemente Ocasionalmente Raramente

b. A crianca
C. Ambas 20. Gerir os conflitos
d. Um adulto Frequentemente Ocasionalmente Raramente
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I cédigo do ed.:
@

T-SNQ CRIANGA n° 4 codigo da cr:
1. Qual é o género desta crianca? 9. Qual é o tom habitual da brincadeira?
a. Masculino a. Positivo
b. Feminino b. Neutro
Cc. Negativo
2. Esta crianca tem algumas NEE?
a. Nao sei 10. Qual é o nivel habitual de excitacdo durante echdeira?
b.  Néo a. Muito excitada
c. Sim(assinale o tipo) b. Ativa

i. Sindroma de Down
ii. Outro atraso de desenvolvimento
iii. Atraso da fala ou da linguagem

c. Calma

11. Com que frequéncia tém conflitos durante a brinica@e

iv. Outro:
a. Frequentemente
3. Durante uma semana tipica quantas vezes brincam b. Ocasionalmente
juntas? C. Raramente

a. Mais do que uma vez por dia _ _ _ _
b. Uma vez por dia 12. Quéo disruptivos séo os conflitos entre estas duascas?
c. Algumas vezes por semana a. A brincadeira termina
d. Duas vezes ou menos por semana b. Aquela atividade termina mas a brincadeira continua

Cc. Nao tém importancia e a brincadeira continua
4. Em média, quanto tempo brincam juntas durante

uma brincadeira’ 13. Durante a brincadeira que envolvimento tém uma&om

a. Mais do que 10 min outra?

b. 5a 10 min a. Interagem muito

c. 2a4min b. Estdo préximas mas néo interagem muito
d. Menos do que 2 min c. N&o estdo proximas nem interagem

5. Quanto é que a crianga-alvo gosta desta crian¢a?14. Em que medida facilita a brincadeira destas duasgas?

a. Gosta bastante a. Constantemente
b. Gosta b. Ocasionalmente
Cc. Neutro C. Pouco ou nada
d. Apenastolera

Em que medida é que a crianca-alvo, durante adu@i@a com
6. Quanto € que esta crianca gosta da crianga-alvo?€sta crianga, necessita da sua ajuda para:

a. Gosta bastante -
15. Controlar as emocdes

b. Gosta _

Frequentemente Ocasionalmente Raramente
C. Neutro
d. Apenas tolera 16. Perceber regras socig®mo tomar a vez e partilhar)

Frequentemente Ocasionalmente Raramente
7. Na sua opinido, como € que estas criancas se dao?
17. Perceber como brincar

a. Muito bem :
Frequentemente Ocasionalmente Raramente

b. Bem
C. Nao muito bem 18. Iniciar a brincadeira
Frequentemente  Ocasionalmente Raramente
8. Qual é que geralmente controla a brincadeira?

a. A crianca-alvo 19. Manter-se envolvida na brincadeira

Frequentemente Ocasionalmente Raramente

b. A crianca
C. Ambas 20. Gerir os conflitos
d. Um adulto Frequentemente Ocasionalmente Raramente
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I cédigo do ed.:
@

T-SNQ CRIANCAN° 5 CédIgO dacr:
1. Qual é o género desta crianca? 9. Qual é o tom habitual da brincadeira?
e. Masculino a. Positivo
f.  Feminino b. Neutro
Cc. Negativo
2. Esta crianca tem algumas NEE?
a. Nao sei 10. Qual é o nivel habitual de excitacdo durante echdeira?
b.  Néo a. Muito excitada
g. Sim(assinale o tipo) b. Ativa

i. Sindroma de Down
ii. Outro atraso de desenvolvimento
iii. Atraso da fala ou da linguagem

c. Calma

11. Com que frequéncia tém conflitos durante a brinica@e

iv. Outro:
a. Frequentemente
3. Durante uma semana tipica quantas vezes brincam b. Ocasionalmente
juntas? C. Raramente

a. Mais do que uma vez por dia _ _ _ _
c. Uma vez por dia 12. Quéo disruptivos séo os conflitos entre estas duascas?
c. Algumas vezes por semana a. A brincadeira termina
h. Duas vezes ou menos por semana b. Aquela atividade termina mas a brincadeira continua

Cc. Nao tém importancia e a brincadeira continua
4. Em média, quanto tempo brincam juntas durante

uma brincadeira’ 13. Durante a brincadeira que envolvimento tém uma&om

a. Mais do que 10 min outra?

b. 5a 10 min a. Interagem muito

c. 2a4min b. Estdo préximas mas néo interagem muito
d. Menos do que 2 min c. N&o estdo proximas nem interagem

5. Quanto é que a crianga-alvo gosta desta crian¢a?14. Em que medida facilita a brincadeira destas duasgas?

a. Gosta bastante a. Constantemente
b. Gosta b. Ocasionalmente
Cc. Neutro C. Pouco ou nada
d. Apenastolera

Em que medida é que a crianca-alvo, durante adu@i@a com
6. Quanto € que esta crianca gosta da crianga-alvo?€sta crianga, necessita da sua ajuda para:

a. Gosta bastante -
15. Controlar as emocdes

b. Gosta _

Frequentemente Ocasionalmente Raramente
C. Neutro
d. Apenas tolera 16. Perceber regras socig®mo tomar a vez e partilhar)

Frequentemente Ocasionalmente Raramente
7. Na sua opinido, como € que estas criancas se dao?
17. Perceber como brincar

a. Muito bem :
Frequentemente Ocasionalmente Raramente

b. Bem
C. Nao muito bem 18. Iniciar a brincadeira
Frequentemente  Ocasionalmente Raramente
8. Qual é que geralmente controla a brincadeira?

a. A crianca-alvo 19. Manter-se envolvida na brincadeira

Frequentemente Ocasionalmente Raramente

b. A crianca
C. Ambas 20. Gerir os conflitos
d. Um adulto Frequentemente Ocasionalmente Raramente
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