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Resumo

A Educacgdo Inclusiva é um processo que teve o seu inicio efetivo na penultima
década do século passado, e representa uma importante tomada de consciéncia dos direitos
que todas as criancas tém a educacdo, como parte integrante e fundamental do seu
desenvolvimento pleno como seres humanos. Para além de almejar o sucesso educativo
para todos os alunos da escola regular, existem também outras metas sociais e pedagdgicas
que se posicionam no caminho ainda longo que a incluséo tera de percorrer.

Nessa jornada, rumo a um futuro mais justo e solidario, os pares representam uma
quota-parte da chave que pode abrir as portas para um ambiente realmente inclusivo, ao
darem um contributo essencial para a aquisicdo de competéncias sociais por parte das
criancas que revelam maiores dificuldades em termos comunicativos, socioafetivos e
cognitivos. Sprinthall e Sprinthall (1993) afirmam que a interacdo no grupo de pares pode
desempenhar um papel maior no desenvolvimento da crianga do que a interacdo com
adultos, pois no grupo ha mais igualdade, equilibrio e necessidade de consenso.

Este projeto de investigacdo tem como objetivo central inquirir se as crian¢as com
necessidades educativas especiais (NEE) sdo bem aceites pelos seus pares, no ambiente da
sala de aula e do recreio. Pretende-se avaliar que tipo de relacéo existe entre 0s alunos com
e sem NEE, integrados na mesma turma do ensino basico, ao nivel do seu relacionamento,
interacdo e comunicacdo no grupo de pares. Para isso, realizamos uma pesquisa de tipo
exploratério com uma abordagem metodoldgica quantitativa, em que o instrumento de
investigacdo foi um inquérito por questionario. O estudo teve lugar no Agrupamento de
Escolas de Sdo Jodo de Madeira, junto de uma amostra de 182 alunos sem NEE,
pertencentes a dez turmas dos 1°, 2° e 3° ciclos, onde estdo incluidos 17 alunos com NEE.

Os resultados revelam, de um modo geral, um elevado grau de aceitacdo destas
criangas, ao mesmo tempo que indicam existir uma atitude positiva e um bom nivel de
interacdo no grupo de pares da turma e da escola. Por outro lado, nesta faixa etaria de
criangas entre 0s 7 e 0s 17 anos, ndo se registaram diferencas significativas entre rapazes e
raparigas quanto as atitudes e comportamentos que denotam aceitacdo dos seus colegas
com NEE, embora as criancas mais novas do 1° ciclo tenham demonstrado indices

ligeiramente mais positivos do que os seus colegas do 3° ciclo.

Palavras-chave: Pares; ensino basico; inclusdo; necessidades educativas especiais
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Abstract

Inclusive Education is a process that had its beginning in the last decades of the
twentieth century, and represents an important awareness that every child has a right to
education as an integral and fundamental part of his/her full development as a human
being. Besides aiming for the educational success of every student in regular school, there
are also other social and pedagogic goals that stand further along the path that inclusion
must travel.

In this journey, toward a future of greater justice and solidarity, peers represent an
important key that may open the doors for a truly inclusive environment, through their
contribution to the acquisition of social skills by children who show greater difficulties in
communicating, interacting and sharing emotions. Sprinthall and Sprinthall (1993) state
that interaction in the peers group might play a greater role in child development than
interaction with adults, because within the group there is more equality, balance and the
need for consensus.

This research project is aimed mainly at inquiring whether children with special
educational needs (SEN) are well accepted by their peers, in the classroom and the
playground environment. We intend to assess what kind of relationship exists among
students with and without special needs, included in the same class of elementary
education, regarding the way they relate, interact and communicate with each other in the
peer group. Thus, we conducted an exploratory study with a quantitative methodological
approach, in which the research instrument was a survey by questionnaire. The study took
place in the Group of Schools of Sdo Jodo da Madeira, with a sample of 182 students
without SEN, belonging to ten classes of key stages 2, 3 and 4, which include 17 students
with SEN.

Broadly speaking, the results show that these children are well accepted by their
peers, also indicating a positive attitude and a good level of interaction in the peer group
within the class. Moreover, in this group of students aged between 7 and 17 years old,
there were no significant differences among boys and girls regarding the attitudes and
behaviors that denote acceptance of their peers with SEN, although the younger students

have shown slightly more positive rates than their older colleagues.

Keywords: Peers; elementary education; inclusion; special educational needs.
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Introducéo

A necessidade de conviver e de comunicar é uma caracteristica presente no ser
humano, cujo pleno desenvolvimento s6 é possivel na interacdo social com 0s seus pares.
No caso das criangas, 0 relacionamento com 0s companheiros tem lugar na creche e no
jardim-de-infancia e, mais tarde, na escola. Atualmente, o modelo de educacéo inclusiva
proporciona a criangas muito diferentes a oportunidade de partilharem 0 mesmo espaco,
interagindo a nivel fisico, afetivo e social, ndo apenas entre si mas também com os
educadores, professores e outros adultos.

A educacdo inclusiva é importante para todas as criancas, mas s6 sera realmente
efetiva se ndo ocorrer apenas em termos fisicos com os alunos juntos na mesma escola,
mas se for concretizada no relacionamento espontaneo entre as criangas, estimulando assim
as competéncias sociais daquelas que apresentam maiores dificuldades na interacdo com 0s
seus pares. Deste modo, para alem da integracdo obrigatéria no espagco comum da turma, a
inclusdo social e afetiva da crianca diferente podera tornar-se uma realidade presente em
todas as escolas, como é desejavel e deve ser a meta pela qual vale a pena lutar.

Para as criancas que apresentam atrasos ou défices de desenvolvimento, a nivel
cognitivo ou motor, a socializagdo com 0s seus pares, na sala de aula e no recreio, pode
assumir uma importancia que supera a aprendizagem académica, a qual representava, até
ha poucos anos, a finalidade primaria da escola. Porém, é a interacdo continua no grupo de
pares, logo desde a infancia, que ira fazer com que a crianga se integre, pouco a pouco, ha
vida social, ensinando-lhe normas de convivéncia essenciais para que Se possa tornar
socialmente competente e aceite no mundo dos seus pares. Aprender a seguir as regras, a
esperar a sua vez, ou a respeitar a opinido do outro, sdo algumas competéncias basicas que
permitem a crianca integrar-se e ser acolhida na comunidade escolar.

As interacBes com 0s colegas vdo ajudar a crianga com necessidades educativas
especiais (NEE) a ultrapassar barreiras impostas pelas limita¢cdes cognitivas ou motoras
gue possui, a0 mesmo tempo que lhe permitem desenvolver competéncias linguisticas,
sociais, emocionais e até academicas. Por isso, ja desde o jardim-de-infancia, deve ser
incutido na crianga o significado da inclusdo como pertenca e participagdo de todos numa
sociedade diversificada e plural, resultando em beneficios praticos para todas elas, quer
tenham ou ndo NEE (Odom et al., 2007).
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1. Apresentacéo do estudo

O estudo que vamos apresentar foi realizado como projeto final do curso de
Mestrado em Educacdo Especial: Dominio Cognitivo e Motor, da Escola Superior de
Educacdo Jodo de Deus (ESEJD), subordinado ao tema “A relagdo entre pares, no ensino
basico, com alunos de necessidades educativas especiais integrados na turma”.

A escolha do tema advém do interesse pessoal da docente, como professora do
ensino basico, em conhecer melhor e aprofundar alguns aspetos menos estudados acerca da
inclusédo, ja que ndo existe muita informagéo sobre 0 modo como as criangas veem 0s seus
pares que, pelas suas caracteristicas em termos fisicos, comunicativos ou comportamentais,
ndo se assemelham a maioria daqueles com quem normalmente convivem. Assim,
considerando que ainda existem poucos estudos centrados na opinido dos préprios alunos
acerca da inclusdo, a nossa pesquisa pretende saber até que ponto as criancas sem NEE
aceitam bem e se relacionam com os seus colegas com NEE, no grupo de pares formado na
turma e na escola.

Deste modo, foi formulada a seguinte questdo de pesquisa, através da qual «o
investigador tenta exprimir o mais exatamente possivel o que procura saber, elucidar,

compreender melhor» (Quivy & Campenhoudt, 2003, p. 32):

e Sera que, nas turmas dos 1, 2° e 3° ciclos do ensino basico, existe uma boa
aceitacdo e um relacionamento positivo entre o grupo de pares que envolve

criancas com necessidades educativas especiais?

2. Objetivos do estudo

O objetivo geral do nosso trabalho de investigacdo € inquirir se as criangas que
frequentam os trés ciclos do ensino basico aceitam bem e se relacionam de uma forma
positiva com os seus colegas que tém NEE. Pretende-se conhecer aquilo que as proprias
criancas pensam, ja que os estudos sobre a inclusdo de alunos com NEE na turma
raramente procuram saber a opinido dos seus pares. Contudo, Vayer e Roncin (1992)
salientam que o modo como a crianga normal vé o seu colega diferente € determinante para
a integracdo deste no seu mundo.

Para além disto, também se irdo estudar os seguintes objetivos especificos:
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1. Avaliar a percecdo e a atitude dos alunos “normais” relativamente aos seus
colegas com NEE.

2. Avaliar o tipo de relagdo existente entre os pares na turma, face a inclusdo de
criancas com NEE.

3. Avaliar se os alunos sem NEE interagem e comunicam com 0s seus colegas com
NEE, tanto ao nivel das atividades na sala de aula como no recreio.

4. Avaliar a empatia dos alunos sem NEE face aos seus colegas com NEE.

5. Avaliar se existe alguma diferenca significativa na atitude e no relacionamento
face aos colegas com NEE, consoante a idade das criancas.

6. Avaliar se existe alguma diferenca significativa no modo como 0s rapazes ou as

raparigas aceitam, comunicam e interagem com os seus colegas com NEE.

3. Metodologia de investigacao

A metodologia adotada neste trabalho de investigacdo compreendeu uma série de
passos necessarios para concretizar a finalidade da pesquisa proposta. O primeiro passo
deu-se na recolha seletiva de material tedrico ou a revisdo bibliografica da literatura, que
«consiste em fazer o inventario e o exame critico do conjunto de publicacGes pertinentes
sobre um dominio de investigacdo» (Fortin, 1999, p. 74). A consulta bibliogréafica centrou-
se nos autores que tém estudado o tema dos pares, na perspetiva da educacdo inclusiva, e
serviu de orientacdo para a abordagem pratica de um caso de estudo real.

Este foi 0 segundo passo, em que se elaborou um inquérito por questionario para ser
submetido aos atores sociais que constituem o objeto central do nosso estudo — alunos dos
1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico, que tém colegas com NEE integrados na turma. De
acordo com a questdo central de pesquisa, 0 instrumento de investigacdo utilizado permitiu
recolher os dados necessarios para se poder concluir acerca da validade das quatro

hipoteses formuladas:

H1: Em geral, existe uma boa aceitacdo e uma atitude positiva no grupo de pares que
inclui criancas com NEE.
H2: Os alunos sem NEE revelam praticas favoraveis a inclusdo de colegas com NEE

na turma regular.
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H3: As criangas mais novas (1° ciclo) aceitam melhor e relacionam-se mais com 0s
seus colegas com NEE do que as mais velhas (3° ciclo).
H4: As raparigas aceitam melhor e relacionam-se mais com 0s seus colegas com

NEE do que os rapazes.

Espera-se, pois, comprovar que a filosofia inclusiva € aceite com naturalidade pelos
seus principais intervenientes, ndo sendo portanto as criancas um obstaculo a sua

concretizacdo nas escolas portuguesas.

4. Estrutura da tese

A dissertacdo esta estruturada em quatro capitulos, o primeiro com o enquadramento
tedrico e os trés restantes com o estudo pratico. No primeiro capitulo, faz-se uma revisédo
da literatura sobre temas ligados ao desenvolvimento da crianca e a sua integragdo no
grupo de pares, desde o jardim-de-infancia até ao final da escolaridade obrigatoria,
abrangendo pois a infancia e o inicio da adolescéncia. Esta parte tedrica de revisao

bibliografica divide-se em trés secgdes:

1. A relacdo entre pares na infancia e o papel do grupo de pares na socializacao da
crianca.

2. Inclusdo de criancas com necessidades educativas especiais na sala de aula
regular.

3. O relacionamento no grupo de pares que inclui criangas com necessidades

educativas especiais.

Na primeira seccdo, sdo focados varios aspetos do desenvolvimento infantil —
cognitivo, afetivo e moral —, referindo-se depois o grupo de pares na infancia e na
adolescéncia e o seu papel na socializacdo da crianga, bem como as relacdes da familia
com o grupo de pares e ainda a influéncia deste na aprendizagem escolar.

A segunda seccdo refere os conceitos de educacdo inclusiva e necessidades
educativas especiais, centrados na inclusdo de criancas com NEE na sala de aula regular.
Faz-se ainda uma breve sintese de trés dos principais défices cognitivos e motores, que
caracterizam alguns dos alunos incluidos nas turmas estudadas — trissomia 21, autismo e

paralisia cerebral.
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A (ltima seccdo da parte tedrica € mais centrada na atitude e comportamento dos
pares perante a crianga com NEE, tanto na educacdo pré-escolar como no ensino bésico,
incluindo a aquisicdo de competéncias sociais destas crianca e o afeto entre os pares em
idade escolar.

Os trés capitulos seguintes descrevem o estudo préatico efetuado com recurso a um
inquérito por questionario, aplicado aos alunos e também aos professores das turmas.

O segundo capitulo, sobre a metodologia, comeca por formular o problema a
investigar e a questdo de partida com as respetivas hipéteses, bem como os objetivos geral
e especificos do estudo, descrevendo-se ainda os procedimentos metodoldgicos utilizados.
Refere-se em pormenor o modo como foi aplicado o inquérito por questionario e qual o
processo de selecdo da amostra, terminando com o0s procedimentos estatisticos para a
analise dos dados obtidos.

No terceiro capitulo, procede-se a apresentacdo dos resultados, tendo por base o
questionario aos alunos acerca das suas opinides, atitudes e comportamentos em relagao
aos colegas com NEE incluidos na turma. O quarto e dltimo capitulo € dedicado a
discussédo dos resultados, os quais revelam um elevado grau de aceitagdo das criangas com
défices cognitivos ou motores, no grupo de pares, sendo confirmadas trés das quatro
hipdteses que foram propostas.

Por fim, tragcam-se as conclusfes do estudo, estabelecendo uma relacdo com a parte
do enquadramento tedrico, de modo a revelar possiveis semelhancas e diferencas e a
contribuicdo que este projeto trouxe para 0 melhor conhecimento do problema investigado.
Apresentam-se ainda algumas linhas possiveis para futuras investigacGes nesta area, onde
h& muito terreno a explorar, ja que sdo escassos 0s estudos centrados nos atores principais
do modelo da educacdo inclusiva — os préprios alunos, que certamente tém uma palavra a
dizer e também merecem ser ouvidos.

No cdmputo geral, a atividade desenvolvida com esta pesquisa permitiu-nos um
maior aprofundamento sobre a tematica em estudo, a qual possui um interesse evidente

para todos os profissionais de educacéo.

5. Limitag0es do estudo

Ao longo dos meses durante 0s quais nos dedicAmos a esta pesquisa, surgiram

algumas dificuldades que se irdo agora referir de modo sucinto. Embora o tema das
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relacGes no grupo de pares que inclui criangas com NEE fosse, desde o inicio, a nossa
primeira escolha para este trabalho de investigacéo, o facto de existir escassa literatura e
quase nenhum estudo sobre essa tematica, em Portugal, fez-nos hesitar perante as
dificuldades j& entdo pressentidas. Decidimos, contudo, avancar de modo a dar um
contributo, ainda que modesto, neste campo tdo pouco explorado e que necessita de mais
estudos pioneiros, em beneficio dos docentes e outros profissionais que trabalham com
estas criancas.

A maior parte da literatura disponivel encontra-se em lingua inglesa, dispersa
sobretudo por diversos artigos em revistas da especialidade, alguns dos quais podem ser
consultados na internet. Trata-se essencialmente de estudos levados a cabo por diversos
investigadores que se tém dedicado a pesquisas nesta area. SO algumas dessas obras estdo
traduzidas em lingua portuguesa, constituindo a nossa fonte principal de consulta que,
embora escassa em quantidade, se revelou bastante frutuosa em termos de conteudo.

Sentimos também alguma dificuldade na utilizacdo do programa de analise estatistica
SPSS - Statistical Package for the Social Sciences, que foi o software empregue no
tratamento dos dados obtidos a partir do inquérito por questionario. De facto, a falta de
conhecimentos nesta area ndo nos permitiu explorar todas as funcionalidades que seriam
necessarias para mais adequadamente efetuar as comparacdes entre variaveis e aprofundar
a relevancia estatistica dos resultados obtidos.

Por outro lado, importa ndo esquecer que as opinides reveladas pelos alunos
inquiridos podem ndo coincidir com 0s seus comportamentos reais, embora também
tivessem sido incluidas questdes para avaliar as préaticas efetivas de relacionamento no
grupo de pares, para além da prépria opinido dos professores. Porém, a este respeito, a
observacdo no terreno revela-se sem davida superior, embora exija uma disponibilidade de
tempo e outros recursos para além daquilo que nos era possivel nestas circunstancias.

Apesar das limitacGes apresentadas, parece-nos que o estudo contribui para um
melhor conhecimento acerca das atitudes dos alunos do ensino basico face aos seus colegas
com NEE, e do modo como se relacionam e interagem no grupo de pares da turma e da
escola. Afinal, é agui que comeca a verdadeira igualdade e democracia, na pratica vivida,
logo desde a infancia, dos principios basicos da convivéncia social, pois, nas palavras de
Pacheco (2000), na escola «ndo se forma apenas para a cidadania — forma-se na

cidadania».
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CAPITULO 1

ENQUADRAMENTO TEORICO
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1. A relagéo entre pares na infancia e o papel do grupo de pares na

socializagéo da crianca
1.1. Desenvolvimento da crianca

O estudo do desenvolvimento da crianca foca-se no seu crescimento fisico,
intelectual, emocional e social. Nos parametros fisico, psicoldgico e cognitivo, 0
desenvolvimento do ser humano esta muito dependente da hereditariedade genética.
Contudo, existe uma regularidade no desenvolvimento da crianga, que se processa em
estadios, embora dum modo que ndo € totalmente linear, porque o ambiente também
influencia as condic6es do desenvolvimento (Papalia & Olds, 1981).

Cada crianga tem o seu ritmo de desenvolvimento proprio, havendo algumas que se
desenvolvem com um atraso maior, tanto do ponto de vista fisico como cognitivo. Quando
esta diferenca em relacdo a normalidade é muito acentuada, dizemos que existe um défice
ou uma deficiéncia, representando assim uma limitacdo na capacidade de aprender e de
compreender o0 outro e as regras sociais. Ora € através da relacdo com 0s outros que a
crianca pode fazer as suas aquisi¢des, pois ird toméa-los como modelos. Por isso, s6 um
modelo pedagdgico serd capaz de estimular o desenvolvimento da crianca com um défice
cognitivo, permitindo-lhe ter acesso a aprendizagem em conjunto com 0S Seus pares, pois,
tal como refere Faure (1972 cit. por Martins, 2005): «Todo o ser humano é por esséncia
educavel» (p. 17).

Segundo Rogers (cit. por Vayer & Roncin, 1992, p. 11), a crianga possui, ao nascer,

dois sistemas inatos:

— um sistema de motivacdo, que € a tendéncia para a sua realizacdo como ser vivo, e
gue vai muito para além da mera satisfacdo das necessidades fisioldgicas;
— um sistema de controlo, relacionado com o modo de funcionamento do sistema

Nervoso, e que representa os processos de autoavaliagéo.

No plano do comportamento, o desenvolvimento da crianca define-se como uma
organizacdo temporal dos sistemas de informacdo (os sentidos) e de a¢do, 0s quais estdo
ligados & prépria organizagao do sistema nervoso.

A experiéncia que a crianca faz de si mesma ocorre no seu ambiente familiar, que lhe

proporciona os aspetos material e relacional, ou seja, a satisfacdo das suas necessidades
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mais basicas e também as referéncias sociais na sua relacdo com o outro. Neste contexto
relacional, os sentimentos predominantes que facilitam o seu desenvolvimento harmonioso
Sd0 «o sentimento de estar em segurancga e o de viver a sua autonomia» (Vayer & Roncin,
1992, p. 13).

Para a crianca se reconhecer a si propria, também precisa de ser reconhecida como
pessoa, e este reconhecimento pelo outro implica a existéncia de uma comunicagao matua.
Assim, o contexto material e relacional da estrutura familiar tem uma influéncia decisiva
na experiéncia e no comportamento da criangca. Também para ser aceite e reconhecida, a
crianga precisa de viver em harmonia com o0 seu ambiente, 0 que implica ter de se ajustar
as exigéncias, aos modelos e as imposicdes relacionadas com a sociedade e a cultura em
que é criada. Vayer e Roncin (1992) realcam que a aquisicdo da linguagem tem aqui um
papel determinante, que € ainda maior quando a crianca entra no mundo da escola,
construido essencialmente sobre a palavra falada e escrita.

No ambiente do grupo de pares, aquilo que a criancga procura no relacionamento com
outras criancas € o reconhecimento e a comunicacdo. Investigacdes levadas a cabo em
creches mostram que existe uma escolha de um determinado parceiro ou grupo de amigos,
a qual se baseia sobretudo na «capacidade de acolhimento e de comunicacdo apresentada
pela outra crianca» (Vayer & Roncin, 1992, p. 17). Na realidade, esta aceitacdo pelo outro
é essencial para o reconhecimento de si pela propria crianca, pois a comunicacao — na troca
ou partilha de sentimentos, palavras, acdes, objetos — & uma necessidade fundamental do
ser. Assim, o reconhecimento € reciproco «e quanto mais diferente for o outro, com mais
facilidade sera reconhecido» (Vayer & Roncin, 1992, p. 17).

Desde o nascimento, a crianca esta dependente do outro, primeiro nas suas
necessidades basicas (alimentacdo, higiene, salde) e depois nas necessidades de caracter
afetivo (carinho, jogos verbais, expressdes corporais). E através do envolvimento com o
outro que ela desenvolve as suas estruturas, sejam fisicas ou intelectuais. Deste modo, a
crianca desenvolve-se imersa num mundo de relagdes, representacdes e linguagens (plano
interpessoal), que depois vai interiorizando (plano intrapessoal). Esta linguagem interior ird
alimentar novos esquemas mentais que lhe vdo permitir elaborar novas respostas. De
inicio, o adulto auxiliard na tarefa e regularé a atividade e comportamento da crianga, mas,
a medida que esta vai internalizando a fungdo, esse auxilio seré reduzido progressivamente,

até ja ndo ser mais necessario. E através deste processo que se gera a aprendizagem.
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Para Freud (cit. por Blackman, 2003), a crianga procura satisfazer tanto as suas
necessidades biolégicas basicas — comida, bebida, vestuario — como ainda a necessidade
emocional do afeto. Tais instintos sdo herdados e véao dirigir as atividades psicolégicas
durante a vida da pessoa. Assim, 0 ego ou a personalidade desenvolve-se pelos esforgos da
crianca para satisfazer as suas necessidades, atraves das relagdes com o seu ambiente.

Os comportamentos motores — gatinhar, caminhar, correr — desenrolam-se numa
sequéncia adequada a idade da crianca e dependem da sua maturacdo. O ambiente interfere
pouco nestes mecanismos hereditarios, exceto em casos extremos de privagdo. Porém, no
desenvolvimento do intelecto e da personalidade, a influéncia do ambiente na natureza
hereditaria € mais acentuada. Por exemplo, a aprendizagem da linguagem depende da
maturagdo — desenvolvimento neuroldgico e muscular —, mas um ambiente familiar
estimulante favorece a aquisi¢do da fala. Deste modo, tragos complexos como a saude, a
inteligéncia ou a personalidade estdo sujeitos a intercdmbio de influéncias entre a
hereditariedade e o ambiente. Contudo, os tracos fisiolégicos, bem como as fungdes
sensoriais e percetivas, sdo sobretudo influenciados pela hereditariedade (Papalia & Olds,
1981).

1.1.1. Desenvolvimento cognitivo

Existem vérias teorias psicolégicas sobre as relacdes entre o desenvolvimento
infantil, a inteligéncia e a aprendizagem. O estudo da inteligéncia e da sua relacdo com o
processo educativo iniciou-se nos finais do séc. XIX, com o psicdlogo francés Binet, que
elaborou os primeiros testes de inteligéncia. Estes representavam instrumentos
quantitativos, medindo a inteligéncia numa escala numérica — o quociente de inteligéncia
(Ql). Foi nesta altura que a corrente psicométrica atingiu um periodo de grande
popularidade.

Na primeira metade do século XX, o psicologo suico Piaget, um dos maiores
investigadores das estruturas cognitivas, iniciou uma série de observacdes sistematicas e
registos precisos sobre os comportamentos observaveis nas criangas, dando um novo
estimulo a pesquisa no campo do funcionamento intelectual. Para Piaget (1976), o
pensamento ou cognigdo € um processo ativo e interativo, num intercAmbio dialético entre
a crianca e 0 meio. Na sua teoria cognitiva, a inteligéncia decorre por niveis ou estadios

que emergem uns dos outros mediante uma maturacao bioldgica sincronizada com a idade

10
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mental. Existe uma integracdo de estruturas sucessivas, cada uma delas conduzindo a
construcdo da seguinte, 0 que permite considerar quatro estaddios de desenvolvimento
cognitivo (Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 102):

— Estédio sensorio-motor (0-2 anos): destaca-se a construcéo do conceito de objeto
permanente, as primeiras representacdes e 0 acesso a funcéo simbolica.

— Estédio intuitivo pré-operatério (2-7 anos): caracterizado pelo desenvolvimento
progressivo dos processos de simbolizagdo, ainda ndo integrados em estruturas
l6gicas, pelo que existem certas limitagdes — insensibilidade a contradicéo,
egocentrismo cognitivo, auséncia de reversibilidade.

— Estadio das operacdes concretas (7-11 anos): define-se pelo aparecimento da
I6gica e da reversibilidade e pela superacdo do egocentrismo.

— Estadio das operac6es formais (12-16): caracterizado pelo aparecimento da logica
formal, em que o jovem tem acesso a0 mundo do possivel, sendo capaz de

elaborar operacGes dedutivas, de logica e de analise teorica.

Cada estadio € um sistema de pensamento qualitativamente diferente do anterior,
representando uma transformacdo fundamental dos processos do pensamento. Estes
estadios obedecem a uma sequéncia invariavel, pelo que as criangas ndo podem superar um
atraso de desenvolvimento nem acelerar 0 seu movimento para o estadio seguinte, pois é
necessario que passem por um determinado numero de experiéncias durante tempo
suficiente em cada estadio (Sprinthall & Sprinthall, 1993). Ndo existem, porém, estadios
puros, com a crianca apresentando todas as caracteristicas de um determinado estadio. Por
exemplo, no estadio sensorio-motor ja existe pensamento simbdlico, habitualmente
associado a estadios posteriores. Os estudos também revelaram que ha pensamentos
caracteristicos de um estadio mais avancado em estadios anteriores, o que significa que

existe alguma sobreposicéo dos varios estadios.

Experiéncia sensério-motora (0-2 anos)

Nos primeiros anos de vida, a atividade cognitiva baseia-se na experiéncia imediata,
através dos sentidos. Como diz o ditado popular: “Nada substitui a experiéncia”. O bebé
desenvolve-se desde um ser que responde principalmente através de reflexos até um

individuo que pode organizar as suas atividades em relagdo ao ambiente. O estéadio
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sensorio-motor precede o desenvolvimento da linguagem. Durante este periodo, a crianga
«formula esquemas que organizam a informacdo obtida através dos sentidos e que
desenvolvem respostas a estimulos ambientais» (Papalia & Olds, 1981, p. 137).

Baldwin (1968 cit. por Papalia & Olds, 1981, p. 138) considera que se dao trés
aquisicdes principais neste periodo:

— capacidade para coordenar e integrar informacao dos cinco sentidos;
— capacidade para perceber que o0 mundo é um lugar permanente;

— capacidade para exibir um comportamento orientado para uma finalidade.

Pensamento intuitivo ou pré-operatério (2-7 anos)

A crianga ja ndo esta limitada ao seu meio sensorial imediato, mas tem a capacidade
de armazenar imagens, incluindo palavras e estruturas gramaticais. H4& um grande
desenvolvimento do vocabulario, tanto maior quanto mais rico for o meio verbal. No
estadio pré-operatério, as estruturas mentais sdo intuitivas, livres e muito imaginativas
(pensamento magico e fantasia). Tem inicio o pensamento simbolico, em que as ideias
substituem a experiéncia concreta, e a crianga ja sabe comunicar (Sprinthall & Sprinthall,
1993).

A crianga comeca a usar simbolos, como a linguagem oral, e imita 0 comportamento
dos outros. O seu pensamento ainda € ilogico e egocéntrico. Nesta fase, tem inicio a
atividade ludica simbdlica, em que a crianca usa objetos que representam outra coisa. A
linguagem também € usada para representar coisas ou eventos ausentes, pelo que as
palavras tém um caracter simbdlico (Papalia & Olds, 1981).

A linguagem pré-escolar é de dois tipos: egocéntrica e socializada. A fala egocéntrica
ndo leva em conta as necessidades do outro e € usada para orientar 0 comportamento,
enquanto a fala socializada ja visa comunicar.

Segundo Papalia e Olds (1981), sdo estas as caracteristicas principais do pensamento

pré-operacional:

egocentrismo;

centragéo;

irreversibilidade;

foco em estados;

12
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— acdo ao invés de abstracao;

— raciocinio transdutivo.

No estadio pré-operatério, a crian¢ca ndo pode assumir o ponto de vista de outra
pessoa. Sé consegue centrar ou focar um aspeto da situagdo, omitindo os outros, o que leva
a raciocinios ilogicos. O seu pensamento € irreversivel, logo ainda ildgico. O pensamento
foca estados estaticos sucessivos, sem compreender como cada um se transforma no
seguinte. A crianca ndo sabe distinguir totalmente a realidade da fantasia. O seu raciocinio
vai do particular para o particular, sem ter em conta o geral (Papalia & Olds, 1981).

Operacdes concretas (7-11 anos)

Na chamada “idade da razao”, quando normalmente a crianca inicia a escolaridade,
tem inicio o pensamento logico e concreto. A crianga comega a entender e a usar conceitos
que a ajudam a relacionar-se com o seu ambiente.

Nesta fase, ela ja é capaz de usar simbolos para executar operacdes ou atividades
mentais. Consegue classificar, dispor em série e lidar com nimeros. Também consegue
descentrar, ou seja, compreender 0s Varios aspetos de uma situacdo, e ja entende a
reversibilidade. Aumenta a sua capacidade para se colocar no lugar do outro, 0 que
melhora a comunicacdo e a habilidade para efetuar julgamentos morais (Papalia & Olds,
1981).

E neste periodo que o progresso da socializagio é mais visivel, percebendo-se agora
que a crianca é capaz de cooperar. Isso significa que ja ndo pensa apenas em funcdo de si
propria, mas também em termos da coordenacdo real ou possivel dos pontos de vista

diferentes do seu, torna-se capaz de discutir, refletir e colaborar (Guerrero, 2002).

«Assim, quando a crianga se liberta de seu ponto de vista imediato para “grupar” as
relagdes, o espirito atinge um estado de coeréncia e de ndo contradigdo, paralelo a
cooperacgdo no plano social (...), que subordina o eu as leis de reciprocidade» (Piaget,
1976, p. 56).

Operacdes formais (11-16 anos)

Neste estadio, exploram-se as diversas possibilidades e testam-se hipoteses. O

adolescente é capaz de pensar sobre 0 seu proprio pensamento e sobre o pensamento dos
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outros (metacognicdo). Surge a consciéncia de que pessoas diferentes tém pensamentos
diferentes sobre a mesma ideia ou situacdo. N&o existe somente um Unico ponto de vista
correto (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

O jovem aprende a pensar em termos abstratos e a lidar com situacdes hipotéticas,
sendo capaz de realizar um processo sistematico de raciocinio hipotético-dedutivo. Piaget
descreve 0 pensamento adolescente como a capacidade de considerar as possibilidades e
testa-las. O seu pensamento é flexivel, e ja entra no dominio do abstrato ou tedrico (Papalia
& Olds, 1981).

Quadro 1 — Comparacdo do pensamento da crianca e do adolescente

Infancia Adolescéncia

Pensamento limitado ao aqui e agora Pensamento alargado ao dominio do possivel
Resolucdo de problemas determinada pelos Resolucédo de problemas de acordo com um
detalhes do problema plano de teste de hipo6teses
Pensamento limitado a objetos e situagdes Pensamento alargado ao mundo das ideias, para
concretas além da realidade concreta

. L Pensamento abrangendo a perspetiva de outros,
Pensamento centrado na perspetiva do proprio . ang Persp

para além do proprio

Fonte: Sprinthall e Sprinthall (1993, p. 112)

Inteligéncia e aprendizagem

S&o quatro os principais fatores responsaveis pelo desenvolvimento mental (Piaget &
Inhelder, 1993 cit. por Guerrero, 2002):

1. Crescimento biologico das estruturas organicas hereditarias; a sua maturacéo
fornece as estruturas necessarias e as condi¢fes suficientes para que 0 organismo
responda ao meio.

2. Experiéncia necessaria para que 0 sujeito construa o conhecimento; pode ser
fisica, da qual resulta o conhecimento fisico, e 16gico-matematica, que é abstraida
a partir da experiéncia fisica.

3. Transmissdo social, que pode ser linguistica ou educacional; ha dois tipos de
relagbes sociais: a cooperagdo, que implica trocas entre individuos quando ha

igualdade de direitos ou autonomia, e a coagdo, que implica um elemento de
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respeito unilateral que pode ser de submissdo, autoridade, e que conduz a
heteronomia.

4. Equilibracdo, que regula e equilibra os outros trés; o sujeito reage atraves de
compensagdes ativas de regulacdo retroativa ou proativa para retornar ao

equilibrio.

Para Piaget, a inteligéncia caracteriza-se pela capacidade de adaptagdo do sujeito ao
meio. Esta adaptacdo compreende a assimilacdo do novo conhecimento e a consequente
acomodacdo. A acdo € indispensavel para o pensamento ou desenvolvimento cognitivo,
«porque o conhecimento ndo estd nem no sujeito nem no objecto, e sim na interac¢do entre
ambos, e a accao e a ferramenta que possibilita essa interaccao» (Guerrero, 2002, p. 11).

Estas observagdes de Piaget tém uma implicacdo pedagogica importante, pois se 0
desenvolvimento intelectual depende da acdo em qualquer estadio, entdo o
desenvolvimento das capacidades cognitivas da crianca ndo é fixado a nascenca, mas esta
dependente da acdo que se desenvolveu durante cada estadio especifico. Assim, a
experiéncia e a aprendizagem atraves da atividade tém um papel saliente no
desenvolvimento e na mudancga. O psicologo suico ndo estudou, porém, de que forma os
varios intervenientes na vida da crianga — pais, educadores, amigos ou contexto social —
intervém no desenvolvimento das estruturas cognitivas.

Ao contrério de Piaget, Vygotski considera a socializacdo o elemento favorecedor do
desenvolvimento cognitivo, dizendo que é exatamente a socializacdo quem determina o
desenvolvimento da inteligéncia, no qual a linguagem desempenha um papel fundamental.
Para ele, toda a funcdo superior passa pelo plano interpessoal, transitando depois para o

plano intrapessoal, como referem Martin e Marchesi (1995 cit. por Martins, 2005):

«Qualquer funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes, ou em
dois planos diferentes. Em primeiro lugar no plano social e depois no plano
psicolégico. A principio aparece entre as pessoas €Omo uma categoria
interpsicoldgica, e depois aparece na crianga como uma categoria intrapsicoldgica.
Isto vale também para a atencdo voluntaria, a memdria logica, a formacdo de
conceitos e o desenvolvimento da voli¢do» (p. 49).

Vytogski também aborda o desenvolvimento na crianca com deficiéncia, referindo
que a singularidade desta situacdo estaria nos efeitos positivos da deficiéncia, ou seja, nos
caminhos encontrados para a superacdo do defice. Nesta perspetiva, a crianca ndo seria

inferior aos seus pares, mas apresentaria um desenvolvimento qualitativamente diferente e

15



Relag&o entre pares no ensino bésico

unico. No entanto, Fierro (1995 cit. por Martins, 2005) sublinha que algumas destas
criancas «progridem lentamente, atingindo mais tarde e de modo desigual os diferentes
niveis evolutivos de aprendizagens e habilidades, que marcam o desenvolvimento
considerado normal. Além disso, ndo atingem 0s mesmos niveis da maioria das pessoas em
muitas das suas aprendizagens e habilidades» (p. 49).

O autor refere-se particularmente as criancas com deficiéncia mental, cujas
limitagcBes se estendem ndo sé a aprendizagem académica, mas também as competéncias
sociais e da vida diaria. Estas reflexes tornam-se tdo mais importantes quando, em lugar
de falarmos de desenvolvimento normal, nos referimos ao desenvolvimento de uma crianca

com algum tipo de défice ou desvantagem.

1.1.2. Desenvolvimento afetivo

Segundo Piaget, a inteligéncia e a afetividade tém um desenvolvimento

interrelacionado e paralelo.

«A vida afectiva, tal como a vida intelectual, é uma adaptacdo continua, e as duas (isto
é, o afecto e a inteligéncia) ndo sdo apenas paralelas mas interdependentes, uma vez
que os sentimentos exprimem o interesse e o valor atribuidos a accGes, as quais a
inteligéncia da uma estrutura» (Piaget, 1973 cit. por Anthony, 1979, p. 73).

Durante o periodo primitivo da inteligéncia sensério-motora, 0s sentimentos sao
bastante individuais e pré-sociais — emoc¢des e sentimentos elementares, afetos percetuais,
dor e prazer. Com o desenvolvimento da linguagem e outras capacidades simbdlicas, os
sentimentos tornam-se gradualmente socializados. «A crianga desenvolve emocdes
intuitivas de simpatia e de antipatia, torna-se capaz de compreender como é que 0S outros
se sentem sobre qualquer coisa e de separar isto dos seus proprios sentimentos» (Anthony,
1979, p. 72). Comeca a construir um conceito de si propria com base nas avaliacbes e
atitudes dos outros para consigo. Os primeiros sentimentos morais aparecem ligados a
crencas, proibicdes e regras que partem dos pais.

Durante o periodo das operacGes concretas, a crianca forma agrupamentos de
valores, segundo as suas prioridades relativas e afinidades mutuas. A afetividade e o
comportamento podem ser mais controlados pela vontade. Com o inicio do estadio das
operagdes formais, 0s sentimentos tornam-se mais descentrados e as motivagdes baseiam-

se em sentimentos ligados a ideias e ideais coletivos. «O adolescente aprende a pensar e a
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sentir em termos do seu grupo social e a fazer juizos segundo as suas normas» (Anthony,
1979, p. 73).
Piaget considera que a linguagem das emogdes tem as seguintes caracteristicas:

é independente dos sinais verbais;

contém dois conjuntos de simbolos, conscientes e inconscientes;

é usada quase s6 nos sonhos, nas fantasias e nas brincadeiras;

é idiossincratica, autista e enraizada no inconsciente.

Em contraste com o mundo acordado e operacional, as emocdes sdo predominantes
nos sonhos, onde o processo cognitivo é vago e incerto. Deste modo, o contetido associado
com a emocdo é mais vivo nas atividades pré-operacionais — jogo simbdlico, sonhos,
fantasias (Anthony, 1979).

1.1.3. Desenvolvimento moral

Para Piaget (1962 cit. por Biggs, 1979), a moralidade «& a conservacdo dos
sentimentos e dos valores afectivos» (p. 227), ou a tendéncia para aceitar e seguir um
sistema de regras que regulam o comportamento interpessoal numa base reciproca. No seu
livro “O juizo moral da crianga”, Piaget aplicou a nogao dos estadios de desenvolvimento
cognitivo também ao desenvolvimento do juizo moral da crianga. Segundo ele, esse
desenvolvimento ocorre como resultado da interacdo entre a crianca e 0 seu ambiente
social (Graham, 1979).

A aquisicdo dos valores morais € um processo racional paralelo ao desenvolvimento
cognitivo. A crianca s6 pode fazer julgamentos morais quando atinge um certo estadio de
maturidade cognitiva, e abandona o0 pensar egocéntrico. Essa maturidade ocorre
principalmente a partir da interacdo com 0s seus pares e 0s adultos. «Um dos factores
chave no desenvolvimento moral € a quantidade e a qualidade da interaccdo entre pares.
(...) a experiéncia de interac¢do com pares prepara o caminho para formas de julgamento
moral mais elevadas e complexas» (Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 191).

Esta interacdo pode desempenhar um papel maior no desenvolvimento da crianca ou
adolescente do que a interagdo com os adultos. Nos grupos de pares, ha mais igualdade,
equilibrio e necessidade de consenso. Logo desde a escola bésica, as interacbes sdo

baseadas na reciprocidade e em conceitos de equidade e justica, para resolver situacGes de
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conflito dentro do grupo. As atividades e brincadeiras com 0s amigos, no grupo de pares,
oferecem oportunidades para a cooperagdo e abertura a perspetiva e aos sentimentos do
outro. O conflito, que por vezes surge, ensina a lidar com a frustracédo e a raiva (Papalia &
Olds, 1981). Por outro lado, nestas idades as questilinculas e desacordos sdo breves. As
discussdes duram pouco tempo e as divergéncias séo facilmente resolvidas. Assim, o0 grupo
de pares é um campo de treino para 0 crescimento posterior e as criangas aprendem a
negociar com justica e equidade, através da partilha (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

O primeiro passo na aquisi¢do dos valores morais comega com a compreensdo e a
aplicacdao das “regras do jogo”, em que a crianga ¢ ensinada pelos colegas mais velhos a
respeitar a lei. Piaget (1962 cit. por Biggs, 1979) distingue trés estadios neste processo do

desenvolvimento moral:

— estadio egoceéntrico, unidimensional: a crianga é a dimensdo Unica a volta da qual
se centram 0s sentimentos e a interagdo social;

— estadio sociocéntrico, bidimensional: a crianca interage com o grupo de pares e
aceita as suas normas;

— estadio alocéntrico, multidimensional: a crianga constréi a sua propria dimenséo

numa matriz que inclui principios e normas sociais.

A infincia ¢ caracterizada pelo “realismo moral’, em que a nogdo de
“responsabilidade objetiva” — julgar um ato segundo as suas consequéncias — predomina
sobre a de “realidade subjetiva”, onde a intengcdo ¢ considerada mais importante. Para
Piaget (1932 cit. por Graham, 1979), «a nocdo de responsabilidade objectiva diminui
conforme a crianca cresce (...) [e] os pais que tentam dar aos seus filhos uma educacao
moral baseada na intencdo alcancam resultados muito cedo, como a observagao corrente o
demonstra» (p. 143).

Por isso, ele sugere que o realismo moral «resulta da natureza do desenvolvimento
mental da criancga, juntamente com a maneira como as criancas sdo tratadas pelos adultos»
(Graham, 1979, p. 143). Piaget acentua a influéncia do grupo de pares mais do que a dos
adultos, no desenvolvimento moral, pois «com a aumento da idade e da interacgdo como 0s
companheiros a base para o julgar muda duma consideracdo das consequéncias para uma

consideracdo das inten¢bes» (Graham, 1979, p. 145).
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Quadro 2 — Estadios do julgamento moral

Conceitos

Moralidade heterénima

Moralidade autbnoma

Ponto de vista

Intencéo

Regras

Autoridade

Punicéo

Justica

Julgamento absoluto: certo ou errado;
a crianga ndo sabe colocar-se no lugar
do outro.

Julgamento em funcéo das
consequéncias fisicas e ndo da
motivacdo subjacente.

Obedece as regras porque sao sagradas
e inalteraveis.

Obrigacao de respeitar a autoridade
dos adultos e obedecer.

Punigdo expiatoria se 0 ato € mau.

Justica imanente, 0s maus atos sao
sempre punidos.

A crianca pode colocar-se no lugar do
outro; admite mais de um ponto de
vista.

A crianca julga o ato pelas intencdes e
ndo pelas consequéncias.

Reconhece que as regras sao feitas
pelas pessoas e podem ser mudadas de
comum acordo.

Respeito matuo pela autoridade e
pelos seus pares; a crianca valoriza a
sua prépria opiniao.

Punicdo na base da reciprocidade e
que responsabiliza o culpado.

N&o confunde os eventos naturais com
punicao.

Fonte: Papalia e Olds (1981, p. 333).

Outro aspeto importante do desenvolvimento moral tem a ver com a nocdo de justica,

sobretudo a punicdo. Esta pode ser retributiva ou expiatoria, como consequéncia inevitavel

do mau procedimento, ou encarada como reciprocidade, assegurando que o transgressor é

responsabilizado pelos seus atos e emenda o mal que fez. A opc¢éo pela punicdo expiatoria

vai diminuindo com a idade da crianca.

Em suma, nos estadios de desenvolvimento moral (ver quadro n.° 2) verifica-se uma

progressdo desde a moralidade “heteronima” restrita, onde o juizo moral esta centrado na

autoridade alheia, para a moralidade “auténoma” de cooperacao (Graham, 1979).

Um componente basico do raciocinio moral é a capacidade da crianca entender o

ponto de vista do outro, pelo que Kohlberg define o desenvolvimento moral como a

evolucdo do sentido de justica da crianca. O autor propde a existéncia de trés niveis

principais de desenvolvimento moral (Sprinthall & Collins, 2003):

— nivel pré-convencional: os valores morais assentam em acontecimentos externos,

nas mas agdes ou em necessidades fisicas, em vez de nas pessoas ou em padroes;
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— nivel convencional: os valores morais residem no desempenho de bons ou maus
papéis, na manutencdo da ordem convencional e em satisfazer as expectativas dos
outros;

— nivel poés-convencional: os valores morais derivam de principios que podem ser

aplicados universalmente.

No nivel pré-convencional (4-10 anos), a crianca responde as regras culturais, mas
consideradas do ponto de vista das consequéncias agradaveis ou desagradaveis ou do poder
daqueles que impdem as regras. Predominam as noc¢des de obediéncia e punicdo e o
comportamento correto € aquele que satisfaz as suas proprias necessidades (Graham,
1979). A orientacdo da crianca é egoista, voltada para a obediéncia e o castigo, procurando
respeitar a autoridade e evitando assim problemas. A responsabilidade é objetiva e orienta-
se pelas trocas e a reciprocidade (Sprinthall & Collins, 2003).

No nivel convencional (10-13 anos), a crianca procura satisfazer as expectativas da
familia e dos seus companheiros. Esforca-se por agradar e ganhar a aprovagdo dos outros,
respeitando a autoridade e fazendo o seu dever (Graham, 1979). O julgamento é feito
consoante as intences. Permanece o respeito pela autoridade e a ordem social, com a
nocéo do dever proprio e das expectativas alheias (Sprinthall & Collins, 2003).

No nivel pdés-convencional ou dos principios morais (mais de 13 anos), a crianca
interessa-se pelos conceitos dos valores e dos principios, para além da nocao de autoridade.
Predomina a nocdo do dever como contrato e respeito pelos direitos dos outros, e a
consciéncia dos principios morais, que sdo universais e logicos (Graham, 1979). A
orientacdo do adolescente é agora de ambito social, reconhecendo que as normas vigoram
por acordo mutuo. Nesta fase, comeca a dar-se importancia ao respeito e a confianca
mutuos (Sprinthall & Collins, 2003).

O desenvolvimento moral é mais lento do que o desenvolvimento cognitivo. Esta
disparidade pode ser devida ao papel da educacédo escolar mais virada para o conhecimento
e «reflecte o facto de a nossa sociedade ser “orientada para os objectos” mais do que

“orientada para as pessoas”» (Biggs, 1979, p. 228).
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1.2. Grupo de pares

A conhecida afirmagao “nenhum homem ¢ uma ilha” ilustra a impossibilidade de um
desenvolvimento humano saudavel sem a construcdo e manutencdo de relagcdes pessoais.
Tais relacionamentos, que incluem relagdes de amizade e relagdes de companheirismo,
encontram-se impregnados de afeto que se prolonga no tempo (Reis & Patrick, 1996 cit.
por Pires, 2010). O companheirismo pressupde a no¢do do grupo de pares com a «partilha
de actividades e de materiais, estabelecimento de ajuda em tarefas afins» (Cruz & Lopes,
1998, p. 40).

«As relacbes entre pares assumem um papel autbnomo na dindmica do
desenvolvimento social e sdo consideradas como pilares para a co-construcdo social
do conhecimento. (...) elas contribuem activamente para o desenvolvimento de um
comportamento social adaptado ou inadaptado» (Almeida, 2000, p. 12).

Nos primeiros anos da infancia, as relagdes que a criangca mantém com 0s pares ou
irmdos sdo normalmente menos importantes do que as relacbes que tem com os pais e
outros adultos. No entanto, a medida que a crianga cresce, 0s pares comecam a influir no
seu desenvolvimento. De acordo com Reis et al. (2000 cit. por Pires, 2010), as criancas
habitualmente descrevem as suas relagdes com os pares em termos de atracdo e interacdo
concretas, por exemplo, gostar das mesmas atividades. E s no final da infancia ou inicio
da adolescéncia que surgem as dimensdes mais comuns da amizade — carinho, respeito,
confianca, apoio. Independentemente da idade, verifica-se que existe um paralelo entre ter
amigos e possuir um sentido de seguranca, autovalor e bem-estar ao longo das diversas
etapas do desenvolvimento humano (Hartup & Stevens, 1997 cit. por Pires, 2010).

No relacionamento com os pares, a crian¢a obtém recursos importantes para 0 seu
desenvolvimento socioemocional e cognitivo, cuja importancia aumenta a medida que vai
crescendo (Harris, 1995 cit. por Pires, 2010). Se o relacionamento interpessoal com 0s
pares ndo for bem sucedido, aumenta o risco de isolamento social, rejeicdo e
comportamento antissocial no futuro. Deste modo, as relacGes no grupo de pares podem ter
um impacto significativo no desenvolvimento social da crianca e do adolescente.

Hartup (1987 cit. por Pires, 2010) coloca a hipbtese de os pares e os adultos
fornecerem suportes diferenciados, influenciando assim a crianga de modo distinto. O
suporte dos pares estd mais relacionado com a autoestima, enquanto o suporte familiar

estaria mais ligado ao aproveitamento académico. Para Cruz e Lopes (1998), «[a]s criancas
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e jovens, ao longo do seu desenvolvimento psicossocial, encontram-se amplamente
expostas aos seus pares, podendo-se referir que nenhuma sociedade educa 0s seus
membros unicamente através da interaccdo com os adultos» (p. 38).

Os pares sdo agentes de socializacdo que proporcionam a crianga experiéncias
diversas «de cooperacdo, de competicdo, de jogo, com aqueles que tém ou parecem ter
objectivos, motivacdes e desejos semelhantes e que se encontram ligados por expectativas
e exigéncias idénticas» (Soares, 1990 cit. por Cruz & Lopes, 1998, p. 38). A importancia
dos pares e dos amigos aumenta significativamente no inicio da adolescéncia, o que se
reflete quer na qualidade emocional dessa interacdo, quer na quantidade de tempo dedicado
aos relacionamentos.

Lopes (1996) refere que «a capacidade de iniciar e manter relagbes interpessoais
saudaveis € encarada ndo s6 como uma demonstracdo de competéncia, mas também como
um factor protector do desenvolvimento bem sucedido» (p. 82), acrescentando que a
qualidade do ajustamento da crianca ao seu grupo de pares pode ter um grande impacto no
que diz respeito ao seu processo desenvolvimental. As interacdes positivas com o grupo de
pares podem possibilitar as criancas mais competéncias sociais, que se traduzem em
caracteristicas tais como «sensibilidade, empatia, capacidade de envolvimento em
diferentes contextos, capacidade de resolucdo de problemas sociais e psicossociais»
(Yourniss, 1980 cit. por Cruz & Lopes, 1998, p. 42). Igualmente, Almeida (2000) refere
que «a qualidade das relacBes entre pares € simultaneamente uma causa e o reflexo da
competéncia social, numa relagdo de causalidade reciproca» (pp. 12-13). Segundo Lopes
(1996), a competéncia social pode ser descrita como apresentando quatro componentes: «a)
relacbes positivas com 0s outros, b) cognicdo social apropriada a idade, ¢) auséncia de
comportamentos inadaptados, d) competéncias sociais eficazes» (p. 84).

Nos relacionamentos interpessoais da crianca com o0 grupo de pares, podem
distinguir-se as relacdes de amizade e as relacGes de companheirismo. Birch e Ladd (1996
cit. por Pires, 2010) definem a amizade como «um relacionamento voluntario, reciproco
entre duas criancas», enguanto a aceitacdo pelo grupo de pares seria um indicador do
enquadramento das criangas na «rede social da sala de aula» (p. 36). A amizade tem uma
fungdo muito importante no referente a socializagdo das criancas, fazendo-as descobrir
uma nova sensibilidade inerente a relagdo e um bem-estar que lhes possibilitaria o

desenvolvimento de competéncias sociais especificas. Para Sullivan (1953 cit. por
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Almeida, 2000), os amigos representam figuras de identificacdo e é no grupo de pares que

se modelam comportamentos e desenvolvem os valores e as atitudes.

«Valores como a igualdade, a reciprocidade e a lealdade ganham uma significacao
afectiva e social na relacdo que a crianga estabelece com os pares. O grupo sera
também o palco onde emergirdo os diferentes papéis sociais, o dominador e o
submisso, e as regras que estruturam as actividades cooperativas e a competicdo»
(Almeida, 2000, p. 22).

As experiéncias que se desenvolvem no grupo de pares tém um papel determinante
no desenvolvimento saudavel da crianca. Hartup (1991 cit. por Almeida, 2000) argumenta
que 0s pares assumem papéis Unicos na socializacdo da crianga, ao criarem situacdes e
oportunidades de aprendizagem que ndo podem ser substituidas por outros agentes de
socializacdo. Contudo, a influéncia dos pares tanto se pode revelar positiva (amizade e

suporte) como negativa (rejeicao e vitimizacao).

1.2.1. Estadios na concec¢do da crianca sobre o grupo de pares

Segundo Selman (1980, p. 142), ha cinco estadios na concecdo que a crianca vai

formando acerca do grupo de pares:

Estadio 0: o grupo de pares como ligagdes fisicas;

Estadio 1: o grupo de pares como relagdes unilaterais;

Estadio 2: o grupo de pares como parcerias bilaterais;

Estadio 3: o grupo de pares como comunidade homogénea;

Estadio 4: o grupo de pares como uma organizacdo plural.

Estadio 0: O grupo de pares como ligacoes fisicas

Neste estadio, o grupo de pares € visto apenas no plano das a¢6es visiveis (atividades
ludicas), ou das propriedades aparentes do grupo (uma equipa). A crianca ndo tem
consciéncia das relacBes psicolégicas que possam existir entre 0s membros do grupo,
concebendo apenas tais relagbes como um série de conexfes fisicas ou atividades
relacionadas que mantém o grupo unido (“dar as maos une o grupo”). A coesdo do grupo ¢

definida em termos de proximidade fisica.
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Neste estadio, a crianca s6 tem uma vaga compreensdo do papel da lideranca e da
conformidade no grupo. Ela pode perceber a agdo do lider (“o chefe diz o que se deve
fazer”), mas sem compreender a finalidade dessa acdo para o grupo.

Em suma: na mente da crianca, a proximidade fisica e as atividades em conjunto

caracterizam o grupo, que esta unido em corpo mas ndo em espirito (Selman, 1980).

Estadio 1: O grupo de pares como relacdes unilaterais

A crianga parece organizar a interacdo no grupo de pares como uma série de relacdes
unilaterais. O grupo é visto como sendo o resultado da escolha individual de cada um para
colaborar com os outros, em atividades fisicas conjuntas (“o grupo ¢ bom porque ha mais
gente com quem brincar”). Porém, a crianca ndo compreende que a cooperagao € 0s papeis
complementares beneficiam todos os membros no grupo.

As relacdes no seio do grupo sdo vistas como atos isolados de entreajuda (ser
amavel, ndo lutar, partilhar os brinquedos), que tém um efeito unilateral — ou agradam ao
outro ou satisfazem o préprio, mas nao simultaneamente. A coesdo no grupo resulta de
cada membro manter um sentimento positivo sobre qualquer atividade concreta. Esta
coesdo € mantida através do bom comportamento e de ac¢Ges unilaterais. A reciprocidade
baseia-se nos atos fisicos e ndo na convergéncia dos pensamentos ou na reciprocidade
psicoldgica.

Ja existe algum entendimento da conformidade as ordens do lider, com o grupo a
colaborar para uma finalidade (“o capitdo diz-nos o que fazer para ganharmos”). A
lideranga implica obediéncia a autoridade, mas s até um certo nivel (“se ele ficar muito
mandao, dizemos-lhe que deixa de ser o chefe”).

Em suma: neste estadio, existe ja uma compreensdo da natureza colaborativa do
grupo. Os sentimentos dos outros membros sdo considerados, bem como as no¢des de
partilhar e obedecer as regras. Porém, o grupo de pares continua a ser visto como uma série
de relacdes unilaterais, e a colaboracdo como um contributo individual e ndo um esfor¢o

cooperativo (Selman, 1980).
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Estadio 2: O grupo de pares como parcerias bilaterais

O pensamento da crianca sobre o grupo de pares caracteriza-se agora por trés novos
elementos (Selman, 1980, p. 144):

— um interesse pelos sentimentos reciprocos ou bilaterais (amizade, gostar um do
outro);

— encarar as trocas de favores num contexto especifico (parceria, trabalho de grupo),
baseado na igualdade e na boa fé mutuas;

— uma convergéncia de pensamento entre 0s membros do grupo acerca de atividades

concretas (“todos devem gostar das mesmas coisas”).

Nesta fase, as relacdes séo vistas como baseadas em maltiplos sentimentos de afei¢éo
reciprocos. Cada um é amigo de cada outro membro do grupo, numa relagdo a dois (“todos
tém de gostar um do outro”). Estas relagdes sao mantidas por uma igualdade de interesses
(“eu ajudo-te e tu ajudas-me”).

Porém, a crianca ainda ndo vé o grupo como um conjunto que partilha algo em
comum, mas apenas a soma das relacbes duais que o compdem. A coesdo do grupo é
definida como uma cooperacdo baseada nos sentimentos de afeicdo reciprocos entre 0s
seus membros.

Em suma: neste estadio, a crianca pode reconhecer a convergéncia de pensamentos
entre os membros do grupo, e que a interdependéncia se baseia tanto em pensamentos

como em acles. Porém, o pensamento ndo é abstrato, mas pragmatico.

Estadio 3: O grupo de pares como comunidade homogénea

O grupo é visto agora como uma comunidade homogénea, ou um todo comum que
forma um laco de solidariedade entre os seus membros. Nesta fase, surgem trés conceitos

sobre a organizacdo do grupo (Selman, 1980, p. 145):

— 0 grupo como um todo social ou uma estrutura abstrata;
— 0 grupo é mantido junto como um comunidade que partilha interesses e crencgas
comuns;

— no grupo ha um consenso de convencdes e expectativas generalizadas.
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O sentido de coesdo do grupo é alcancado através de valores homogéneos ou
partilhados, que d&do aos membros uma perspetiva comum (“todos tém algo em comum,
todos gostam das mesmas coisas”). A semelhanca psicologica dos seus membros e a
existéncia de valores comuns implica um nivel elevado de conformidade (“ninguém quer
ser diferente ou a excegdo”).

Existe uma forte consciéncia do valor do consenso e da unanimidade para o0 grupo
(“todos devem fazer o que ¢ decidido”). Porém, isto suprime a possibilidade de pluralismo
e interesse diversos. O papel do lider pode ser visto como uma exce¢do a essa unanimidade
(“todos devem estar no mesmo nivel”).

Em suma: neste estadio, o adolescente encara a obrigacdo como conformidade com
os valores e crencas do grupo. O grupo termina ou desfaz-se quando acontece algo que
perturba este sentido comum partilhado por cada membro.

Estadio 4: O grupo de pares como uma organizacao plural

Nesta fase, emergem trés perspetivas importantes (Selman, 1980, p. 146):

— uma perspetiva sociolégica, com os processos do grupo tratados como sistemas
interdependentes com as diferencas individuais;

— uma noc¢do de comunidade plural, em que a diversidade individual ndo é
suprimida, mas aproveitada para 0s objetivos comuns;

— um reconhecimento de acordos contratuais para organizar esta pluralidade de

interesses.

Na perspetiva socioldgica, o coletivo é tratado como uma unidade organica ou uma
maquina cujas partes sdo processos distintos e interdependentes. O grupo € visto como um
sistema supraindividual equilibrado e mantido por um conjunto de processos abstratos (“o
grupo funciona para os membros coordenarem as suas atividades™).

O grupo € uma comunidade plural que ndo suprime as diferencas individuais. Ha um
principio democratico, onde os interesses diferentes sdo tolerados e até encorajados (“a
personalidade individual contribui positivamente para o grupo”). O coletivo pode
funcionar, apesar das animosidades individuais. O fator unificador é um conjunto de

objetivos comuns que unem as partes interdependentes.
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No grupo como sistema plural, 0 consenso nem sempre é possivel, mas existe a
consciéncia de compromissos onde as diferengas individuais sdo integradas no todo

(“quando ndo hé acordo, tem de se alcangar um compromisso”) (Selman, 1980).

1.2.2. Grupo de pares na infancia

O grupo de pares constitui um fator de seguranca e de motivacdo para a crianca.
Sendo constituido por aqueles que a crianga escolheu e que a aceitaram, o grupo de pares
resulta de uma escolha livre, ndo sendo encarado como uma obrigacdo imposta. Assim, as
criangas veem 0 Seu grupo «como um sistema de referéncia de natureza afectiva e néo
como um imperativo» (Vayer & Roncin, 1992, p. 123). Estes grupos sdo conjuntos
heterogeneos, onde ha criangas com capacidades e comportamentos diferentes, o que Ihes
confere um fator dindmico. Se o outro ¢ diferente, tem de haver um ajustamento matuo que
se baseia no reconhecimento de si proprio. Uma vez aceite a diferenca, todos ddo a sua
contribuicdo para o grupo e também fazem concessées muatuas.

Todas as criangas procuram a presenca daqueles que lhes parecem ser 0s mais
capazes de as aceitar e ouvir. Estes grupos de pares, formados pelas escolhas reciprocas,
ndo tém um lider, pois a sua natureza é afetiva e ndo se baseia em relacfes de poder. Existe
uma modificagdo reciproca, em que cada um exerce uma acdo na estrutura relacional. Ha,
contudo, criangas que transmitem seguranca e cuja presenca € mais desejada, devido a sua
calma e disponibilidade. Na infancia, «geralmente os grupos de pares sdo formados por
criangas semelhantes em idade, sexo, origem étnica e nivel socioecondnico e que vivem
proximo umas das outras» (Papalia et al., 2001, p. 500).

Vayer e Roncin (1992, p. 84) realizaram estudos com criangas pequenas, na creche e
no jardim-de-infancia, a fim de perceber melhor os comportamentos espontaneos durante

as interacbes mutuas. Essas observagdes permitiram notar certas caracteristicas comuns:

— a atividade afiliativa é orientada para um determinado grupo ou pessoa;

— a escolha de parceiros dirige-se sobretudo para o relacionamento a dois, numa
base estavel;

— as atividades construtivas em conjunto sdo muito mais frequentes do que as

atividades conflituosas;
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— as criangcas com experiéncia de creche manifestam uma atividade social maior do
que as outras;
— as criangas mais velhas escolhidas como parceiros sdo sempre aquelas que

transmitem mais seguranca.

Assim, a procura do outro realiza-se em fungdo do interlocutor e da atividade. A
crianga aproxima-se de quem a reconhece e compreende a sua linguagem, a0 mesmo
tempo que o sentimento de seguranca proporcionado pelo relacionamento facilita a
integracdo na atividade. Esta influéncia muatua explica por que razao a crianga no meio do
grupo de pares é diferente da crianca sozinha, sendo a situacdo no grupo geralmente

sentida como gratificante (Vayer & Roncin, 1992).

1.2.3. Grupo de pares na adolescéncia

Juntamente com a familia e a escola, o grupo de pares representa o contexto principal
em que os adolescentes desenvolvem as caracteristicas pessoais e sociais que 0s irdo
acompanhar na vida adulta. Enquanto as criangcas passam a maior parte do tempo com 0s
adultos, os adolescentes estdo mais tempo com os seus pares do que com a familia. Deste
modo, a passagem da infancia a adolescéncia representa um ‘“alargamento do mundo
social”, com um maior nimero ¢ diversidade dos contactos sociais que ocorrem nessa
idade (Sprinthall & Collins, 2003).

Os grupos dos adolescentes sdo mais bem definidos e mais estruturados do que os
grupos da infancia. Enguanto os grupos de criancas sdo formados com o objetivo de
brincar ou participar juntos em atividades, os grupos de adolescentes tém bases mais
estaveis e podem durar varios anos. Outra diferenca importante entre ambos 0s grupos diz
respeito a amizade, entendida como «relacfes pessoais proximas, nas quais existe uma
apreciacdo e valorizacdo mutuas» (Sprinthall & Collins, 2003, p. 365). A principio, a
crianca entende a amizade como centrada nas atividades em comum. Porém, no inicio da
adolescéncia surge a afinidade de pensamentos e sentimentos partilhados entre os amigos.
Deste modo, as caracteristicas pessoais passam a desempenhar um papel central na relacdo
dos adolescentes, embora a importancia do relacionamento interpessoal na amizade seja

maior nos grupos de raparigas.
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Tal como na infancia, «as amizades na adolescéncia tendem a ser formadas entre
pessoas da mesma etnia e do mesmo meio socioecondmico» (Sprinthall & Collins, 2003, p.
367). A investigacdo recente tem mostrado que, mesmo nas escolas mais heterogéneas com
grande mistura étnica e cultural, os adolescentes tendem a escolher amigos do seu grupo
étnico.

Quanto maiores forem as capacidades de compreenséo interpessoal dos adolescentes,
mais tendéncia terdo a ser socialmente aceites pelos seus pares. Pelo contréario, 0s
adolescentes que tendem a isolar-se ou manifestam uma agressividade excessiva tém
menos amigos e sdo menos preferidos pelos colegas, o que contribui para padrdes de
comportamento mais probleméticos na vida adulta. De facto, o relacionamento no grupo de
pares contribui para o crescimento do adolescente. A capacidade para estabelecer relacdes
interpessoais e a aquisicdo de valores sociais dependem das interacGes que se estabelecem

no grupo de pares.

«A aceitacdo social envolve frequentemente a atraccdo fisica e certos padrdes de
comportamento que demonstrem amizade, sociabilidade e competéncia. As atitudes
desviantes e 0s comportamentos negativos conduzem habitualmente a situacGes de
rejeicdo» (Sprinthall & Collins, 2003, p. 359).

Segundo Erikson (1968 cit. por Sprinthall & Collins, 2003), as relagdes estabelecidas
no grupo de pares na adolescéncia tém um papel determinante na formacéo da identidade.
O grupo de pares proporciona ao adolescente a oportunidade de comparar o seu proprio
comportamento e as suas capacidades com as dos seus colegas da mesma idade e com o
mesmo estatuto. A partir deste processo de “comparagdo social”, o adolescente faz a sua
autoavaliacdo. Estar a altura dos colegas € algo que tem importancia para a maioria dos
adolescentes. Assim, «as comparagfes sociais positivas podem constituir um meio de
melhorar a autoimagem; na melhor das hipdteses, podem conduzir a um reconhecimento
social» (Sprinthall & Collins, 2003, p. 380). Esta comparacdo social tem como
consequéncia a conformidade, ou a ado¢do do mesmo comportamento ou atitudes dos seus
pares. Os adolescentes sdo particularmente suscetiveis ao efeito desta “conformidade
social”.

Mesmo que a partida tenham caracteristicas e afinidades em comum, «0s amigos
influenciam-se mutuamente através da comparacdo social e da conformidade, tornando-se

cada vez mais semelhantes ao longo da sua relagédo de amizade» (Sprinthall & Collins,
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2003, p. 388). Deste modo, as amizades na adolescéncia reforcam 0s processos de
comparagéo social e de conformidade, a0 mesmo tempo que ajudam o0 jovem a construir a

sua identidade.

«A interaccdo com 0s pares ndo providencia apenas as experiéncias necessarias ao
desenvolvimento de competéncias socio-cognitivas, a interaccdo com os pares € uma
base para 0 auto-conhecimento e para a compreensdo do “self” na relagdo com os
outros significativos» (Almeida, 2000, p. 12).

1.3. Comportamento social no grupo de pares

A popularidade no grupo de pares representa o conjunto das opinides que o grupo
manifesta relativamente a cada um dos seus membros. A popularidade permite responder a
questdo: “qual € o grau de simpatia ou aceitacdo que tem determinada crianga no seu grupo
de pares?”. Contudo, tanto existem percec¢des positivas como negativas, pelo que as
medidas sociomeétricas incluem ndo s6 a popularidade mas também a rejeicdo social. A
soma das nomeacOes positivas e negativas da origem a uma pontuacdo que constitui o
“impacto social” ou a visibilidade social da crianga.

Segundo os investigadores, «o comportamento social € o principal elemento
determinante da posicdo social que a crianca ocupa no grupo em termos de estatuto
sociométrico» (Almeida, 2000, p. 33). Deste modo, a qualidade do relacionamento entre

pares tem dois percursos principais:

— comportamento social competente: ajustamento social, boas relacfes interpessoais
e popularidade social no grupo;
— comportamento social inadequado: dificuldades de integracdo, insucesso, rejeicao

e soliddo.

Cole (1990 cit. por Almeida, 2000) afirma que as bases da preferéncia social residem
fundamentalmente no modo como a crianga se relaciona com 0s seus pares, sendo outros
fatores — aparéncia fisica, aproveitamento escolar, capacidade atlética, etc. — menos
importantes. Assim, enquanto as criangas turbulentas ndo tém muita aceitacdo social, as
gue mostram comportamentos cooperativos nos jogos e brincadeiras sdo as mais aceites
pelos seus pares. No pélo oposto, situam-se 0S comportamentos agressivos, imaturos e o
isolamento (Marshall & McCandless, 1957 cit. por Almeida, 2000). Em concordancia, 0s

estudos comprovam que
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«a cooperacdo e 0s comportamentos pro-sociais sdo 0s principais correlatos da
aceitacdo social em qualquer idade (...). No p6lo negativo, a agressdo € o correlato que
mais frequentemente tem sido associado a rejei¢do social, mas a rejei¢ao social ndo
implica necessariamente que se observe agressividade» (Almeida, 2000, p. 35).

As criangas em idade pré-escolar escolhem o0s seus pares na base do comportamento
social amistoso e positivo e rejeitam aqueles com comportamento agressivo. As criangas
rejeitadas tém um padrdo de comportamento antissocial, em que sdo frequentes as
agressOes verbais ou fisicas. Tais manifestacdes de comportamentos agressivos causam
disrupcdes na interacdo e levam a que essas criangas sejam progressivamente ignoradas e
afastadas do grupo (Hartup et al., 1967 cit. por Almeida, 2000). Assim, a preferéncia social
correlaciona-se positivamente com 0s comportamentos amigaveis e de ajuda, e
negativamente com 0s comportamentos agressivos e 0 incumprimento das regras.

Contudo, com a idade as criangas comecam a diferenciar 0s comportamentos
agressivos que sdo hostis e aqueles que representam uma hierarquia social. Assim, a
destreza, a forca e a capacidade de autodefesa sdo caracteristicas apreciadas, enquanto a
agressividade desviante (provocadora, impulsiva e que vitimiza) é rejeitada (Coie, 1987 cit.
por Almeida, 2000). Da mesma forma, convém distinguir entre a agressao nao provocada e
aquela que é um comportamento de defesa, ja que esta é vista de forma mais positiva
(Lesser, 1959 cit. por Almeida, 2000). Em suma, é de prever que as crian¢as muito
agressivas sejam rejeitadas pelos pares, mas nem todas as criancas rejeitadas sdo
agressivas.

Um estudo de Coie et al. (1982 cit. por Almeida, 2000, p. 45) classifica as criancas

em estatutos sociais, segundo perfis de comportamento com base na percecéo dos pares:

— populares: pré-sociais, cooperantes, com capacidade de lideranca e independentes;

— rejeitadas: antissociais, ndo cooperantes, agressivas, ndo cumprem as regras e
dependentes;

— controversas: agressivas, muito ativas, com capacidade de lideranca e
medianamente cooperantes;

— isoladas: pouco cooperantes, sem capacidade de lideranca, ndo agressivas e

timidas.
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«A aceitacdo e a popularidade estdo relacionadas com a cooperacdo, com a capacidade
de prestar ajuda espontaneamente, com a lideranca, enquanto a rejei¢ao estd associada
a agressao, a disrupcao, a hiperactividade, a violacdo das regras» (Coie et al., 1982 cit.
por Almeida, 2000, p. 99).

Em suma, os diversos estudos mostram que o grupo popular tem um comportamento
amistoso, cooperativo e respeitador das regras, enquanto 0 grupo rejeitado tem um
comportamento agressivo e desviante em relacdo a norma do grupo.

Segundo Cillessen (1991 cit. por Almeida, 2000), a crianga popular mantém o seu
estatuto devido ndo s6 ao seu comportamento social competente, mas também porque o
grupo mantém uma expectativa positiva acerca dela. Ao invés, a crianca rejeitada continua
a sé-lo devido aos seus comportamentos sociais inadequados, que sdo reforcados pelas
expectativas negativas dos pares. Assim, as expectativas prd-sociais suscitam um
comportamento social positivo, enquanto as expectativas antissociais favorecem
comportamentos sociais negativos.

Algumas pesquisas mostram que as criancas rejeitadas pelos pares tém maior
probabilidade de manifestar dificuldades académicas e socioemocionais. Pode assim
presumir-se que a qualidade das relagdes entre pares reflete ndo s6 o ajustamento social
atual, mas também pode fornecer uma indicacdo das dificuldades de ajustamento na
adolescéncia e vida adulta (Almeida, 2000).

As relacdes entre a competéncia social e a percecdo que a crianca tem de si propria
sdo diferentes nas criancas rejeitadas por serem agressivas e nas isoladas. Estas avaliam-se
de forma mais negativa, como sendo menos competentes socialmente, o0 que esta de acordo
com as avaliacOes negativas dos pares. Tém tendéncia a interiorizar as suas dificuldades, o
que se pode refletir «na perda de auto-estima, nos sentimentos de soliddo, no baixo
autoconceito, nos riscos de inadaptacdo e de dificuldades no relacionamento social»
(Almeida, 2000, p. 127).

A literatura confirma que os problemas socioemocionais e comportamentais das
criancas rejeitadas sdo dificeis de ultrapassar e que as dificuldades nas relagfes entre pares
na infancia tém consequéncias ao longo de tempo. Assim, a rejeicdo pelos pares aumenta
bastante a probabilidade de abandono escolar e baixo rendimento académico, devido
possivelmente & frustracdo originada pelas dificuldades de relacionamento social. Esta
relacdo entre as dificuldades com os pares e os futuros problemas de ajustamento pode

explicar-se pela importéncia que as experiéncias de socializacdo na infancia tém para o
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desenvolvimento social, cognitivo e moral da crianga (Parker & Asher, 1987 cit. por
Almeida, 2000).

1.3.1. A familia e o grupo de pares

A qualidade das relacbes familiares ¢ um fator determinante das diferencas
observadas no comportamento social das criangas. Baumrind (1967 cit. por Almeida, 2000,

p. 152) classifica os padrbes educativos por parte dos pais em trés categorias:

— padréo responsavel: exigente mas afetuoso;
— padrdo autoritario: muito exigente mas pouco afetuoso;

— padrdo permissivo: pouco exigente mas afetuoso.

Os comportamentos sociais mais equilibrados correspondem ao estilo parental
responsavel, em que os pais sdo afetuosos e habeis em confrontar a crianga com as suas
reacOes emocionais, sem usarem métodos coercivos. Estas sdo as criangas mais populares
no grupo de pares. Assim, 0s pais sdo modelos sociais e podem criar nos filhos uma
predisposicdo que facilita certos padrdes de comportamento.

As criancas com pais muito autoritarios ou com modos rispidos e punitivos
apresentam mais dificuldade no relacionamento com os pares. As punicdes fisicas ou uma
educacdo coerciva podem promover um estilo agressivo e atitudes hostis na crianca. Pelo
contrario, 0s pais que se mostram sensiveis e calorosos promovem a seguranca e a
autoestima da crianca, facilitando uma resposta adequada as situacdes sociais (Almeida,
2000).

Assim, o padrdo responsavel regista indices elevados em todas as dimensdes
relacionais (autocontrolo, comunicacdo, suporte emocional). Por sua vez, as expectativas
dos pais influenciam a competéncia social da crianca, sendo estas bem adaptadas no padrdo
responsavel, mais imaturas no padrdo autoritario e submissas no padrdo permissivo.
Importa salientar que, numa determinada situacdo social, as medidas do comportamento
refletem as caracteristicas da relacdo e ndo apenas as caracteristicas da criangca (Hinde,
1992 cit. por Almeida, 2000). Assim, nas relacdes interpessoais a dimensdo individual tem
de ser articulada com a dimenséo relacional.

Hartup (1980 cit. por Almeida, 2000) defende que a familia e o grupo de pares estdo

intimamente ligados e exercem influéncias reciprocas. Contudo, ambos os sistemas sociais
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servem funcOes diferentes mas complementares no desenvolvimento socioemocional da
crianga. De acordo com o mesmo autor (1980 cit. por Almeida, 2000, p. 157), as relagdes

de amizade no grupo de pares constituem-se como:

— recursos emocionais: partilhando alegrias e apoiando-se em momentos de
INnsucesso;

— recursos cognitivos: muitas aprendizagens sociais fazem-se no contexto destas
interacdes;

— contextos especificos: aquisicdo de competéncias sociais, como a resolucdo de
conflitos;

— prototipos de futuras relagdes: sensibilidade interpessoal.

As relagdes entre pares sdo horizontais ou simétricas, possuindo as dimensdes de
igualdade, reciprocidade e informalidade, enquanto as relagdes com a familia sdo verticais
ou assimétricas. Deste modo, ambas se complementam. A competéncia social da crianga
assenta nos processos de socializacdo familiar. As interacdes no seio da familia criam
oportunidades para a aprendizagem de competéncias sociais e comportamentos que serao

depois reproduzidos na interacdo com os pares (Almeida, 2000).

1.4. Aprendizagem e grupo de pares

A vida em grupo € importante para o desenvolvimento da crianca, a qual se associa
aos seus pares e aos adultos por um processo de interacdo. A qualidade dessas associacdes
produz o ambiente do grupo, e é nas intera¢fes sociais que se determina o papel de cada
um; isso ocorre tanto na sala de aula como no grupo de pares ou de amigos.

Para Rogers (1979 cit. por Vayer & Roncin, 1992), o sistema escolar traduz-se em
termos de uma relacdo de poder desigual entre a crianca e o professor. «Nao ha lugar para
a pessoa global no sistema educativo, somente para o intelecto» (p. 105), afirma o
psicologo norteamericano. O professor ndo confia nas capacidades de autoaprendizagem
da crianca, e assim a autoconstrucdo € substituida por um condicionamento a normas e
aprendizagens especificas que ndo valorizam a descoberta de si proprio.

No entanto, crianga precisa de se envolver ativamente para integrar as informagdes e

aprender. Deste modo, tem de estar motivada para a aprendizagem, o que s6 é possivel se a
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atividade proposta corresponder aos seus interesses e tiver algum significado para ela. Para

que isso se verifique, ha trés condi¢des indispensaveis (Vayer & Roncin, 1992, p. 113):

— sentir-se implicada na atividade proposta;
— sentir-se em seguranga;

— viver a sua autonomia.

Assim, a disponibilidade da crianca para a acdo depende da qualidade do seu
relacionamento com o professor e 0s seus colegas. Isto é valido para todas as criancas, quer
tenham ou ndo dificuldades de aprendizagem ou necessidades educativas especiais (NEE).

«Neste conjunto de inter-relacdes e interaccdes, a crianca deficiente ndo é diferente
das outras, ela tem 0s mesmos motivos, mesmo nao tendo 0s mesmos meios. Nao € ela
que deve adaptar-se, é o professor que deve ajustar as suas propostas ou as suas
intervencdes» (Vayer & Roncin, 1992, p. 114).

Os modelos de interacdo das relagdes humanas contribuem para o desenvolvimento
pessoal e aumentam a motivacao para aprender (Jennings, 1973 cit. por Guerrero, 2002).
Segundo esta autora, 0 crescimento académico e pessoal pode ser adversa ou
favoravelmente afetado pela posicdo que a crianga ocupa no seu grupo de pares, sendo
fatores decisivos a aceitagdo ou rejeicdo dos colegas. Num grupo, algumas criancas
destacam-se e sdo muito consideradas pelos colegas; outras, ao contrario, nada conseguem
apesar dos esforcos. Nesse ambiente, algumas sentem-se seguras e felizes, enquanto outras
podem ser rejeitadas ou frustradas na sua participacéo social.

Tendo isso em conta, 0s programas de orientacdo ou apoio de pares sdo agora parte
integrante dos esforcos das escolas para com os alunos, em especial a partir do inicio da
adolescéncia, ja que esta é uma fase do desenvolvimento em que as relagdes com os pares
sdo muito valorizadas. Um estudo de Gutmann (1985 cit. por Hargreaves et al., 2001)
descobriu que os programas de apoio de pares «obtiveram sucesso em aumentar as atitudes
favoraveis ao trabalho escolar e em ajudar os alunos a lidarem com problemas como
soliddo, sexualidade, encontros, amizades e trabalho» (p. 93).

Noutra pesquisa similar, Bowan (1986 cit. por Hargreaves et al. 2001) concluiu que
0S grupos de pares podem facilitar o ingresso dos alunos na escola, agindo como um
comité de rececdo que proporciona uma ligacdo pessoal com a vida interna do

estabelecimento de ensino. Por exemplo, «muitas escolas que recebem alunos imigrantes
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designam um “amigo” para ajudar o aluno a familiarizar-se com a escola e também com a
lingua» (Hargreaves et al., 2001, p. 94).

A aprendizagem cooperativa, na qual os alunos trabalham em pequenos grupos para
investigar e estudar em conjunto, é uma abordagem natural para o ensino de criancas e
adolescentes. Deste modo, cria-se um contexto de aprendizagem onde os alunos exploram
novas ideias, examinam as proprias posicGes e desafiam as suas crencas anteriores ao
analisa-las com os colegas. Isto proporciona um espaco de discussdo que envolve
ativamente os alunos na sua aprendizagem. O professor organiza as tarefas e os papéis dos
alunos no grupo, de modo a permitir que colaborem juntos na construcdo do seu proprio

conhecimento, seja a nivel individual ou coletivo (Hargreaves et al., 2001).

1.4.1. Grupos de pares e suas relacdes na escola

Quando as criancas comecam a frequentar a escola, tém de enfrentar varios desafios
para se adaptarem ao seu novo ambiente: rotinas na sala de aula, tarefas académicas e
novos relacionamentos com os professores e colegas de turma. Neste mundo desconhecido,
a crianca sente necessidade de se integrar e obter a aceitagdo social dos seus pares, 0 que
assume grande importancia, porque «o ajustamento dos alunos é reflectido pelos
comportamentos dos seus colegas de turma. Alunos bem ajustados comportam-se de modo
apropriado e raramente sdo disruptivos» (Birch & Ladd, 1996 cit. por Pires, 2010, p. 32).

Os mesmos autores salientam que a qualidade das relacdes estabelecidas entre os
pares, no contexto de sala de aula, pode funcionar como suporte para as criangas em inicio
de escolaridade. A medida que as criancas fazem o seu ajustamento ao novo ambiente,
aquelas que estabelecem relacionamentos positivos com 0s seus pares sentir-se-d0 mais a
vontade e mais capazes na escola. Pelo contrario, as criangas rejeitadas pelos pares podem
desenvolver atitudes negativas em relacdo a escola, o que as leva ao isolamento social.

No processo do relacionamento entre pares, 0s sentimentos de pertenca a turma e o
suporte (percecionado pela crianca) do professor e dos pares sdo 0s mais criticos para a
aprendizagem, tendo influéncia sobre a motivacdo escolar e o sucesso académico
(Goodenow, 1993 cit. por Pires, 2010). Alias, o grupo de pares pode ser mais importante
do que os professores para um envolvimento escolar eficaz. Deste modo, as interacGes

positivas com o grupo de pares constituem preditores significativos do bom ajustamento
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escolar da crianga, constituindo assim um elemento essencial para a promogéo das suas
competéncias sociais.
Vayer e Roncin (1992, p. 85) realizaram estudos com criangas e adolescentes, tendo

como objetivo avaliar:

— as escolhas de parceiros na turma;
— 0s relacionamentos meninos-meninas;

— as caracteristicas das criancas escolhidas e daquelas rejeitadas.

Os resultados revelaram que as escolhas, tanto a nivel da sala de aula como do
recreio, so essencialmente de natureza afetiva, sem nenhuma relagdo com a competéncia
escolar do parceiro. Na infancia, a grande maioria dos relacionamentos da-se sO entre
meninos ou sO entre meninas, consoante 0S Seus interesses comuns ou fatores de
proximidade fisica. Na adolescéncia, a partir dos 14-15 anos, ja se notam algumas escolhas
reciprocas entre rapazes e raparigas.

Os mesmos autores salientam que «é a actividade que orienta as relagOes
interpessoais entre as criangas de uma mesma classe. (...) a competéncia escolar, a que ¢
valorizada permanentemente pelo professor, aparece como um factor muito secundario na
escolha do outro» (Vayer & Roncin, 1992, p. 86). Segundo eles, existe na turma uma
organizagdo nos relacionamentos consoante o clima afetivo atual, a qual constitui a base
para as interacdes entre as criangas. Esta organizacdo é evolutiva, e quando a turma esta
submetida a um ambiente autoritario ou quando os estimulos externos (por exemplo, o
ruido) sdo intensos ou o nivel de agressividade é grande, as criancas tém tendéncia a
procurar quem lhes transmita mais seguranca. Nessa situacdo, a escolha recai num colega
calmo e cuja presenca as tranquiliza.

Isto coloca a questdo de saber por que razdo ha criancas que sdo mais escolhidas
pelos seus pares e outras que o sdo menos. Estudando os tracos da personalidade, varios
estudos tém chegado a conclusdo que «as criancas sdo escolhidas em funcdo do sentimento
de seguranca que parecem transmitir as outras, sentimento que se traduz no equilibrio da
personalidade» (Vayer & Roncin, 1992, p. 89). Assim, a escola proporciona a crianca as
bases do seu comportamento social futuro, onde ela vai aprender o valor da colaboracéo e
participacdo no grupo, e também como se defender e reagir a situagdes dificeis ou

adversas.

37



Relag&o entre pares no ensino bésico

2. Inclusédo de criangas com necessidades educativas especiais na sala de

aula regular

As sociedades democraticas valorizam o ideal da igualdade de oportunidades, que
pretende ultrapassar as diferencas associadas ao estatuto social e econémico. Por outro
lado, o fendbmeno da globalizacdo tem originado uma crescente diversificacdo cultural da
populacdo em muitos paises, incluindo a Unido Europeia e Portugal. Assim, nas escolas
vem-se assistindo a uma ampla diversidade étnica e sociocultural, com a crescente
mobilidade de popula¢des migrantes (Ferreira, 2003).

Neste contexto de mudanca, a escola e o sistema educativo devem ser um
instrumento ao servigo desse ideal igualitario. A universalidade do ensino, com a incluséo
de todas as criancas, e uma escola publica com elevados padrbes de qualidade representam
um importante contributo rumo a esse objetivo de mais democracia e justica social, aliado
a consciéncia de que todas as pessoas tém lugar na sociedade e devemos aprender a

respeitar e conviver com a diferenca, numa demonstracéo de cidadania responsavel.

2.1. Educacéo inclusiva

A educacéo inclusiva responde a essa necessidade de alargar a participacdo de todas
as criancas e adolescentes nos estabelecimentos de ensino regular, partilhando o espaco
comum da sala de aula e a mesma escola, sejam quais forem as suas capacidades ou
limitacGes fisicas ou cognitivas. Este novo modelo educativo procura responder
simultaneamente a diversidade e a diferenca, atendendo as necessidades educativas
individuais de todos os estudantes, incentivando a aprendizagem, a socializacdo e o
desenvolvimento pessoal de cada um, sem excluir ninguém a partida.

A inclusdo esta intimamente ligada ao conceito de necessidades educativas especiais
(NEE), tal como consta na Declaracdo de Salamanca (Unesco, 1994), o qual abrange um
vasto leque de limitagdes, tanto de ordem fisica como cognitiva, e ainda outras
dificuldades de aprendizagem. De igual modo, deve ser dada atencdo as criancas em
desvantagem ou em situacdo de risco, criancas de grupos desfavorecidos ou
marginalizados, jovens de comunidades ndmadas ou pertencentes a minorias étnicas ou
linguisticas e ainda as criancas que apresentam problemas de comportamento ou de ordem

emocional.
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«O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizagao escolar, de estratégias pedagdgicas, de
utilizacdo de recursos e de uma cooperacdo com as varias comunidades» (Unesco,
1994, p. 11).

Este principio reflete uma filosofia de integracdo centrada na igualdade de direitos,
nomeadamente a ndo discriminacdo por razdes de etnia, género, religido, opinido,
caracteristicas intelectuais e fisicas, ou quaisquer outras, de modo a que todas as criancas
em idade escolar possam ter acesso a melhor educacdo possivel. As escolas devem
encontrar formas de educar com sucesso todos os alunos, incluindo aqueles que
apresentam incapacidades graves, desenvolvendo o potencial méximo de cada um e
contribuindo para a sua integracdo social bem-sucedida. Este desiderato s6 pode ser
conseguido atraves da colaboracdo e cooperacdo mutuas entre todos os participantes no
sistema educativo — professores, gestores, técnicos, familias e alunos, mais a respetiva
comunidade local.

A escola inclusiva deve estar bem integrada na sua comunidade, sendo os pais
parceiros essenciais no processo de inclusdo dos filhos na vida escolar, tal como é
salientado nos modelos transacional e ecolégico do desenvolvimento humano, que
deslocam o foco da intervencdo para o fortalecimento das capacidades da familia e o seu
envolvimento, ultrapassando assim a abordagem terapéutica centrada na crianca e suas
dificuldades (Sameroff & Mackenzie, 2003).

O paradigma de inclusdo assenta na conviccdo de que a diversidade € parte da
natureza humana, pelo que a diferenca ndo deve ser encarada como um problema ou
obstaculo, mas antes uma riqueza. Numa sociedade democratica, onde todos supostamente
tém os mesmos direitos e oportunidades, a inclusdo é também uma questdo de ética social.
Esta atitude traz beneficios para toda a gente. As criancas com NEE ficam melhor
integradas na comunidade, convivendo no espaco escolar comum e com maiores
oportunidades de aprendizagem e socializacdo. As outras criangas aprendem a conviver
com a diversidade, aceitando e respeitando a diferenga. Educa-se assim a futura geragéo,

preparando adultos que serdo mais tolerantes e flexiveis nas suas atitudes.
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Por sua vez, os professores enriquecem a sua formagao e a sua pratica, com o desafio
que educar uma ampla variedade de alunos lhes proporciona. Também as familias ficam
melhor servidas, ao verem os filhos respeitados como cidaddos de pleno direito, integrando
desde cedo a vida social ativa. Por ultimo, a comunidade € igualmente beneficiada,
tornando-se num espaco mais democratico em que todas as pessoas possuem um potencial

que merece e deve ser plenamente desenvolvido.

«A Educagdo Inclusiva implica um processo continuo de melhoria da escola, com o
fim de utilizar todos os recursos disponiveis, especialmente os recursos humanos, para
promover a participagdo e a aprendizagem de todos os alunos, no seio de uma
comunidade local» (Ainscow, 1999).

Os principios subjacentes a Educacéo Inclusiva podem ser resumidos sob a forma de

trés direitos fundamentais:

— Direito a educagéo
— Direito a igualdade de oportunidades

— Direito a participacéo social como cidadéo

O direito a educacéo, que esta contemplado na Declaracéo dos Direitos do Homem e
na Declaracdo dos Direitos da Crianga, implica que seja garantido a todas as criancas o
acesso ao ensino e que, ao nivel basico, este ensino seja gratuito.

O direito a igualdade de oportunidades implica que para cada crianga seja
proporcionado um atendimento individualizado que responda as respetivas caracteristicas e
necessidades educativas.

O direito de participar ativamente na sociedade deve ser garantido desde a infancia e
traduz-se no direito da crianca com NEE viver no seu ambiente familiar e na comunidade
em que a familia reside, sem deixar de usufruir das respostas educativas de que necessita.

E este o ideal de uma sociedade inclusiva e justa, que se comeca a construir num
modelo educativo que rejeita a exclusdo da diferenca, seja ela fisica, mental, étnica,
cultural, econdémica ou qualguer outra. Pois a todos se reconhece, logo desde a infancia, o
direito e a oportunidade de construir uma vida com futuro, dentro das limitacdes que,

afinal, cada um de nds sempre possui.
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2.2. Necessidades educativas especiais

O conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) surgiu com o Relatério
Warnock, em 1978. Este documento, elaborado no Reino Unido para avaliar o atendimento
as pessoas com deficiéncia, teve grande impacto no campo da educacdo, ao salientar que se
deveria dar maior énfase a aprendizagem escolar dos alunos com NEE, em vez de centrar a
atencdo nos aspetos médicos e terapéuticos.

Considera-se que um aluno tem “necessidades educativas especiais”, quando a sua
condicao — fisica, psicologica, cognitiva, emocional, comportamental ou socioeconémica —
Ihe dificulta uma aprendizagem normal na escola, ndo conseguindo acompanhar o ritmo e
0 progresso dos outros alunos. O aluno com NEE deve ser incluido nas classes normais,
convivendo e partilhando experiéncias junto das outras crianc¢as. Contudo, € indispensavel
que a escola disponha de professores e recursos especializados, de modo a poder elaborar
programas educativos que se adaptem as caracteristicas e necessidades de cada um. Isso
implica realizar alteracdes ao curriculo comum, em funcdo da problematica e necessidades
especificas da crianca, facilitando-lhe a aprendizagem de modo a que estes alunos nao
interiorizem incapacidades, nem se vejam negativamente como pessoas menos capazes.

Para os alunos com NEE, cuja taxa de prevaléncia ronda 1,8% da populagédo escolar
portuguesa (ME, 2008, p. 7), é elaborado um Programa Educativo Individual (PEI), que
pormenoriza as estratégias educativas e respetivas formas de avaliacdo a utilizar. De

acordo com o artigo 10° do Decreto-Lei n® 3/2008 sobre a educacao especial:

«O PEI é elaborado, conjunta e obrigatoriamente, pelo docente responsavel pelo grupo
ou turma ou pelo director de turma, dependendo do nivel de educacéo ou ensino que o
aluno frequenta, pelo docente de educacdo especial e pelo encarregado de educagao,
ou seja, por quem melhor conhece o aluno e por quem trabalha directamente com ele»
(ME, 2008, p. 27).

Atualmente, a educacdo especial faz parte integrante do ensino regular, e ndo é um
sistema educativo separado, como aconteceu durante muito tempo. Destina-se ao
atendimento educacional especializado para os alunos com NEE, a fim de lhes
proporcionar as melhores condi¢bes possiveis para 0 seu sucesso escolar, utilizando uma
metodologia adequada e um tratamento individualizado, a cargo de professores com
formacé&o propria.

Deste modo, a educacéo especial é caracterizada pela:
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— individualizag&o do ensino;
— asua inclusdo como parte da educacéo regular;

— aadequacao de experiéncias de aprendizagem.

«A educacdo especial refere-se a um conjunto de recursos que a escola e as familias
devem ter ao seu dispor para poderem responder mais eficazmente as necessidades de
um aluno com NEE, recursos esses que, de uma forma interdisciplinar, irdo permitir
desenhar um ensino cuidadosamente planeado, orientado para as capacidades e
necessidades individuais desse aluno» (Correia, 2008, p. 19).

N&o obstante, podem existir situacfes mais complexas em que haja necessidade de
prestar educacéo especial fora da sala de aula, a criangcas com deficiéncias profundas que
requerem cuidados médicos ou criangas com incapacidades severas ou desajustes que
necessitam de uma atencdo intensiva. Neste sentido, Correia (1997) afirma que «o
principio da incluséo néo deve ser tido como um conceito inflexivel, mas deve permitir que
um conjunto de opcdes seja considerado sempre que a situacdo o exija» (p. 34), pois ha
criangas cujas «caracteristicas individuais e necessidades especificas podem fazer com que
a sua permanéncia a tempo inteiro na classe regular ndo seja a modalidade de atendimento
mais eficaz» (p. 34).

Assim, o Decreto-Lei n.° 3/2008 estabeleceu a criacdo, nas escolas regulares, de
Unidades de Ensino Estruturado (UEE) para a educacdo de alunos com perturbagdes do
espectro do autismo (PEA) e Unidades de Apoio Especializado (UAE) para a educacdo de
alunos com multideficiéncia, salientando embora a sua participacdo «nas actividades
curriculares e de enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que pertencem»
(ME, 2008, p. 42). Deste modo, o aluno esta na escola regular mas beneficia de
diversificacdo pedagdgica, em «espacos que promovam a integracdo e simultaneamente

favorecam o envolvimento» (Serra, 2009, p. 4).

2.3. Caracterizacao de algumas NEE

De seguida, iremos fazer uma breve sintese de trés tipos de NEE comuns nas escolas
portuguesas e que podem assumir um caracter moderado ou profundo: sindrome de Down,

autismo e paralisia cerebral.
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2.3.1. Sindrome de Down (Trissomia 21)

A sindrome de Down ou Trissomia 21 ja é conhecida desde o séc. XIX. Porém, s
em 1959, se descobriu que a sua causa resulta de uma anomalia genética, com a presencga
de trés cromossomas 21, em vez dos dois habituais.

Segundo Palha (1998), a maioria das criancas com Trissomia 21 apresenta um défice
cognitivo, embora em dimensfGes muito variaveis. Na generalidade, o défice cognitivo €
ligeiro a moderado, embora possa ser grave, em casos raros. Assim, a maioria das criangas
com Trissomia 21 ndo apresentam uma deficiéncia grave, e conseguem alcancar bons
niveis de autonomia pessoal e social. De um modo geral, tém uma boa capacidade de

comunicagdo e gosto pelas trocas sociais, integrando-se bem no seu grupo de pares.

Definicao e etiologia

Na definicdo de Morato (1992 cit. por Cunha & Santos, 2007), a Trissomia 21

«é uma alteracdo de organizacdo genética e cromossomica do par 21, pela presenca
total ou parcial de um cromossoma (autossoma) extra nas células do organismo ou por
alteracbes de um cromossoma do par 21, por permuta de partes com outro
cromossoma de outro par de cromossoma» (p. 29).

Deste modo, «ter Sindrome de Down significa que o bebé tem um cromossoma
suplementar — 47 em vez de 46 —, em cada célula dos varios milhdes que compdem o seu
organismo» (Kozma, 2001, p. 18).

Na literatura médica, designa-se por sindrome «o agregado de sinais e sintomas
associados a uma mesma patologia e que em seu conjunto definem o diagnéstico e o
quadro clinico de uma condicdo médica» (Stedman, 1996). Assim, as pessoas com
Trissomia 21 apresentam um conjunto de caracteristicas comuns, incluindo o
desenvolvimento mais lento do sistema nervoso central. O cérebro tem um menor volume e
peso, embora a Trissomia 21 seja uma encefalopatia ndo progressiva, isto €, ndo se torna
mais grave com o decorrer do tempo (Lefévre, 1981). Os portadores desta sindrome podem
ter uma capacidade cognitiva abaixo da média, geralmente variando de atraso mental leve a
moderado. Ha atrasos no desenvolvimento fisico e intelectual, bem como também a nivel

da linguagem.
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A Trissomia 21 é a anomalia cromossdémica que regista maior prevaléncia de casos,
ocorrendo igualmente em rapazes e raparigas, sem distingdo de grupos étnicos, classes
socioecondmicas e nacionalidades. Porém, «ndo é uma doenga curavel, embora através do
estudo das possiveis causas e do conhecimento actual sobre o0 assunto se possam extrair
trés aspectos fundamentais para uma prevencao eficaz: a idade da mée; o aconselhamento
genético e a amniocentese» (Sampedro et al., 1997, p. 229).

Na maior parte dos casos, o diagndstico é feito pela analise cromossdmica através da
amniocentese, um método de diagndstico pré-natal (Kirk & Gallagher, 1996). O risco de
nascimento de uma crianga com Trissomia 21 aumenta com a idade da mée, sendo mais
elevado para as mulheres com mais de 35 anos (Kozma, 2001).

A incidéncia estimada da Trissomia 21 € de 1 em cada 800 a 1100 nascimentos, sem
grandes variagdes mundiais. Em Portugal, supde-se que nasgcam anualmente 100 a 120
criangas com Trissomia 21, e deve haver entre 12 000 a 15 000 individuos com esta
patologia (Palha, 2005).

Caracteristicas fisicas

Os bebés com Trissomia 21 podem reconhecer-se apos 0 nascimento. Na realidade,
«a aparéncia fisica destas criancas apresenta caracteristicas muito particulares e especificas
que, embora ndo sendo os individuos afectados todos iguais, Ihes da um aspecto muito
semelhante» (Sampedro et al., 1997, p. 227).

As caracteristicas faciais mais evidentes sao os olhos obliquos ou inclinados para
cima, que ddo ao rosto uma aparéncia oriental. O nariz é pequeno e achatado, sendo
também a boca e as orelhas pequenas. Estas criancas tém cabecas um pouco menores do
que o normal e 0 pescogo € mais curto. Os bebés com Trissomia 21 costumam ter peso e
comprimento médio ao nascer, porém nao crescem com a mesma rapidez das outras
criangas, tendo estaturas mais baixas na idade adulta. O seu toénus muscular é baixo
(hipotonia). Isto significa que os musculos sdo relaxados e “moles”, o que pode prejudicar

algumas habilidades motoras, incluindo a alimentacéo e a linguagem (Kozma, 2001).
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Caracteristicas psicologicas

Segundo alguns autores (Sampedro et al., 1997), as criangas com Trissomia 21
apresentam atrasos de desenvolvimento na maioria das areas. Em geral, esses atrasos
surgem logo no primeiro ano de vida, e prosseguem durante a idade pré-escolar. Porém,
durante os trés primeiros anos de vida, o desenvolvimento social parece ser o menos
afetado, e 0s maiores atrasos verificam-se no desenvolvimento da linguagem.

Relativamente a atencdo, percecdo, aprendizagem e memoria, a crianca trissdémica
apresenta algumas dificuldades, dai a necessidade de se adequar o modo de aprendizagem
as suas caracteristicas. Vinagreiro e Peixoto (2000) consideram que para estimular a
fungdo percetiva e a atividade intelectual destas criangas, se deve:

— Desenvolver as suas capacidades para a execucgédo de tarefas construtivas praticas;
— Potenciar o0 seu pensamento légico-verbal, que, baseado nos codigos da

linguagem, supere o seu percetual e dé solucbes a pequenos problemas.

Caracteristicas cognitivas

O desenvolvimento intelectual das criangas com Trissomia 21 sofre atrasos, o que
origina um défice cognitivo, isto €, aprendem mais lentamente e tém dificuldades com o
raciocinio complexo e o juizo critico (Palha, 1998).

Cunningham (1990) afirma que a maioria dos individuos com Trissomia 21 tem entre
75 e 90 de QI e, em certos casos, até apresentam um QI normal. Assim, o potencial de
aprendizagem da crianca € variavel e, por isso, devem ser realizados programas educativos
para estimular o seu desenvolvimento e minimizar as dificuldades.

No entanto, mesmo uma pontuacdo baixa do QI ndo impede que a crianca cuide de si
propria, realize um trabalho produtivo e consiga aprender. Kozma (2001) diz que «as
criancas com sindrome de Down conseguem hoje funcionar a niveis cada vez mais
elevados. Ndo sO as suas pontuacdes QI sobem, como conseguem adquirir novas
capacidades e se realizam mais plenamente na vida» (p. 41). Para isto, muito contribui a
intervengdo precoce, aliada aos cuidados médicos, melhor educacdo e maior aceitacdo
social.

No que se refere a percecdo, as criancas com Trissomia 21 apresentam maiores

dificuldades nos seguintes aspetos (Sampedro et al., 1997):
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— reconhecimento tatil de objetos a trés dimensoes;
— rapidez percetiva (maior tempo de reacdo);

— capacidade de discriminacdo visual e auditiva;

— cOpia e reproducdo de figuras geométricas;

— move-se por imagens (concreto) e ndo por conceitos (abstrato).

Quanto a atencdo, ela esta diminuida nestas criancas, o que pode afetar a memoria.
Para Dunst et al. (1998), a crianga com Trissomia 21 ndo dispde de um mecanismo de
estruturas mentais para assimilar as tarefas; assim, ela orienta-se e aprende por imagens (o

concreto) e ndo pelos conceitos (o abstrato).
No geral, estas criangas manifestam:

— auséncia de um mecanismo de estruturas mentais para assimilar as tarefas;
— dificuldade na categorizacdo conceptual e na codificagdo simbdlica;

— orientacdo através de imagens concretas e ndo por conceitos abstratos.

A linguagem desempenha um papel primordial no desenvolvimento social, afetivo e
intelectual da crianca, fornecendo-lhe um meio de comunicacdo eficaz para estruturar as
suas ideias, emogdes e sentimentos. O processo de aprendizagem da linguagem é complexo
e desenvolve-se sempre num contexto social. Nas criancas com Trissomia 21, o
desenvolvimento da linguagem é mais tardio relativamente as outras areas do
desenvolvimento, em especial ao nivel da expressdo (Candel, s/d cit. por Sampedro et al.,
1997). A capacidade expressiva pode ser afetada por diferentes fatores, tais como
(Vinagreiro & Peixoto, 2000):

dificuldades respiratorias;

perturbacdes fonatorias;

perturbacdes da audicao;

perturbacdes articulatorias.

Estas criancas denotam ainda dificuldades em operacfes mentais de abstracdo e de
sintese, 0 que perturba a organizacdo do pensamento, da frase e a aquisi¢cdo do vocabulario
(Sampedro et al., 1997). Deste modo, a crianga com Trissomia 21 apresenta algumas

limitagBes no campo cognitivo, que se traduzem em necessidades especificas de educacao.
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Caracteristicas comportamentais

No que se refere a0 comportamento, as criangas com Trissomia 21 podem apresentar
maiores dificuldades, sobretudo ao nivel da atencdo e maturidade. Contudo, a maioria dos
progenitores caracterizou os seus filhos como amaveis, afetuosos e atenciosos.

Naturalmente, ha diferencas individuais em termos comportamentais e de
personalidade, elas «ndo sdo todas iguais. Pelo contrario, sdo maiores as diferencas do que
as semelhancas. Ha trissomicos mandBes, modestos, agressivos, passivos, dinamicos,

submissos, negativos» (Vinagreiro & Peixoto, 2000, p. 55).

Problemas no campo clinico

As pessoas com Trissomia 21 apresentam uma maior incidéncia de problemas de
saude, incluindo uma maior predisposicdo para infecdes e problemas cardiacos, digestivos
e sensoriais (Kozma, 2001).

A infancia é decisiva para que a crianga se possa desenvolver normalmente. A
prevencdo, detecdo precoce e tratamento imediato dos problemas clinicos vao evitar ou
atenuar as complicages futuras. O primeiro ano de vida é especialmente importante, sendo
também o periodo de maior risco, representando as cardiopatias a principal causa de ébito.
E também a altura em que a crianca mais cresce e se desenvolve, e onde os programas de

estimulacdo apresentam as melhores respostas.

Intervencao educativa no aluno com Trissomia 21

Conhecer o aluno com Trissomia 21 e como se processa a sua evolugdo constitui o
fundamento de qualquer diferenciacdo pedagdgica, a partir do que a crianca sabe e é capaz
de fazer, para alargar os seus interesses e desenvolver as suas potencialidades.

A moderna investigacdo no campo das neurociéncias tem revelado novos
conhecimentos gue permitem desenvolver um trabalho pedag6gico mais eficaz, recorrendo
a metodologias estimulantes e melhor adaptadas ao funcionamento cerebral. Os ritmos
bioldgicos e as motivacdes individuais devem ser tidas em consideracdo, incluindo o modo

como variam com a idade e os estilos de aprendizagem de cada um.
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As investigacbes de Damésio (2001) mostram que existe uma profunda influéncia
das emoc0es nas situacdes de aprendizagem: «Os sentimentos amplificam o impacto de
uma dada situacdo, aperfeicoam a aprendizagem e aumentam a probabilidade que situacdes
similares possam ser antecipadas» (p. 781).

A familia assume um papel importante na cooperacdo a prestar a escola, pois € no
meio familiar que se iniciam as interacdes, quer ao nivel da socializagcdo quer ao nivel
afetivo. Segundo Bautista (1997), uma familia equilibrada tem um papel ativo no

relacionamento e colaboracéo direta com os diferentes agentes educativos.

«Dos quadros patoldgicos dos diversos 6rgdos na Sindrome de Down, destacam-se 0s
do cérebro como a causa principal da falta de capacidade intelectual, a partir da qual
se podem explicar muitos dos problemas de aprendizagem que se verificam nestes
sujeitos» (Rodriguez, 1996, p. 31).

Isto afeta essencialmente as funcGes do cérebro que estdo ligadas a atividades
cognitivas, como conhecer a informacéo, recapitular, armazenar e integrar. Por isso, as
criancas portadoras de Trissomia 21 manifestam dificuldades na organizacdo da memoria
abstrata e dedutiva, como referem Vinagreiro e Peixoto (2000): «Esta crian¢a move-se por
imagens (o concreto) e ndo por conceitos (abstrato), permanecendo mais tempo que a
crianca normal no pensamento concreto» (p. 49).

A fim de promover um ambiente escolar adequado as limitacfes destes alunos, num
contexto inclusivo, a legislacdo portuguesa prevé a adocdo de medidas educativas, através
do Decreto-lei 3/2008, de 7 de Janeiro, «o que significa que a escola regular deve
desenvolver todas as diligéncias para responder aos problemas do aluno» (Correia &
Cabral, 1997, p. 30).

Neste sentido, € necessario delinear uma intervencdo baseada num Programa
Educativo Individual (PEI), como se afirma no artigo 8°, o qual sera elaborado ao abrigo
do artigo 10°, cuja medida educativa deve passar por um Curriculo Especifico Individual
(artigo 16°, ponto 2, alinea e). Tendo em conta as caracteristicas e o potencial de
aprendizagem dos alunos portadoras de Trissomia 21, o seu PEI deve contemplar todas as
areas de desenvolvimento, nomeadamente a linguagem e comunicacdo, a motricidade fina
e grossa, a autonomia pessoal e socializacdo e, igualmente, o desenvolvimento cognitivo e
afetivo. Em suma, é um programa de desenvolvimento normal, embora flexivel e adaptado

as particularidades de cada crianca (Bautista, 1997).
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Neste contexto, 0s «pais e 0s profissionais devem entender que um programa eficaz é

0 cerne da intervencdo» (Vinagreiro & Peixoto, 2000, p. 63).

«Ao aluno com Sindrome de Down devem ser dadas todas as oportunidades para ser
bem sucedido. S&@o varias as técnicas a que se pode recorrer, a fim de reforcar
determinados conceitos. Entre elas, contam-se, por exemplo, o recurso a material
audiovisual e o adequado ajustamento do tipo de tarefa a realizar e da respectiva
extensdo» (Nielsen, 1999, p. 124).

A linguagem € um problema complexo que afeta esta deficiéncia, uma vez que «0
desenvolvimento da linguagem em criancas com Sindrome de Down sofre um atraso
consideravel relativamente as outras areas de desenvolvimento» (Sampedro et al., 1997, p.
233). Fomentar a aprendizagem em torno de estimulos visuais, como suporte de aquisi¢des
linguisticas, e utilizar praticas pedagogicas adequadas & memorizacdo sdo estratégias
normalmente eficazes.

Sendo o aluno com Trissomia 21 incluido na deficiéncia mental, a «aposta € num
curriculo com contetidos funcionais e num ensino que utilize metodologias adequadas a um
ensino funcional» (Vieira & Pereira, 1996, p. 57), implementando-se formas de
aprendizagem onde os ambientes «sdo os da vida real ou tdo proximos desta quanto
possivel» (Correia, 1997, p. 121). Deste modo, 0s programas educacionais centram-se em
objetivos relacionados com a autonomia, a escolarizacdo e o futuro profissional dos
individuos portadores de Trissomia 21, jd& que «para conseguir realizar alguma
aprendizagem &, pois, indispensavel colocar estas criancas em contacto com os objectos
que Ihes sdo comuns» (Vinagreiro & Peixoto, 2000, p. 51).

Uma aprendizagem adequada € de extrema importancia no processo de educacéo, o
qual determinara a vida futura das criancas com Trissomia 21, o seu bem-estar e a sua
insercdo na vida social. Elas adquirem bons niveis de autonomia pessoal e social, desde
que lhes sejam dadas oportunidades através de uma intervencdo direcionada aos seus
problemas peculiares. De facto, esse € «um dos objectivos principais e mais importantes da
pratica educativa, o desenvolvimento social e afectivo, que ndo podera ser conseguido sem
uma aprendizagem social que se ira adquirindo num meio normalizante, tanto no ambito
familiar como social e escolar» (Sampedro et al., 1997, p. 247).

Por fim, muitos portadores de Trissomia 21 tém apresentado grandes avancos e

melhorias consideraveis. Em todo o mundo, ha pessoas com esta deficiéncia que estudam,

49



Relag&o entre pares no ensino bésico

trabalham, vivem sozinhas, constituem familia, casando e tendo filhos, incluindo algumas

que atingiram uma formac&o académica de nivel elevado.

2.3.2. Autismo

O autismo é uma perturbacdo global do desenvolvimento (PGD) que influencia o
modo como a crian¢a vé o mundo e interage com ele. Etimologicamente, a palavra autismo
tem origem no vocabulo grego autos, que significa eu/préprio. Assim, o autismo «pode ser
definido como uma condicdo ou estado de alguém que aparenta estar invulgarmente
absorvido em si proprio» (Marques, 2000).

O autismo é o transtorno mais bem conhecido e diagnosticado do grupo das PGD.
Caracteriza-se por uma profunda inibicdo das capacidades de comunicagdo e imitacdo, e
uma grande incapacidade na relacdo com os outros. A crianca autista tem dificuldade em
processar e organizar a informacéo, por isso ndo entende os sinais de comunicacdo e ndo
sabe como responder aos mesmos.

O psiquiatra austriaco Kanner (1943) foi o primeiro a identificar a sindrome de
autismo infantil, referindo-se aos autistas desta forma: «Estas criangas chegaram ao mundo
com uma incapacidade inata para desenvolver contacto afectivo normal com as pessoas,
que € predeterminado biologicamente, tal como outras criangas nascem com deficiéncias
intelectuais ou fisicas inatas». Descreveu o extremo isolamento social destas criancgas, que
tratam todos os estimulos sociais (ruidos, olhares, contacto fisico, etc.) como se nao

existissem.

Definicéo
A Associacdo de Psiquiatria Americana (2000) define assim o autismo:

«Desordem do desenvolvimento caracterizada por uma dificuldade significativa em
comunicar e interagir socialmente e pela presenga de comportamentos atipicos, tal
como respostas inusitadas & sensa¢do, movimentos repetitivos e insisténcia nas rotinas
ou uniformidade. O autismo comega a notar-se entre 0s 18 e os 36 meses, embora,
muitas das vezes, ndo seja diagnosticado até aos cinco anos de idade. O diagnéstico
baseia-se nos comportamentos exibidos e ndo em assun¢bes médicas, anatomicas ou
genéticas.»
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As criangas autistas apresentam uma variedade de comportamentos que as
distinguem de outras criancas com problemas psicopatolégicos: incapacidade para
desenvolver relagOes interpessoais, atraso na aquisi¢do da linguagem ou mesmo auséncia
de linguagem, incapacidade de utilizar a fala para comunicar, ecolalia, inverséo de
pronomes, jogos e atividades estereotipadas e repetitivas, resisténcia a mudanca, falta de
imaginacdo e criatividade, boa memoria mecénica e reprodutora, e uma aparéncia fisica
normal.

O autismo ndo € diagnosticado pelos tracos do rosto ou por qualquer anomalia fisica,
mas vai-se revelando a medida que o bebé passa por todas as etapas de desenvolvimento
proprias do ser humano. Os primeiros sinais podem aparecer cedo, na dificuldade de
succdo ou problemas com a alimentacdo, na falta de interesse pela comida, na preferéncia
ou rejeicdo de certos alimentos, nos problemas do sono, no choro excessivo ou na auséncia
de choro. Podem surgir comportamentos estranhos, repetitivos (abanar a cabeca, rodar
objetos, etc.), a marcha bipede pode estar atrasada, tal como a linguagem (ou mesmo nem
surgirem as primeiras palavras), e a crianca nao se envolve nas brincadeiras proprias da sua
idade. Por volta dos trés anos, ja se pode fazer o diagndstico, uma vez que estdo presentes
todos os “sintomas”, em simultaneo.

Na década de 1970, Lorna Wing sugeriu a existéncia de um problema comum em
todos os autistas, que denominou a “triade de incapacidades” e que constitui o nucleo

central do autismo

— Falha na interagdo social com os outros;
— Falha na comunicacao verbal e nao verbal,

— Falha nas atividades ludicas e imaginativas.

Etiologia

Ha trés teorias principais acerca das causas do autismo:

— Teoria psicogénica

— Teoria bioldgica

— Teoria psicoldgica

A teoria psicogénica, na década de 1950, sustentava que o autismo poderia ser

causado por traumas — a separacdo dos pais, 0 nascimento de um irméo, etc. — ou devido a
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um ambiente familiar pouco propicio ao desenvolvimento normal da crianca. A falta de
estimulacdo por parte dos pais, associada a dificuldades relacionais, e ainda problemas
psicoldgicos no seio da familia eram vistos como causas possiveis do autismo. Sugeria-se
que «0 autismo se devia a falta de estimulacéo, rejeicdo parental, auséncia de calor parental
ou a existéncia de conflitos intrapsiquicos, resultantes de interaccdes desviantes da
familia» (Marques, 2000).

Atualmente, esta posta de parte a possibilidade de causas psicogénicas estarem na
origem das perturbacbes do espectro do autismo (PEA), embora ambientes pouco
estimuladores influenciem de forma negativa o desenvolvimento da crianga, sobretudo nas
areas da linguagem e cognitiva. Porém, o autismo tanto surge em familias disfuncionais,
como em familias bem estruturadas, além de atingir todas as classes sociais.

A teoria biologica afirma a existéncia de mecanismos biologicos e organicos
causadores desta perturbacdo, apoiada em evidéncias cientificas de que os sintomas do
autismo resultam de uma desregulacdo do desenvolvimento de diferentes funcbes do
sistema nervoso central. Uma das provas de que o autismo se deve a alteragcdes organicas
do cérebro ou disfungdes neuroldgicas é o aparecimento de epilepsia em cerca de um terco
de adolescentes autistas. Além disso, ndo é raro 0 autismo estar associado a outras
patologias organicas. Também pode existir lesdo no cortex, pois a capacidade cognitiva, a
linguagem e o processamento simbdlico estdo afetados.

A explicacdo psicologica do autismo baseia-se na existéncia de défices cognitivos
como causa psicologica bésica do comportamento das pessoas com autismo. As criancas
autistas «apresentam anomalias a nivel do processamento da percepcao visual e cognitiva.
(...) actualmente a generalidade dos autores concordam que o0 autismo estd associado a
algum tipo de défice perceptivo e ao nivel do processamento da informacdo» (Aguiar,
1997). Assim, os autistas podem ndo reconhecer um objeto se nao for representado como
da primeira vez que lhes foi apresentado. «Esta incapacidade traduz-se na dificuldade de
generalizacdo manifesta nas dificuldades de aprendizagem destas criangas» (Marques,
2000).

A perturbacdo do desenvolvimento da linguagem, associada a um défice cognitivo
especifico, também foi considerada como sendo a principal perturbacdo do autismo.
«Segundo esta concepgdo, as anomalias sociais seriam devidas a falhas cognitivas e a

incompreensdo linguistica» (Marques, 2000). Estas criangas ndo conseguem perceber
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como funciona a mente das outras pessoas, ao contrario das criangas normais € mesmo das
que possuem deficiéncia intelectual moderada ou ligeira.

Em suma, tal como salientam Garcia e Rodrigues (1997), «muitas investigacoes terdo
de se fazer ainda para que um dia se conheca a etiologia do autismo. Independentemente
desse conhecimento, o importante é que seja feita uma intervencdo precoce e de acordo

com as potencialidades da crianga».

Diagnéstico

Uma vez que as criangas com autismo apresentam atrasos em multiplas areas do seu
desenvolvimento, a avaliagdo clinica deve ser conduzida por uma equipa multidisciplinar.
O diagnostico é efetuado a partir de uma serie de testes que permitem avaliar o quadro

neuropsicopatologico nas seguintes areas:

— Interacdo social;
— Comunicacéo (verbal e ndo verbal);

— Comportamentos, atividades e interesses.

O autismo ¢é mais frequente nos rapazes do que nas raparigas e estima-se que cerca
de 16 em cada 10000 criancas nascem com predisposicdo para apresentarem caracteristicas

dentro do espetro autista.

Comportamento social

As criancas autistas parecem que ndo notam a presenca de outras pessoas a sua volta
e manifestam dificuldade em relacionar-se com o0s outros. Estas criancas desenvolvem
relacbes bizarras com 0s objetos que as rodeiam. Podem manifestar um interesse ou
preocupacao obsessiva pelos objetos ou simplesmente ndo Ihes dar qualquer importancia.

Os seus comportamentos sdo, regra geral, repetitivos e ritualizados.

«E frequente manifestarem interesse em rotinas ou rituais (por exemplo, usar sempre o
mesmo caminho de casa para a escola), apresentarem movimentos corporais
estereotipados e bizarros, como o estalar dos dedos, dar palmadas, movimentar
circularmente as maos, balancear o corpo, ou andar de bicos de pés, podendo ainda
ocorrer anomalias em termos de postura corporal» (Marques, 2000).
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O jogo simbolico é praticamente inexistente e revelam muitas dificuldades de
imitacdo. A crianca autista pode imitar comportamentos, mas ndo a sua intengédo
representativa. Tém dificuldades em adotar o ponto de vista dos outros e ndo conseguem
avaliar o que as outras pessoas pensam ou sentem, incluindo os estados emocionais (choro,
riso, tristeza, alegria, euforia, etc.).

S&o criancas tipicamente ndo afetivas, resistindo ao contacto com outras pessoas.
Muitos autistas ndo demonstram ter preferéncia pelos pais em relacdo a outros adultos e
ndo desenvolvem amizades com outras criangas. Com efeito, «ndo parecem seguir 0S seus
pais “pela casa fora”, nem iniciarem comportamentos espontaneos de contacto com eles
quando, por exemplo, regressam do trabalho» (Pereira, 1999).

N&o olham para o interlocutor, evitam o contacto ocular direto, dando olhadelas
fugazes. Porém, quando precisa de auxilio, a crianca tende a olhar o adulto mais vezes e

por mais tempo.

Reaces sensoriais

A crianca autista pode apresentar hiper ou hipossensibilidade a varios estimulos
sensoriais. Pode ndo reagir a fala e ndo se volta na direcdo do ruido, no entanto é capaz de
ouvir um sussurro a distancia. O mesmo acontece com o sentido da visdo, pois presta
atencdo a pequenos detalhes mas ndo parece ver o todo.

Perante estimulos visuais, sons ou barulhos estridentes, as criancas autistas podem
responder de uma forma indiferente, assustarem-se ou ficarem fascinadas. S&o capazes de
se amedrontarem com coisas inofensivas, e ignorarem situacdes de perigo real expondo-se

a riscos, por exemplo, quando atravessam a rua sem nenhum medo.

Comunicacdo e linguagem

As dificuldades ou a auséncia de comunicacdo sdo um dos primeiros sinais do
autismo. A falta de interesse pelo meio ambiente e a falta de curiosidade pelos objetos
poderdo contribuir para um atraso no desenvolvimento linguistico e cognitivo, que se
verifica nas primeiras fases do crescimento da crianca. O problema central do autismo
reside sobretudo na comunicagdo, mais do que na linguagem em si. Segundo Frith (1999),

«a pobreza da linguagem ndo € a causa da pobreza da capacidade comunicativa».
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Esta incapacidade de comunicar € muito marcada nos autistas e afeta tanto as
competéncias verbais como ndo-verbais, pois ndo utilizam as expressoes faciais ou 0s
gestos para comunicarem. Do mesmo modo, também ndo conseguem “ler” as expressoes
dos outros, pelo que relacionar-se com as pessoas é uma tarefa complicada para um autista.

Pode haver apenas um atraso ou ocorrer uma auséncia total da linguagem falada,
permanecendo as pessoas com autismo mudas durante toda a vida (calcula-se que isso
aconteca em cerca de metade dos casos), pelo que é necessario pensar num meio
alternativo de comunicacdo. Mesmo quando usam a linguagem, tém dificuldade em manter

ou iniciar uma conversa, utilizando um discurso sem entoacdes e monocordico.

«Enquanto a comunicacdo é o precursor normal da aquisicdo da linguagem, no
autismo a linguagem pode desenvolver-se sem que as criangas tenham qualquer ideia
de como a utilizar para comunicar, ou compreendam de que modo ela pode ser
utilizada pragmaticamente na criacdo de varios significados, para além do sentido
literal das palavras e das frases» (Jordan, 2000).

Desconhecem o sentido figurado das palavras, fazendo o uso literal da linguagem.
Assim, ao falar com um autista ndo se devem usar expressdes verbais com segundo
sentido, do tipo ironia ou sarcasmo, pois o0 entendimento que fazem das palavras baseia-se
apenas no seu mero significado e ndo conseguem entender o sentido metaforico da
linguagem.

Um dos aspetos que mais chama a atencdo na linguagem dessas criancas é a ecolalia
ou repeticdo de palavras ou frases ouvidas. Essas ecolalias tanto podem ser observadas de
imediato (logo a seguir a fala do outro), como apenas passado algum tempo (ecolalia tardia
ou diferida).

No que se refere a leitura, as criangas com autismo mostram um especial interesse
por anuncios publicitarios, revistas e jornais, quer em meios audiovisuais quer em material
impresso. A sua leitura ¢ um tanto “mecanica”, desprovida de compreensao, «parecendo
que essa leitura representa uma excelente habilidade para soletrar e descodificar, ou seja,
pronunciar oralmente palavras escritas, sem atribuir-lhes sentido ou compreendé-las»
(Baptista & Bosa, 2002).
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Limitacdes cognitivas

A incapacidade que os autistas tém em perceber o pensamento das outras pessoas
contribui para um défice nas interacbes sociais que caracterizam esta sindrome.
«Provavelmente, a dificuldade cognitiva basica que sujeitos com autismo apresentam seja a
que diz respeito ao acto de representar mentalmente» (Baptista & Bosa, 2002).

As criancas autistas tém dificuldades em tarefas que exigem o discurso verbal e
também em tarefas ndo-verbais que requerem conceitos baseados na palavra.
Normalmente, obtém sucesso em tarefas ndo-verbais que incidam em competéncias visio-
espaciais. Por outro lado, tém boa memoria repetitiva, mesmo que ndo compreendam o
significado do que dizem. Por isso, estas crian¢as podem reproduzir de modo mecanico as
aprendizagens, sem se preocuparem em saber se 0 que dizem estad ou nao certo.

Importa considerar que muitos autistas sdo “pensadores visuais” (Grandin, 1992), ou
seja, processam 0 pensamento em imagens, tendo dificuldade em mudar as suas rotinas

diarias, e precisam de ambientes estruturados para aprender.

Tipos de intervencao

Podem considerar-se trés niveis diferentes de intervencao:

— Intervencao assistencial
— Intervencdo educacional

— Intervencdo psicolégica

A intervencdo assistencial é o mais primario de todos os apoios, ao garantir o bem-
estar fisico — seguranga, higiene, satide. A interven¢do educacional pretende conseguir a
modificagdo comportamental, nos contextos relacionais — escola, casa, familia, sociedade.
A intervencdo psicoldgica inclui todos os fatores que potenciam 0 crescimento
biopsicoemocional equilibrado da pessoa com autismo.

Nas décadas de 1970 e 1980, foram muito usados os métodos psico-educacionais,
baseados em teorias da psicologia da aprendizagem. Este tipo de terapia assenta numa
“intervengdo relacional”, em que o comportamento da crianga ¢ visto como uma resposta a
estimulacdo externa e interna. O tratamento é orientado para a aprendizagem de novos

comportamentos mais adaptativos.
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A terapia psicolégica ndo é vista numa perspetiva de cura, mas em termos dos
défices atuais da crianca. Os modelos comportamentais sdo concebidos para ensinar 0s
padrdes de comportamento necessarios a sua participacdo na vida social, o que também ira

melhorar o seu potencial intelectual e emocional.

A escola e a crianca com autismo

A educacdo é a o alicerce para ajudar uma crianga autista no seu desenvolvimento. O
programa educativo deve considerar os objetivos gerais centrados na crianga (Pereira,
2005):

Comportar-se de acordo com as normas sociais aceites;

Adquirir o maximo de independéncia possivel;

Aumentar a sua compreenséo da linguagem;

Adquirir habitos de trabalho e aumentar a sua capacidade de concentragéo;

Adquirir destrezas académicas e ocupacionais;

Jogar e ocupar o tempo livre, de forma adequada.

Para ensinar eficazmente um aluno com autismo, o professor deve proporcionar-lhe a
adequacdo dos materiais e recursos disponiveis, organizando o método de trabalho de

modo a encorajar um maior nivel de autonomia.

«O ensino eficaz implica que seja prestada atencdo a planos de comportamento, ao
controlo positivo do comportamento, bem como a expectativas claras e a regras. O
aluno autista necessita de saber quais sdo as expectativas que o professor tem e quais
as consequéncias que advém de ndo conseguir atingir essas expectativas» (Nielson,
1999, p. 41).

A comunicacdo entre a familia e a escola é essencial para os pais de criancas autistas.
A experiéncia mostra que os pais desejam ser incluidos na educacdo dos seus filhos, e que
gostam de ser regularmente informados acerca dos seus progressos escolares (Hewitt,
2006).

2.3.3. Paralisia cerebral

O termo paralisia cerebral comecou a ser usado em meados do século XIX,

considerando-se que a sua causa era devida a problemas congénitos ou ocorridos durante o
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parto. A paralisia cerebral designa um conjunto de perturba¢cdes no modo como o cérebro
controla os musculos do corpo. A éarea atingida é o sistema nervoso central (SNC) e a
paralisia muscular resulta dos danos ocorridos no SNC, afetando os musculos e a

coordenacgao motora.

Conceito

Na literatura médica, existem varias definicdes de paralisia cerebral. Segundo Bax
(1964 cit. por Bobath, 1972):

«Paralisia cerebral é uma desordem do movimento e da postura devida a um defeito ou
lesdo no cérebro imaturo (...) [a] lesdo cerebral ndo é progressiva, afecta o cérebro
imaturo e interfere na maturacdo do Sistema Nervosa Central (SNC), levando a
consequéncias especificas em termos de paralisia cerebral, seu diagnostico, avaliacdo
e tratamento. Esta deficiéncia motora central estd frequentemente associada a
problemas de fala a comunicacdo, visdo e audicdo, disturbios de percepcdo e
problemas cognitivos a comportamentais» (p. 1).

Para Nunes (1998), a paralisia cerebral é uma disfuncdo neuro-motora nao
progressiva, secundaria a lesdo cerebral nos estadios precoces do desenvolvimento, que
origina mdaltiplas incapacidades na motricidade, na comunicacdo, no desenvolvimento
cognitivo, no comportamento e na adaptacgéo social.

Segundo Cahuzac (1985 cit. por Mufioz et al., 1997), a paralisia cerebral é uma
«desordem permanente e ndo imutavel da postura e do movimento, devida a uma disfuncédo
do cérebro antes que o seu crescimento e desenvolvimento estejam completos» (p. 293).

O distarbio do controlo dos masculos e da postura resulta do mau funcionamento do
cortex motor do cérebro. Em consequéncia, o individuo portador desta perturbacdo revela
um desvio acentuado do padrdo normal de execucdo dos movimentos, quer voluntarios
quer involuntarios. Trata-se de uma desordem permanente, porque decorre da morte de
células cerebrais que ndo se regeneram. Contudo, é suscetivel de melhorar e ndo ha uma
relacdo direta com atraso mental, sendo a perturbacdo predominante na rea motora.

Existem assim quatro aspetos fulcrais na paralisia cerebral:

— ha lesdo encefalica permanente;
— a perturbagdo ndo é progressiva,;

— adisfungdo/lesdo cerebral ocorre no periodo inicial do desenvolvimento cerebral,
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— 0 problema motor é predominante.

A crianca com paralisia cerebral pode ter uma inteligéncia normal ou pode ter um
atraso intelectual, ndo s6 devido as lesbes cerebrais mas também pela falta de experiéncia
resultante das suas deficiéncias. Assim, apesar de todos os distlrbios associados a
disfuncdo motora, as fungdes intelectuais encontram-se frequentemente intactas.

O conceito de paralisia cerebral engloba um conjunto de problemas neuroldgicos
com sintomas do foro motor, que podem envolver problemas de mobilidade de uma méo
ou de um brago ou problemas mais graves que ndo permitem ao individuo segurar a cabeca
e realizar movimentos ao nivel dos membros inferiores e superiores, podendo ainda
associar-se a perturbagdes epiléticos, atraso mental e falta de autonomia e expresséo
(Garcia, 1999).

O prognostico é variavel, estando relacionado com o tipo clinico, o défice intelectual
e 0 ajustamento social e emocional. Nas formas mais graves, a crianca ndo anda nem fala,
sendo totalmente dependente nas atividades da vida diaria.

Segundo Miller e Clark (2002), a incidéncia de casos existentes na populacdo de
paises industrializados é de 2 em cada 1000 partos e cerca de 90% das criancas sobrevivem
até a idade adulta. Em Portugal, a paralisia cerebral € uma das deficiéncias mais frequentes

na infancia. Pensa-se que existem cerca de 100 000 individuos atingidos.

Etiologia

A lesdo no SNC que provoca a paralisia cerebral ocorre durante o periodo em que o
cérebro se esta a desenvolver, podendo dar-se antes, durante ou apds o parto.

Estima-se que 50% destas perturbacbes sdo devidas a uma lesdo cerebral adquirida
antes do nascimento. A lesdo pré-natal pode ser devida a infecGes maternas, hipoxia (falta
de oxigénio), intoxicacOes, exposicdo a radiacdes, toxemias, diabetes, incompatibilidade
sanguinea ou causas desconhecidas.

As causas perinatais (momento do parto) sdo a hipoxia, a prematuridade, 0s
traumatismos mecanicos de parto, a placenta prévia e o trabalho de parto demorado.

Como causas pds-natais (desde o nascimento até a primeira infancia), ha a considerar

a incompatibilidade sanguinea feto-materno, a encefalite, a meningite, problemas
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metabdlicos, traumatismos cranio-encefalicos e a ingestdo de substancias toxicas (Mufioz
etal., 1997).

Classificacdo

Os critérios para classificar a paralisia cerebral assentam, fundamentalmente, no tipo,
na topografia e no grau.

Quanto ao tipo, ha a referir trés categorias distintas (Tibith, 1989 cit. por Lima,
2000):

— espasticidade

— atetose

— atéxia

A espasticidade «consiste em um aumento pronunciado do tonus muscular» (Basil,
1995, p. 254). E o tipo mais frequente, manifestando-se aproximadamente em 70% das
criangas com paralisia cerebral, cujos movimentos sdo desordenados a rigidos, isto é, ha
contragdes subitas e involuntarias dos musculos.

A espasticidade costuma originar mas posturas, contraturas e problemas de
mobilidade, associados ao medo de desequilibrio e quedas. Esta atitude pode causar
inseguranca, atitudes retraidas e pouca motivagdo para explorar o meio envolvente.

A fala é muito afetada, sendo os sons mal pronunciados ou distorcidos. A intensidade
do discurso ndo é controlada e a voz é rouca, gutural, forcada (Geralis, 2007).

A atetose ocorre em cerca de 20% das criancas com paralisia cerebral e «consiste
numa dificuldade no controlo e na coordenagdo dos movimentos voluntarios» (Basil, 1995,
p. 255). O ténus muscular é instavel, com movimentos involuntarios e pouco coordenados
que dificultam a atividade motora. A marcha torna-se muito dificil, devido a falta de
equilibrio.

Estas criancas tém dificuldades na fonacdo, degluticdo e respiracdo, que € irregular e
superficial (Geralis, 2007).

A ataxia caracteriza-se pela falta de coordenacdo motora e problemas a nivel do
equilibrio, ocorrendo aproximadamente em 10% das criancas com paralisia cerebral. A
marcha é caracterizada por um andar balanceado, diagnosticada quando a crianga comeca a

andar. «E constante nestas criangas a existéncia de um baixo ténus postural que as faz
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movimentar lentamente e com muito medo por terem medo de perder o equilibrio» (Mufioz
etal., 1997, p. 296).

No que se refere a topografia, a classificacdo baseia-se na localizacdo das lesGes nas
diferentes areas do SNC, que podem afetar a motricidade de vérias partes do corpo.

Monoplegia ou monoparesia

Hemiplegia ou hemiparesia

Paraplegia ou paraparesia

Triplegia ou triparesia

Tetraplegia ou tetraparesia

Diplegia ou diparesia

O termo “plegia” significa “auséncia total de movimentos”, o que ¢ muito raro
acontecer na paralisia cerebral, sendo o termo “paresia”, cujo significado ¢ “paralisia com
restos de movimento”, o mais adequado a esta patologia.

A monoplegia ou monoparesia € muito rara e afeta apenas um dos membros
superiores.

Na hemiplegia ou hemiparesia estdo afetados o membro superior e o inferior do
mesmo lado, isto é, afeta uma metade do corpo (lado direito ou lado esquerdo). Este
quadro é bastante frequente em paralisia cerebral (Bobath, 1978).

A paraplegia ou paraparesia caracteriza-se pela afetacdo dos dois membros
inferiores. A incapacidade para o uso da marcha é o seu principal sintoma, mas este tipo de
ocorréncia e raro.

A triplegia ou triparesia é a paralisia de trés membros, normalmente de um superior e
dois inferiores, sendo pouco frequente.

Na tetraplegia ou tetraparesia sdo afetados 0s quatro membros, mas a parte superior é
mais atingida que a inferior. Pode haver um lado do corpo mais afetado que o outro.

Na diplegia ou diparesia ha um envolvimento de todo o corpo, mas a metade inferior
¢ mais afetada que a superior. O controlo da cabeca, dos bracos e das maos esta,
geralmente, pouco afetado.

Mufoz et al. (1997) distinguem trés graus de severidade na paralisia cerebral:

— leve

— moderado
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— SEeVero

No grau leve, a crianca apenas apresenta uma descoordenacdo ao nivel dos
movimentos finos. Caminha autonomamente, podendo apresentar pequenas dificuldades de
equilibrio ou de coordenacdo. A linguagem é compreensivel, embora possa apresentar
alguns problemas articulatorios.

No grau moderado, estdo afetados movimentos finos e grossos. A crianga pode
caminhar, mas com a ajuda de muletas ou cadeira de rodas. A linguagem normalmente esta
afetada, sobretudo ao nivel da articulacdo e pronuncia das palavras.

No grau severo, a crianca € completamente dependente de terceiros para realizar as
atividades da vida diaria. Nao se consegue deslocar, manipular objetos ou articular os sons

de forma inteligivel.

Diagndstico

O diagndstico da paralisia cerebral deve ser feito 0 mais precocemente possivel, no
primeiro ano de vida, no lactente ou até mesmo no recém-nascido, durante a primeira
semana de vida.

Para alem do exame neurologico, efetuam-se também exames laboratoriais (sangue e
urina) e tomografia computadorizada ou ressonancia magnética, que podem esclarecer a
causa da paralisia cerebral.

O atraso de desenvolvimento pode ser notado por comparagdo com a evolucéo
normal de uma crianca da mesma idade. Por exemplo, movimentos limitados e
estereotipados, falta de preensdo, falta de controlo da cabeca, auséncia do gatinhar ou

incapacidade de se por em pé sdo sinais proprios de paralisia cerebral.

Problemas cognitivos

A paralisia cerebral ndo esta necessariamente associada a défices cognitivos, embora
se possam verificar dificuldades a nivel intelectual, na atencdo e na percecao (Lima, 2000).
Os problemas sensoriais sdo, essencialmente, auditivos e visuais, 0s quais podem
limitar a percecdo da crianca. Os défices ao nivel motor impedem-na de manipular,

coordenar e explorar os objetos. Assim, estas criancas apresentam dificuldades ao nivel
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espacial, temporal e lateralidade. O facto de executarem movimentos lentos e terem falta

de coordenacdo condicionara as suas aprendizagens.

Perturbactes da linguagem

Na area da linguagem, a paralisia cerebral afeta as formas de expressdo como a
mimica, o gesto e as palavras, que se baseiam em movimentos finamente coordenados. Os
reflexos associados com a succdo, a degluticdo, a mastigacdo e o vémito podem estar
diminuidos, e isso também influi na linguagem, especialmente a articulacdo das palavras
(Mufioz et al., 1997).

As dificuldades na linguagem expressiva sdo provocadas por espasmos dos 0rgdos
respiratorios e fonatorios. Como resultado, pode existir lentiddo da fala e modificacfes na
voz. De igual modo, a linguagem compreensiva pode sofrer atrasos significativos, pois
como a producdo verbal esta diminuida, a crianga ndo se ouve e consequentemente tera

acesso a um vocabulario reduzido (Blasco, Mufioz & Suarez, 1997 cit. por Bautista, 1997).

«A crianca com paralisia cerebral fica, assim, prejudicada no seu desenvolvimento ndo
s6 em virtude das disfungdes causadas pelas les6es de que é portadora, como também
por essas disfuncdes dificultarem a sua interaccdo com o meio ambiente, diminuindo
as oportunidades de experiéncia, de aprendizagem e de desenvolvimento» (Ferreira et
al., 1999, p. 15).

As probabilidades de ocorréncia de distarbios no desenvolvimento da fala e da
linguagem nestas criancas sdo elevadas. Segundo Tardieu (s/d cit. por Basil, 1995), «75%
das criancas atingidas pela paralisia cerebral necessitam de uma reeducacao ortofonica» (p.

257), o que inclui as funcGes de fala e linguagem.

Tratamento

A crianca com paralisia cerebral necessita da ajuda de uma equipa multidisciplinar,
que pode englobar varios profissionais — fisioterapeuta, terapeuta da fala, psicélogo,
terapeuta ocupacional, neurologista e ortopedista.

No que respeita & educacdo, convém destacar o trabalho de equipa que privilegie a
cooperacdo entre os docentes de educacdo regular e de educacdo especial, incluindo a

participacao ativa da familia.
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Em geral, a crianga tem inteligéncia normal, a ndo ser que a lesdo tenha afetado areas
do cérebro responsaveis pelo pensamento e pela memdria. Porém, pode haver atrasos no
desenvolvimento cognitivo em consequéncia do défice motor, que altera as experiéncias da
crianca, afetando assim a sua motivagéo para aprender.

Por isso, é importante que estas criancas tenham acesso a auxilios pedagdgicos
adequados, pois a reduzida motricidade pode levar a uma interacdo social diminuta,
acarretando limitagdes quer para o0 desenvolvimento cognitivo, quer para o

desenvolvimento social e da personalidade.

2.4. Incluséo das criancas com NEE

A inclusdo das criancas com NEE néo se limita ao meio escolar e familiar, ja que o
grande objetivo € a sua plena integracdo social. A este respeito, a escola regular representa
um exemplo paradigmatico, mas que € apenas um primeiro passo no direito que estas
pessoas tém de participar na vida comunitaria e ser incluidas nas instituicbes da
comunidade.

Felizmente, tem-se assistido a uma evolugdo positiva, ainda que com alguns
retrocessos, fruto de uma maior informacdo que vem sensibilizando a sociedade para as
diferencas, ao mesmo tempo que se realizam novos progressos no ambito terapéutico.
Aqui, ha uma énfase crescente na intervencao precoce e também na prevencao durante as
etapas mais prematuras da vida, envolvendo cuidados de saude e educacéo.

Na perspetiva de Bautista (1997), a idade escolar é a altura ideal para se
estabelecerem bases solidas na relacdo da crianca com o seu meio. A escola é o ambiente
propicio as interacdes sociais e onde a crianca vai encontrar 0 seu grupo de amigos e com

eles partilhar as suas vivéncias, sendo por isso necessario adotar

«uma metodologia especial e flexivel e ter sempre presente que na classe, com todas
as criancas, € onde se realiza a verdadeira e auténtica integragdo. A experiéncia da
integracdo serve, também, para enriquecermos o0s outros alunos desenvolvendo neles
sentimentos de compreensdo, responsabilidade, paciéncia, respeito, capacidade para
saber aceitar pessoas diferentes» (Vinagreiro & Peixoto, 2000, p. 62).

O aluno com NEE deve ser incluido nas classes normais junto das outras criangas,
com elas convivendo e trocando experiéncias. O professor deve realcar as semelhancas

entre os diversos alunos, minimizando as diferencas. Cabe aqui destacar a importancia do
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papel socializador da escola, para além do objetivo de ensinar os conhecimentos basicos e
proporcionar o desenvolvimento de competéncias. Ambos os aspetos se deveréo conciliar,
pois a escola, para além de um espaco de aprendizagem e crescimento, é também um lugar
de relacionamentos e criacdo de amizades, no desabrochar da personalidade da crianca que
frutificard esperancosamente numa vida adulta digna e plena de significado.

E assim que, na escola, se inicia a educagio que visa sensibilizar a sociedade para a
aceitacdo da diferenga. Uma atitude positiva de compreensdo, aceitacdo e valorizacdo da
pessoa com alguma incapacidade € um objetivo essencial na construcdo de uma sociedade
mais justa e fraterna. Com a inclusdo escolar de todos os alunos, as criangas passam a
vivenciar e a reconhecer as suas semelhancas e diferengas, rumo a uma integracdo mais

harmoniosa que se espera venha a frutificar nas novas geracoes.

«Um dos objectivos principais e mais importantes da pratica educativa é o
desenvolvimento social e afectivo, que ndo podera ser conseguido sem uma
aprendizagem social que se ird adquirindo num meio normalizante, tanto no ambiente
familiar como social e escolar» (Sampedro et al., 1997, p. 247).

Deste modo, os contetdos académicos devem abranger ndo apenas a area escolar,
mas tambem a preparacao do individuo para a vida, visando a sua integracdo na sociedade.
Os alunos com NEE necessitam de um curriculo funcional, que lhes permita obter
um maior grau de autonomia e orientacdo vocacional, segundo as suas aptiddes e interesses

individuais. Santos e Morato (2002) consideram que um tal curriculo deve compreender:

a identificacdo dos dominios curriculares (vocacionais, lazer, vida doméstica e
comunitaria);

— adescricao dos envolvimentos atuais e futuros;

— aselecdo das atividades Uteis para o contexto ecoldgico do individuo;

— a analise da potencializa¢do do seu reportério comportamental;

— a listagem das adaptac6es necessarias ao desempenho escolar;

— 0 projeto de programas individualizados.

Assim, 0s «programas devem conter objectivos mais concretos, realistas, exequiveis
e funcionais do que os programas habituais» (Troncoso & Cerro, 2004, p. 20), integrando-

os de uma forma pratica.
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«No curriculo ndo sdo tratadas as areas de leitura, escrita e matematica isoladamente,
mas surgem sempre integradas nas areas casa, escola, comunidade, trabalho e lazer,
contextos esses em que o individuo terd de revelar essas competéncias para usufruir de
uma melhor qualidade de vida» (Fino, 1993, p. 18).

A educagdo destas criancas deve investir sobretudo nas areas que melhor as
preparem para enfrentar o mundo com a maior independéncia possivel. Speck (1978 cit.

por Bautista, 1997) aponta os seguintes p6los de intervencao:

socializacao;

— independéncia;

— destreza;

— dominio do corpo;

— capacidade percetiva;

— capacidade de representacdo mental,
— linguagem;

— afetividade.

Deste modo, o professor devera «pautar todas as suas estratégias de intervencdo por
principios que se prendem com o desenvolvimento da crianca e com o enfatizar de
competéncias funcionais a nivel da vivéncia quotidiana» (Nielsen, 1999, p. 125). E
necessario que as aprendizagens tenham um caracter eminentemente pratico, com o
objetivo de facilitar a vida futura numa perspetiva funcional, permitindo uma incluséo e

participacdo ativa e valida na vida em sociedade (Lomba, 1999).

«De uma forma mais concreta, os conteldos de aprendizagem, num processo de
individualizac&o e diferenciagdo curricular, encontram a sua razdo de ser no facto de
existir a expectativa de poderem contribuir activamente para que a vida actual e futura
do aluno possa decorrer, com 0 maximo de autonomia possivel, nos varios ambientes
em que se insere» (Costa, 2000, p. 7).

A intervencdo educativa em criangas com NEE deve pautar-se por um investimento
numa pedagogia diferenciada e integrada nas turmas do ensino regular, tal como
corroboram Stainback e Stainback (1999): «E importante que as turmas inclusivas sejam
ambientes nos quais os alunos se sintam seguros e tenham oportunidades para aprender

sem ser indevidamente perturbados por outros alunos» (p. 392).
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Embora ndo se possa modificar a sua condi¢do genética ou hereditéria, a educagdo
inclusiva pode proporcionar a estes alunos um ambiente acolhedor que conduza ao pleno
desenvolvimento de todo o seu potencial, facultando-lhes uma vida dentro dos padrdes da
“normalidade”, tanto quanto possivel. Para isso, sera «necessario empreender esforgos para
eliminar ou diminuir as consequéncias que determinado défice possa provocar nas diversas
fases do desenvolvimento e ao longo da vida» (Rebelo, 2008, p. 104).

Todavia, caminhar no sentido de uma escola inclusiva para alunos com NEE, onde a
educacdo visa 0 sucesso de cada um deles e de todos, ndo é tarefa facil para os
intervenientes. Para que tal seja possivel, os professores «necessitam de formacao
especifica que lhes permita perceber minimamente as problematicas que os seus alunos
apresentam, que tipo de estratégias devem ser consideradas para lhes dar resposta e que
papel devem desempenhar as novas tecnologias nestes contextos» (Correia, 2003, p. 35).

Segundo Troncoso e Cerro (2004, pp. 14-15) existe um conjunto de modelos de
intervencdo que o professor podera utilizar, de forma a melhorar a aprendizagem das

criancas com NEE:

— Possibilitar-lhe um maior nimero de experiéncias variadas;

— Trabalhar inicialmente por periodos curtos, aumentando gradualmente o tempo;

— Motivar e aumentar a autoestima;

— Utilizar objetos apelativos e variados para despertar o seu interesse pela atividade;

— Ajudar e guiar a crianca na realizacao da atividade, até que a possa fazer sozinha;

— Despertar o seu interesse pelos objetos e pessoas que a rodeiam, aproximando-se
dela e mostrando-lhe coisas agradaveis e apelativas;

— Repetir muitas vezes as tarefas ja realizadas, para que ela se recorde como se
fazem e para que servem;

— Aproveitar todos os factos que acontecem ao seu redor para aprender a sua
utilidade, relacionando os conceitos com o que aprendeu na aula;

— Esperar com paciéncia pela réplica da crianca, estimulando-a a dar uma resposta
cada vez mais rapida;

— Conduzi-la a explorar situagdes novas e a ter iniciativas;

— Trabalhar no sentido de Ihe dar oportunidades para resolver situagdes de vida

diaria, sem se antecipar ou responder por ela;
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Conhecer a ordem pela qual se deve ensinar, possibilitando-lhe muitas situagdes

de éxito e sequenciar bem as dificuldades;

Dizer a crianga quando faz uma coisa bem e felicita-la pelo éxito obtido;

Planear atividades nas quais ela intervenha ou atue como agente principal;

Selecionar as tarefas e distribui-las no tempo, de forma que ndo se confunda ou

canse.

Porém, é necessario considerar que a escola inclusiva se depara ainda com muitos

obstaculos, entre os quais podemos elencar:

«a falta de formacdo ou formacdo inadequada dos professores, a falta de recursos
humanos e materiais, 0s espagos inadequados, as politicas ndo ajustadas as situacdes,
mas o verdadeiro obstaculo esta na forma de pensar na diferenca e na disponibilidade
dai decorrente. E necessario comecar com as condicdes que temos, no intuito de gerar
e bem gerir as condicbes necessarias. Aprende-se fazendo, para fazer melhor»
(Sanches & Teodoro, 2007, p. 114).

Em suma, o aluno “especial” deve ser colocado na turma regular junto das outras
criangas, com elas convivendo e aprendendo. A este respeito, Raica e Oliveira (1990)
destacam a importancia do papel socializador da escola, pois «o objectivo da educagéo
especial é promover o desenvolvimento integral da crianca deficiente, o que acima de tudo
requer socializacao» (p. 7).

E assim que, desde a infancia, se inicia a educacéo que visa sensibilizar a sociedade
para a aceitacdo da diferenca. Uma atitude de compreenséo e valorizacdo da pessoa com
alguma incapacidade é um objetivo essencial na construcdo de uma sociedade mais justa e
fraterna. Finalmente, neste novo contexto da educacdo inclusiva, «onde as criangas
chamadas normais passam, pela convivéncia, a aprender mais sobre o deficiente, sobre o
quanto ele € capaz e o quanto lhes é semelhante, espera-se que, no futuro, quando adultos,
venham a se tornar menos preconceituosos que os adultos de hoje» (Raica & Oliveira,
1990, p. 8).
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3. O relacionamento no grupo de pares que inclui criangas com

necessidades educativas especiais

A componente social esta presente no ser humano, para cujo desenvolvimento fisico,
psicoldgico e cognitivo se torna necessario o convivio com os seus pares. Segundo Freud
(cit. por Sprinthall & Collins, 2003), a socializagdo na infancia e na adolescéncia contribui
para orientar as pulsfes instintivas em direcdo a comportamentos socialmente aceitaveis.
No caso das criangas, a aprendizagem tem lugar na interacdo com os companheiros, na
creche e jardim-de-infancia e, mais tarde, na escola. Atualmente, 0 modelo de educagéo
inclusiva proporciona a oportunidade de criangas muito diferentes partilharem o mesmo
espaco, interagindo a nivel fisico, afetivo e social, ndo apenas entre si, mas também com os
educadores, professores e outros adultos.

Como vimos antes, os pares influenciam as vivéncias das criangas no grupo, onde
cada uma vai construindo o seu papel social. Desde muito cedo, nesse convivio dos jogos e
brincadeiras, a crianca é confrontada com outras que sao diferentes, em especial aquelas
que denotam atrasos ou défices — ligeiros, moderados e graves — no seu desenvolvimento
motor ou cognitivo, algumas das quais se mostram inabeis na sua capacidade de comunicar
e estabelecer uma interacdo social satisfatoria. Porém, a crianca diferente ou com algum
tipo de deficiéncia — somatica, neurologica, relacional ou outra — encontra problemas para
realizar a experiéncia do seu eu e do ambiente circundante. Vayer e Roncin (1992, p. 19)

classificam estas dificuldades em trés tipos:

— dificuldades com o seu préprio corpo: se 0s elementos corporais ou o sistema
nervoso estiverem afetados na sua integridade;

— dificuldades de comunicacao: devidas a rejei¢do, choques afetivos ou auséncia de
comunicacdo;

— dificuldades no contexto material: na movimentacao, falta de espaco, objetos ou

modelos.

Isto coloca esta crianca em desvantagem, face as outras que possuem toda a sua
integridade e relagbes favoraveis, mormente no relacionamento familiar. Ndo obstante, e
com excecdo dos casos mais severos, o desenvolvimento da crianga deficiente segue as
mesmas etapas daquele da criangca que possui a sua integridade somética e neurologica

intacta, como afirmam Vayer e Roncin (1992): «As condi¢es de um desenvolvimento
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harmonioso estdo sempre, quer a crianga seja deficiente quer ndo, ligadas ao meio que
fornece ao sujeito os sentimentos de seguranca, de poder agir e de ser autbnomo» (p. 23).
A diferenca principal € que a crianga normal tem maior facilidade em realizar o seu eu,
mesmo em contextos dificeis, enquanto a qualidade desse contexto é vital para a crianca

deficiente, em especial o seu relacionamento com as pessoas.

3.1. A crianga com NEE no grupo de pares

O estudo do desenvolvimento moral na crianga permite-nos ter uma ideia melhor do
modo como as criangas julgam 0s seus pares e as suas atitudes. Papalia et al. (2001)

descrevem dois estadios principais nesse desenvolvimento:

— estadio da moralidade heterobnoma (coacgdo): caracterizado pelos juizos rigidos e
simplistas que a crianca formula;
— estadio da moralidade autonoma (cooperacdo): caracterizado por juizos flexiveis,

podendo ocorrer a formulacdo de um codigo moral pessoal.

Sabendo o ponto em que cada crianca se encontra nestes estadios, € possivel perceber
melhor a forma como elas olham para o0s outros e como elaboram os seus juizos em relagédo
ao que as rodeia. Isto é especialmente importante no que diz respeito aos colegas
diferentes, pois a sua atitude ou grau de aceitacdo estara em consonancia com o estadio de
desenvolvimento moral, podendo modificar-se a medida que a crianca vai evoluindo desde
a coacgdo (em que as figuras de autoridade impdem as regras) até a cooperacdo (em que as
regras sdo aceites de comum acordo no grupo de pares).

Embora o comportamento da crianga pequena seja egocéntrico, sendo incapazes de
adotar a perspetiva do outro, a medida que vai crescendo e adquire niveis cognitivos mais
sofisticados, o comportamento cooperativo torna-se possivel. E entdo que principios
morais, como o “respeito mutuo”, podem ser representados (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Em experiéncias centradas na observacdo das interacGes entre criancas com e sem
deficiéncia, Vayer e Roncin (1992) verificaram que as criangas mostram tendéncia em se
aproximar de outras semelhantes a elas. O nivel de interacdo entre os dois grupos diminui
quando a complexidade das atividades aumenta. Porém, as criangas normais adotam

atitudes mais favoraveis para com as outras, o que ajuda o desenvolvimento das
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capacidades sociais da crianca com deficiéncia. Isto verifica-se tanto em relagéo a criangas
com atrasos motores como aquelas com atrasos cognitivos.

Outro estudo dos mesmos autores mostrou que a aceitacdo da diferenca € maior nas
criancas que ja tinham algum contacto anterior com colegas deficientes. Esta investigacao
revelou ainda que a inclusdo de ambos 0s grupos de criancas na educacdo pré-escolar
facilita ndo sé o desenvolvimento das criangas com deficiéncia mas também o das outras
normais. As criancas deficientes integradas no grupo revelam melhorias no plano
comportamental, quando comparadas com criangas semelhantes que permanecem em
classes especiais. Em suma, «o facto de colocar as criangas deficientes com as outras
criancas é sempre favoravel ao desenvolvimento dos sujeitos desfavorecidos e jamais é

negativo para os normais» (Vayer & Roncin, 1992, p. 61).

3.1.1. Atitudes e comportamentos

Os estudos de Vayer e Roncin (1992) sobre o grau de aceitacdo das criangas com
NEE pelas outras criancas da turma revelam que hd um afastamento dos deficientes
profundos, que sdo incapazes de comunicar ou desenvolver trocas. A maioria das criangas
com algum défice ou incapacidade sdo aceites ou toleradas, consoante 0 seu
comportamento e as circunstancias. No jardim-de-infancia, a sua integracdo junto das
outras criancas normalmente ndo apresenta problemas, mas ja na escola a sua situagdo

oscila entre a aceitacdo e a tolerancia.

«Qualguer que seja o estatuto atribuido ao outro, deficiente ou normal, é sempre o
comportamento do sujeito que determina a sua atitude para com ele.

No que concerne aos individuos deficientes, as criancas, na sua grande maioria, tém
atitudes de procura, de aceitacdo ou de tolerancia, as mesmas que tém para as outras
criancas» (Vayer & Roncin, 1992, p. 103).

Para se ser aceite no grupo de pares, o fator essencial é a comunicacdo ou a
capacidade de interacdo com o0s outros. O jogo social das inter-relacbes e interacdes €
governado por uma regra basica, que as criangas compreendem e aceitam sem problemas —
podes fazer o que quiseres, desde que ndo perturbes a atividade dos outros. E a partir dai
que a crianga se envolve na agdo e surgem os fenémenos de grupo: dialogo, coordenacéo

das atividades, jogo imaginativo e também os conflitos, que obrigam cada uma a ajustar-se
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a outra. Se a crianca deficiente ndo for muito diferente e, sobretudo, ndo for agressiva, serd
normalmente integrada no grupo de pares.

As observacdes mostram que o défice da crianga ndo é fator de repulsa ou de atracao
para as criangas consideradas normais. «Qualquer que seja a condi¢cdo da crianca ou o
estatuto que Ihe é atribuido pelo adulto, ela é procurada, aceite ou tolerada de acordo com o
sentimento de seguranca que transmite as outras» (Vayer & Roncin, 1992, p. 95). Estes
autores entrevistaram meia centena de criangas do 4° e 5° anos para avaliarem qual a sua
percecao sobre os colegas com défices. As respostas obtidas revelam algumas opinides que
sd0 comuns a todas as criangas, enquanto outras sdo referidos pela maioria delas.

As opinides partilhadas por todos séo:

— as criancas deficientes precisam de ser ajudadas;

— acrianga normal reconhece a deficiéncia e encara-a com temor e tristeza;

— acrianca normal ndo se sente superior a crianca deficiente;

— as criancas evitam fazer julgamentos negativos sobre o comportamento dos
colegas deficientes;

— adeficiéncia € sentida como um injustica.

Outras opinides abordadas pela maioria:

a crianca deficiente deve ficar com as outras sem deficiéncia;

a integracdo da crianca € importante para os pais;

pode existir uma tendéncia para gozar com o deficiente, mas é apenas passageira,;

o professor deve prestar a mesma atencdo as criancas deficientes.

Para compensar a sua desvantagem, as criancas com deficiéncia possuem
capacidades de escuta e de aceitacdo superiores as da maioria das outras criancas. Como
necessitam de ser reconhecidas, procuram a presenca do outro e ajustam-se a situacao
proposta. Da mesma forma, a aceitacdo das criancas deficientes pelas outras deve-se
sobretudo as capacidades e competéncias sociais que as criancas ja possuem (Vayer &
Roncin, 1992).
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3.1.2. A educagéo da crianga com NEE

«A educacdo é um processo fundamental de evolugdo pessoal que adquire sentido no
mundo da comunicagdo» (Vayer & Roncin, 1992, p. 148). Comunicar significa “por em
comum”, “participar em”. Assim, todas as criancas, incluindo as que séo diferentes, devem
participar do processo de socializagdo, o qual acontece no dialogo entre pessoas e grupos.
Logo, educacéo e socializacdo estdo ligadas, pelo que a incluséo de todas as criancas na
vida escolar constitui o primeiro passo da sua admisséo na sociedade.

Como ja foi dito, a aceitacdo da crianca deficiente por parte das outras depende da
sua capacidade de comunicacdo e ndao da natureza ou gravidade da deficiéncia. Na
realidade, uma vez que a maioria das criancas deseja estar com as outras, ndo deve haver
grandes problemas de integracdo a esse nivel. Os maiores problemas surgem a nivel da
comunicagdo, em especial se estiverem associados a comportamentos agressivos ou de
isolamento. Por isso, Vayer e Roncin (1992) afirmam que «a inser¢do das criancas
deficientes na classe tem limites ditados pelas suas capacidades de comunicagdo» (p. 150).

A diferenca e a diversidade sdo condi¢Ges necessarias para o desenvolvimento da
crianca, pelo que a presenca de criancas com NEE na turma constitui um fator dinamico, se
forem respeitados alguns limites, por exemplo, 0 nimero maximo dessas crian¢as na classe
— 3-4 num total de 20-25 alunos. Para Vayer e Roncin (1992), deve evitar-se ter apenas
uma crianca com NEE na turma, pois ela necessita ndo s6 do modelo normal das outras,
mas tambem da semelhanca de alguém com quem se possa identificar.

A relacdo na escola é um ajustamento permanente as pessoas e as circunstancias. O
professor pode intervir quando existir perigo ou ameaca a integridade da crianga, mas nao
a deve obrigar a participar nas atividades com as outras. A crianga isolada aproximar-se-a
naturalmente se vir as outras agirem com prazer, inserindo-se assim no mundo da

comunicacdo com 0s Sseus pares.

3.2. Inclusédo da crianga com NEE na educacdo pré-escolar

Os estudos de Odom et al. (2007), na educagdo pré-escolar, concluem que «os
contextos inclusivos parecem apoiar o envolvimento das criangas com necessidades

educativas especiais, pelo menos tanto quanto apoiam o envolvimento das criangas sem
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necessidades educativas especiais» (p. 42). Porém, as criangas com NEE recebem mais
apoio por parte dos educadores.

A participacdo das criancas é maior nas atividades que elas proprias iniciam do que
nas atividades iniciadas pelo adulto, mas ambas as atividades se complementam, j& que
favorecem comportamentos diferentes. As criangas com autismo ou perturbagdes globais
do desenvolvimento tém um menor envolvimento social do que as outras criangas, com ou
sem NEE. Porém, a sua participacdo global nas atividades é semelhante a dos seus pares
com NEE (Odom et al., 2007).

Os estudos de Guralnick (1999 cit. por Odom et al., 2007) na educacéo pré-escolar
mostram que «as criancas sem necessidades educativas especiais ndo interagem tanto com
as criancas com NEE (em turmas inclusivas ou em grupos ludicos) como o fazem com o0s
seus colegas sem NEE» (p. 58). Isto confirma aquilo que Vayer e Roncin (1992) afirmam
sobre a tendéncia das criancas em se aproximarem de outras semelhantes a elas.

Vaérias outras investigacdes (Odom et al., 2007) confirmam que o grau de rejeigédo
social é bastante maior nas criangas com NEE do que nas outras, ainda que muitas delas
sejam bem aceites pelos seus pares. As criangas socialmente aceites sdo as que possuem
competéncias sociais, conseguem comunicar as suas ideias, sdo carinhosas, participam nas
brincadeiras, entendem as regras, interagem com 0S Seus pares e compreendem as agdes
dos outros.

Pelo contrério, as criangas socialmente rejeitadas sdo as que ndo tém competéncias
sociais para fazer amigos, sendo incapazes de comunicar de forma eficaz, interagir de
modo positivo e brincar com 0s seus pares ou seguir as regras do grupo. Algumas delas
também sdo conflituosas e agressivas. Ha outras criancas rejeitadas que se isolam e
afastam da interacdo social com os seus pares e preferem interagir com os adultos.

Segundo Odom et al. (2007, p. 71), as principais caracteristicas associadas a rejeicdo

social sdo:

— falta de capacidades de comunicacdo, sociais e ludicas;
— comportamento agressivo ou perturbador;

— isolamento ou retraimento sociais.

Porém, a maioria das criancas com NEE deseja participar nas atividades de grupo e
muitas delas sdo incluidas pelos seus pares sem NEE. Esta inclusdo pode ocorrer de

diferentes maneiras, mas pressupde uma base comum para as atividades sociais, ludicas e
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de comunicacdo. Nas interacGes entre pares, também se verifica que as criangas sem NEE
ajudam ou tomam conta dos seus colegas com NEE, de forma espontdnea ou em
consequéncia daquilo que se designa “dependéncia percepcionada”. «A crianga parece
substancialmente menos madura ou menos capaz do ponto de vista fisico do que as outras
criancas e 0s colegas podem trata-la como um bebé, oferecendo-lhe frequentemente ajuda
ou proteccdo» (Odom et al., 2007, p. 60).

As interagdes entre pares e a competéncia social podem ser melhoradas através de
algumas estratégias educativas eficazes, sobretudo intervencdes para todo o grupo na sala e
outras em contexto natural. No ambiente da sala, as criangas com NEE reagem bem
quando envolvidas com colegas que sdo socialmente responsivos. As atitudes das criancas
também melhoram com intervengdes afetivas, incluindo atividades ludicas entre todas elas.

Em contexto natural, por exemplo durante os jogos e brincadeiras, podem ser
ensinados comportamentos sociais inseridos nas rotinas diarias. As atividades do grupo de
pares sdo ocasides favoraveis para integrar as criancas socialmente rejeitadas. Podem ainda
ser promovidas atividades de integracao social e treinar as criangas com NEE a melhorar as
suas competéncias sociais. Porém, como afirmam Odom et al. (2007), «os educadores
devem, sobretudo, ter em mente que para qualquer destas abordagens seja bem-sucedida
tem de ser considerada divertida pelas criancas com NEE e pelos seus pares» (p. 71).

Estes mesmos autores sintetizam assim os temas principais da inclusdo na educacéo

pré-escolar:

— a inclusdo significa pertenca e participacdo numa sociedade diversificada;

— as crencas sobre inclusdo influenciam a sua implementacao;

— 0S programas, e ndo as criancas, devem estar preparados para a incluséo;

— acolaboracdo é a chave da eficacia dos programas inclusivos;

— aeducacdo especial € um aspeto importante da inclusdo;

— € necessario apoio adequado para fazer com que os ambientes inclusivos sejam
eficazes;

— ainclusdo pode ser benéfica para as criancas com e sem NEE.
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Quadro 3 — Caracteristicas comuns das crian¢as com NEE com maior aceita¢éo social

Caracteristicas

Descricéo

Competéncias sociais

Amigos chegados

Demonstracdes positivas de afeto

Capacidade de comunicacéo

Capacidades de faz-de-conta

Interpreta 0 comportamento de
outra crianga de modo preciso e
responde de modo adequado

Dependéncia percepcionada

Expressa afeto de forma fisica

Cumpre as regras e rotinas da sala
Imitacdo

Despreocupada — simpatica

Rotinas sociais ou ludicas que
maximizam a oportunidade de
interacdo social com os colegas

Sintonizada com a interacao social

Entrada no mundo dos colegas

A crianga usa comportamentos num contexto social que lhe
permitem alcangar 0s seus objetivos sociais e que sdo
adequados a esse mesmo contexto e/ou parecem sustentar
interagOes com os colegas.

A crianga tem pelo menos um colega que é seu amigo e
ambas as criancas se procuram mutuamente e com
frequéncia para brincarem e fazer companhia uma a outra.

A crianca sorri, d& risadinhas e/ou ri em alturas adequadas
guando interage com os seus colegas.

Quando se trata de veicular ideias, desejos e anseios, a
crianca usa uma linguagem (verbal ou gestual)
compreensivel para os seus colegas.

A crianca representa acontecimentos de forma simbdlica
usando um objeto para representar outro, faz a animacéo de
figuras ou de objetos ou assume um papel simbolico durante
a representacao.

A crianca percebe a intencdo das ac¢Oes das outras criancas e
responde de modo adequado.

A crianca parece substancialmente menos madura ou menos
capaz do ponto de vista fisico do que as outras criangas e 0s
colegas podem trata-la como um bebé, oferecendo-lhe
frequentemente ajuda ou protecao.

A crianca abraca, coloca os bracos sobre ou anda de maos
dadas com os colegas, de forma espontanea.

A crianca cumpre as regras da sala.

A crianca repete 0 comportamento motor ou verbal de
outras criangas.

O estilo comportamental da crianca é positivo, adaptavel e
agradavel.

A crianga envolve-se repetidamente numa atividade ludica,
numa area ou num equipamento especificos que a pem em
contacto com os seus colegas e Ihe proporcionam ocasides
para uma interacdo social positiva.

A crianga interage com outras criangas esporadicamente
mas observa e demonstra interesse pelas atividades sociais
dos seus colegas.

A crianga ganha sucessivamente 0 acesso as atividades
ludicas continuadas dos colegas, muitas vezes observando a
distancia e envolvendo-se, em seguida, nas mesmas.

Fonte: Odom et al. (2007, p. 60).
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Odom et al. (2007) estudaram os pontos comuns entre os alunos com NEE que eram
socialmente aceites, ordenando-os por ordem de importancia, de acordo com o quadro n.° 3
acima. Os itens relacionados com as capacidades comunicativas da crianga e as
manifestacdes de afeto e amizade ocupam o lugar cimeiro da lista, fazendo assim realcar a

sua preponderancia ao nivel da interacdo no grupo de pares.

3.3. Incluséo da crianga com NEE na escola

A educacdo, em sentido lato, significa o conjunto de meios postos em préatica para
favorecer o desenvolvimento do ser humano. Em relagdo a crianca, independentemente da

idade e das suas capacidades, trata-se de facilitar (Vayer & Roncin, 1992, p. 23):

— as suas interacOes e a comunicacdo com 0 meio ambiente;
— a integracdo dos dados fornecidos pelo meio sociocultural, de modo a promover a

sua integracdo na sociedade.

Quando entra na escola, a crianga ja é capaz de pensar sobre si propria e reconhecer
0s seus pontos fracos e fortes, enquanto vai formando a sua identidade e toma consciéncia
do seu valor pessoal. Por outro lado, a maneira como se veem a si mesmas tem influéncia
no modo como veem 0s outros e interagem com eles. Papalia et al. (2001) chamam a
atencdo para o facto de a criangca com baixa autoestima ter tendéncia a isolar-se e a
procurar outros colegas parecidos consigo, embora possa admirar as criangas que Sao mais
populares, extrovertidas e com elevada autoestima.

O primeiro ano de escolaridade € um marco para a integracdo da crianca diferente na
escola e a sua aceitacdo no universo escolar. Isto ndo se verifica no jardim-de-infancia,
onde a inclusdo dessas criancas € mais simples, mas agora as aprendizagens académicas,
sobretudo a leitura e a escrita, irdo revelar as capacidades reais da crianca.

Segundo Vayer e Roncin (1992), o objetivo atual da escola ndo é tanto o de ensinar a
ler e escrever, mas sim favorecer o desenvolvimento da crianca. A capacidade de
imaginacdo e a adaptacdo a mudanca sdo essenciais para a sua integracdo na sociedade.
Isto significa que a escola deve dar crédito & capacidade da crianca aprender por si mesma.

Os mesmos autores consideram que as condigdes para a integragéo da crianga com

NEE numa estrutura social dependem dos diversos interlocutores:
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— acrianga procura a presenca das outras, mas so a pode obter por meios aceitaveis,
Ou seja, possuir alguma autonomia e ndo ter comportamentos de oposicéo;

— as outras criancas aceitam a diferenca, desde que a crianca diferente ndo seja
sentida como perigosa ou desvalorizante;

— aintegracdo também depende do adulto, cujo papel é o de facilitador.

Assim, a crianca desfavorecida sé se pode integrar no mundo dos outros se for aceite
por estes. Ndo basta a mera presenca no grupo, pois é necessario haver comunicagdo e
envolvimento com os outros, que sdo a condicdo de todo o desenvolvimento. A sala de
aula é «uma estrutura social composta por personagens diferentes uns dos outros quanto a
personalidade e a capacidade de se comunicar» (Vayer & Roncin, 1992, p. 83). Importa,
pois, compreender as relacdes que a crianca diferente ai estabelece com o adulto e com as
outras criangas, pois 0 ambiente da turma depende da qualidade das comunicagfes entre
todos esses interlocutores.

A organizacdo harmoniosa das relagdes na turma depende das estruturas relacionais,
pelo que os grupos de pares devem ser formados a partir da livre escolha das criancas.
Esses grupos serdo necessariamente heterogéeneos e € esta diferenca que torna a situacao
dindmica. Para Vayer e Roncin (1992), a livre escolha permite a melhor integracdo das
criancas desfavorecidas e relagbes sociais de entreajuda. No grupo heterogéneo, é
necessario que cada crianca se ajuste a outra, de forma a conservar a coesao do grupo. Esse
ajustamento implica o reconhecimento do outro e de si proprio.

Os parceiros sdo escolhidos essencialmente em funcdo das suas evidentes
capacidades de comunicacdo. Contudo, importa considerar a diferenca entre a situacdo na
sala de aula e aquela no recreio, pois aqui as capacidades dindmicas e motoras tém um
papel importante na interacdo. Por exemplo, a crianca com deficiéncia motora pode ser
bem aceite na sala de aula, mas ndo é integrada no jogo, enquanto uma criangca com
deficiéncia auditiva, com uma capacidade de comunicacdo inferior, é apenas tolerada na
sala de aula, mas pode ser procurada para as atividades no recreio.

Todos este estudos revelam que «as criancas tém capacidades de tolerancia (...) ainda
maiores que as dos adultos para suportarem quem ndo lhes convém» (Vayer & Roncin,
1992, p. 96). Isso comprova-se na dificuldade que as criangas sentem para exprimir uma
rejeicdo ou recusa do outro. Porém, jA& 0 mesmo ndo se passa com 0s professores, cujas

atitudes para com as criangas com NEE estdo mais dependentes da sua integragéo na turma
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e do facto de conseguirem acompanhar razoavelmente as aulas. Esta diferenga explica-se
pelo modo como a crianga vive a sua presenca na escola e na turma em termos de
comunicagdo. Assim, «os momentos de actividade autonoma, o recreio por exemplo, séo
muito mais importante para ela do que as actividades escolares» (Vayer & Roncin, 1992, p.
104). Pelo contrario, o professor esta sobretudo interessado na aplicacdo do programa, e da
menos importancia ao que se passa na hora do recreio.

A interacdo entre a crianca diferente e os seus pares sem deficiéncia € uma das
principais mais-valias da incluséo, fomentando a criacdo de lagos afetivos entre elas. O
trabalho num ambiente de cooperacdo entre pares e a partilha de responsabilidades entre
todas as criangas sdo uma parte fundamental da inclusdo. As interacdes positivas e a
partilha vao ajudar o progresso e as aquisicdes da crianca diferente, a nivel pedagogico,
social e afetivo. Papalia et al. (2001) explicam que fazer coisas com os pares beneficia as
criancas de multiplas maneiras, sobretudo ao nivel do desenvolvimento da linguagem e da
literacia, bem como da compreensdo e controlo emocionais.

Sprinthall e Sprinthall (1993) também chamam a atencdo para a importancia dos
pares na vida da crianca, dizendo que «a interacgdo com pares desempenha um papel maior
no desenvolvimento do que a interaccdo com adultos» (p. 191). Através do contacto com

0S Seus pares, as criangas

«desenvolvem competéncias necessarias para a sociabilidade e intimidade,
intensificam relacBes sociais e adquirem um sentimento de pertenca. Estdo motivadas
para a realizacdo e atingem um sentido de identidade. Aprendem competéncias de
lideranga, comunicagdo, cooperacéo, papéis e regras» (Papalia et al., 2001, p. 484).

Aplicando esta afirmacdo as criancas diferentes, facilmente se percebem as
vantagens que a escola inclusiva promove nos alunos com NEE. Existem competéncias
que sé se irdo desenvolver na interacdo com o grupo de pares, tais como a sociabilizacdo, o
sentido de identidade e a cooperacdo. Segundo Stainback e Stainback (1990 cit. por
Ferreira, 2007), as praticas inclusivas proporcionam a cada aluno a oportunidade de
trabalhar com os seus pares, num contexto de grupo. Para a crianca com NEE, a vantagem
desta experiéncia vai depender da capacidade dos colegas se adaptarem as suas
caracteristicas, e ainda do relacionamento e das interacfes que ela iré estabelecer com eles.

Um dos pontos centrais da inclusdo é a sala de aula, onde a crianca sente que faz

parte de um grupo e estabelece lagos de amizade. Hall e McGregor (2000 cit. por Barreto,
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2006) sdo de opinido que a investigacdo em salas inclusivas pode revelar as interacfes que
se desenvolvem entre os pares com e sem deficiéncia. Tais estudos permitem aprofundar o
nosso conhecimento sobre o ambiente inclusivo, melhorando e reformulando algumas
praticas. Por exemplo, 0s mesmos autores referem que, vista individualmente, uma crianca
diferente podera ter varios tipos de aceitacdo por parte dos seus pares, mas em grupo estas
criangas Sdo menos aceites.

Num dos estudos realizados por Brown et al. (1999 cit. por Barreto, 2006) para
avaliar a rejeicdo e aceitacdo social das criangas com NEE em salas inclusivas, constatou-
se que cerca de um terco dessas criangas era socialmente rejeitada pelos seus pares e que
um namero sensivelmente igual era bem aceite pelos colegas. O mesmo estudo veio ainda
reforcar a ideia de que as criangas sem incapacidade apresentam mais relagcdes entre pares,
enquanto as criangas com deficiéncia precisam mais de ajuda e atencdo por parte dos
adultos. Por sua vez, Laws e Kelly (2005 cit. por Barreto, 2006) referem estudos em que
criangas com sindrome de Down séo vistas pelos colegas da turma como amigos chegados,

que os recebem em sua casa fora do contexto escolar.

3.4. Competéncias sociais da crianga com NEE

A competéncia social das crian¢as no grupo de pares pode ser definida como «a
habilidade de seleccionarem e levarem a cabo, com éxito e de modo apropriado, 0s seus
objectivos interpessoais» (Guralnick, 1992, p. 39), o que implica um comportamento social
competente por parte da crianga. Esta competéncia esta ligada ao seu comportamento
social durante as interagdes com os pares. Os comportamentos constroem a interacédo e esta
constitui a base da competéncia social (Odom et al., 1992).

As capacidades sociais e de comunicacdo sdo essenciais para a interacdo entre as
criangas, e incluem competéncias no dominio da linguagem, cognicdo, sentimentos e
desenvolvimento motor. Estas habilidades sdo depois organizadas e integradas no contexto
das tarefas sociais a realizar. Isto envolve estratégias que revelam a competéncia social da
crianga no seu grupo de pares. As tarefas sociais podem incluir a tentativa de se juntar a
um grupo ja formado, resolver conflitos ou estabelecer amizades Assim, € 0 modo como a
crianca resolve os problemas de interacdo social que permite avaliar a sua competéncia
social (Guralnick, 1992).
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A participacdo em interagGes sociais com 0s seus pares € um marco importante no
desenvolvimento das criancas pequenas. Aquelas que sdo socialmente competentes
desenvolvem capacidades cognitivas, linguisticas e sociais avancadas. Contudo, as criancas
pequenas com atrasos de desenvolvimento envolvem-se em menos interagdes sociais e tém
um comportamento menos maduro do que os seus pares sem deficiéncias. Uma vez que
ndo adquirem as destrezas necessarias para se envolverem em interacbes bem sucedidas,
elas necessitam de treino especifico para melhorarem a sua competéncia social. Odom et
al. (1992) referem que os pares podem ser utilizados como auxiliares na aquisi¢cdo destas
competéncias por parte de criancas retraidas ou solitarias, com distirbios de
comportamento ou atraso mental.

Guralnick (1992, p. 44) informa que as destrezas sociais e de comunicacdo

dependem de quatro processos fundamentais associados ao desenvolvimento da crianga:

0 aparecimento da linguagem;

capacidades cognitivas;

reconhecer e mostra afeicao;

desenvolvimento motor (mobilidade, gestos).

Limitacbes em qualquer uma destas areas podem ter influéncia consideravel na
compreensdo e expressdo das habilidades sociais e comunicativas. Naturalmente, este € 0
caso das criangas com incapacidades, devidas a atrasos ou défices no desenvolvimento.
Porém, tem-se observado que estas criancas podem ser muito resilientes, sendo capazes de
compensar défices ou atrasos em areas especificas do desenvolvimento, e integrando
destrezas noutros dominios para conseguir comunicar e integrar-se socialmente.

A habilidade das criancas com incapacidades em estabelecer e manter relacGes
sociais com 0s seus pares € essencial para a sua integracdo e aceitacdo social. Varios
estudos (Guralnick, 1992) revelam que, em regra, estas criangcas possuem um défice na
interacdo com 0s pares, ou seja, 0 seu grau de interacdo é muito inferior ao que seria de
esperar tendo em conta os niveis de desenvolvimento. A principal caracteristica deste
défice € um menor envolvimento nas brincadeiras do grupo e, em consequéncia, um maior
dispéndio de tempo em atividades solitarias. As crian¢as com atrasos no desenvolvimento
passam muito tempo a brincar sozinhas e menos tempo a interagir com o grupo, e tém um

estatuto social baixo segundo a avaliagdo dos pares.
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Guralnick (1992) refere que as dificuldades destas criangas a nivel da linguagem
expressiva ndo tém uma grande correlagdo com a competéncia social no grupo de pares.
Pelo contrério, o grau de discérdia (desaprovacao, criticas, recusar as regras, lutas) é mais
elevado nas interacdes das criangas com atrasos ou défices de desenvolvimento.

As criangas com deficiéncia sdo mais competentes nas interacbes s6 com um
parceiro do que naquelas com grupos maiores, que para elas s&o mais complexas. Um
estudo de Guralnick (1990 cit. por Beckman & Lieber, 1992) mostrou que as criangas com
deficiéncia procuram imitar o comportamento das outras normais e exibem um nivel
cognitivo superior, quando interagem com elas. Estas interacbes aumentam a competéncia
social da crianca, a qual também estd muito dependente das relages familiares com os pais
e irmaos.

Para as criangcas mais novas, o desenvolvimento da competéncia social requer
oportunidades de interagdo com os seus pares, numa variedade de situacgdes. 1sso significa
que a organizacao da sala deve favorecer ambientes que facilitem essas trocas. A interagdo
entre pares é facilitada em grupos pequenos de 2-3 criangas (Sainato & Carta, 1992).

Diversos estudos sobre as interacfes sociais entre criangas pequenas com e sem
deficiéncia tém mostrado que as criancas, de um modo geral, tém tendéncia a interagir com
outras iguais a elas. Um estudo de Guralnick (1981 cit. por Sainato & Carta, 1992) mostrou
que as criangas com atrasos de desenvolvimento se envolvem menos em jogos
cooperativos e mais em brincadeiras solitarias do que as criancas sem deficiéncia ou com
défices ligeiros. As interacbes no grupo de pares de criancas com atrasos moderados
melhoraram quando elas foram colocadas junto de criancas mais velhas sem deficiéncia.

Quando mais tarde a crianca inicia a escolaridade, os pares desempenham novamente
um papel determinante na socializacdo, pois 0s colegas da escola e os amigos da
vizinhanca sdo agentes socializadores que proporcionam a crianca estabilidade emocional e
integracdo social. A escola e a sala de aula sdo espacos de socializacdo por exceléncia,
onde a crianca em idade escolar passa grande parte do seu tempo, convivendo muitas horas
com os professores e 0s colegas. Deste modo, «a situacdo de sala de aula constitui uma
influéncia determinante no seu desenvolvimento» (Bahla et al., 1993 cit. por Sprinthall &
Collins, 2003, p. 150). Esta influéncia é ainda mais significativa no caso de uma crianga
com NEE, uma vez que a interacdo com o ambiente circundante ira ajuda-la a substituir as

limitagBes impostas pelo seu défice. Por isso, fomentar uma boa relagdo entre pares é
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crucial para assegurar o sucesso da incluséo das criangas com NEE, ao mesmo tempo que
contribui para o seu desenvolvimento social e emocional.

Correia (1997) considera que o desenvolvimento das competéncias sociais da crianca
com NEE «constitui um dos objectivos do ensino eficaz no contexto da integragéo. (...) A
interaccdo com os seus pares ‘“normais” ¢é saudavel tanto pedagdgica como
emocionalmente» (p. 167). De igual modo, Costa (2000) refere que «uma forma
importante para ajudar todas as criangas a ter sucesso na aprendizagem consiste no recurso
ao que podemos chamar de poder inter-pares» (p. 187).

O relacionamento social das criancas com NEE apresenta diferencas
comparativamente ao dos seus colegas da turma, pelo que é fundamental que se sintam
como membros efetivos do grupo, de modo a poderem melhorar a competéncia social e o
desempenho cognitivo. Os pares atuam como uma ancora, proporcionando experiéncias
variadas, as quais a crianca vai aderindo pouco a pouco, integrando-se na dinamica
relacional (Rodriguez, 1996). A partir destas situacdes de integracdo no grupo, é possivel
observar progressos no desenvolvimento afetivo, social, cognitivo, linguistico e psicomotor
das criangcas com NEE. Neste sentido, a aprendizagem processa-se por influéncia e
interacdo com 0s outros, o que é uma razdo adicional que justifica a inclusdo de todas as

criangas na escola.

3.4.1. O afeto entre os pares em idade escolar

Normalmente, as criancas em idade escolar tém amigos da mesma idade e do mesmo
sexo, com 0s quais partilham interesses comuns. Varios estudos (Sainato & Carta, 1992)
mostram que existe uma maior associacao ou cooperacao entre as criancas do mesmo sexo,
logo desde a infancia. Os rapazes tém mais amigos, mas as suas relacdes de amizade séo
menos afetuosas, enquanto as raparigas tém menos amigas, mas estabelecem com elas
relacbes mais fortes.

Hall e McGregor (2000 cit. por Barreto, 2006) referem que a relacdo de amizade
entre pares dura tanto mais tempo quanto mais cedo surgir. Por exemplo, quando as
criancas ja se conhecem desde os primeiros anos de vida, na creche e no jardim-de-
infancia, mantém o mesmo afeto pelos seus pares com deficiéncia ao longo da escola.
Quando a incluséo ¢ feita ja na escola, &€ mais dificil para a crianga com NEE incluir-se nos

grupos existentes e criar lagos afetivos que perdurem.
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Segundo Papalia et al. (2001), as criancas dos 4 aos 7 anos gostam geralmente de
brincar com pares que sorriem, que sabem cumprimentar, que sdo capazes de oferecer
ajuda e que tém interesses semelhantes aos seus. No entanto, tendem a ignorar aquelas
criancas que sdo timidas, inibidas e envergonhadas e a rejeitar ativamente as que sao
intrusivas, agressivas, exigentes e disruptivas. Ora as criancas diferentes, na sua maioria e
devido as limitagdes que tém associadas, inserem-se no grupo das exigentes/agressivas e
das timidas/inibidas ao contacto. Assim, sdo menos escolhidas para companheiros de
brincadeira.

Atividades centradas na afeicdo foram desenvolvidas por Twardosz et al. (1983 cit.
por Odom et al., 1992), a fim de aumentar as interagdes de criangas isoladas, solitarias,
autistas ou com atraso mental. Durante a atividade, o professor ou educador da dicas para
interacdo, a maior parte das quais envolve uma resposta afetuosa. Estas praticas tém sido
usadas com éxito na sala de aula para aumentar as interagdes entre alunos com e sem NEE.

Odom et al. (2007, p. 71) indicam trés sinais de alerta da crianca com NEE que

poderdo estar ligados a rejeicdo social:

— dificuldades em comunicar e nas capacidades sociais e ludicas (ser bom jogador);
— comportamentos perturbadores ou agressivos que poderdo afastar os seus colegas;

— timidez ou isolamento social.

Em contrapartida, a aceitacéo através do apoio e da ajuda pode estar associada ao que
o mesmo autor refere como “dependéncia percepcionada”, isto €, os pares tém tendéncia a
tratar a crianca diferente como menos capaz. Assim, muitas das interacdes que se
estabelecem entre as criancas normais e 0s seus pares diferentes tém por base a prestacao

de cuidados (auxilio) e ndo a amizade. Esta ideia € também reforcada por Correia (2005):

«Numa classe regular, os alunos sem NEE interagem quase obrigatoriamente com 0s
alunos com NEE, muitas vezes severas, em actividades varias, muitas delas de ajuda
(por exemplo, movimentando-os ao longo da sala, indo buscar-lhe materiais). Isto ndo
significa que exista amizade entre eles, uma vez que em muitos casos os alunos com
NEE sdo tratados de uma forma paternalista» (p. 35).

Para alguns estudiosos, as atitudes das criancas ditas normais para com 0S Seus pares
diferentes dependem daquilo que sabem e compreendem sobre a deficiéncia, bem como
das percecOes e expectativas dos pais e professores. Um ambiente em que a deficiéncia é

encarada com normalidade, desperta na criangca atitudes positivas face aos seus pares
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diferentes, favorecendo assim a criacdo de lacos de amizade entre eles. Também os pais e
familiares destas criancas diferentes assumem como prioritarias as relacdes de amizade que
os filhos estabelecem com os colegas. Neste sentido, o envolvimento dos pais com a escola
e 0s lagos de amizade que podem ser assim criados entre familias também sdo veiculos que

ajudam a promover as interagdes no grupo de pares.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO
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Apds o enquadramento tedrico, com a revisdo da literatura que serve de orientacéo a
nossa pesquisa, procede-se agora a descricdo da metodologia utilizada em todo o percurso
da investigacdo. Segundo Gil (1999), «a metodologia constitui uma das etapas
fundamentais para a realizacdo de um projecto, definindo-se o “método cientifico” como o
conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos, adoptados para se atingir o
conhecimento» (p. 27).

Ao contrario da grande maioria dos estudos sobre educacdo inclusiva e educacéao
especial, este projeto ndo esta centrado na opinido dos professores que tém nas suas turmas
alunos com NEE, mas sim naquilo que as préprias criancas dizem acerca do seu
relacionamento com os colegas, no seio do grupo de pares. Assim, 0 nosso objetivo é
avaliar que tipo de relacdo existe, no ensino bésico, entre os alunos com e sem NEE,
integrados na mesma turma, tanto ao nivel das atividades na sala de aula como dos jogos e
brincadeiras no recreio escolar. Serd que, no grupo de pares, as criangas aceitam bem e
revelam atitudes positivas para com os seus colegas que tém NEE? Existe interacdo mutua
e uma boa comunicacéo entre todas as criangas, independentemente das suas caracteristicas
e limitacdes? Os alunos com NEE sdo bem aceites pelos seus pares e estdo incluidos na
turma e na escola, ndo apenas em termos fisicos mas também socioafetivos e emocionais?

Considerando o pouco conhecimento sobre o tema da investigacdo e 0S recursos
disponiveis, incluindo a limitacdo temporal do estudo, optamos por realizar uma pesquisa
do tipo exploratério com uma abordagem metodoldgica quantitativa. Segundo Vergara
(2004), uma investigacdo é classificada como exploratéria quando se destina a
proporcionar uma visao geral e aproximada acerca de um assunto menos pesquisado ou
conhecido, preparando o terreno para se poderem formular problemas e hipOteses mais
precisos e melhor delimitados para investigacdo futura. Representa, deste modo, um estudo
preliminar que ird permitir ao investigador familiarizar-se com o fenémeno em causa,
assumindo habitualmente a forma de um estudo de caso alicercado num levantamento
bibliogréafico prévio.

A pesquisa teodrica foi efetuada em fontes bibliograficas, versando a tematica do
desenvolvimento da crianca, desde a infancia a adolescéncia, e do relacionamento no grupo
de pares, tanto na educacdo pré-escolar como no ensino basico. As fontes consultadas
foram sobretudo livros e monografias, incluindo dissertagcdes de mestrado, além de artigos

cientificos, principalmente em lingua inglesa. Como instrumento de investigacédo, utilizou-
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se um inquérito por questionario, preenchido por quase uma centena e meia de alunos dos
1°, 2° e 3° ciclos do ensino bésico, e ainda os professores das turmas inquiridas. Os dados
obtidos a partir das respostas ao inquérito foram depois analisados, permitindo tirar
conclusdes quanto aos objetivos inicialmente definidos. Assim, com esta metodologia de
tipo quantitativo recolheram-se as informacgdes acerca do problema proposto, e ainda

insuficientemente estudado, contribuindo para o seu melhor conhecimento.

1. Formulacgéo do problema

O ideal da educacéo inclusiva traduz-se na obrigatoriedade da escola admitir uma
grande heterogeneidade de criancas, as quais deve ser proporcionado um ensino conforme
as caracteristicas individuais de cada uma delas. Isto representa um desafio bastante
exigente para o sistema escolar e os professores, sobretudo atendendo a presenca de muitos
alunos com NEE, que devem ser incluidos da melhor forma possivel na sala de aula e na
escola.

Tendo isto em atencdo, e considerando a quase inexisténcia de estudos especificos
que envolvam a opinido dos préprios alunos acerca da inclusdo, a nossa pesquisa pretende
saber até que ponto as criangas que nao tém atrasos significativos de desenvolvimento nem
incapacidades muito limitantes aceitam e se relacionam com os seus colegas com NEE, no
grupo de pares formado nas respetivas turmas.

Deste modo, foi formulada a seguinte questédo principal referente ao tema escolhido:

» Seré que, nas turmas dos 1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico, existe uma boa
aceitacdo e um relacionamento positivo entre o grupo de pares que envolve

criancas com necessidades educativas especiais?

2. Objetivos do estudo

Para que a escola inclusiva se torne uma realidade, todos os alunos devem frequentar
a sala de aula do ensino regular, onde lhes sera prestado um apoio individual consoante as
suas necessidades. Porém, a escola ndo é apenas um meio para a criangca adquirir

aprendizagens académicas, mas também representa um importante veiculo de socializacao.
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Assim, o sucesso escolar ndo pode estar dissociado da competéncia social da crianga,

constituindo ambos o culminar de todo o processo subjacente a inclus&o.

O objetivo geral do nosso trabalho de investigacdo é inquirir se as criangas que

frequentam os trés ciclos do ensino basico aceitam bem e se relacionam de uma forma

positiva com os seus colegas que tém NEE.

Para além desta finalidade global, ha ainda a considerar 0s seguintes objetivos

especificos que nela estdo incluidos:

1.

Avaliar a percecdo e a atitude dos alunos “normais” relativamente aos seus
colegas com NEE.

Avaliar o tipo de relacdo existente entre os pares na turma, face a inclusdo de
criancas com NEE.

Avaliar se os alunos sem NEE interagem e comunicam com 0s seus colegas com
NEE, tanto ao nivel das atividades na sala de aula como no recreio.

Avaliar a empatia dos alunos sem NEE face aos seus colegas com NEE.

5. Avaliar se existe alguma diferenca significativa na atitude e no relacionamento

face aos colegas com NEE, consoante a idade das criancas.
Avaliar se existe alguma diferenca significativa no modo como os rapazes ou as

raparigas aceitam, comunicam e interagem com os seus colegas com NEE.

. Definicéo das hipoteses

As hipdteses representam sugestfes de resposta para o problema em estudo e devem:

Estabelecer uma conjetura sobre a relacdo entre duas ou mais variaveis;

Ser formuladas com clareza e sem ambiguidade, sob a forma de frases
declarativas;

Ser testaveis, isto €, poderem ser formuladas em forma operacional, para se fazer

a respetiva avaliacdo a partir dos dados.

Assim, é necessario confrontar cada uma das hipéteses com os dados da observacéao

para se poder tirar conclusdes acerca da sua validade (Quivy & Campenhoudt, 2003).

A nossa questdo de pesquisa permite colocar as seguintes hipoteses, que serdo ou ndo

confirmadas apds a analise das respostas obtidas no inquérito:
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H1: Em geral, existe uma boa aceitagdo e uma atitude positiva no grupo de pares que
inclui criangas com NEE.

H2: Os alunos sem NEE revelam préticas favoraveis a inclusao de colegas com NEE
na turma regular.

H3: As criangas mais novas (1° ciclo) aceitam melhor e relacionam-se mais com o0s
seus colegas com NEE do que as mais velhas (3° ciclo).

H4: As raparigas aceitam melhor e relacionam-se mais com 0s seus colegas com

NEE do que os rapazes.

3.1. Identificacéo das variaveis

As variaveis principais s8o a independente e a dependente, assim definidas por
Almeida e Freire (2000, p. 56):

— Variavel independente: é a caracteristica que o investigador manipula para
conhecer o impacto que produz na outra variavel dependente.
— Variavel dependente: é a caracteristica que pode ser influenciada quando se

manipula a variavel independente.

Relativamente as quatro hipoteses do nosso projeto, as variaveis a considerar sao as

seguintes:

H1: Em geral, existe uma boa aceitacdo e uma atitude positiva no grupo de pares que
inclui criangas com NEE.
VI: Aceitacdo e atitude no grupo de pares

VD: Inclusdo dos alunos com NEE

H2: Os alunos sem NEE revelam préaticas favoraveis a inclusdo de colegas com NEE
na classe regular.
VI: Préticas favoraveis dos alunos sem NEE

VD: Inclusdo dos alunos com NEE

H3: As criancas mais novas (1° ciclo) aceitam melhor e relacionam-se mais com 0s
seus colegas com NEE do que as mais velhas (3° ciclo).

VI: ldade

VD: Aceitagdo dos pares com NEE

90



Relag&o entre pares no ensino bésico

H4: As raparigas aceitam melhor e relacionam-se mais com 0s seus colegas com
NEE do que os rapazes.

VI1: Género

VD: Aceitagdo dos pares com NEE

4. Instrumentos de investigacéo

Os instrumentos utilizados para obter os dados devem ter em conta a natureza do
estudo e a populacdo alvo. Assim, apés se ter definido o problema em estudo, é preciso
delimitar os critérios para a selecdo da amostra e escolher o instrumento mais apropriado
para a recolha dos dados que nos irdo fornecer a informacéo necessaria. Este projeto teve
por base uma investigacdo de tipo exploratério com uma abordagem metodoldgica
quantitativa, sobre uma pequena amostra centrada no Agrupamento de Escolas Jodo da
Silva Correia, em Séo Jodo da Madeira.

O instrumento de investigacdo escolhido foi o inqueérito por questionario (cf. Anexos
1 e 2), realizado a alunos do 1°, 2° e 3° ciclos do ensino bésico, e também aos professores
das turmas inquiridas, para a recolha de dados e posterior validacdo das hipoteses
previamente formuladas, através de uma analise comparativa entre variaveis. O
questionario tem a vantagem de proporcionar ampla informacdo sobre uma variedade de
parametros, de forma mais simples e rapida do que a analise atraveés da observacéo direta.
Ghiglione e Matalon (1997) consideram-no o método de eleicdo para estudar atitudes,
opinides, preferéncias e representacdes sociais, que s6 sdo acessiveis de uma forma pratica
através da linguagem, afirmando que «a construcdo do questionario e a formulacdo das
questdes constituem, portanto, uma fase crucial do desenvolvimento de um inquérito» (p.
108). O questionario foi de administracdo direta, sendo preenchido por alunos dos trés
ciclos do ensino basico, e respetivos professores de turma, pelo que as perguntas e
afirmacdes eram simples e de facil compreensdo, obedecendo aos principios da clareza,
exequibilidade e pertinéncia, recomendados por Quivy e Campenhoudt (2003).

O questionario aos alunos (cf. Anexo A) é constituido por trés partes, s6 com
questdes fechadas e as respetivas opgdes de resposta. A primeira parte consiste na
caracterizacdo da amostra, com trés perguntas sobre dados pessoais dos alunos. A segunda
parte tem nove perguntas acerca do relacionamento entre pares, com vista a avaliar a

atitude dos alunos do ensino regular face aos seus colegas com NEE. As respostas séo do
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tipo Sim ou N&o, embora em quatro questBes haja uma terceira escolha intermédia. Na
terceira parte, apresentam-se nove afirmacdes sobre a aceitacdo dos alunos com NEE no
grupo de pares, com quatro opgdes de resposta numa escala de Likert — “Concordo”,
“Concordo em parte”, “Discordo em parte” e “Discordo”. De entre as nove afirmagdes, ha
quatro que estdo formuladas de forma positiva e as restantes cinco de forma negativa. Os
itens positivos foram avaliados numa escala ordinal de 1 (“Discordo”) a 4 (“Concordo”),
enquanto para 0s negativos a escala se inverteu de 4 (“Discordo”) a 1 (“Concordo”), com 0
objetivo de estabelecer uma escala numérica coerente para a mensuracdo de dados
intangiveis (Ghiglione & Matalon, 1997).

As criangas inquiridas foram informadas previamente acerca dos objetivos e do
ambito do estudo, sendo enfatizada a importancia de responderem com sinceridade, tendo
em conta a sua experiéncia pessoal no relacionamento com os colegas de turma.

O questionario aos professores (cf. Anexo B) tem apenas uma parte, com cinco
questdes fechadas e duas abertas, que se destinavam a caracterizar as turmas onde 0s
inquéritos decorreram, relativamente aos alunos com NEE, nelas incluidos, e ainda inquirir
acerca do ambiente e relacionamento entre estes alunos e os seus pares.

No que se refere a consisténcia interna do questionario, calculado para as partes Il e
11 do inquérito destinado aos alunos, o valor do alpha de Cronbach ou andlise de
fiabilidade situa-se praticamente no limite aceitavel — 0,708 no total das 16 questdes que
servem para verificar as hipoteses. Este coeficiente € muito utilizado em ciéncias sociais
para estimar a confiabilidade de um questionario, ao medir a correlacdo entre as respostas,
através da analise do perfil das respostas dadas pelos inquiridos. O seu valor varia entre
zero e um, sendo calculado a partir do réacio entre as variancias dos varios itens (Hill &
Hill, 2005).

Quadro 4 — Anélise de fiabilidade (alfa de Cronbach)

Cronbach’s Alpha
Cronbach’s Alpha based on standardized N° of Items
items
0,708 0,753 16
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5. Aplicacdo do inquérito e recolha de dados

Para realizar o inquérito aos alunos, foi necessario escrever uma minuta solicitando
autorizacdo ao Conselho Pedagdgico do Agrupamento de Escolas Jodo da Silva Correia,
S&o Jodo da Madeira (cf. Anexo C), cuja reunido se efetuou no dia 13 de fevereiro de 2013.
Também foi pedida autorizacdo, entre os dias 15 e 20 do mesmo més, aos encarregados de
educagdo dos alunos que faziam parte da amostra (cf. Anexo D), incluindo uma breve
explicacdo sobre 0s objetivos do estudo, e sé depois se aplicaram 0s questionarios.

Como era necessario verificar se o questionario estava adequado ao nivel de
compreensdo das criangas e se as perguntas nao suscitavam duvidas de interpretacdo, fez-
se um teste prévio junto de sete alunos, do 3° ao 9° ano, pertencentes ao Agrupamento de
Escolas Fernando Pessoa, Santa Maria da Feira, onde a docente ja tinha lecionado
anteriormente. Tal como recomenda Foddy (1996), é util «realizar um pré-teste numa
pequena amostra constituida por inquiridos pertencentes a populagdo-alvo» (p. 204).
Confirmou-se que as questdes estavam bem formuladas, ndo sendo pois necessario
proceder a qualquer alteracéo.

Assim, o inquérito teve lugar nos dias 21 e 22 de fevereiro de 2013, aos alunos sem
NEE de dez turmas do 1°, 2° e 3° ciclos do Agrupamento de Escolas Jodo da Silva Correia,
Sdo Jodo da Madeira, onde a docente lecionou no ano letivo transato. Do total das dez
turmas, duas eram do 1° ciclo, quatro do 2° ciclo e as outras quatro do 3° ciclo. Nessas
turmas, estéo incluidos 17 alunos com autismo, trissomia 21, sindrome de alcoolismo fetal,
deficiéncia mental ligeira e deficiéncia motora.

Os questionarios foram entregues pela docente diretamente aos alunos, no inicio de
uma das aulas e na presenca do respetivo professor, ap6s uma breve explicacdo sobre 0s
objetivos do estudo e 0 modo de preenchimento, sendo-lhes pedido para responderem com
sinceridade e marcando com uma cruz (X) o quadrado na opcdo escolhida. No final, o
professor da turma recolheu os inquéritos preenchidos, entregando-os a docente no
intervalo das aulas.

De um total de 182 alunos sem NEE que frequentam as dez turmas inquiridas,
obtiveram-se 149 inquéritos validos, pois alguns alunos ndo trouxeram a autorizacao
assinada pelo encarregado de educacdo, outros ndo foram autorizados a responder ao
questionario e os restantes ndo estavam presentes na altura em que se distribuiram o0s

questionarios.
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6. Caracterizacdo da amostra

O objetivo da investigacdo define a natureza e a dimensdo do seu universo, o qual
representa o0 «conjunto total dos casos sobre os quais se pretende retirar conclusfes» (Hill
& Hill, 2005, p. 41). Raramente € possivel recolher os dados para todo o universo que se
vai estudar, pelo que convém selecionar uma parte representativa desse total, ou seja, uma
amostra constituida por um determinado nimero de casos.

O nosso estudo incidiu sobre o universo dos alunos sem NEE, que frequentam os 1°,
2° e 3° ciclos do ensino basico, em turmas onde estdo incluidas criangas com NEE. A
amostra foi constituida por 36 alunos de duas turmas do 1° ciclo (3° e 4° anos), 74 alunos
de quatro turmas do 2° ciclo (5° e 6° anos) e 72 de quatro turmas do 3° ciclo (8° e 9° anos),
num total de 182 alunos de dez turmas do Agrupamento de Escolas Jodo da Silva Correia,
S&o Jodo da Madeira. Na pratica, trata-se de um estudo de caso centrado numa escola em
particular, representando assim uma amostra por conveniéncia, constituida em funcédo da
disponibilidade e acessibilidade dos inquiridos (Barafiano, 2008). Por isso, os resultados
obtidos ndo podem ser extrapolados com confianca para 0 universo, «porque nao ha

garantia de que a amostra seja razoavelmente representativa» (Hill & Hill, 2005, p. 50).

7. Tratamento estatistico dos dados

Apos terem sido recolhidos os questionarios, procedeu-se a analise estatistica dos
dados, sendo utilizado o software préprio para tratamento estatistico, SPSS — Statistical
Package for the Social Sciences, versdo 17.0.

N&o existem questBes abertas no questionario aos alunos, facilitando assim o
tratamento dos dados. Nas questdes fechadas, apresenta-se ao inquirido «uma lista
preestabelecida de respostas possiveis dentre as quais lhe pedimos que indique a que
melhor corresponde a que deseja dar» (Ghiglione & Matalon, 1997, p. 115). As duas
questdes abertas, no inqueérito aos professores, acerca dos alunos com NEE e o ambiente
entre pares, na sala de aula, serve apenas como confirmacdo dos resultados obtidos com as

respostas dos alunos, ndo necessitando pois de nenhuma analise estatistica separada.
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CAPITULO 3

APRESENTACAO DOS RESULTADOS
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Iremos agora apresentar 0s resultados obtidos no inquérito, segundo a analise
estatistica dos dados efetuada no programa SPSS — Statistical Package for the Social
Sciences, versdao 17.0. O conjunto dos dados esta organizado sob a forma de tabelas,
segundo as varias questbes do inquérito, com a frequéncia e a percentagem
correspondentes as respostas dos inquiridos e ainda outros parametros estatisticos

relevantes para a sua interpretagdo.

1. Caracterizacéo das turmas

As dez turmas dos alunos inquiridos — uma do 3° ano, uma do 4°, duas do 5°, duas do
6° uma do 8° e trés do 9° — tém um total de 199 alunos, dos quais 17 sdo criangas com
NEE, sendo treze rapazes e quatro raparigas. Destas, duas tém autismo, outras duas
trissomia 21, ha duas com deficiéncia mental e motora, uma com sindrome de alcoolismo
fetal, uma com deficiéncia mental e as restantes nove apresentam deficiéncia mental leve.

Deste modo, a nossa amostra é composta por 182 alunos — 14 do 3° ano, 22 do 4°, 36
do 5° 38 do 6° 19 do 8° e 53 do 9° —, dos quais 149 preencheram o questionario,
correspondendo a 81,9% da amostra, pelo que apenas menos da quinta parte dos alunos

sem NEE néo participou no inquérito.

Tabela 1 — Caracterizacao das turmas (por ano de escolaridade)

Turmas 3% ano 4° ano 5° ano 6° ano 8° ano 9° ano Total
N° total de
alunos 19 23 39 42 20 56 199
Inquéritos
preenchidos 14 22 28 32 8 45 149
Tipo de NEE | Deficiéncia Sindrome de  Autismo Autismo  Deficiéncia Deficiéncia 17
mental leve alcoolismo Trissomia 21 Trissomia 21 Mental e  mental leve
Deficiéncia fetal Deficiéncia Deficiéncia motora
mental e mental leve mental leve
motora .
Deficiéncia
mental
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2. Caracterizagcdo da amostra

A primeira parte do questionario continha trés perguntas sobre dados pessoais —

género, idade e ano de escolaridade — dos inquiridos, a fim de caracterizar a amostra.

2.1. Género

Tabela 2 — Género

Género n % % acum.
Masculino 78 52.3 52.3
Feminino 71 47.7 100.0

Os rapazes sdo em numero ligeiramente superior as raparigas.

2.2. ldade

Tabela 3 — Idade

Idade n % % acum.
7 5 3.4 3.4
8 8 5.4 8.7
9 16 10.7 19.5
10 27 18.1 37.6
11 32 21.5 59.1
12 8 5.4 64.4
13 8 5.4 69.8
14 30 20.1 89.9
15 11 7.4 97.3
16 2 1.3 98.7
17 2 1.3 100.0

37,6% dos alunos inquiridos tém entre 7 e 10 anos, e 59,7% entre 11 e 15 anos,

havendo apenas 4 alunos (2,7%) com 16 e 17 anos. A média das idades é de 11,5 anos.
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2.3. Ano de escolaridade

Tabela 4 — Ano de escolaridade

Ano n % % acum.
3° 14 9.4 9.4
40 22 14.8 24.2
50 28 18.8 43.0
6° 32 215 64.4
8° 8 5.4 69.8
9 45 30.2 100.0

30,2% dos alunos inquiridos séo do 9° ano, seguindo-se 0 6° ano com 21,5% e 0 5°
com 18,8%. O 3° e 4° anos representam, em conjunto, cerca da quarta parte da amostra,
enquanto o 8° ano totaliza somente 5,4%. Nenhum aluno dos 1°, 2° e 7° anos participou no
inquerito.

Por ciclo de escolaridade, 40,3% dos alunos pertencem ao 2° ciclo (5° e 6° anos),

35,6% sdo do 3° ciclo (8° e 9° anos) e os restantes 24,2% do 1° ciclo (3° e 4° anos).

3. Questdes sobre relacionamento no grupo de pares

Apos a caracterizagdo da amostra, iremos agora proceder a analise descritiva das
diversas questBes — perguntas e afirmacgdes — que constavam no inqueérito preenchido pelos
alunos. A segunda parte tinha nove perguntas acerca do relacionamento entre pares e a sua
interacdo no grupo, com vista a avaliar a atitude e as praticas dos alunos do ensino regular
face aos seus colegas com NEE. As respostas sdo do tipo Sim ou N&o, embora em quatro
questdes haja uma terceira escolha intermédia, representada por “As vezes”.

A tabela 5 mostra as respostas para essas perguntas da segunda parte do inquérito,
com as respetivas frequéncias e percentagens, apresentando-se a sombreado o valor mais
elevado em cada resposta, de modo a facilitar a sua identificacdo.

Pode assim observar-se que, no conjunto das nove questdes, apenas a primeira e a
altima ndo sdo afirmativas, pautando-se pela escolha intermédia, “As vezes” / “Nio sei”.

Assim, 45,0% dos inquiridos diz falar s6 algumas vezes com os seus colegas com NEE,

98



Relag&o entre pares no ensino bésico

enquanto quase metade (49,0%) dizem ndo saber se eles acompanham com facilidade a
matéria dada nas aulas.

Nas restantes sete perguntas, o grau de concordancia é geral, sendo particularmente
elevado nas questdes 5 e 6, em que as respostas positivas ultrapassam 90%. Apenas na
questdo 2, menos de metade (42,3%) dos alunos inquiridos diz que costuma brincar no
recreio com os seus colegas com NEE. Este facto tem uma explicagdo simples, que ira ser
desenvolvida no capitulo seguinte onde se fara a discussao dos resultados.

Tabela 5 — Relacionamento e interagéo entre pares

Perguntas (Parte II) N=149 Sim Nio As vezes
n 54 28 67
1. Costumas falar com os teus colegas com NEE?
% 36.2 18.8 45.0
: . n 63 46 40
2. Costumas brincar com eles no recreio?
% 42.3 30.9 26.8
. n 76 10 63
3. Gostas da companhia deles?
% 51.0 6.7 42.3
n 98 51 -
4. Gostarias de ter um desses colegas sentado ao teu lado?
% 65.8 34.2 -
5. Numa situagéo de conflito, achas importante defender os colegas n 136 13 -
com NEE? % 913 87 :
6. Consideras importante que esses colegas participem nas n 142 7 -
atividades que se desenvolvem na tua escola? % 95.3 4.7 -
7. Na situacgédo anterior, aceitarias que um desses colegas fizesse n 122 27 -
parte do teu grupo de competi¢do? % 81.9 18.1 -
8. Achas que se deve estar sempre a ajudar os colegas com NEE, n 92 S7 -
mesmo quando talvez eles ndo necessitem da tua ajuda? % 61.7 38.3 -
9. Pensas que os alunos com NEE acompanham com facilidade a n 13 63 73
matéria dada nas aulas? % 8.7 42.3 49.0

No somatorio final, verifica-se que ha uma clara maioria de respostas afirmativas no
conjunto das questfes que pretendem avaliar o modo como todas as criancas se relacionam

e interagem no grupo de pares.
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4. Questdes sobre percecdes e atitudes no grupo de pares

A terceira parte do inquérito constava de nove afirmacdes para avaliar a aceitacéo
dos alunos com NEE no grupo de pares, cada uma das quais com quatro opgdes de
resposta, segundo uma escala de Likert — “Discordo”, “Discordo em parte”, “Concordo em
parte” e “Concordo”. Dessas nove afirmagdes, quatro estdo formuladas de forma positiva e
as restantes cinco de forma negativa (com o “ndo” realcado em negrito). Para as
afirmagdes positivas, “Concordo” ¢ a opcao de resposta mais favoravel, sucedendo 0
inverso para as negativas, em que “Discordo” ¢ a melhor opgao.

A tabela 6 mostra os resultados obtidos nesta terceira parte do inquérito, igualmente
com as respetivas frequéncias e percentagens, estando a sombreado a opcéo de resposta

mais escolhida para cada afirmacéo.

Tabela 6 — Percecdes e atitudes entre pares

Afirmagdes (Parte ) N=149 D DP CP C

1. Na minha escola, os alunos com NEE sdo bem tratados n 7 8 71 63
pelos outros colegas. % 4.7 54 47.7 42.3
2. Os alunos com NEE néo devem frequentar uma escola n 112 13 13 11
com os outros alunos como eu. % 75.2 8.7 8.7 7.4
3. Gosto de ajudar os meus colegas com NEE, nas tarefas n 13 8 53 75
da sala de aula. % 8.7 5.4 35.6 50.3
4, Na minha turma, os alunos com NEE né&o se sentem n 78 22 22 27
aceites na sala de aula. % 52.3 14.8 14.8 18.1
5. Os alunos com NEE gostam de brincar com 0s outros n 9 3 30 107
colegas como eul. % 6.0 2.0 20.1 71.8
6. Os alunos com NEE n&o sdo bem aceites no recreio n 65 26 35 23
escolar. % 436 174 235 154
) n 24 16 32 77

7. Um colega com NEE pode ser o meu melhor amigo.

% 16.1 10.7 21.5 51.7

8. Na minha turma, os alunos com NEE tém n 54 38 42 15
comportamentos negativos que perturbam as aulas. % 36.2 24.5 28.2 10.1
9. Quando brinco ou trabalho com colegas com NEE e eles n 71 22 20 36
ndo me compreendem, fico triste. % 47.7 14.8 13.4 24.2

Considerando o que foi dito acerca das afirmagdes positivas e negativas, o total das

nove afirmacges recebe a melhor avaliagdo possivel em oito delas — “Discordo” em todas
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as cinco negativas e “Concordo” em trés das quatro positivas. Apenas a primeira afirmagao
merece a concordancia parcial de quase metade (47,7%) dos inquiridos. Esta avaliacdo
positiva é particularmente elevada nas afirmagdes 2 e 5, com quase trés quartos (75,2% e
71,8%) dos alunos afirmando que os seus colegas com NEE devem frequentar a mesma
escola e que todos eles gostam de brincar no recreio.

Pode assim considerar-se que estas criangas sdo bem aceites no grupo de pares,

revelando os seus colegas uma atitude muito favoravel a sua inclusdo na turma e na escola.

5. Relacionamento de dados e verificacdo das hipoteses

Vamos agora apresentar as tabelas para cada uma das quatro hipoOteses que se
pretendem verificar, com a média aritmética, a moda e o desvio padréo das respostas dos
149 inquiridos para as varias questdes relacionadas com a hipotese em estudo.

A moda indica o valor que surge com maior frequéncia, correspondendo assim a
opcdo de resposta mais votada. Uma vez que se utilizou a escala de Likert, o valor 1
representa o pior, enquanto o 4 € o melhor para validar as hipoteses, sendo 2,5 o valor

intermédio.

H1 — Em geral, existe uma boa aceitacdo e uma atitude positiva no grupo de

pares que inclui criancas com NEE.

Para verificar a hipdtese 1, é necessario selecionar as afirmacgdes da terceira parte do
inquérito sobre a aceitacdo dos colegas com NEE no grupo de pares, excluindo a n° 9 que
ndo é adequada para testar a hipdtese (cf. Tabela 6).

De entre elas, ha quatro que estdo formuladas de forma positiva e outras quatro de
forma negativa (com o “ndo” realgado em negrito). Os itens positivos foram avaliados
numa escala ordinal de 1 (“Discordo”) a 4 (““Concordo”), enquanto para os negativos a
escala se inverteu de 4 (“Discordo”) a 1 (“Concordo”), como recomendado por Hill e Hill
(2005).

A tabela 7 mostra as questfes que verificam a hipotese 1, com a média, a moda e o
desvio padrdo das vérias respostas, considerando as quatro opgfes usadas na escala de
Likert. Em seis das sete afirmagdes, a moda corresponde ao valor maximo 4 (“Concordo”),

sendo igual a 3 (“Concordo em parte”) para a primeira afirmagdo. Em trés quartos das
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afirmacbes (75,0%) a média é superior a 3, sendo ligeiramente inferior nas restantes. No
conjunto das oito questdes, a média total é superior a 3 (“Concordo em parte”) ¢ a moda é
igual a 4 (“Concordo”), o que exprime uma opinido e atitude muito positivas quanto a
aceitacdo das criangas com NEE no grupo de pares.

Perante isto, a hiptese 1 considera-se confirmada.

Tabela 7 — Hip6tese 1 (Aceitacdo das criancas com NEE no grupo de pares)

Afirmacdes (Parte Ill) — N=149 Média Moda  Desvio padrdo
1. Na minha escola, os alunos com NEE s&o bem tratados pelos 3.28 3 0.770
outros colegas.
2. Os alunos com NEE ndo devem frequentar uma escola com os 3.52 4 0.934
outros alunos como eu.
3. Gosto de ajudar os meus colegas com NEE, nas tarefas da sala 3.28 4 0.914
de aula.
4. Na minha turma, os alunos com NEE néo se sentem aceites na
sala de aula. 3.01 4 1.185
5. Os alunos com NEE gostam de brincar com 0s outros colegas 358 4 0.807
como eu.
6. Os alunos com NEE né&o séo bem aceites no recreio escolar. 2.89 4 1.134
7. Um colega com NEE pode ser pode ser o meu melhor amigo. 3.09 4 1.127
8. Na minha turma os alunos com NEE tém comportamentos
negativos que perturbam as aulas. 2.88 4 1.019
Total (H1) - CONFIRMADA 3.19 4 0.454

H2 — Os alunos sem NEE revelam praticas favoraveis a inclusédo de colegas com

NEE na turma regular.

Para verificar a hipotese 2, € necessario selecionar as perguntas da segunda parte do
inquérito sobre a aceitacdo dos colegas com NEE no grupo de pares (cf. Tabela 5),
excluindo a n® 9, que ndo é adequada para testar a hipotese.

Todas as questdes estdo formuladas de forma positiva, sendo utilizada uma escala
ordinal para as trés opgdes de resposta — 2 para “Sim”, 1 para “Nao” e 1,5 para a escolha
intermédia “As vezes” ou “S6 de alguns” (nas questdes n° 1, 2 e 3).

A tabela 8 mostra as oito questdes que verificam a hipdtese 2, com a média, a moda e
0 desvio padrdo das varias respostas. Em todas elas a concordancia € maioritaria, sendo o

“Sim” a op¢do mais escolhida, com a Unica excegdo da primeira pergunta, em que a opgao
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maioritaria ¢ “As vezes”. De facto, as duas questdes que focam interacdes concretas entre
as criangas — conversar e brincar — tém as medias mais baixas entre todas as respostas,
perto do valor intermédio ou neutral 1,5. No capitulo seguinte da discussdo dos resultados,
sera explicada esta diferenca, mas no geral a média estatistica para as oito questdes €
elevada, especialmente nas questbes 5 e 6, e a moda corresponde a “Sim” em quase todas.

Deste modo, a hipotese 2 também ficou confirmada.

Tabela 8 — Hipotese 2 (Préticas favoraveis a inclusdo das criangas com NEE na turma)

Perguntas (Parte Il) — N=149 Média Moda  Desvio padrao
1. Costumas falar com os teus colegas com NEE? 1.59 15 0.362
2. Costumas brincar com eles no recreio? 1.56 2 0.425
3. Gostas da companhia deles? 1.72 2 0.310
4. Gostarias de ter um desses colegas sentado ao teu lado? 1.66 2 0.476
5. Numa situagéo de conflito, achas importante defender os 1.91 2 0.283

colegas com NEE?

6. Consideras importante que esses colegas participem nas

atividades que se desenvolvem na tua escola? 1.95 2 0.212
7. Na situagéo anterior, aceitarias que um desses colegas fizesse

parte do teu grupo de competicdo? 1.82 2 0.386
8. Achas que se deve estar sempre a ajudar os colegas com NEE, 1.62 2 0.488
mesmo quando talvez eles ndo necessitem da tua ajuda? ) )
Total (H2) — CONFIRMADA 1.73 2 0.203

As duas outras hipoteses 3 e 4 sdo verificadas pelo mesmo conjunto de questes que
examinamos nas tabelas 7 e 8, mas agora vai proceder-se a comparacdo entre duas
subamostras, segundo a idade e o género dos alunos inquiridos. Estas hipdteses sdo
direcionais ou dirigidas, uma vez que indicam qual dessas subamostras devera apresentar o
maior valor (Hill & Hill, 2005).

H3 — As criangas mais novas (1° ciclo) aceitam melhor e relacionam-se mais com

os seus colegas com NEE do que as mais velhas (3° ciclo).

Na hipotese 3, vdo ser comparadas as respostas dadas pelas criancas mais novas
(média etaria 9 anos), do 1° ciclo (n=36), e as mais velhas (média etéaria 14 anos), do 3°

ciclo (n=53), para ver se existe alguma diferenca significativa nessas subamostras, quanto

103



Relag&o entre pares no ensino bésico

ao grau de aceitacéo e interacdo destes alunos relativamente aos seus colegas com NEE. As
medidas estatisticas consideradas sdo a média e o desvio padrdo de cada resposta, tal como
se mostra nas tabelas 9 e 10.

Comecando pelas oito afirmagdes da parte Il do inquérito (exclui-se a Ultima), ha
duas em que se verifica uma quase igualdade na média dos dois grupos, trés em que as
médias sdo superiores para 0s inquiridos mais jovens e ainda mais trés em que se regista o
oposto. As diferencas mais significativas estdo assinaladas a sombreado, conforme se pode

ver na tabela abaixo.

Tabela 9 — Hipdtese 3 (Aceitacdo no grupo de pares segundo a idade)

Afirmagdes (Parte Ill) — N=89 (36+53) Ciclo Média Desvio padrao

1. Na minha escola, os alunos com NEE s&o bem tratados pelos 1° 3.19 1.009
outros colegas. 30 3.17 0.672
2. Os alunos com NEE n&o devem frequentar uma escola com os 1° 3.89 0.398
outros alunos como eu. 30 3.38 0.951
3. Gosto de ajudar os meus colegas com NEE, nas tarefas da sala 1° 2.83 1.134
de aula. 30 3.30 0.774
4, Na minha turma, os alunos com NEE né&o se sentem aceites na 1° 2.92 1.228
sala de aula. 30 3.23 1.203
5. Os alunos com NEE gostam de brincar com os outros colegas 1° 3.53 0.910
como eu. 30 3.49 0.933
o . . 1° 3.08 1.228

6. Os alunos com NEE né&o sdo bem aceites no recreio escolar.
3° 2.64 1.128
) 1° 3.47 0.845

7. Um colega com NEE pode ser pode ser o meu melhor amigo.
3° 2.70 1.202
8. Na minha turma os alunos com NEE tém comportamentos 1° 2.75 0.874
negativos que perturbam as aulas. 30 3.19 0.962
1° 3.21 0.427

Total (H3) — INCONCLUSIVA

30 3.14 0.513

Assim, tanto os alunos mais novos como os mais velhos concordam por igual que os
seus colegas com NEE séo bem tratados e que gostam de brincar no recreio, manifestando-
se aqui um elevado grau de concordancia.

Por sua vez, as criangas do 1° ciclo afirmam com mais convicgéo que 0s colegas com
NEE devem frequentar a escola, sdo bem aceites no recreio escolar e que podem ser 0s

seus melhores amigos.
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J& os alunos mais velhos do 3° ciclo gostam mais de ajudar os seus colegas com NEE

nas tarefas escolares, afirmam que eles sdo bem aceites na sala de aula, e nédo consideram

que eles tenham comportamentos negativos durante as aulas.

A média geral das respostas dos alunos mais novos é ligeiramente superior a dos

alunos mais velhos, mas apenas por uma pequena margem que ndo se pode considerar

muito significativa. Assim, e face a estes numeros pouco conclusivos, ndo é possivel

confirmar nem desmentir esta primeira parte da hipétese 3.

Passando agora as oito perguntas da parte 1l do inquérito, encontramos uma situagdo

algo similar, havendo duas questGes em que se verifica praticamente igualdade na média

dos dois grupos, outras duas com uma diferenga muito ligeira, trés em que as medias sao

superiores para 0s inquiridos mais jovens e apenas uma em que se regista o oposto.

Tabela 10 — Hipotese 3 (Relacionamento no grupo de pares segundo a idade)

Perguntas (Parte II) — N=113 (36+53) Ciclo Média Desvio padréo
1° 1.64 0.307
1. Costumas falar com os teus colegas com NEE?
3° 1.52 0.404
. . 1° 1.86 0.283
2. Costumas brincar com eles no recreio?
3° 1.43 0.428
) 1° 1.71 0.325
3. Gostas da companhia deles?
3° 1.72 0.302
. 1° 1.72 0.454
4. Gostarias de ter um desses colegas sentado ao teu lado?
3° 1.64 0.484
5. Numa situagéo de conflito, achas importante defender os 1° 1.78 0.422
colegas com NEE? 30 1.96 0.192
6. Consideras importante que esses colegas participem nas 1° 1.97 0.167
atividades que se desenvolvem na tua escola? 30 1.96 0.192
7. Na situagdo anterior, aceitarias que um desses colegas fizesse 1° 1.89 0.319
parte do teu grupo de competi¢do? 30 1.75 0.434
8. Achas que se deve estar sempre a ajudar os colegas com NEE, 1° 1.81 0.401
mesmo quando talvez eles ndo necessitem da tua ajuda? 30 1.40 0.494
1° 1.80 0.200
Total (H3) — CONFIRMADA
3° 1.67 0.210

Assim, tanto os alunos mais novos como os mais velhos dizem gostar da companhia

dos seus pares com NEE e consideram importante que eles participem nas atividades

desenvolvidas na escola.
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Os alunos do 1° ciclo brincam mais com os seus pares com NEE do que os do 3°
ciclo, aceitam melhor que um desses colegas faga parte do seu grupo de competicdo e tém
mais tendéncia a ajuda-los, mesmo que isso nem sempre seja necessario.

Por sua vez, os alunos mais velhos consideram mais importante defender os colegas
com NEE numa situacdo de conflito.

De novo, a média geral das respostas dos alunos mais novos é ligeiramente superior a
dos alunos mais velhos, agora por uma diferenca que ja é significativa em termos
estatisticos. Logo, esta segunda parte da hipdtese 3 pode considerar-se confirmada, embora
no cdmputo geral a hipotese ndo tenha ficado confirmada de forma conclusiva.

H4 — As raparigas aceitam melhor e relacionam-se mais com 0s seus colegas

com NEE do que os rapazes.

Na hipotese 4, procede-se a comparacao das respostas dadas pelos rapazes (n=78) e
as raparigas (n=71), a fim de verificar se existe alguma diferenca significativa nessas
subamostras, quanto ao grau de aceitacdo e interacdo dos rapazes e das raparigas em
relacdo aos seus pares com NEE. De notar que a média de idade das raparigas € maior do
que a dos rapazes — 12 e 11 anos, respetivamente — havendo mais raparigas no 3° ciclo e
mais rapazes no 1° e 2° ciclos.

As medidas estatisticas consideradas sdo a média e o desvio padrdo de cada resposta,
tal como se mostra nas tabelas 11 e 12.

Comecando pelas oito afirmacdes da parte 111 do inquérito, hd apenas duas em que
existe uma diferenca mais acentuada nas medias das respostas, sendo uma favoravel aos
rapazes e outr as raparigas.

Assim, os rapazes concordam mais que os colegas com NEE podem ser os seus
melhores amigos, enquanto as raparigas afirmam em maior nimero que esses colegas
devem frequentar a mesma escola comum.

A média final das respostas dos rapazes é ligeiramente superior a das raparigas, o que

contraria a nossa hipdtese. Assim, a primeira parte da hipétese 4 ndo é confirmada.
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Tabela 11 — Hipdtese 4 (Aceitacdo no grupo de pares segundo o género)

Afirmacdes (Parte Ill) — N=149 (78+71) Género Média Desvio padrao

1. Na minha escola, os alunos com NEE s&o bem tratados pelos M 3.33 0.832
outros colegas. F 3.21 0.695
2. Os alunos com NEE n&o devem frequentar uma escola com os M 3.44 1.027
outros alunos como eu. F 3.61 0.819
3. Gosto de ajudar os meus colegas com NEE, nas tarefas dasala| M 3.29 0.968
de aula. F 3.25 0.857
4. Na minha turma, os alunos com NEE néo se sentem aceites na M 2.99 1.190
sala de aula. F 3.04 1.188
5. Os alunos com NEE gostam de brincar com os outros colegas M 3.54 0.863
como eu. F 3.62 0.744
_ ) M 2.90 1.169

6. Os alunos com NEE n&o sdo bem aceites no recreio escolar.
F 2.89 1.103
) M 3.26 1.098

7. Um colega com NEE pode ser pode ser o meu melhor amigo.
F 2.90 1.136
8. Na minha turma os alunos com NEE tém comportamentos M 2.90 1.039
negativos que perturbam as aulas. E 2.86 1.004
. M 3.21 0.502

Total (H4) — NAO CONFIRMADA

F 3.17 0.401

Passando agora as oito perguntas da parte Il do inquérito, apenas em trés se verifica
uma diferenca mais significativa, com as raparigas superiozando-se em duas e 0s rapazes
emuma.

Assim, todas as raparigas concordam que os colegas com NEE possam participar nas
atividades que se desenvolvem na escola, registando uma concordancia a 100% que é caso
anico nas respostas ao inquérito. De igual modo, quase todas também acham importante
defender esses colegas, numa situacdo de conflito,

Quanto aos rapazes, a maior diferenca esta no facto de brincarem mais com o0s seus
pares com NEE.

A média final das respostas é praticamente igual tanto para os rapazes como para as
raparigas, pelo que a segunda parte da hipétese 4 se da por inconclusiva e, no cémputo

geral, se considera como ndo confirmada.

107



Relag&o entre pares no ensino bésico

Tabela 12 — Hipdtese 4 (Relacionamento no grupo de pares segundo 0 género)

Perguntas (Parte Il) — N=149 (78+71) Género Média Desvio padrao
M 1.56 0.355
1. Costumas falar com os teus colegas com NEE?
F 1.61 0.370
. . M 1.63 0.422
2. Costumas brincar com eles no recreio?
F 1.48 0.418
) M 1.74 0.309
3. Gostas da companhia deles?
F 1.70 0.310
. M 1.68 0.470
4. Gostarias de ter um desses colegas sentado ao teu lado?
F 1.63 0.485
5. Numa situacdo de conflito, achas importante defender os M 1.87 0.336
colegas com NEE? E 1.96 0.203
6. Consideras importante que esses colegas participem nas M 191 0.288
atividades que se desenvolvem na tua escola? F 2.00 0.000
7. Na situagdo anterior, aceitarias que um desses colegas fizesse M 1.82 0.386
parte do teu grupo de competi¢éo? F 1.82 0.390
8. Achas que se deve estar sempre a ajudar os colegas com NEE, M 1.64 0.483
mesmo quando talvez eles ndo necessitem da tua ajuda? E 1.59 0.489
M 1.72 0.210
Total (H4) — INCONCLUSIVA
F 1.73 0.196

No proximo capitulo, iremos proceder a uma analise mais pormenorizada destes

resultados e discutir as conclusdes que podem ser retiradas do nosso estudo.
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CAPITULO 4

DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Os resultados deste projeto de investigacéo, obtidos a partir do inquérito realizado a
uma amostra de 182 alunos dos 1°, 2° e 3° CEB, com 149 resultados validos, serviram para
dar a conhecer melhor o tema da incluséo dos alunos com NEE e de que modo eles séo
aceites no grupo de pares formado na turma e na escola. Contudo, had que ter em
consideracdo o facto de se tratar de uma amostra por conveniéncia escolhida no
Agrupamento de escolas onde lecionamos, e este método de amostragem néo probabilistico
impossibilita alargar as conclusdes para o universo do estudo. Ainda assim, podem realgar-
se algumas ideias gerais e identificar aspetos importantes do tema em andlise.

Comecando pela caracterizacdo da amostra, verifica-se que existe uma reparticao
esperada no que se refere ao género dos inquiridos, com uma propor¢éo similar de rapazes
e raparigas. Quanto a idade, mais de metade (52,3%) dos inquiridos tem entre 11 e 14 anos,
com uma média etaria de 11,5 anos. A maioria dos alunos (30,2%) frequenta o 9° ano, ndo
estando representados no nosso inquérito os 1°, 2° e 7° anos.

Os alunos inquiridos pertencem a dez turmas, onde ha 17 criangcas com NEE, sendo
13 rapazes e quatro raparigas. Destas, duas tém autismo, outras duas trissomia 21, ha duas
com deficiéncia mental e motora, uma com sindrome de alcoolismo fetal, outra com
deficiéncia mental e as restantes nove apresentam deficiéncia mental leve. Apenas
participaram no estudo os alunos sem NEE, cujas respostas nos fornecem informacéo sobre
0 modo como se relacionam e interagem com 0s seus pares, cujas caracteristicas fisicas,
cognitivas, comunicativas ou comportamentais revelam alguns aspetos marcadamente
diferentes.

O inquérito propriamente dito constava de duas partes, apés as trés questdes iniciais
para caracterizar a amostra — género, idade e ano/ciclo de escolaridade. Na segunda parte,
havia nove perguntas com respostas Sim/N4o, acerca do relacionamento no grupo de pares,
com vista a avaliar a atitude e as praticas dos alunos do ensino regular face aos seus
colegas com NEE. A terceira parte continha mais nove afirmacfes destinadas a avaliar a
aceitacdo dos alunos com NEE no grupo de pares, tanto no recreio como na sala de aula.
Este conjunto de 18 questdes servia para testar as quatro hipoOteses previamente
formuladas, e que iremos agora examinar e discutir em mais pormenor.

Analisando as respostas as nove questdes da segunda parte, sobre o relacionamento e
a interacdo entre os pares, observa-se que ha apenas duas respostas intermédias — opg¢ao

“As vezes” / “Nio sei” —, sendo todas as outras maioritariamente positivas. Assim, 45,0%
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dos inquiridos diz falar sé algumas vezes com os seus colegas com NEE. Naturalmente, as
capacidades de comunicacdo sdo determinantes e as criangas com atrasos cognitivos terdo
maior dificuldade nesta area, eventualmente com limitacfes na linguagem expressiva.

Por sua vez, quase metade (49,0%) dizem ndo saber se eles acompanham com
facilidade a matéria dada nas aulas, e um nimero similar (42,3%) pensa que ndo. Apenas
8,7% consideram que sim, 0 que mostra existir por parte da grande maioria dos alunos a
percecao das dificuldades que esses colegas sentem nas atividades da sala de aula. Aqui, é
interessante salientar um estudo de Vayer e Roncin (1992), o qual revela que as escolhas
no grupo de pares sdo essencialmente de natureza afetiva, enquanto «a competéncia
escolar, a que ¢ valorizada permanentemente pelo professor, aparece como um factor muito
secundario na escolha do outro» (p. 86).

Embora nas restantes sete perguntas o grau de concordancia seja geral, verifica-se
que apenas 42,3% dos inquiridos diz que costuma brincar no recreio com os seus colegas
que tém NEE, e 30,9% nunca os escolhe como companheiros de brincadeira. Isto pode
dever-se ao facto de algumas dessas criangas terem menos capacidades motoras, as quais
tém um papel importante na interacdo ladica. Vayer e Roncin (1992) salientam que a
crianga com deficiéncia motora pode ser bem aceite na sala de aula, mas néo é integrada no
jogo, enguanto outra crianga com uma capacidade de comunicacdo inferior ja pode ser
procurada para as atividades no recreio.

Também pouco mais de metade (51,0%) dos inquiridos afirma gostar da companhia
dos seus pares com NEE, mas quase todos (91,3%) consideram que se deve defender esses
colegas numa situacdo de conflito e mais ainda (95,3%) acham importante que eles
participem nas atividades que se desenvolvem na escola, tais como desporto escolar e
concursos. Neste caso, 81,9% dizem que 0s aceitariam no seu grupo de competicdo. Dois
tercos dos alunos (65,8%) gostariam de ter um desses colegas como companheiro de
carteira, e uma percentagem similar (61,7%) considera que se deve estar sempre a ajuda-
los em todas as situacdes.

A avaliar apenas por estas respostas, dir-se-ia que existe um bom relacionamento e
uma razodavel interacdo entre pares que incluem criancas com NEE, muito embora, como
recordam Vayer e Roncin (1992), a comunicacdo represente o fator essencial para se ser

aceite no grupo de pares. «Qualguer que seja o estatuto atribuido ao outro, deficiente ou
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normal, é sempre o comportamento do sujeito que determina a atitude [da crianca] para
com ele» (p. 103).

A terceira parte do inquérito pretendia avaliar a aceitacdo dos alunos com NEE no
grupo de pares, formado na turma e na escola, com mais nove questdes destinadas a medir
percecOes, atitudes e opinides. O resultado global é de novo bastante positivo, sendo a
opcao mais favoravel escolhida com a maior percentagem em todos os itens, exceto na
primeira afirmacao, em que um pouco menos de metade (47,7%) dos inquiridos concordou
parcialmente que os alunos com NEE sdo bem tratados pelos seus colegas. De salientar que
a maior concordancia se deu nas afirmacGes que esses alunos devem frequentar a mesma
escola com os outros (75,2%), e que eles gostam de brincar com os seus pares sem NEE
(71,8%). Porém, apenas 61,0% afirmam que eles sdo bem aceites no recreio, enquanto
67,1% consideram que eles se sentem aceites na sala de aula. Também mais de metade
(51,7%) esta inteiramente de acordo que um colega com NEE pode ser o seu melhor
amigo, e um numero semelhante (50,3%) gosta muito de os ajudar nas tarefas escolares.

Pode assim considerar-se que as criangas com NEE séo bem aceites no grupo de
pares, revelando os seus colegas uma atitude bastante favoravel a sua inclusdo na turma e
na escola. De novo, estas conclusdes sdo similares as das pesquisas realizadas por Vayer e
Roncin (1992) para avaliarem qual a percecdo de criancas em idade escolar sobre os
colegas com deficiéncia. Todas elas partilham a opinido de que esses colegas precisam de
ser ajudados, enquanto a maioria diz que todas as criangas com ou sem deficiéncia devem
estar na mesma escola — «E melhor que ela esteja aqui, a gente pode ajudar-se
mutuamente...» (p. 102).

Passando agora as hipoteses da investigacdo, que se pretendem validar ou ndo com o
inquérito, a primeira afirma que existe uma boa aceitacdo e uma atitude positiva no grupo
de pares que inclui criangcas com NEE. Pelo que foi dito antes, uma tal hipotese fica
plenamente confirmada e com uma apreciavel maioria de concordancia nas afirmacées que
constituem os indicadores para a avaliar, pois em oito das nove questdes a opcdo mais
escolhida é aquela que exprime o pleno acordo dos inquiridos.

Esta conclusdo vai ao encontro daquilo que é afirmado na literatura, acerca do desejo
da crianga obter a aceitacdo social dos seus pares. Ao iniciar a sua vida escolar, a crianga
sente necessidade de se integrar e sentir aceite, para conquistar a amizade e apreciacdo dos

colegas (Avo, 1997). Assim, se 0 aluno com NEE ndo for muito diferente e, sobretudo, ndo
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for agressivo, serd normalmente integrado no grupo de pares, pois «é a actividade que
orienta as relagdes interpessoais entre as criancas de uma mesma classe» (Vayer & Roncin,
1992, p. 86).

A segunda hipdtese sustenta que os alunos sem NEE revelam préticas favoraveis a
inclusdo de colegas com NEE na turma regular. Também aqui, e pese embora as opg¢des
maioritarias nas perguntas sobre interacfes concretas no grupo de pares — conversar e
brincar — terem sido inferiores a 50%, 0 conjunto das varias questdes mostra escolhas de
resposta largamente correspondentes a “Sim”, com uma concordancia quase unanime em
duas delas. Deste modo, a atitude de aceitacdo antes revelada parece traduzir-se em
comportamentos e praticas efetivas que favorecem ou indiciam uma inclus&o real no grupo
de pares, corroborando Odom et al. (2007) quando afirmam que a inclusdo significa
pertenca e participagdo numa sociedade diversificada e pode ser benéfica para as criancas
com e sem NEE. Por outro lado, uma vez que a maioria das criancas deseja estar com as
outras, Vayer e Roncin (1992) também concordam que ndo deve haver grandes problemas
de integracdo, desde que a crianca com desvantagem tenha alguma capacidade de
comunicacdo, seja qual for a natureza ou gravidade da sua deficiéncia.

Partindo desta avaliacdo inicial dos dados provenientes do inquérito, vamos agora
passar ao exame das outras duas hipoteses, onde se pretende comprovar se existem
diferencas significativas quanto a possivel influéncia que o género ou a idade podem ter
nas atitudes e comportamentos que denotam aceitacdo dos pares com NEE. Ambas as
hipdteses sdo direcionais ou dirigidas (Hill & Hill, 2005), favorecendo as raparigas em
relacdo aos rapazes e as criangas mais novas comparativamente as mais velhas.

A terceira hipotese pretende verificar se as criangas mais novas (1° ciclo) aceitam
melhor e se relacionam mais com os seus colegas com NEE do que as mais velhas (3°
ciclo). Comparando as respostas das partes Il e Ill do inquérito, no conjunto das 16
questdes que verificaram as duas hipdteses anteriores (exclui-se a Gltima em ambas), existe
uma maior concordancia dos alunos do 1° ciclo em seis delas, enquanto os do 3° ciclo
concordam mais em quatro, registando-se uma igualdade aproximada nas outras seis. As
médias globais das 16 respostas ndo diferem de modo muito significativo, ainda que
favorecam os alunos mais novos, tal como se previa, sobretudo no que se refere ao
relacionamento e interacdo entre eles e os pares com NEE. Contudo, os valores apurados

ndo sdo suficientemente conclusivos para poder confirmar de forma inequivoca a hipotese.
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Este resultado esta de acordo com as observagfes de Vayer e Roncin (1992), quanto
a aceitacdo da crianca com deficiéncia, pois embora a idade das criancas possa influir na
sua atitude para com os colegas, «a partir do 6.° ano de escolaridade, ja ndo ha diferencas
significativas entre os alunos» (p. 59). Os mesmos autores consideram que, no jardim-de-
infancia, a inclusdo dessas criancas ndo apresenta problemas, mas na escola a sua situacéo
oscila entre a aceitacdo e a tolerancia. Outros estudos mostram que a aceitagéo da diferenga
é maior nas criancas que ja tiveram algum contacto anterior com colegas deficientes.
«Todavia, a partir da adolescéncia, os contactos que puderam desenvolver-se com aqueles
que sdo diferentes sdo atenuados por outros interesses» (Vayer & Roncin, 1992, p. 59).

Deste modo, tendo sido feita a comparacdo entre os 3° e 4° anos e os 8° e 9° anos,
pode concluir-se que existe alguma diferenca, mas ndo demasiado acentuada em relagéo a
muitos dos itens questionados.

A quarta hipotese pretende verificar se as raparigas aceitam melhor e se relacionam
mais com 0s seus colegas com NEE do que os rapazes. Contudo, a anélise das respostas as
16 questdes mostra valores significativamente mais elevados para as raparigas apenas em
trés e para os rapazes sO em duas, com uma relativa igualdade nas restantes 11. H4 uma
questdo em que se verifica uma unanimidade a 100% entre as meninas, com todas a dizer
que € importante que os colegas com NEE participem nas atividades que se realizam na
escola, havendo igualmente uma gquase unanimidade quanto a defender esses colegas huma
situacdo de conflito.

E interessante notar que as duas questdes em que as médias dos rapazes sao bastante
superiores as das raparigas sdo a pergunta “Costumas brincar com eles [colegas com NEE]
no recreio?” e a afirmacao “Um colega com NEE pode ser pode ser o meu melhor amigo™.
Para explicar tal discrepancia, importa salientar que, nas dez turmas onde se realizou o
inquérito, apenas ha raparigas com NEE em quatro, enquanto ha rapazes em todas, menos
uma. Este facto pode ter influéncia na distribuicdo das respostas segundo o género dos
inquiridos, pois logo desde a infancia e até ao inicio da adolescéncia, existe uma maior
associacdo ou cooperacdo entre as criancas do mesmo sexo, como Sainato e Carta (1992)
referem. Nestas idades, 0s grupos de pares sdo constituidos por criangas do mesmo sexo,
com os rapazes separados das raparigas, consoante 0s seus interesses comuns ou fatores de

proximidade fisica (Avd, 1997). E s6 a partir dos 14-15 anos que se comecam a notar
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algumas escolhas reciprocas entre rapazes e raparigas (Vayer & Roncin, 1992), mas a
nossa amostra inclui apenas 14% de jovens com idades entre 15 e 17 anos.

Deste modo, é natural que as meninas refiram uma menor afinidade em termos de
interacdo concreta relativamente aos pares com NEE, o que talvez ndo se verificasse no
caso de existir uma distribuicdo mais equilibrada nas dez turmas inquiridas — 13 rapazes
em nove e apenas quatro raparigas em quatro, para um total de 17 criancas com NEE.
Assim, e face aos resultados obtidos, da-se esta hipotese como ndo confirmada.

Por fim, iremos também fazer um breve comentéario as respostas dos professores de
turma a questdo aberta onde se pedia a sua opinido acerca do ambiente na sala de aula entre
todos os alunos (Anexo E). A finalidade era obter uma confirmacéo adicional ao inquérito
aos alunos, que serviu de base para 0 nosso estudo. Alias, Odom e Schwartz (2007)
afirmam que a avaliacdo do relacionamento no grupo de pares deve incluir informacao
prestada pelos pais, educadores e professores. Na realidade, pode dizer-se que existe uma
ampla concordancia entre os docentes das turmas inquiridas, pois cinco deles consideram
que o ambiente na sala de aula é muito bom, sendo bom para quatro e apenas um diz que o
ambiente é satisfatorio. A maioria dos professores também refere que os alunos com NEE
sdo bem aceites pelos seus colegas e estdo integrados na turma, com excec¢éo de dois casos
em que ndo existe interacdo ou hd pouca comunicacdo — um aluno com autismo e outro
com deficiéncia mental. Assim, estes testemunhos estdo de acordo com os dados obtidos

no inquerito, confirmando as conclusées do nosso estudo, que iremos desenvolver a seguir.

115



Relag&o entre pares no ensino bésico

Conclusoes

O facto de colocar as criancas deficientes com as outras criancas é sempre favoravel
ao desenvolvimento dos sujeitos desfavorecidos e jamais é negativo para 0s normais.
Vayer e Roncin (1992, p. 61)

A maioria dos estudos sobre a inclusdo das criangcas com NEE, na turma da escola
regular, ndo procura saber a opinido dos outras criancas sem NEE e de que modo elas
aceitam e se relacionam com os seus colegas. Contudo, a sala de aula é «uma estrutura
social composta por personagens diferentes uns dos outros quanto a personalidade e a
capacidade de se comunicar» (Vayer & Roncin, 1992, p. 83). Deste modo, torna-se
importante compreender as relacdes que as criancgas estabelecem entre si, pois 0 ambiente
da turma depende da comunicacdo no grupo de pares e 0 modo como a crianga encara o
seu colega diferente é determinante para a integracao e aceitacdo deste no seu mundo. Para
alem disto, a educacéo e a socializacdo estdo interligadas, pelo que a inclusdo de todas as
criangas na vida escolar constitui o primeiro passo da sua admissdo na sociedade.

Assim, partindo do facto de existirem poucos estudos centrados na opinido dos
proprios alunos acerca da inclusdo, a nossa pesquisa pretendeu inquirir se 0s alunos sem
NEE revelam uma atitude positiva de aceitacdo no modo como interagem e se relacionam
com os seus colegas com NEE, no grupo de pares da turma e da escola. Os dados da
investigacdo foram obtidos através de um inquérito por questionario a 149 alunos sem
NEE de dez turmas dos 1°, 2° e do 3° ciclos do Agrupamento de Escolas de Sdo Jodo da
Madeira, nas quais estao incluidos 17 alunos com autismo, trissomia 21, deficiéncia mental
ligeira, deficiéncia mental e motora, e sindrome de alcoolismo fetal.

A importancia do grupo de pares no desenvolvimento da crianca é salientada por
varios autores, afirmando Sprinthall e Sprinthall (1993) que esta interacdo pode superar o
papel da interacdo com os adultos, porque na relacdo entre pares existe mais igualdade,
equilibrio e necessidade de consenso. Assim, a capacidade das criancas estabelecerem
relacbes interpessoais e a aquisicdo de competéncias sociais dependem das interacdes que
se estabelecem no grupo de pares (Sprinthall & Collins, 2003).

Neste sentido, a inclusdo da crianca diferente s6 podera ser efetiva se ela se sentir
aceite pelos seus pares, e integrada fisica, social e emocionalmente na escola. Os resultados

do nosso estudo parecem confirmar essa aceitacdo, registando-se uma ampla concordancia
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quanto ao direito de os alunos com NEE frequentarem a escola regular, onde s&o bem
tratados pelos seus pares, na opinido dos inquiridos. Além disso, a maioria ndo considera
que eles tenham comportamentos negativos que perturbam as aulas, o que também é
confirmado pelos professores, e afirma mesmo que um colega com NEE pode ser o seu
melhor amigo.

Aqui, importa referir que a integracdo no grupo de pares obedece a certas condigdes,
a mais importante das quais € a capacidade de comunicagdo, como referem repetidamente
Vayer e Roncin, (1992), pois «para se ser aceite no grupo de pares, o factor essencial é a
comunicacdo, qualquer que seja a crianga» (p. 92). Por outro lado, 0os comportamentos
agressivos ou de oposicdo levam a que essas criangas sejam rejeitadas, seja qual for a sua
aptidao fisica ou mental. Os mesmos autores referem que as escolhas dos pares sdo
essencialmente de natureza afetiva, sendo os parceiros escolhidos em funcdo das suas
competéncias comunicativas e ainda pela seguranca que possam transmitir, sobretudo em
ambientes autoritarios ou pouco harmoniosos.

Ao nivel da sala de aula, 0 nosso estudo também revelou que a grande maioria das
criangas diz que gosta de ajudar os seus colegas com NEE, nas tarefas escolares, e que nao
se importa de ter um desses colegas sentado ao seu lado. Conjugando todos estes dados,
pode concluir-se que existe uma atitude positiva dos alunos inquiridos face aos seus pares
diferentes, o que € um bom indicador de inclusdo. Porém, no que se refere ao ambiente do
recreio e as interagdes concretas entre todas as criangas, notam-se algumas diferencas que
convém salientar. Aqui, o fator mais visivel reside no facto de um nimero significativo
(31%) de criancas dizer que ndo costuma escolher os colegas com NEE para brincar no
recreio. Alids, mesmo ao nivel das conversas, s6 pouco mais da terca parte (36%) costuma
falar com esses colegas, embora quase metade (45%) digam que o fazem ocasionalmente.
Contudo, a grande maioria tem a percecdo de que o0s seus colegas diferentes também
gostam de brincar no recreio, tal como 0s outros.

Isto remete-nos para a questdo das competéncias sociais destas criancas, pois a
capacidade de estabelecer um relacionamento com o0s seus pares € essencial para a
integracdo e aceitacdo social dos alunos com NEE. Ao nivel da atividade, uma relacdo
matua positiva proporciona um sentimento de seguranca que facilita o envolvimento na

acdo. Os estudos revelam, porém, que muitas destas criancas possuem um défice na
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interacdo com 0s pares, que se traduz numa menor participagdo nas brincadeiras do grupo,
passando mais tempo em atividades solitarias (Guralnick, 1992).

Numa nota mais favoravel, quase todos os inquiridos consideram que os colegas com
NEE devem participar nas atividades que se realizam na escola, e uma grande maioria
aceita que eles facam parte do seu grupo de competi¢do. De igual modo, existe uma quase
unanimidade quanto a importéancia de defender esses colegas numa situacdo de conflito.
Aqui, convém realcar o papel que a influéncia matua dos parceiros pode ter na integracdo
da crianca no grupo de pares, 0 que exige dialogo e coordenacdo das acgdes, sendo a
situacdo no grupo geralmente sentida como gratificante (Vayer & Roncin, 1992).

Os resultados do nosso estudo confirmaram trés das quatro hipéteses formuladas e
invalidaram a restante. Assim, comprovou-se existir um ambiente de aceitacdo e uma
atitude positiva no grupo de pares que inclui criangas com NEE. De igual modo, os alunos
inquiridos revelaram préticas favoraveis a inclusdo dos seus colegas na turma regular. No
que se refere a influéncia da idade em relacdo as atitudes e aos comportamentos que
denotam aceitacdo dos pares com NEE, as criancas mais novas do 1° ciclo (média de
idades 9 anos), mostram niveis ligeiramente superiores de interacdo do que as mais velhas
do 3° ciclo (média de idades 14 anos).

Porém, e contrariamente ao que supunhamos, ndo se verificou nenhuma diferenca
significativa quanto a influéncia do género em relacdo as atitudes e aos comportamentos
que denotam aceitacdo dos pares com NEE. Assim, tanto as raparigas como 0S rapazes
mostram niveis similares de aceitacdo e interacdo no seu relacionamento com os colegas
diferentes, embora isso se possa dever a menor uniformidade das turmas inquiridas quanto
a distribui¢do desses alunos por género — 13 rapazes contra somente 4 raparigas.

Por fim, 0 que mais importa salientar é a atitude geral a favor da inclusdo, que foi
inequivocamente manifestada por uma grande maioria dos alunos participantes no estudo.
N&o obstante, convém lembrar que, segundo Odom e Schwartz (2007), a avaliacdo das
relacbes sociais entre os pares deve também incluir informacdo prestada pelos pais,
educadores e professores, 0 que aconteceu parcialmente na nossa investigacdo. Além disso,
€ necessario recorrer a varios instrumentos de avaliacdo, incluindo entrevistas e a
observacdo direta das interacBes sociais. No presente estudo, apenas nos limitamos a
utilizar um inquérito por questionario, deixando para uma outra ocasido essas outras

modalidades, tal como se ird referir no parégrafo final sobre linhas futuras de investigacéo.
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Em termos de propostas préaticas, podemos sugerir algumas medidas que permitam
uma melhor interacdo entre todas as criancas na turma, promovendo assim o0
desenvolvimento social e emocional do aluno diferente. Assim, «uma forma importante
para ajudar todas as criangas a ter sucesso na aprendizagem consiste no recurso ao que
podemos chamar de poder inter-pares» (Costa, 2000, p. 187). Aplicando isto ao
desenvolvimento das competéncias sociais da crianga com NEE e considerando que «a
interacgdo com o0s seus pares ‘“‘normais” ¢ saudavel tanto pedagodgica como
emocionalmente» (Correia, 1997, p. 167), os professores deveriam incentivar a
participacdo destas criangcas em tarefas de grupo, tanto na sala de aula como no recreio,
mas sem «obrigar a crianca a participar nas actividades com as outras» (Vayer & Roncin,
1992, p. 141), se ela ndo o desejar.

Isto mesmo é confirmado por dois professores, ao afirmarem na ultima questéo
aberta (Anexo E):

— «O aluno com deficiéncia mental leve consegue interagir com os colegas de turma
e nota-se muito apoio por parte da turma.»
— «Os alunos conseguem trabalhar em equipa e partilham muito os saberes com o

colega NEE.»

Tudo isto nos remete a um ponto fundamental para o sucesso da inclusdo, e que diz
respeito a formacao dos professores. A tematica das necessidades educativas especiais tem
de ser obrigatoria na formacdo inicial e continua dos docentes, fomentando uma visao
positiva da crianca e da pessoa diferente, no pleno respeito pela sua individualidade como
cidaddo e ser humano, de modo a que se torne real, na préatica, a afirmacao de que somos
“todos iguais e todos diferentes”. SO deste modo, é que na educacao inclusiva podera ser a
«diversidade valorizada, tendo como pilares sentimentos de partilha, participacdo e
amizade» (Correia, 2003, p. 30).

Por fim, o presente trabalho exploratdrio representa apenas o passo inicial num
caminho mais longo a percorrer futuramente. Seria ainda necessario aprofundar melhor
algumas questdes para esclarecer certos aspetos do relacionamento interpares, no seio da
turma e da escola. Naturalmente, isso significa ouvir também aquilo que as criancas com
NEE tém a dizer, utilizando talvez um inquérito por entrevista, ou uma simples conversa

informal, tendo em conta as capacidades cognitivas e de comunicagdo da crianga. Deste
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modo, poderia conferir-se um maior grau de fiabilidade e certeza na recolha das opinides
daqueles que, afinal, s&o os maiores interessados no modelo da educacéo inclusiva.

Na investigagdo que agora concluimos, a aplicacdo dos inquéritos foi feita aos alunos
do ensino bésico, sendo uma forma simples e rapida de sabermos a sua opinido acerca do
tema em estudo. Porém, o questionario pode ser complementado através de entrevistas a
uma parte da amostra, de forma semidiretiva, a qual «ndo é inteiramente aberta nem
encaminhada por um grande nimero de perguntas precisas» (Quivy & Campenhoudt,
2003, p. 192). Para criancas mais pequenas, na educacdo pré-escolar, esta sera a Unica
forma de as inquirir, para além de se poder usar igualmente uma abordagem qualitativa
focada na observacdo dos comportamentos, mas tais metodologias centradas no terreno
exigem mais tempo e apresentam igualmente maiores dificuldades.

Eis, pois, possiveis linhas futuras de investigacdo que podem ser equacionadas para
um maior aprofundamento da tematica centrada nos pares e suas relagdes no universo
escolar, segundo os principios da filosofia inclusiva que norteia o sistema educativo atual.

E damos por aqui concluida a presente dissertacdo, a qual representou o melhor do
nosso eforco durante os muitos meses que dedicamos a investigar um tema que nos
interessa e apaixona, e que talvez possamos prosseguir e desenvolver ainda mais no futuro.
Afinal, o famoso verso do poeta inglés William Wordsworth (1770-1850), “A Crianga é o
pai do Homem” (“The Child is father of the Man”), traduz esse sentimento de que as
caracteristicas e os tracos psicologicos e sociais que se manifestam na vida adulta, tanto
nos seus aspetos positivos como negativos, sdo sobretudo estabelecidos durante a infancia
e adolescéncia. Dai, a enorme responsabilidade que recai sobre todos os adultos que mais
intimamente lidam com as criancas € 0s jovens, entre 0s quais assumem um papel crucial
o0s educadores e professores.

Pois, nas belissimas palavras do grande pedagogo brasileiro Paulo Freire:

«Se a educacdo sozinha ndo pode tranformar a sociedade, tdo pouco sem ela a

sociedade muda.»
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ANEXO A - QUESTIONARIO AOS ALUNOS

Este questionario destina-se a um trabalho de investigacdo para o Mestrado em Educacao
Especial, subordinado a tematica “A relagao entre pares, no ensino basico, com alunos de
necessidades educativas especiais integrados na turma”.

O guestionario é anénimo e confidencial.

Agradeco o maximo de sinceridade possivel na resposta a todas as questdes.
Nao existem respostas certas ou erradas, boas ou mas, apenas interessa-me conhecer a tua
opinido.

Para assinalares as tuas respostas marca uma cruz (X).

Obrigada pela tua colaboracao.

| = DADOS PESSOAIS

1. Género:

Masculino I:I Feminino I:I

2. ldade:

anos

3. Ciclo de escolaridade:

v 0 0O

Il - QUESTOES SOBRE ATITUDES PARA OS COLEGAS COM NEE NO GRUPO DE PARES

1. Costumas falar com os teus colegas com Necessidades Educativas Especiais?

Sim I:I N&o I:I As vezes I:l

2. Costumas brincar com eles no recreio?

Sim I:I N&o I:I As vezes I:I
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3. Gostas da companhia deles?

Sim D Nao D So de alguns D

4. Gostarias de ter um desses colegas sentado ao teu lado?

Sim I:l N&o I:l

5. Numa situacdo de conflito, achas importante defender os colegas com Necessidades

Educativas Especiais?

Sim I:l N&o I:l

6. Consideras importante que esses colegas participem nas atividades que se desenvolvem

na tua escola? (ex: desporto escolar, concursos...)

Sim I:l N&o I:l

7. Na situacdo anterior, aceitarias que um desses colegas fizesse parte do teu grupo de

competicao?

Sim I:l Nao I:l

8. Achas que se deve estar constantemente a ajudar os colegas com Necessidades

Educativas Especiais, mesmo quando talvez eles ndo necessitem da tua ajuda?

Sim I:I Nao I:I

9. Pensas que os alunos com Necessidades Educativas Especiais acompanham com

facilidade a matéria dada nas aulas?

Sim I:I Nao I:I Nao sei I:I

Il - AFIRMACOES SOBRE ACEITACAO DOS COLEGAS COM NEE NO GRUPO DE PARES

Para cada afirmacdao, assinala com uma cruz (X) a op¢do que melhor exprime a tua opinido

(assinalar s6 uma hipotese por cada afirmacao).

1. Na minha escola, os alunos com Necessidades Educativas Especiais sdo bem tratados

pelos outros colegas.

Concordo I:I Concordo em parte I:I Discordo em parte I:l Discordo I:l
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2. Os alunos com Necessidades Educativas Especiais ndo devem frequentar uma escola

com 0s outros alunos como eu.

Concordo I:l Concordo em parte I:] Discordo em parte D Discordo I:l

3. Gosto de ajudar os meus colegas com Necessidades Educativas Especiais, nas tarefas
da sala de aula.

Concordo I:l Concordo em parte I:I Discordo em parte I:l Discordo I:l

4. Na minha turma, os alunos com Necessidades Educativas Especiais ndo se sentem
aceites na sala de aula.

Concordo I:l Concordo em parte I:l Discordo em parte I:l Discordo I:l

5. Os alunos com Necessidades Educativas Especiais gostam de brincar com 0s outros
colegas como eu.

Concordo I:l Concordo em parte I:I Discordo em parte I:I Discordo I:I

6. Os alunos com Necessidades Educativas Especiais ndo sdo bem aceites no recreio
escolar.

Concordo I:I Concordo em parte I:I Discordo em parte I:I Discordo I:I

7. Um colega com Necessidades Educativas Especiais pode ser o meu melhor amigo.

Concordo I:I Concordo em parte I:I Discordo em parte I:I Discordo I:I

8. Na minha turma, os alunos com Necessidades Educativas Especiais tém
comportamentos negativos que perturbam as aulas.

Concordo I:I Concordo em parte I:I Discordo em parte I:I Discordo I:I

9. Quando brinco ou trabalho com colegas com Necessidades Educativas Especiais e eles

ndo me compreendem, fico triste.

Concordo I:I Concordo em parte I:l Discordo em parte I:l Discordo I:l
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ANEXO B — QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

I. Caracterizagdo daturma

1. Nimero de alunos

2. Alunos com NEE

3. O(s) aluno(s) com NEE assiste(m) a todas as aulas?

Sim I:l N&o I:l

4. Onde se senta(m) esse(s) aluno(s)?

Sozinho I:l Ao lado de outro colega I:I Junto de um professor de educacao especial I:I

5. Qual é o problema, de ordem fisica ou cognitiva, que caracteriza esse(s) aluno(s)?

6. Como classifica o ambiente, na sala de aula, entre os alunos com NEE e os seus

colegas?

Muito bom I:I Bom I:I Satisfatoério I:I Insatisfatorio I:I

7. Pormenorize melhor a sua opiniéo, justificando essa escolha.
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ANEXO C - PEDIDO DE AUTORIZACAO AO CONSELHO
PEDAGOGICO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS JOAO DA SILVA
CORREIA, SAO JOAO DA MADEIRA

Exmo. Senhor Diretor

do Agrupamento de Escolas Jodo da Silva Correia:

Eu, Natalia Gongalves Mota, professora contratada no grupo 200 na EB 2,3 Joao da Silva
Correia, Sado Jodo da Madeira (no ano letivo 2012/2013) e aluna do curso de Mestrado em
Educacao Especial, na ESE Jodo de Deus, venho por este meio solicitar a V. Ex2. que me autorize
a administrar um questionario (segue em anexo) relativo ao tema “A relagao existente entre
pares, no ensino basico, com alunos de necessidades educativas especiais integrados na

turma”.

Este questionario far4 parte da minha investigacdo para a dissertacdo de Mestrado e,
como o nome indica, tem por objetivo conhecer o grau de aceitacdo ou rejeicdo, por parte dos
pares, de alunos com necessidades educativas especiais. Pretendia aplicar o questionério, apos
parecer positivo dos encarregados de educacéo, as turmas 3°C, 4° A, 5°A, 5°F, 6°G, 6°K, 8°A, 9°A,

9°B E 9°E que incluem alunos com curriculo especifico integrado.

Informo que o referido questionario € anénimo e comprometo-me, desde ja, a entregar um

exemplar na escola, no final da dissertacéo.
Sao Jodo da Madeira, 31 de janeiro de 2013

Com os melhores cumprimentos.

A aluna O Orientador

(Natélia Gongalves Mota) (Professor Doutor Hor4cio Saraiva)
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ANEXO D - PEDIDO DE AUTORIZACAO AOS ENCARREGADOS DE
EDUCACAO DOS ALUNOS

.
| S

» i C

W No ambito da realizacdo da Tese de Mestrado de uma docente do agrupamento, cujo
tema se intitula “A relagao entre pares, no ensino basico, com alunos de necessidades
educativas especiais integrados na turma”, ira ser distribuido um questionario, aos alunos
da turma, para a realizacdo da investigacdo. Desta forma é solicitada a autorizacdo do
respetivo Ex™. Encarregado de Educacéo.

O Diretor A Docente
Autorizo: Nao autorizo:
O meu educando, , n° turma a

responder ao questionério.

O Encarregado de Educacao
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ANEXO E — RESPOSTAS DOS PROFESSORES AS QUESTOES ABERTAS

Perguntas
5. Qual é o problema, de ordem fisica ou cognitiva, que caracteriza o(s) aluno(s) com NEE?

7. Pormenorize melhor a sua opinido sobre o ambiente na sala de aula, entre os alunos com NEE

e 0s seus colegas, justificando essa escolha.

Professores do 1° ciclo
5. 4 alunos com deficiéncia mental leve e 1 com deficiéncia mental e motora.

7. Posso considerar o ambiente de trabalho BOM, porque consigo trabalhar com toda a turma sem
muitas perturbacdes. O facto de a turma ser pequena é proficuo para um ambiente calmo e
sereno. Ha dias em que os alunos com NEE estdo mais agitados, mas como tenho o apoio quase

permanente de uma auxiliar e de uma professora de educacédo especial, tal facilita a minha tarefa.

5. 1 aluno NEE - Sindrome de alcoolismo fetal com muitas dificuldades de aprendizagem.

7. [Ambiente BOM]. O facto de ter apenas um aluno NEE facilita 0 ambiente de trabalho. A turma é
muito unida e o aluno NEE acompanha a turma desde o inicio do 1° ciclo, favorecendo dessa
forma a sua aceitacdo/inclusdo. Os alunos conseguem trabalhar em equipa e partilham muito os

saberes com o colega NEE.

Professores do 2° ciclo
5. Um aluno com autismo.

7. [Ambiente BOM]. O aluno em questédo esta pouco tempo dentro da sala de aula. Quando esta
presente emite, as vezes, ruidos e perturba um pouco a aula. A professora da educacado especial

consegue manté-lo calmo.

5. Um aluno com deficiéncia mental e um aluno com trissomia 21.

7. [Ambiente MUITO BOM]. Quando os alunos com NEE assistem as aulas, ndo se verifica

gualquer alteracao ao nivel do comportamento. As atividades previstas decorrem normalmente.

5. Um aluno com trissomia 21 e um aluno com deficiéncia mental.
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7. O ambiente é bastante BOM na sua generalidade. Ha dias mais complicados (quando o aluno
com deficiéncia mental ndo quer colaborar). De uma forma geral, todos os alunos da turma

aceitam de forma positiva os dois NEE.

5. Um aluno com deficiéncia mental (muitas dificuldades de aprendizagem) e um aluno com

autismo.

7. [Ambiente SATISFATORIO]. A turma em si ja € barulhenta e quando os alunos NEE s&o
incluidos o ambiente piora. O aluno com autismo perturba muito a aula e ndo se entende com o0s
seus colegas de turma. O aluno com deficiéncia mental leve consegue interagir com os colegas de

turma e nota-se muito apoio por parte da turma.

Professores do 3° ciclo
5. 1 aluno — Deficiéncia motora e mental.

7. [Ambiente MUITO BOM)]. O aluno com NEE passa pouco tempo na sala de aula.

5. 1 aluno - Deficiéncia mental leve.

7. [Ambiente MUITO BOM]. O aluno é muito calmo e muito bem aceite pela generalidade da

turma.

5. 1 aluno - Deficiéncia mental leve.

7. [Ambiente MUITO BOM]. O aluno em questao passa praticamente despercebido na turma. Nao
comunica e dessa forma ndo interage com a turma. No entanto, verifico uma aproximacao, por

parte da turma, ao aluno durante o intervalo.

5. 1 aluno - Deficiéncia mental leve.

7. [Ambiente MUITO BOM]. O aluno NEE esta pouco tempo na sala de aula (encontra-se numa

aprendizagem). Quando esta presente, ndo verifico qualquer alteracdo no decorrer da aula.



