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Resumo

A prética educativa tem evoluido no sentido de uma escola para todos, ou seja, uma
escola capaz de se ajustar as necessidades e especificidades de cada aluno,
independentemente, das diferencas e dificuldades que apresentam. A educagdo inclusiva,
um dos principios mais relevantes dos Gltimos anos, ndo é avaliada de igual modo por
todos os autores — sendo que alguns lhe atribuem sé vantagens e outros lhe apontam,
sobretudo, inconvenientes — e a sua implementacdo pratica tem implicado um longo e
complexo percurso. A escola que se pretende ser de todos e para todos, ainda longe de ter
alcancado os ideais preconizados pela Declaragdo de Salamanca, tem vindo, gradualmente,
a tracar um itinerario que aproxime todos aqueles que, por razdes variadas, integram o
grupo dos considerados diferentes. O Homem depende para o seu desenvolvimento pessoal
das relacdes que estabelece com o0s outros. A investigacdo na area das interaccdes sociais
concluiu que a proximidade fisica ndo é, s6 por si, condicdo suficiente para assegurar
relagOes interpessoais enriquecedoras e que estas dependem igualmente de outros factores.
O nosso trabalho teve como objectivo a analise da aceitacdo da criangca com necessidades
educativas especiais (NEE) pelos seus pares nas turmas do ensino regular, bem como a
compreensdo das interac¢Bes sociais que se estabelecem entre os dois grupos e as suas
potencialidades em ambiente de inclusdo. O estudo foi realizado com os alunos de trés
turmas, uma por cada ano de escolaridade, em final de ciclo (4° 6° e 9° anos). Foram
usados um teste sociométrico, aplicado a todos os alunos com e sem NEE e um inquérito
por questionario que visou apenas a opinido dos alunos sem NEE. O teste sociométrico
indica que os alunos com NEE s8o menos aceites e mais rejeitados no que respeita as
relacfes de amizade do que os seus pares sem NEE. Os dados obtidos com o inquérito por
questionario revelaram, apesar disso, existir uma percep¢do positiva face a sua inclusao,
sendo que esta se manifesta, ainda, de forma pouco consistente.

Palavras-chave: ensino; inclusdo escolar; relacfes interpessoais; necessidades educativas

especiais



Abstract

The educational practice has evolved towards a school for all, i.e. a school able to
fit the needs and specificities of each student, regardless of their differences and
difficulties. The inclusive education, one of the most relevant principles of the past few
years, is not evaluated in the same way by every author — some of them consider it to have
only advantages while others point out mostly its disadvantages — and its practical
implementation has faced a long and complex journey. A school from all and for all is, still
a distant concept and far from fulfilling the ideals pursued by the Declaration of
Salamanca, however, an itinerary is gradually being drawn in order to bring closer all those
considered to be different for several reasons. Humans depend on the relations established
with others for their own personal development. Research in the area of social interactions
concluded that physical proximity is not by itself, a sufficient condition to ensure rich
interpersonal relationships and that these also depend on other factors. Our work focused
on the analysis of the acceptance of children with special educational needs (NEE) by their
peers in regular education classrooms, as well as the comprehension of social interactions
established between the two groups and their potential in an inclusive environment. The
study was conducted with the students of three classes, one for each year of schooling at
the end of the cycle (4, 6 and 9 years old). A sociometric test was performed on all the
students with and without NEE, along with a questionnaire to determine the opinion of
students without NEE. On the subject of friendship, the sociometric test showed a lower
degree of acceptance of students with NEE by their peers without NEE. Data obtained with
the aid of the questionnaire showed that despite this, there is a positive perception towards

their inclusion albeit still somehow inconsistent.

Keywords: education; school inclusion; interpersonal relations; special educational needs
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A percepcéo da crianga diferente pelos seus pares em contexto escolar

Introducao Geral

Contextualizacédo do estudo e sua pertinéncia

Sou professora de Educacdo Especial ha vinte e cinco anos, tendo leccionado no
Ensino Regular apenas seis meses. Durante catorze anos trabalhei na APPACDM
(Associacdo Portuguesa de Pais e Amigos do Cidaddo Deficiente Mental) de Coimbra, com
criangas e jovens com graves problemas de motricidade e cogni¢do. Nestes Gltimos onze
anos a minha actividade docente tem sido desenvolvida em diferentes Escolas, apoiando
alunos com Necessidades Educativas Especiais’ (NEE) integrados em turmas de ensino
regular. Nos ultimos dezasseis anos, esse trabalho tem sido desenvolvido na tentativa de
respeitar e integrar os principios orientadores da escola inclusiva proclamados pela
Declaragdo de Salamanca.

Ao fim destes anos ndo subsistem duvidas de que a implementagdo pratica da
inclusdo acarreta, em contexto educativo, mudangas de atitudes e de valores por parte de
toda a comunidade educativa e a aceitacdo das criancas diferentes? pelos seus pares. A
experiéncia profissional adquirida ao longo de muitos anos faz-nos acreditar que a incluséo
incute & escola a responsabilidade de adequar os meios que respondam as necessidades de
todas as criangas que a frequentam e permite atender as especificidades de cada uma. Nesta
perspectiva, a escola constitui um verdadeiro desafio para todos nés, professores, alunos e
pais, e esse desafio integra-se numa mudanca de atitudes por parte da sociedade em geral
relativamente a diferenca.

Se aceitarmos como pressuposto que a implementacdo de uma educagédo inclusiva
passa pela forma como os professores compreendem os problemas educativos e pela sua
actuacdo face as diferencas, é também sustentavel aprioristicamente que a aceitacdo da
crianca diferente pelos seus pares é decisiva para o sucesso de uma verdadeira inclusao.

Relativamente a importancia dos pares no processo inclusivo Castro et al., (2003)
afirmam que “a percepg¢do dos colegas também se apresenta como fator preponderante para o

desenvolvimento do individuo, na medida em que contribui para a constru¢cdo do

! No ambito deste trabalho, entende-se por alunos com NEE todos 0s que se encontram abrangidos pelo
Decreto-Lei n° 3 de 7 de Janeiro de 2008.

2 Muito embora estejamos conscientes de que o uso do termo “diferente”, sobretudo se descontextualizado ou
gratuito, pode suscitar alguma critica, optdmos por usa-lo como modo de contornar a repeticdo demasiado
frequente e de algum modo incémoda pela sua extensdo da expressdo “necessidades educativas especiais de
caracter permanente”, e deixando desde ja expresso que aquela opgdo toma aqui a diferenca sem qualquer
intencdo ou tom discriminatorio.
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autoconceito, uma vez que o éxito ou fracasso percebidos nas relacfes impactam a
autoavaliacdo, reforcando — positiva ou negativamente — determinadas condutas. Neste
sentido, a percepgdo dos pares pode refletir o grau de inclusdo ou exclusdo social da crianga”
(p. 310).

Est4 subjacente ao principio da inclusdo que € numa classe regular que a crianca
diferente encontra o ambiente mais propicio e menos restritivo ao seu desenvolvimento
harmonioso e que ai beneficia da convivéncia e das interaccbes com os seus pares. Tal
equacdo encara a Escola como um espac¢o privilegiado onde uns e outros interagem num
meio desejavel de cooperacgdo e partilha e onde a aprendizagem se deve desenvolver num
sentido positivo e enriquecedor para todos. Nessa perspectiva, as interacgdes entre o0s pares
sdo entendidas como imprescindiveis para o desenvolvimento das criangas nas suas
multiplas dimens@es, designadamente ao nivel da linguagem, da forma como compreendem
e interpretam 0 mundo que as rodeia e das relagdes que estabelecem com os outros.

A inclusdo, em contexto educativo, confronta-se com muitas dificuldades e ndo é
percepcionada de igual modo por todos os autores.

Os seus defensores entendem que, independentemente das diferencas individuais de
cada aluno, a escola dos dias de hoje deverd responsabilizar-se pela sua educagdo. Nesse
sentido, e dando resposta a um dos direitos de todas as criancas que é o direito a uma
educacdo de igualdade e de qualidade, a escola devera proceder as modificagcbes no processo
de ensino/aprendizagem de modo a que sejam observadas as suas caracteristicas e
asseguradas as suas necessidades.

Por outro lado, a visdo inclusiva é alvo de criticas pelos autores que consideram que
ela sobrecarrega o espago educacional onde o aluno se encontra, em detrimento de um
ensino mais individualizado e que va mais ao encontro das suas necessidades especificas.
Smeha (2006) considera necessario “estar atento as ‘pseudo’ inclusdes, nas quais a crianga
deficiente s6 estéd incluida no espaco fisico e ndo como membro que, realmente, pertence ao
grupo de alunos da classe do ensino regular” (p. 101). Esta ideia ja fora enunciada por Ladd,
Musson e Milher (1984), cit. In Batista e Enumo (2004), “de que a integracao fisica, por si
0, ndo garante a formagao de ligagdes mais profundas” (p. 108).

Temos pois que a filosofia subjacente a educacdo inclusiva pretende respeitar as
diferencas e promover uma maior igualdade de oportunidades de acesso a educacdo e de
sucesso pessoal do aluno com NEE estabelecendo que para o desenvolvimento deste aluno a
inclusdo em turmas do ensino regular devera ser fundamental. Nesta inclusdo, e como foi

dito, é igualmente importante que a crianga com NEE seja percepcionada pelos seus pares de
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forma positiva, que estes possam entender a diferenga como fonte de enriquecimento para
todos e também para o seu proprio desenvolvimento e ainda que o alcance de metas
educativas elevadas ndo seja descurado em todo o processo tendo em consideracdo as
especificidades de cada um.

Contudo, enquanto professora de educacdo especial, a percepgdo que fica é a de que
alguns alunos com NEE continuam muito sozinhos (na sala ou a brincar no recreio), a ndo
ser solicitados pelos seus colegas para os trabalhos em grupo, a ser alvo de troga quando ndo
sd0 capazes, como 0s outros, de ter um bom desempenho, ou por serem desastrados nas
atitudes e comportamentos. Do mesmo modo ndo é raro perceber a indiferenca ou a
incomodidade com que alguns alunos ditos normais se relacionam com os alunos com NEE.
Estas sdo, no momento, algumas das questdes que nos inquietam e para as quais cremos que
é necessario obter respostas.

Ndo temos ddvidas de que a forma como o professor pensa e age pode ser
determinante para o desenvolvimento pessoal dos alunos, e que estes poderdo, através dos
modelos observados, desenvolver uma maior ou menor capacidade na aceitagdo da crianca
diferente. Ainda assim, ndo nos parece justo que essa responsabilidade recaia apenas sobre 0
professor, uma vez que a educacdo do aluno sem NEE tem inicio na familia, com vivéncias e
experiéncias de vida muito diversificadas e que podem ser ou ndo facilitadoras de uma
verdadeira inclusdo. E porque ndo duvidamos da competéncia e boa vontade dos professores
e das familias, admitimos que as dificuldades observadas possam radicar noutras realidades.
Deste modo, parece-nos importante realizar no ambito deste mestrado uma investigacéo que
nos permita compreender a forma como percepcionam a inclusdo dos seus pares com NEE
os alunos sem NEE que frequentam turmas inclusivas na Escola Regular — e que séo, numa
medida ndo negligenciavel, quem também INCLUI os alunos com limitag@es significativas
de caracter permanente.

Neste sentido, e uma vez que a amostra do estudo abrange alunos de diferentes niveis
de escolaridade (4°, 6° e 9° anos), consideramos ser igualmente oportuno perceber a
percepcdo da crianca diferente pelos seus pares atendendo ao género, a idade e ano de
escolaridade em que os alunos se situam.

Assim, este trabalho ndo pretende ser apenas a averiguacdo de factos criados pela
estratégia inclusiva — o que s por si seria absolutamente obrigatério. Pretende, se for o caso,
servir de base a outros estudos e auxiliar a redefinicdo de estratégias; pretende, enfim, apoiar
o0 desenvolvimento de atitudes e valores conducentes a uma inclusdo mais efectiva, para toda

a comunidade discente, incluindo os alunos que ndo apresentam NEE.
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Em termos pessoais, esperamos que esta investigacdo se traduza num efectivo
desenvolvimento profissional e, consequentemente, na melhoria das nossas praticas
educativas, no sentido de contribuir para 0 aumento das competéncias sociais das criangas
com ou sem NEE, assim como para o desenvolvimento das relagdes interpessoais entre 0s

dois grupos.

Estrutura da Dissertagéo

O texto que ora se apresenta estd estruturado em duas partes fundamentais. A
primeira parte, constituida por dois capitulos, diz respeito ao enquadramento teérico que
sustenta o presente estudo. A segunda parte, da qual fazem parte os dois Ultimos capitulos,
foi dedicada na integra ao estudo empirico e sua concretizacdo e a analise e discussdo dos
dados.

No primeiro capitulo faz-se uma breve resenha historica da evolugdo da Educacéo
Especial, dando maior enfoque ao principio da incluséo.

No segundo capitulo, e numa primeira fase, dedicamos a nossa aten¢do a importancia
das relacdes interpessoais no desenvolvimento da Pessoa e debrugamo-nos sobre o modo
como estas podem ser determinantes para o desenvolvimento de uma educacdo inclusiva.
Seguidamente, e porque as criangas descobrem precocemente com 0s pares 0 mundo que as
rodeia, destacaremos o valor das interac¢des no desenvolvimento psicossocial dos alunos no
periodo escolar e na adolescéncia. Por fim, e tendo em conta alguns dos estudos realizados
no campo das interacgdes sociais (entre alunos com e sem NEE), procuraremos compreender
em que medida estas interac¢des podem ou ndo ser promotoras de uma efectiva inclusao.

No terceiro capitulo, e tendo em conta o quadro conceptual perspectivado na revisdo
bibliografica, assim como o aprofundamento dos temas mencionados, procedemos a
apresentagdo do estudo empirico, tendo em conta as opgdes metodoldgicas adoptadas para a
sua concretizacao.

No quarto capitulo, e apos a recolha e tratamento de dados, é feita a analise e
interpretacdo dos resultados obtidos, procurando estabelecer a relacdo entre estes, o
enquadramento tedrico e os objectivos do trabalho.

Por fim, na conclusdo, apresentamos algumas reflexdes pessoais sobre a tematica

estudada, assim como algumas orientacfes para o futuro.
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Enquadramento Teorico

——
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Capitulo 1 - Educacéo Especial: Uma nota historica

“A normalidade causou-me sempre um grande pavor,
exactamente porque é destruidora. ”
Miguel Torga, Diéario IV (1948, p. 128).

Introducéo

N&o existem duas pessoas iguais. No mundo em que vivemos somos confrontados,
cada vez mais, com os diferentes, isto €, com aqueles que pelas suas caracteristicas pessoais
e sociais, se afastam de um padrao considerado “normal”. As criangas com NEE decorrentes
de deficiéncias fisicas, motoras, emocionais ou intelectuais sdo diferentes nesse sentido
genérico e, de uma forma mais especial, porque a sua educacdo implica metodologias e
estratégias especificas que causam desafios a quem as educa.

A escola sempre foi um espaco e um tempo de transmissdo de saberes. Porém, hoje
em dia, 0 aluno ndo escuta passivamente o professor e ndo reproduz fielmente o que aprende.
A escola é um espago e um tempo de dialogo e partilha, em que se desenvolvem novos
conhecimentos e novas competéncias, independentemente das capacidades ou limitagdes dos
discentes.

A Educacdo Especial é, ainda, uma realidade relativamente recente no sistema
educativo. Entendemos, contudo, que sé percebendo um pouco da sua evolucdo, poderemos
compreender a forma como se organiza e da resposta aos alunos que dela necessitam. Assim,
neste primeiro capitulo e de forma sucinta, procuraremos contextualizar cronologicamente os
acontecimentos mais marcantes que levaram a uma profunda mudanga na concep¢do da

Educacdo Especial.

1. O Desenvolvimento da Educacéo Especial

A evolucdo da Educacdo Especial reflecte mudangas conceptuais das sociedades
relativamente a Pessoa com deficiéncia. Da segregacéo a inclusdo e, atendendo aos periodos
diferenciados da Historia, a problematica da deficiéncia foi sendo perspectivada de forma
distinta, de acordo com os sistemas de ideias e estruturas sociais proprias das épocas em que
se desenvolveu.

Com a evolucdo social e uma maior humanizacdo das sociedades, a pessoa com
deficiéncia passou a ser encarada de forma mais “natural” e surgiram a pouco e pouco

estratégias racionalizadas para lidar com o seu problema.
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Foi Itard®, considerado como pai da Educaco Especial, que em 1801 fez a primeira
tentativa cientifica para educar Victor, o jovem “selvagem” com disfungdo cognitiva
profunda encontrado nos bosques de Aveyron. Foi neste periodo, numa primeira fase
caracterizada por um grande optimismo e euforia, que se abriram as primeiras escolas
residenciais de cegos, de surdos e, também, de débeis mentais. Acreditava-se no poder
curativo da Educacdo Especial e na sua capacidade de tornar a pessoa com deficiéncia num
membro activo, (til e produtivo da sociedade.

A Declaracéo dos Direitos da Crianga em 1921 e dos Direitos Humanos em 1948,
apoiando os defensores da “igualdade”, acentuaram a mudanca de filosofia da Educacéo
Especial e Reabilitacdo no sentido da integracdo das criancas com deficiéncia no sistema de
ensino regular. A escolarizacdo fora do sistema regular de ensino para todos os que se
encontravam em situacdo de deficiéncia, comeca a ser fortemente questionada a partir de
1959, altura em que a Dinamarca inclui na sua legislacdo o conceito de normalizacéo,
entendido como a possibilidade de o deficiente mental desenvolver um tipo de vida téo
normal quanto possivel (Bank-Mikkelsen, 1969). Esta ideia teve rapida repercussdo,
consolidando préticas integracionistas do mainstreaming® nos Estados Unidos e viria a ser
desenvolvida mais tarde por Nirjke (1978), “indicando o desiderato de proporcionar as
pessoas com necessidades especiais condigdes de participacdo em tudo semelhantes as que
ndo tém esse tipo de necessidades” (Rodrigues, 2001, p. 17).

A integracdo escolar, mediante a qual a pessoa com deficiéncia passou a ser vista
como membro activo e integrante da sociedade, permitiu-lhes o usufruto de um novo espago
e novos parceiros de convivio, de socializagdo e de aprendizagem - a escola regular (Sanches
e Teodoro, 2006).

% Jtard — médico francés (1774-1838) que dirigiu a Instituicdo Imperial dos Surdos Mudos, é referido por
alguns autores como o pai da Educagdo Especial. No entanto, outros autores apenas 0 mencionam como uma
das figuras principais na histéria da Educacdo Especial, na tentativa de procura de métodos de tratamento da
pessoa/crianca com deficiéncia. O seu nome surge assim, junto de nomes como Philippe Pinel, Esquirol, Voisin
e Seguin, retratando os esforgos feitos nesse sentido no periodo que decorreu entre a segunda metade do séc.
XVIII e a primeira metade do séc. XIX.

* Referimo-nos a politica integracionista que se tornou palavra de ordem nas décadas de 60 e 70,
recomendando que os alunos com deficiéncia fossem escolarizados no ambiente 0 mais normalizador possivel,
evitando a sua colocacdo em ambientes estigmatizantes e segregativos. Assim, a manutencdo de alunos
deficientes em classes de ensino comum era encorajada por constituirem estas o ambiente normal de
escolarizacdo. O encaminhamento a alternativas mais restritivas como classes especiais s6 poderia ocorrer
quando estritamente necessario, e mediante consentimento dos pais do aluno (Gottlieb, 1981).
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E neste periodo, sobretudo na década de 70 que ocorrem dois acontecimentos que
viriam a ser origem de grandes mudangas na Educacdo Especial: a Lei Publica 94/142 de
1975 (The Education for all Handicapped Children Act) e o Warnock Report (1978). De
uma forma sucinta, a Lei Publica 94/142 chamou a atencdo para a necessidade de aplicagdo
de um plano de ensino individualizado para todas as criancas com deficiéncia, pressupondo
0 direito de todos a escolaridade, no “meio menos restritivo possivel”. O relatério da
Comissdo de Inquérito sobre a Educacdo das Criancas com Deficiéncia — 0 Warnock Report
— propde a aboli¢do da categorizagdo dos “deficientes”, surgindo a designagdo de “criangas
com necessidades educativas especiais” (NEE) e determinando a expansdo da Educacédo
Especial. O papel da Educacdo Especial assume entdo uma dindmica mais especifica no
atendimento as criancas com NEE, tornando possivel a integracdo, entendida pela UNESCO
(1977), como uma possibilidade da pessoa com deficiéncia usufruir de uma educacdo num
meio 0 mais integrador possivel, onde como pessoa, sujeito de direitos e deveres, lhe seja
reconhecido o direito a igualdade de oportunidades.

Assim, a inclusdo — o desenvolvimento mais recente sucedendo historicamente a
segregacdo e integracdo — mostrou-se como um dos mais relevantes principios subjacentes a
evolucdo da Educagdo Especial. A este respeito Correia (2008), diz-nos que “A educagio
especial e a inclusdo constituem-se (...) como duas faces da mesma moeda, ambas
caminhando lado a lado para ndo s6 assegurar os direitos fundamentais dos alunos com NEE,
mas também para lhes facilitar as aprendizagens que um dia 0s conduzirdo a uma inser¢éo
social, harmoniosa, produtiva e independente” (p. 19).

Portugal abracou esta nova filosofia educativa tendo como principio que a escola
inclusiva tem de ser de todos e para todos, numa dialéctica de partilha, de cooperacdo e de
co-responsabilizacdo de cada um em relagdo a comunidade e da comunidade em relacdo a
cada um (Sanches, 2006).

Falar de inclusdo pressupGe um conhecimento das orientacGes adoptadas na
Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990 e, em particular, as indicagdes da Conferéncia Mundial de Salamanca, realizada em
1994, sobre Educacdo para Necessidades Educativas Especiais.

De acordo com a Declaracdo de Salamanca, o conceito de NEE passou a abranger
“todas as criancgas ou jovens cujas necessidades educativas se relacionem com deficiéncias
ou dificuldades escolares e, consequentemente, tém necessidades educativas especiais em
algum momento da sua escolaridade”. Desta forma, “a escola regular deve ajustar-se a todas

as criangas independentemente das suas condiges fisicas, sociais, linguisticas ou outras, isto
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é, criangas com deficiéncia ou sobredotadas, criancas de rua ou criangas que trabalham,
criangas de populacBes imigradas ou némadas, criangas pertencentes a minorias linguisticas,
étnicas ou culturais e criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais” (UNESCO,
1994, p.6).

Apbés a Declaracdo de Salamanca decorreram conferéncias e estabeleceram-se
compromissos internacionais orientados no mesmo sentido®. Em 2009 teve lugar a
Conferéncia Mundial sobre Educacéo Inclusiva em que foi reafirmado o compromisso com a
Declara¢do de Salamanca (1994) e o propoésito de desenvolver a educacdo inclusiva em
todos os paises do mundo.

Poder-se-a ver uma breve resenha histérica® sobre o contexto legislativo portugués,

nos aspectos por nos considerados mais significativos.

2. A inclusao: um desafio a escola e a sociedade

Uma das ideias-chave da escola inclusiva é a possibilidade de todas as criancas,
independentemente da sua condi¢éo fisica, emocional ou intelectual, poderem beneficiar de
um ensino de qualidade numa “escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como uma
riqueza e ndo como algo a evitar (...), em que as complementaridades das caracteristicas de
cada um permitem avancar, em vez de serem vistas como ameagadoras, Como um perigo que
pde em risco a nossa propria integridade, apenas porque ela é culturalmente diversa da do
outro, que temos como parceiro social” (César, 2003, p.119).

Embora utdpica e inatingivel para alguns, a educacdo inclusiva é para outros uma
meta a conquistar, um direito inquestionavel e a favor da diversidade cultural.

Vidal (1993), cit. In Ferreira (2003) diz-nos que “uma escola de qualidade tem de ser,
necessariamente, uma escola da diversidade” (p.42). Esta ideia é reforcada por Sanches e
Teodoro (2006, p.71) quando nos dizem que “[c]Jom a escola inclusiva, 0s alunos, todos 0s
alunos, estdo na escola para aprender, participando (...), de tal maneira que a crianca/o
jovem sente que pertence a escola e a escola sente responsabilidade pelo seu aluno

(Rodrigues, 2003), ndo é uma parte do todo, faz parte do todo (Correia, 2001)”.

% Ver Carta do Luxemburgo (1996) - proclamacéo europeia do principio da néo-discriminagéo; Férum Mundial
de Educacdo em Dakar (2000) - Educacdo para Todos; Declaracdo de Madrid (2002) - principio de “Nao
Discriminagdo e mais Accdo Positiva fazem a Inclusdo Social”’; Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2007) e a Conferéncia Internacional da UNESCO sobre Educagdo subordinada ao tema “Educagéo
Inclusiva: O Caminho do Futuro” (2008).

% \er Anexo 1
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Decorridos dezasseis anos sobre a Declaracdo de Salamanca, a educagéo inclusiva
deveria ser parte integrante das nossas escolas. Mas Rodrigues (2003) questiona a este
respeito: “Podera ser a escola uma ilha de inclusdo num mar de exclusdo? (...) Uma escola
inclusiva huma sociedade que néo o é ndo parece realmente possivel e menos ainda desejavel
dado que, se os valores da escola ndo tiverem uma expressdo no seu exterior, carecerao de
sustentabilidade e sentido” (p.91). A partir destes questionamentos percebemos que a
educacdo inclusiva passa ndo sé pelo envolvimento da escola, como também da familia e de
toda a comunidade, sob pena de se tornar um processo ineficaz.

A implementacdo de uma filosofia inclusiva na escola, em que todos os alunos
devem aprender juntos, pressupde um conjunto de mudancas que ndo se prendem,
unicamente, com a inclusdo de criangas com NEE. A escola deve proceder a uma reforma
educativa mais ampla, que aponte para a promocdo da qualidade da educacdo e para um
maior rendimento escolar de todos os alunos. “A condic¢do de estarem juntos e aprenderem
juntos, os alunos deficientes e os colegas da classe, deve ser observada na extensdo em que
nao prejudique a aprendizagem de ninguém” (Omote, 2006, p. 270).

Para Bénard da Costa (1999) “o desafio que se coloca a todos nos, ¢ o de analisar
quais sdo as barreiras que se opdem a existéncia de escolas e de salas de aula eficazes para
todas as criangas e assumir a coragem de as derrubar” (p.36). No entendimento de Baptista
(1999) deveria existir, antes de mais, uma cultura de escola, na qual todos os professores
deviam partilhar da filosofia e da prética da educacdo especial, porque na escolaridade
obrigatéria ndo ha turmas que ndo sejam de educacdo especial. Para este autor a educacédo
inclusiva passa por “tornar a escola globalmente consciente da nova realidade, da diferenca
como norma, e da necessidade de reaprender a diferenciagdo e individualizacdo das
aprendizagens, a avaliagdo dindmica e interactiva, a flexibilidade curricular, como cultura e
pratica de todos e de cada um” (p.128).

Desta forma, mais importante que entender a inclusdo como um processo no qual se
devem introduzir medidas adicionais para dar resposta aos alunos especiais num sistema
educativo que se mantém, nas suas linhas gerais, inalterado, o grande objectivo sera a
reestruturacdo das escolas de modo a que respondam as necessidades de todos os alunos sem
excepcdo (Ainscow, 1995). Esta mudanca de concepcdo tem por base a ideia de que as
mudancas organizativas e metodoldgicas propostas para 0s alunos com NEE possam
beneficiar todas as criancas, sendo reconhecidas como um estimulo para a promogéo de um

ambiente enriquecedor para todos. (Ainscow, 1997).
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Mas, de novo, nem todos os autores partilham o mesmo optimismo. Concretamente,
0 que alguns questionam € a inclusdo como desejavel em todas as situagdes de deficiéncia,
incluindo aquelas em que a pessoa portadora de deficiéncia tem capacidade para exercer o
seu direito de escolha e outras, em que ndo tendo essa capacidade, poderiam beneficiar de
uma orientacdo especifica baseada em critérios técnicos e ndo normativos. Segundo Omote
(1999), “[a] aceitagdo das diferencas, mesmo as mais acentuadas, pode ser promovida
através de servigos segregados” (p.10). A este respeito, o0 mesmo autor refere que Meijer, Pijl
e Hegarty (1994) relataram que, na Holanda, “a educagdo especial altamente diferenciada,
segregada do ensino comum, ndo estd associada a esteredtipos negativos de seus usuarios,
mas vista como um recurso valorizado. (...) Um servi¢o pode ser segregado, em fungdo das
caracteristicas e necessidades préprias, e ndo ser segregativo” (p.10).

A mudanca de crencas e valores instituidos durante décadas e a promogdo de atitudes
verdadeiramente inclusivas, requerem espaco e tempo para que possam ser compreendidas e
integradas nas nossas escolas.

A educacdo inclusiva cria um espaco de didlogo e descobre um caminho que levard,
por certo, a promocdo da justica e dos direitos para todos os alunos. Mas passa também por
um olhar avaliativo do trabalho que efectivamente as escolas inclusivas tém vindo a fazer
com todos os alunos, numa perspectiva de encontrar respostas mais adequadas em situagdes
em que sO parece existir “uma inclusdo de fachada”. Segundo Rodrigues (2003), ¢
importante “distinguir, no meio da retdrica politica sobre a inclusdo, quais s&o 0s
desenvolvimentos que sdo autenticamente pilotados dentro da escola, parte do seu
desenvolvimento como “uma organizacdo de aprendizagem”, visando valores de
sustentabilidade, qualidade, participacdo e autonomia para todos os seus alunos, e 0s que

procuram simplesmente criar discursos e praticas conducentes a uma «inclusdo de fachada»”
(p.99).

11
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Capitulo 2 — Relacgbes interpessoais: a construcao
individual na relagcdo com os outros

“Esta nas nossas méos, e cada um pode fazer qualquer coisa.
Mas nas nossas mdos sozinhas, a areia fina escoa-se. Por isso, preciso de ti .
Strecht (1999, p.170)

Introducéo

Cada um aprende a conhecer-se e a conhecer 0s outros através das rela¢des que
estabelece nos diferentes contextos socioculturais em que se insere. O sucesso ho
relacionamento interpessoal depende em muito da nossa capacidade para comunicar, sendo
gue a comunicacdo é um processo interactivo em que, através da apropriacdo de
instrumentos culturais e da interiorizacdo de vivéncias psicoldgicas, se estabelecem 0s nexos
que, se bem sucedidos, conduzirdo as relacfes interpessoais.

Cada individuo organiza e integra os diferentes elementos do processo
comunicacional num quadro I6gico e significativo que constitui 0 seu proprio mundo. A
forma como percepcionamos a realidade assenta nesse processo de construcdo individual. A
este respeito Vayer e Roncin (1992), cit. In Santos (2006) referem que “O conhecimento de
si proprio é, de um certo modo, um jogo dialéctico entre os dois pblos que caracterizam a
presenca do outro: a semelhanga e a diferenga” (p. 38). Segundo os mesmos autores, “as
diferengas que aceitamos e as que ndo aceitamos dependem da forma como percepcionamos
0 Outro, do sentimento de estranheza que nos desperta, mas também a estranheza do seu
discurso, que interfere com o processo comunicacional, indispensavel a compreensdo”
(Santos, 2006, p.38). Deste modo se entende que nas relagdes interpessoais a “qualidade”
das interacgGes sociais depende da forma como cada um se compreende a si proprio e aos
outros.

1. As relacdes interpessoais no desenvolvimento humano

Todos nds temos caracteristicas que nos distinguem dos outros, particularidades
assentes em crengas, valores individuais que nos tornam Gnicos na forma de pensar e de ser.
Cada individuo tem percepcBGes sobre si que, ao longo do seu desenvolvimento, vao
assumindo contornos e graus de compreensibilidade diferentes. Estas auto-percepc¢des sobre
0s varios dominios da vida, nomeadamente a nivel social, fisico, emocional ou cognitivo,

parecem ser factores determinantes para o estabelecimento de relagdes interpessoais.
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A forma como entendemos o mundo, de que decorre 0 modo como nos relacionamos
com os outros, ndo se limita & reproducdo da realidade percepcionada. Implica uma
interpretacdo cognitiva do conteldo dessa percep¢do e a manutencdo da regularidade do
mundo externo. A este respeito Santos (2006), refere que “[e]ste processo de interpretacdo
individual, embora se apresente como Unico e particular em certos aspectos, cumpre fungdes
comunicacionais e sociais importantes, e é frequentemente partilhado pelo grupo de pertenca
do sujeito” (p. 42).

As primeiras aptiddes sociais e alguns dos valores culturais necessarios a uma boa
interaccdo social sdo adquiridos pela crianga no seio da familia, junto dos seus pais. A este
proposito, Salvo et al., (2005) referem os estudos realizados por Engles et al., (2001) que
apontam como um dos antecedentes para o adequado desenvolvimento de aptidfes sociais, 0
grande apego parental. Nesta linha de pensamento, os mesmos autores aludem ainda a
importancia do relacionamento entre pares na infancia e a sua influéncia no auto-conceito da
crianga, aconselhando “O desenvolvimento de programas visando o desenvolvimento de
habilidades sociais no proprio ambiente escolar (...) j& que estimula a competéncia social, a
construcéo de relacionamentos positivos e condutas socialmente mais ajustadas” (p.49).

O interesse pelas questdes da interacgdo social e a reflexdo sobre a importancia das
relacbes interpessoais como determinantes para o desenvolvimento humano procedem do
século XIX, encontrando-se ja nessa época, com caracter especulativo, algumas referéncias
sobre a experiéncia social com os pares.

Na década de setenta, tendo em conta diferentes abordagens tedricas, alguns
investigadores retomam o interesse pelas relacdes interpessoais, havendo consenso no que
diz respeito a socializagdo, que € entendida como fundamental para o desenvolvimento do
individuo. Deste modo, aprofunda-se o estudo das interacgdes sociais com pares com base
nos paradigmas da cognicao social de Piaget, da teoria da aprendizagem social proposta por
Bandura e da teoria sociocultural de Vigotsky, entre outros.

Desde as primeiras obras Piaget (1926, 1973)’ realca o valor das interacgdes sociais
para o desenvolvimento cognitivo e estabelece um paralelo entre o desenvolvimento do
individuo e a qualidade das relagbes que mantém com o meio social onde se encontra

inserido. Piaget (1977) estimulava as criancas a falar sobre as suas relagcbes com 0s outros,

" Sir Jean William Fritz Piaget (1986-1980) foi um epistemélogo suico considerado o maior expoente do

estudo do desenvolvimento cognitivo. Numa perspectiva genética e estruturalista abordou o pensamento, a
linguagem e a afectividade. Estudou a inteligéncia infantil e dividiu o desenvolvimento cognitivo das criangas
até a idade adulta em quatro estadios cognitivos distintos: 1) Estadio Sensério-motor; 2) Estadio Pré-operatorio;
3) Estéadio das Operagdes Concretas; 4) Estadio das Operagdes Formais.
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considerando que os diferentes tipos de linguagem que se vdo estabelecendo nas relacfes
entre a crianga e o adulto e entre elas proprias, sdo um meio que “veicula conceitos e nogdes
que a todos pertencem e que reforcam o pensamento individual com um vasto sistema de
pensamento colectivo” (p. 36). Assim, assinala a importancia das relagdes entre os pares
como modo de atingir a descentracéo, ou seja, a capacidade do individuo distinguir o seu
ponto de vista do dos outros e coordenar ambos. A cooperacdo entre os pares implica
respeito mutuo que existe “quando 0s individuos se atribuem reciprocamente um valor
pessoal equivalente e ndo se limitam a valorizar uma ou outra das suas acg¢des particulares”
(p. 81).

Nesta perspectiva, as relagdes interpessoais dependem, em muito, da representacédo
gue o individuo tem de si e dos seus pares. Vayer e Roncin (1992) defendem que a diferenca
no Outro ¢ potenciadora do desenvolvimento do Eu e que “[¢é] essa diferenga nos modos de
ser ou de agir face a realidade do momento que provoca o desejo de se apropriar do modelo
do outro, do seu comportamento, da sua linguagem, etc. A mimese de apropriacdo constitui
um factor essencial do desenvolvimento, pois o sujeito precisa de modelos para expressar as
suas possibilidades” (p.17). A este respeito, Santos (1999) refere que “uma boa parte dos
modelos que interligam as relagbes com os pares com o desenvolvimento individual,
apontam para o papel importante que as suas cogni¢des acerca do ‘self” t€ém nesse processo,
facilitando ou condicionando as interac¢des sociais” (p.99). Nesta linha de pensamento e
como apontam os estudos de Selman, “as criangas que vivenciaram relagdes interpessoais
inadequadas — por exemplo, aquelas que cresceram em ambientes emocionalmente
debilitados — situam-se, em termos de cognicdo social, em niveis mais baixos do que as
criancas da mesma idade, que ndo tiveram esse tipo de problemas” (Sprinthall e Collins,
2003, p. 162).

A teoria da aprendizagem social, & qual subjaz a ideia de que os comportamentos dos
individuos sdo adquiridos através das experiéncias, é defendida por Albert Bandura®.
Embora reconhe¢a a influéncia da cogni¢cdo no comportamento, na medida em que as
respostas cognitivas das criancas as percepgdes sdo essenciais para o desenvolvimento,
preconiza a ideia de que as criangas aprendem comportamentos sociais pela observacéo e

imitacdo de modelos.

& Albert Bandura (nasc. 1925) é um psicélogo canadense, autor da Teoria Social Cognitiva ou teoria da
Aprendizagem Social. Embora seguidor da linha behaviorista da Psicologia, enfatiza a modificacdo do
comportamento do individuo durante a sua interac¢do com 0s outros.
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A este propdsito, Papalia et al., (2001) referem que “[o]s factores cognitivos, tais
como a capacidade para prestar atencdo e, mentalmente, organizar a informagao sensorial,
afectam o modo como as pessoas integram o comportamento observado em si proprias” (p.
30). Deste modo “ndo somos receptaculos vazios ou individuos passivos, como foi, muitas
vezes, defendido pelos behavioristas. Em vez disso, somos participantes activos na vida,
procurando tornar significativas todas as nossas experiéncias” (Sprinthall e Collins, 2003,
pp. 26, 27).

Os estudos de Vygotsky (1978)° sobre o desenvolvimento humano reflectem a
compreensdo do homem como um ser social, cuja formacdo se d&d numa relacdo dialéctica
entre 0 sujeito e a sociedade que o rodeia. Assim sendo, 0 sujeito ndo s6 age sobre a
realidade (ser activo), como também interage com ela (ser interactivo), a0 mesmo tempo que
vai construindo conhecimentos a partir das relagdes intra e interpessoais no meio social onde
esta inserido. E nesta interaccdo que se vAo internalizando conhecimentos, valores, papéis e
funcdes sociais. Esta ideia é também partilhada por Portugal, (1992) quando nos diz que “a
personalidade humana é concebida como um sistema de relagdes entre o sujeito e a situagéo
e ndo como uma sintese de tracos inatos e adquiridos” (p.114). Esta énfase no contexto
encontra eco na abordagem ecolégica de Bronfenbrenner (1996)'°, que entende o
desenvolvimento humano como “o processo através do qual a pessoa desenvolvente adquire
uma concepcdo mais ampliada, diferenciada e valida do meio ambiente ecologico, e se torna
mais motivada e mais capaz de se envolver em atividades que revelam suas propriedades,
sustentam ou reestruturam aquele ambiente em niveis de complexidade semelhante ou maior
de forma e contetido” (p.5). Ainda a este propdsito Portugal (1992), referindo-se a
Bronfenbrenner, alude a que o desenvolvimento é facilitado quando as actividades sdo
realizadas “com alguém com quem o sujeito tenha desenvolvido uma ligagdo afectiva
positiva” (p.115). Segundo César (2003) “H4 que abordar o proprio desenvolvimento
enguanto troca entre parceiros sociais, concebendo-o como um processo profundamente
dial6égico, num duplo sentido: de mim enquanto ser que interajo com outros; e de mim
enquanto ser multifacetado, com identidades multiplas que também dialogam entre si” (p.

119).

° Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) foi um proeminente defensor da perspectiva sociocultural que
analisou como é que as praticas culturais especificas afectam o desenvolvimento humano.

10 Urie Bronfenbrenner (nasc. 1917), professor de Human Development and Family Studies e Psicologia na
Cornell University, New York. Publica em 1979 “The ecology of human development, experiments by nature
and design”, realgando a importancia dos contextos socioculturais nos quais se processa o desenvolvimento
humano.
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Embora a interaccdo social como factor determinante no desenvolvimento cognitivo
tivesse sido estudada nos anos setenta, sob influéncia de Piaget, Sanches (2005), diz-nos que
foi Vygotsky (1962, 1978, 1981, 1985) quem introduziu uma noc¢do mais lata do fendmeno
ao considerar que a interac¢d0 com 0s pares mais competentes promove ndo sé novas
aprendizagens como também o proprio desenvolvimento. Este autor entendia como
imprescindivel a interaccdo com um par mais competente, papel que era geralmente
atribuido ao professor, para que o trabalho realizado na ”zona proximal de desenvolvimento”
(ZPD)* fosse vantajoso para o individuo. Segundo a mesma autora “[e]studos mais recentes
revelaram que a potencialidade das interac¢des entre pares vai muito mais além daquilo que
previu Vygotsky, porque as potencialidades educativas verificam-se quando as diades sdo
simétricas e quando sdo assimétricas e que o progresso se verifica no par mais competente e
no par menos competente (...) e, mais, que as conquistas ndo sio somente no dominio
cognitivo, mas também na socializacdo, na modificacdo de atitudes académicas e também no
dominio dos afectos” (p.135).

Segundo Martinho (2004) o papel das interaccbes na aprendizagem e no
desenvolvimento tem sido alvo de muitos estudos, habitualmente divididos em dois grandes
grupos de acordo com o papel atribuido aos sujeitos na situagdo: as interac¢des assimétricas
e as interaccOes simétricas (Gilly, 1989, 1989; Winnykamen, 1990). S&o consideradas
interac¢Oes assimétricas as que se estabelecem entre um sujeito mais competente e outro
menos competente (por exemplo entre o professor e o aluno). Nas denominadas simétricas,
desenvolvem-se as relacfes que tém por referéncia a equivaléncia dos papéis e estatutos dos
sujeitos envolvidos (por exemplo a relagdo aluno-aluno).

Com este trabalho pretende-se perceber a forma como se estabelecem e desenvolvem
as relacBes entre os pares — assumindo que sdo relagdes simétricas — fundamentais para a
tomada de consciéncia das ideias do Outro, o confronto de diferentes conceptualizagdes e a
coordenacdo entre todas. Na escola, e independentemente das particularidades de cada um,
todos os alunos beneficiariam com a inclusdo em termos sociais e académicos. Mas nao
excluimos a possibilidade de que, dentro das relagcBes simétricas, um diferente nivel de
desenvolvimento relacional entre os pares possa inviabilizar essa simetria. E que as relacdes

simétricas ndo se transformem em assimétricas quando falamos de criancas com e sem NEE.

1 7ona proximal de desenvolvimento (ZPD) concebida como a distancia que medeia entre o desenvolvimento
real (aquilo que a crianga ja é capaz de resolver sozinha, sem a ajuda de outrém) e o desenvolvimento potencial
(aquilo que ela pode resolver com o auxilio de um par mais competente). Este constructo teve numerosas
aplicagdes na Educagdo (Moll, 1990; Rogoff e Wertsch, 1984; Schneuwly e Bronckart, 1996; Wertsch, 1985).
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E a esse proposito, Coimbra (1990), Berndt (1999), Corsaro (1999) e Schneider (1999), cit.
In Santos (2006) entendem que “[a] qualidade das relacdes interpessoais depende
naturalmente de varios factores que vao desde as caracteristicas dos protagonistas da relagéo
aos contextos de socializagdo, passando pelo contetido e pelos diferentes papéis que sdo

chamados a desempenhar” (p.69).

2. Desenvolvimento psicossocial na idade escolar e na
adolescéncia

O desenvolvimento humano, nem sempre linear, acarreta ao longo de todo o ciclo da
vida mudancas ao nivel afectivo, cognitivo, social e motor. Na opinido de Porta-Nova (2009)
“O desenvolvimento psicossocial engloba as mudangas, durante o percurso do
desenvolvimento, que ocorrem em termos do modo como o0s individuos se compreendem a si
proprios, aos outros ¢ ao mundo que os rodeia” (p.21).

A familia, o grupo de colegas e a escola, sdo 0s principais contextos em que as
criangas e os adolescentes desenvolvem as suas caracteristicas pessoais e sociais. Os estudos
realizados na area da Psicologia Social e do Desenvolvimento tém salientado a importancia
dos companheiros de brincadeiras na socializagdo das criangas. A este respeito Batista e
Enumo (2004) referem uma revisdo sobre o processo de socializacdo de criancas e
adolescentes elaborada por Harris (1995, 1999), em que os pais, embora sejam considerados
0s principais agentes socializadores, ndo sdo 0s protagonistas na determinacdo da
personalidade adulta dos seus filhos. O grupo de pares assume uma maior relevancia e a
pertenca a um grupo, com as suas regras e convicgdes, torna-se fundamental para que a
crianga se sinta aceite e respeitada.

Os primeiros anos escolares constituem-se, assim, fulcrais para o desenvolvimento da
personalidade da crianca e do adolescente. Com a entrada na escola, a crianca passa a fazer
parte de um novo grupo social. Um grupo com o qual interagird, partilhando e descobrindo
experiéncias e conhecimentos que irdo ampliar a compreensao de si mesma, dos outros e do
mundo social que a rodeia.

Tendo em conta os estadios de desenvolvimento cognitivo estudados por Piaget
(1977), as criangas em idade escolar, situadas na faixa etaria dos 6 aos 10 anos, encontram-se
no final do estadio pré-operatério (dos 2 aos 6/7anos) e no estadio das operacdes intelectuais
concretas (dos 7 aos 11/12 anos). Segundo o autor, a segunda parte da “primeira infancia” -
periodo pré-operatério - é caracterizada por uma inteligéncia intuitiva, por sentimentos

interindividuais espontineos e por relagdes sociais de submissdo ao adulto. No que diz
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respeito ao estadio das operagdes intelectuais concretas — periodo do inicio da logica e dos
sentimentos morais e sociais de cooperacdo — Piaget, tendo em conta as transformagdes
profundas que ocorrem na afectividade, refere que esta se caracteriza “pelo aparecimento de
novos sentimentos morais e sobretudo por uma organizacdo da vontade, que conduzem a
uma melhor integracdo do eu e a uma regulagdo mais efectiva da vida afectiva” (p.81).

No periodo escolar, a vida emocional é particularmente complexa. A medida que as
criancas crescem e se desenvolvem, compreendem e controlam melhor as suas emogdes,
adaptando o seu comportamento em conformidade com as situagdes. Na opinido de Harter
(1993), cit. In Papalia et al., (2001) “Estas emog¢des, que dependem da consciéncia das
implicacOes das suas ac¢des e também do tipo de socializagdo que receberam, afectam a sua
opinido sobre si proprias” (p.468). A este propdsito ¢ no que diz respeito a auto-estima,
Barreto (2009) refere que “a crianga com sete/oito anos ja é capaz de formar ideias diversas
sobre si prépria, as quais integram diferentes aspectos do self, isto é, sabe reconhecer os seus
pontos fracos e fortes, comparando o self ideal com o self real. Esta comparagdo contribui
para o desenvolvimento da sua auto-estima e do seu valor pessoal” (p.53). Pese embora as
criangas mais pequenas revelem compreensdo pelos sentimentos de outra pessoa, € com 0s
progressos cognitivos durante o periodo escolar que se tornam mais empaticas e dadas a
comportamentos pro-sociais, indicadores de adaptacdo positiva. Segundo Eisenberg et al.,
(1996), cit. In Papalia et al., (2001) “As criangas que sdo consideradas pro-sociais pelos seus
pares, tendem a agir de maneira apropriada nas situacdes sociais, a ser relativamente livres
de emogdes negativas ¢ a lidar construtivamente com os problemas” (p. 468). Naturalmente,
estas sao algumas das qualidades que levam estas criancas a ser desejadas e escolhidas como
parceiras de brincadeira e do grupo de pares. As criancas gostam de interagir com os colegas
que sorriem, que se mostram prestaveis e participativos, receptivos a novas iniciativas e
tendem a rejeitar aqueles que apresentam comportamentos desajustados, exigentes,
intrusivos, agressivos, deixando esquecidos os timidos, inibidos ou hesitantes na
comunicagdo com os outros (Aboud e Mendelson, 1996, Lease e Blake, 2005 e Santos,
2006). As criancas com NEE véem-se muitas vezes, devido as suas limitacdes fisicas,
emocionais e mentais, incluidas no grupo das rejeitadas, das menos simpaticas, 0 que
condiciona negativamente a sua aceita¢do no grupo de pares.

O grupo de pares abre novas perspectivas e possibilita uma maior intensificacdo das
relacOes sociais, a0 mesmo tempo que permite a aquisi¢cdo de um sentimento de pertenca. No
confronto com 0s seus pares, as criancas aprendem a fazer juizos independentes, a testar

valores anteriormente inquestionaveis e a formar opiniGes sobre si mesmas. As criangas vao
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aprendendo a viver em sociedade e muitas vezes as relacdes entre pares, no periodo escolar,
sdo preditivas da sua adaptacdo posterior. A este respeito Parker e Asher (1987), Kupersmith
e Coie (1990), Morison e Masten (1991), Hartup (1992), Newcomb, Bukowski e Pattee
(1993), cit. In Papalia et al., (2001), dizem-nos que “[qJuando os pares gostam das criangas
no periodo escolar, estas tém probabilidades de vir a ser adolescentes bem adaptados. As
criangas que tém mais dificuldades nas relagcdes com os pares tém mais probabilidades de
desenvolver problemas psicologicos, abandono escolar ou comportamento delinquente” (p.
487). Sob este ponto de vista, as relagfes interpessoais ganham uma maior dimensao,
havendo necessidade de desenvolver precocemente interac¢fes positivas entre 0s pares.

As criancgas, ao longo do seu percurso escolar, tornam-se menos egocéntricas, mais
capazes de pensar logicamente sobre situacdes concretas e desenvolvem uma comunicacao
mais eficiente e uma maior flexibilidade nos seus julgamentos morais, compreendendo
melhor os pontos de vista dos outros. Embora o desenvolvimento moral ndo constitua o
cerne da nossa investigacdo, faremos uma breve alusdo a esta questdo. Analisaremos 0S
estddios morais de modo a compreender melhor as atitudes e julgamentos das
criangas/adolescentes para com 0s seus pares. Assim, Piaget considera haver dois estadios
para o desenvolvimento do julgamento moral: o da ‘moralidade heteronoma’, estddio em que
a crianca pequena utiliza, de forma simplista, padrfes rigidos para expressar 0 Seu
pensamento e o da ‘moralidade auténoma’, que se caracteriza por uma maior flexibilidade na
sua forma de pensar e de agir, resultante de uma maior interacgdo com 0s outros. Neste
periodo, a ideia da unicidade e absolutismo do padrdo do certo e do errado da lugar a
expressdo do seu proprio cddigo moral (Papalia et al., 2001). Ainda a este respeito Porta-
Nova (2009) refere que “[s]egundo a teoria de Lawrence Kohlberg (1984), o
desenvolvimento moral corresponde a um processo racional que acompanha a maturagéo
cognitiva. Os jovens desenvolvem o seu julgamento moral & medida que abandonam o
pensamento egocéntrico ¢ se tornam capazes de pensar abstractamente” (p.21). Nesta
perspectiva, e se tivermos em conta os estddios de desenvolvimento em que a
crianca/adolescente se situa, podemos pensar que possa haver, ao longo da vida, variacdes na
forma de percepcionar os seus pares com NEE que podem ser ou ndo facilitadoras de uma
verdadeira incluséo.

Numa abordagem evolutiva do desenvolvimento segundo Schaffer (1996), a
representacdo do Outro processa-se de forma semelhante a representacdo de Si, ou seja, de
um modo mais concreto para um mais abstracto. Por volta dos 7 anos, cinge-se as

caracteristicas externas e aos comportamentos observaveis no momento. A partir dos 7/8
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anos, embora permaneca a componente descritiva, emerge a avaliacdo dos tracos de
personalidade, embora ndo integrados numa imagem global da personalidade. Na pré-
adolescéncia, as descri¢des tornam-se mais aprimoradas: 0s juizos de valor sdo relativos as
situagBes e circunstancias, havendo tentativa de resolucdo das contradi¢Ges entre os aspectos
fisicos e comportamentais, por exemplo no contexto da personalidade global do individuo.
Surge também a avaliagdo comparativa dos individuos entre si ou com um padréo social. E
na passagem do periodo pré-operatério para o periodo das operacdes concretas e
sucessivamente para o das operagdes formais (conforme modelo piagetiano) que a mudanca

da representacdo do Outro é mais relevante (Santos, 2006).

A adolescéncia é um periodo que se caracteriza por importantes transformacdes
relativas ao nivel fisico, cognitivo e psicossocial, pela construcdo de valores sociais e por um
interesse crescente por questdes éticas e ideoldgicas. O adolescente aspira a perfeicdo moral
e revela um grande altruismo, razdo pela qual muitas vezes entra em conflito com os adultos
e com a sociedade que nem sempre partilham dos mesmos valores. Nesta fase da vida, o
grupo assume um papel crucial nas relagdes interpessoais e, neste sentido, o adolescente tem
em elevada conta os pensamentos e as opinibes dos seus pares. Este facto tem sido
considerado como um dos aspectos que mais os distingue das criangas mais novas em termos
de raciocinio social. Uma outra diferenca de extrema importancia é a capacidade que o
adolescente manifesta para “pensar para além do presente”. Com capacidades de reflexdo e
abstraccdo mais desenvolvidas e um poder relacional mais apurado, o adolescente coloca e
defende as suas hipoteses, debate ideias, confronta opinifes, em busca da sua propria
identidade. Para Erikson (1968)™ a tarefa principal da adolescéncia, é o confronto com a
crise da identidade versus confusdo da identidade, isto é, o adolescente confronta um
emaranhado de papéis que, resolvidos e integrados harmoniosamente na sua personalidade,
resultardo num adulto Unico, com um sentido coerente do self. Neste sentido e de acordo
com este investigador, o grupo de colegas, em que as relagdes sociais sdo estabelecidas sem

que haja diferencas significativas de poder — relagBes sociais horizontais — constitui um

12 Erik Erikson (1902-1994) defendeu a Teoria Psicossocial do Desenvolvimento tendo proposto a existéncia
de oito estagios psicossociais, desde o nascimento até a terceira idade. O desenvolvimento da personalidade,
segundo Erikson, atravessa uma série de crises que deverdo ser ultrapassadas e interiorizadas pelo individuo
como forma de atingir o estddio seguinte de desenvolvimento. Este autor atribuiu especial atencdo a
adolescéncia, periodo que se caracteriza por importantes transformacdes e em que ocorrem acontecimentos
relevantes para a personalidade adulta.
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espaco necessario a formagdo da identidade. Esta opinido é também partilhada por Costa
(1990), que considera esta uma fase de progressiva autonomia e reconhecimento da
singularidade individual na qual o reconhecimento do Outro, diferente de si, se torna
imprescindivel. Segundo Porta-Nova (2009) “O estadio da identidade versus confusdo de
papéis, durante a adolescéncia, marca um ponto de viragem no desenvolvimento
psicossocial, criando as condigBes para o crescimento continuo e o desenvolvimento de
relagcdes pessoais” (p. 21). A este respeito Sprinthall e Collins (2003) referem que “a
qualidade das ligacGes distingue bastante as relacdes dos adolescentes com os colegas” (p.
365). As amizades, que antes da adolescéncia se restringem habitualmente a centros de
interesse em que todos séo tratados de forma semelhante, ao longo da adolescéncia déo lugar
a relacbes de maior intimidade. Os jovens seleccionam como amigos aqueles que
compartilham pensamentos e sentimentos comuns, € 0 seu comportamento para com eles é
visivelmente diferente do que adoptam para 0s que nao sS40 seus amigos.

Embora a adolescéncia seja designada por muitos autores como um periodo de
rebeldia adolescente, de agitagéo e de tensdo, Albert Bandura defende que “[qJuaisquer que
sejam as dificuldades — e elas, de facto, podem existir — devem ser encaradas como o
resultado de experiéncias ambientais e ndo como de um periodo de desenvolvimento
humano, inevitavelmente dificil” (Sprinthall e Collins, 2003, p.25). O periodo da confusdo
da identidade permite, através de um processo por vezes doloroso, a auto-consciéncia do
adolescente. O facciosismo e a intolerdncia perante as diferencas, caracteristicas da
adolescéncia, funcionam como defesas psicoldgicas contra a confusdo da identidade. Desta
forma, a identidade é um lugar de articulacdo da diferenca e da semelhanca, no qual uma
parte do sujeito é marcada por autonomia e singularidade e uma outra esta sujeita a modelos
e quadros relacionais e culturais (Monteiro e Ferreira, 2010). O adolescente, a0 mesmo
tempo que organiza as suas capacidades e assegura 0S seus interesses e desejos —
proporcionadores de estabilidade e auto-estima — procura o grupo e tem necessidade de se
identificar com os seus elementos. O grupo assume uma grande relevancia no processo de
progressiva autonomia face aos pais e faculta modelos de identificacdo para o adolescente.
Da moralidade heterdnoma, caracterizada, como dissemos, pelo constrangimento, obediéncia
e respeito unilateral da crianca para com o adulto, as criancas com mais de 9-11 anos
desenvolvem a moralidade auténoma. Esta constitui-se no respeito mituo e na cooperacao
entre os pares, assim como nas relacGes de igualdade e reciprocidade (Lopes de Sousa,
2006). Piaget defendia que uma crianca, ao cooperar autonomamente com outra, sentiria

uma necessidade intrinseca de ser leal, com o intuito de perpetuar a confianga mutua. Seria
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movida pelo desejo de ser aceite pelos outros e pela convicgdo da utilidade de tratar os
outros da forma como gostaria de ser tratada (Lopes de Sousa, 2006). Ndo obstante, e como
foi destacado por Anna Freud®, a utilizacdo de defesas psicoldgicas, entre as quais a
inverséo do afecto, sdo muitas vezes utilizadas pelo adolescente para lidar com as exigéncias
da realidade, levando-os a adoptar comportamentos pouco tolerantes relativamente as
diferengas dos colegas de turma. A este respeito Sprinthall e Collins (2003) referem que “o
pensamento preconceituoso e estereotipado é também bastante elevado durante este periodo.
Piadas étnicas de mau gosto, rumores negativos acerca da ascendéncia racial e, mais
perturbador ainda, expressdes e comportamentos directos impregnados de preconceitos sao
acontecimentos comuns” (p.534).** Contudo, Selman e Loevinger consideram que a
principal tarefa da adolescéncia consiste em ultrapassar esta fase de conformidade social —
obediéncia as ordens de um grupo liderante — para adquirir uma individualidade em que
terdo lugar a tolerdncia e a aceitacdo das diferencas, atingindo o que consideram ser a
empatia interpessoal. (Sprinthall e Collins, 2003).

O processo bésico da formacdo do grupo, ndo pressupde a existéncia de relacdes
préximas nem esta centrado na interdependéncia, mas na identificacdo psicoldgica entre os
seus elementos. S&o inumeros os factores e as normas que determinam a estrutura dos grupos
formados por adolescentes, sendo que a aceitacéo social é uma das pedras angulares de todo
esse processo. Na opinido de Sprinthall e Collins (2003) “[a]pesar de ndo ser possivel
descrever completamente todas as normas, a aceitacdo social envolve frequentemente a
atraccdo fisica e certos padrdes de comportamento que demonstrem amizade, sociabilidade e
competéncia” (p. 359). Os mesmos autores adiantam ainda que “[a]s atitudes desviantes e 0s
comportamentos negativos conduzem habitualmente a situagdes de rejeigdao” (p. 359).

Na escolha dos amigos, os adolescentes tendem a escolher os que sdo como eles,
havendo uma reciprocidade de influéncias para se tornarem mais semelhantes. Berndt,

(1999), cit. In Santos (2006) diz-nos que “neste periodo, os amigos sao, em geral, da mesma

3 Anna Freud (1895- 1982), uma das filhas de Sigmund Freud, foi fundadora da psicanélise infantil em Viena,
na Austria. A teoria de Anna Freud parte do pressuposto de que para conter os diversos tipos de ansiedade
(ansiedade superegdica ou moral, ansiedade real, ansiedades pulsionais), 0 Ego pde em jogo toda uma série de
mecanismos de defesa aos quais recorre de forma flexivel e diversa nos casos em que o desenvolvimento é
considerado normal.

14 Os exemplos referidos — bastante centrados nas relagdes raciais — prendem-se com as fontes literarias que
usdmos para analisar a questdo da formacéo da identidade e da inter-relacéo entre pares, predominantemente
americanas; mas pensamos que, de alguma forma, aquilo que foi estudado tendo como pano de fundo a
diferenca racial, serve também ou ajusta-se a outro tipo de diferencas entre pares, nomeadamente a que preside
a distincédo entre criangas ditas “normais” e com “necessidades educativas especiais”.

22



A percepcéo da crianga diferente pelos seus pares em contexto escolar

idade, género, etnia e classe social, que &, no fundo, resultado da forma como o seu meio
social esta estruturado” (p. 68). No estudo empirico realizado por Santos (1999, p.114) sobre
as Relacdes entre a Amizade, a Popularidade e o Auto-conceito, o autor refere que se
verificou existir “um alto grau de segregacdo sexual a nivel dos grupos de pares, isto ¢, as
criangas tendem a seleccionar pares do mesmo sexo a partir da idade pré-escolar e até a
adolescéncia (Daniels-Beirness, 1989)”. No entanto, 0 mesmo autor menciona que esta
segregagdo parece ser menor em contexto de sala de aula do que nos recreios ou em
ambientes sem a supervisao de adultos.

Alguns estudos realizados sobre as amizades dos adolescentes revelaram que estas
ndo sdo, necessariamente, baseadas em semelhancas ao nivel da inteligéncia ou do
rendimento escolar, mas, do estudo realizado por Santos (1999) foi possivel concluir que
“existem correlagdes significativas entre a competéncia académica e a aceitacdo social e o
numero de amigos que cada crianga tem, sendo a primeira a mais significativa” (p.132). Os
alunos com NEE, sobretudo aqueles que apresentam maiores limitacbes e menores
capacidades, tém poucas oportunidades de exercer e aumentar as suas competéncias

académicas e sociais, vendo assim reduzida a possibilidade de desenvolver amizades.

3. A gestdo da diferenca: relacbes interpessoais entre as
criancas com e sem necessidades educativas especiais

Cada ser humano é Unico mas isso ndo deveria ser motivo de separacdo e de
discriminacdo. Apesar de a diferenca ser a regra e ndo uma excepcao, existem situacfes em
que as diferengas assumem maior visibilidade e acabam por desencadear mecanismos de
rejeicdo. Na opinido de Stoer e Magalhdes (2001) “O que caracteriza actualmente as
diferengas e as suas relacfes é precisamente a sua heterogeneidade, a sua incontornavel
resisténcia a qualquer domesticacdo epistemoldgica ou cultural: é por isso que se deve falar
de rebelides das diferencas recusando o singular, como se as diferencas fossem Um” (p.45).

A integracdo da diferenca no seio da educacdo passa pelo reconhecimento da
diversidade e pela ideia de que aprendemos e nos desenvolvemos em interaccdo com 0s
outros. Nesta perspectiva, 0 convivio entre pares, com e sem NEE, reveste-se de grande
importancia uma vez que “[a] aprendizagem de um convivio produtivo nessa diversidade é
essencial para a formagdo de novas geragdes mais bem qualificadas para a promogédo da
equidade e justica social” (Omote, 2006, p. 262).

A escola inclusiva, na qual se integram alunos com NEE, corresponde a essa
sensibilizacdo para a diferenca. A este respeito Bairrfo (2004) menciona que “Os modelos
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ecoldgicos-sistémicos e transacionais vieram revelar que o desenvolvimento humano so se
entende e evolui de forma contextualizada, o que sustenta a fundamentacdo do modelo
inclusivo de educacdo, na medida em que as criangas aprendem, sobretudo quando se actua
sobre o meio ambiente por forma a que encontrem oportunidades de aprendizagem ricas,
adultos envolventes e pares estimulantes e organizadores” (p.14). Esta nova abordagem
inspira-se em diversas teorias, nomeadamente na perspectiva sociocultural de Vygotsky, que
introduziu o conceito de ZPD; na importancia, atribuida por Kurt Lewin, aos contextos
(espago vital) na estruturagdo do campo perceptivo e os efeitos afectivos do sucesso e do
insucesso nas accdes do sujeito; e ainda na perspectiva ecoldgica e sistémica de
Bronfenbrenner, cuja investigagdo se centra numa dptica ecoldgica do desenvolvimento da
pessoa, do contexto em que vive e dos processos interactivos que influenciam o
desenvolvimento humano.

Nos ultimos anos, temos assistido a um esfor¢o no sentido de proporcionar a todas as
criangas a sua inclusdo na vida educativa e social da escola. Segundo Correia (1999), “o
principio da inclusdo apela, assim, para uma Escola que tenha em atencdo a crianca-todo,
ndo sO a crianga-aluno, e que, por conseguinte, respeite trés niveis de desenvolvimento
essenciais — académico, socio-emocional e pessoal — por forma a proporcionar-lhe uma

educacdo apropriada, orientada para a maximizacdo do seu potencial” (p. 34).

Cada vez mais os alunos portadores de deficiéncias fisicas, emocionais e mentais
frequentam as escolas do ensino regular. Neste sentido, questionamo-nos sobre como é que
0s seus colegas sem NEE pensam e sentem a sua diferenca? Quais as caracteristicas que
distinguem o Outro de Si? E como reagem as diferencas dos seus colegas com quem
diariamente convivem e se relacionam?

O desenvolvimento de experiéncias e de interaccdes positivas entre os colegas com e
sem NEE tem sido salientado por muitos autores como facilitador de relacGes interpessoais
mais ricas entre os dois grupos. Este facto é considerado como fundamental para o sucesso
da integracdo de criancas com NEE em contextos escolares (Laws e Kelly, 2005, Lewis,
1993, 1995, entre outros). As investigacOes de Lewis (1993) indicam que as criangas mais
novas expressaram atitudes mais positivas face a integracdo de criancas com dificuldades

severas. As deficiéncias fisicas e sensoriais eram reconhecidas e entendidas mais

5 Kurt Lewin (1890-1947), psicélogo alemio desenvolveu a teoria do campo psicolégico, afirmando que as
variagBes individuais do comportamento humano com relagdo a norma séo condicionadas pela tenséo entre as
percepcdes que o individuo tem de si mesmo e pelo ambiente psicolégico em que se insere, 0 espaco vital, onde
abriu novos caminhos para o estudo dos grupos humanos.
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precocemente, por volta dos 5 anos, enquanto os problemas emocionais sO eram
compreendidos pelas criancas por volta dos 8-9 anos — inicialmente explicados casualmente
por factores de natureza interna e sé mais tarde, por volta dos 11 anos, por factores
contextuais externos ao sujeito. Também Vayer e Roncin (1992) verificaram nas suas
investigacBes que a aceitacdo da crianga com deficiéncia pelos seus pares era mais notoria
em idades mais precoces e que estava intimamente relacionada com o contacto e
conhecimento matuos, o que ndo acontecia na fase da adolescéncia, periodo em que esses
contactos diminuiam e eram substituidos por outros centros de interesse. A este respeito
Santos (2006) refere um estudo levado a cabo por Lewis, Morgado e Félix (1998) junto de
um pequeno grupo de alunos do 3° Ciclo — entrevistas a 10 alunos dos 12-14anos, 5 dos
quais pertenciam a turmas onde estavam integrados alunos com deficiéncia — com o
proposito de avaliar as suas representacfes relativamente a integracdo de alunos com
deficiéncia mental. Segundo a autora “as conclusdes gerais apontaram para uma opinido
favoravel a integracdo destes colegas, tendo todos valorizado aspectos no ambito das
relacOes interpessoais e elencado um maior nimero de vantagens decorrentes da frequéncia
da escola regular em vez da escola especial” (p. 121). No mesmo ambito, Laws e Kelly
(2005) desenvolveram um outro estudo em que participaram 202 criangas dos 9 aos 12 anos
de quatro escolas do Reino Unido, com o objectivo de compreender as suas atitudes face aos
colegas com deficiéncia fisica e intelectual e as suas intencGes de amizade relativamente aos
mesmos. As autoras chegaram a conclusdo de que as criangcas com distlrbios de
comportamento foram alvo de atitudes mais negativas por parte dos seus colegas em
detrimento das que apresentavam deficiéncia fisica (motora) e intelectual. Segundo 0 mesmo
estudo, as raparigas manifestaram atitudes mais positivas relativamente a deficiéncia motora
do que os rapazes. Este facto parece estar relacionado com a importancia dada por estes as
actividades fisicas, que ndo podem ou dificilmente sdo desempenhadas por alunos com
dificuldades motoras. Curioso foi o facto de existirem diferencas na forma como os rapazes e
raparigas se relacionavam com os colegas com deficiéncia, havendo da parte das raparigas
uma maior preocupacdo com esses colegas e uma maior facilidade no estabelecimento de
relacbes de amizade. No que diz respeito a intencdo de fazer amizade com a crianga
portadora de deficiéncia, a maioria dos inquiridos dispunha-se a cumprimentar essa crianca,
mas um grande ndmero de alunos ndo pretendia aprofundar essa relagdo nem colocava a
possibilidade de a convidar para ir a sua casa ou ao cinema. Um quarto dos sujeitos nao
pretendia interagir com esses colegas nem na sala de aula ou no recreio. Face as intencGes

expressas, as mesmas autoras salientam a necessidade de compreender e favorecer uma boa
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relacdo entre pares, de modo a que seja assegurado 0 sucesso da inclusdo das criangas com
deficiéncia em classes regulares. Reforcam a ideia de que as relagdes interpessoais pobres
levam geralmente a problemas emocionais e de comportamento (Deater-Deckard, 2001,
Hay, Payne e Chadwick, 2004), condicionando negativamente o futuro educativo e a
adaptacdo das criancgas. Inversamente, a aceitagdo pelos pares e a amizade podem proteger
contra o desenvolvimento de problemas de comportamento (Criss, Pettit, Bates, Dodge e
Lapp, 2002). Nesta perspectiva, o valor das interac¢des positivas entre os pares € indiscutivel
e a sua expansao indispensavel. Para que a inclusdo possa dar resposta as necessidades de
toda a comunidade escolar, Hall e McGregor (2000) sugerem a avaliagéo das relagdes que se
estabelecem entre os pares com e sem NEE em ambientes inclusivos, ao longo do seu
desenvolvimento e nas diferentes idades. Através de diversos métodos de recolha de dados -
observacdo, testes sociométricos e entrevistas — 0s autores realizaram um estudo com o
intuito de perceber as relacbes pessoais estabelecidas entre trés criangas do sexo masculino
com deficiéncia e os seus pares sem deficiéncia em niveis de ensino distintos — Pré-escolar,
Primeiro e Segundo Ciclo. Os resultados revelaram que cada uma das trés criangcas com NEE
foi escolhida como par pelos seus colegas para as brincadeiras, tanto por rapazes como por
raparigas e que algumas actividades e comportamentos sociais eram semelhantes aos dos
seus pares sem deficiéncia. No que diz respeito aos padrdes das relacbes estabelecidas entre
pares nos diferentes niveis de ensino, estes variaram pouco ao longo do estudo, e na
generalidade houve menos reciprocidade e relacfes interpessoais menos estaveis durante os
niveis escolares mais elevados (10-13 anos).

A inclus&o de criancas com deficiéncia ou com dificuldades escolares em turmas com
outras criangas sem problemas, foi avaliada em numerosos estudos e reconhecida pelos seus
autores como benéfica para o desenvolvimento dos sujeitos desfavorecidos e enriquecedora
para as criangas ditas normais. A este respeito, Sailor (1990), cit. In Correia (2003) diz-nos
que “o ensino em cooperagao ¢ a tutoria de pares sdo métodos de ensino preferenciais. Estes
tipos de ensino proporcionam uma grande diversidade de oportunidades de aprendizagem
para todos os alunos, incluindo aqueles que apresentam NEE” (p. 20). Nesta linha de
pensamento, as interac¢fes positivas entre os alunos com e sem NEE, em contexto de sala de
aula, dependem também da atitude do professor e da sua capacidade de promover um
ambiente educativo rico e positivo. Segundo Nielsen (1999), “um ambiente de apoio e
interajuda é conseguido quando todos cooperam para atingir objectivos de grupo e quando

todos se preocupam, em primeiro lugar, com o sucesso do grupo como um todo” (p. 25). O
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mesmo autor acrescenta ainda que “estas experiéncias positivas proporcionam a todos os
envolvidos uma oportunidade de crescimento social e emocional” (p.25).

Realgcando a importancia dos contextos no desenvolvimento das atitudes das criangas
face a colegas com deficiéncia, Santos (2006) faz alusdo a uma investigacdo realizada por
Bunch e Valeo (2004), na qual participaram criangas e jovens com idades compreendidas
entre 0s 6 e 18 anos. Neste estudo foram comparadas as opiniGes de 31 criancas a
frequentarem escolas onde havia estruturas educativas especiais de atendimento a criancas
com deficiéncia, com as opinides de 21 criangas de “escolas inclusivas” (escolas onde o
atendimento era feito no seio da classe regular). “Tal como esperado, os resultados
evidenciaram diferencas entre os estudantes dos dois tipos de escolas, com 0s pertencentes as
‘escolas inclusivas’ a referirem maior conhecimento dos colegas com deficiéncia e a terem
amigos nesse grupo, o que ndo aconteceu com os alunos a frequentarem ‘escolas especiais’*®
(p. 127). A mesma autora adianta ainda que “foi curioso verificar que se entre os alunos das
‘escolas inclusivas’ ndo se colocava o problema da educagdo dos colegas em estruturas
segregadas, esta foi uma medida que alguns jovens das ‘escolas especiais’ puseram em
questao e criticaram” (p. 127).

Também os dados do estudo vém corroborar a defesa de uma educacao inclusiva e a
escola do ensino regular como o local privilegiado para promover relaces de interajuda e
diversificar amizades. Muitos de nds estamos empenhados hoje na construcdo de uma
educacdo inclusiva. Uns com reserva, outros com entusiasmo, aderimos aos principios
subjacentes a inclusdo, defendendo uma educacdo de qualidade para todos os alunos e o
respeito pelas diferengas, certos de que o convivio na diversidade seria enriquecedor para
todos os envolvidos. A grande dificuldade passa pela transformacéo das nossas intengdes em
realidade. A individualidade do ser humano requer formas de actuagdo e de tratamento
diferenciadas. A este respeito, Omote (2006) refere que “existem diferengas que resultam de
uma ampla variedade de experiéncias pré-escolares — culturais, linguisticas e psicossociais —
e outras diferengas individuais em termos de histéria e projecto de vida, interesses e
motivagoes, habilidades sociais e competéncias em geral” (p. 257). As criangas com NEE
apresentam cumulativamente outras diferencas ligadas a alteragdes constitucionais
provocadas por factores genéticos, patologias congénitas ou alteracbes decorrentes de
acidentes ou traumas. Todos estes aspectos deverdo ser motivo de uma intervencao educativa

criativa, isto é, em que as estratégias de ensino respeitem a individualidade de cada um. “O

18 Neste estudo sdo consideradas ‘escolas especiais’, aquelas em gque o atendimento aos alunos com deficiéncia
é realizado fora da classe regular, em estruturas educativas especiais.
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convivio de alunos diferentes em classes de ensino comum certamente pode ser positivo para
todos os alunos, porém isto ndo pode ser confundido com os objectivos precipuos da
escolarizacdo. Se, mediante a conveniente separacao, o aluno deficiente pode receber ensino
de melhor qualidade, ndo pode ser negada essa possibilidade. A condicao de estarem juntos e
aprenderem juntos, os alunos deficientes e os colegas da classe, deve ser observada na
extensdo em que ndo prejudique a aprendizagem de ninguém” (Omote, 2006, pp. 269-270).

Na opinido de Bairrdo (1998), ndo existem dados cientificos reveladores de efeitos
negativos da integracdo sobre os alunos sem NEE. O mesmo autor defende inclusive
vantagens dessa integracdo, alegando que o professor na tentativa de minimizar as
dificuldades de alguns alunos procura métodos e estratégias que acabam por beneficiar a
aprendizagem de todos os alunos. Em todo este processo, os alunos sem NEE adquirem
novas competéncias e desenvolvem sentimentos de entreajuda, cooperacao, solidariedade e
aproximagdo aos outros. Esta opinido é corroborada por Morgado (2003) quando nos diz que
“Os estudos realizados tém vindo a sustentar que a presenga de alunos com NEE em
contextos de ensino regular pode estimular as experiéncias de aprendizagem de alunos em
risco académico e social (...), assim como dos alunos com sucesso académico (...). Os
programas de educac¢do inclusiva promovem também em todos os alunos o desenvolvimento
de atitudes e valores positivos face a diferenca e diversidade, fomentando atitudes de
cooperacao” (p.76).

Ainda que assim seja, no estudo realizado por Batista e Enumo (2004), com o
proposito de perceber o desenvolvimento das interacgdes sociais entre as criangas com e sem
NEE num ambiente inclusivo, os resultados obtidos foram pouco animadores. O teste
sociométrico passado para detectar as redes sociais ja existentes e a organizacdo social do
grupo revelaram que “os alunos portadores de necessidades educativas especiais sdo aceites
com menos frequéncia e sdo mais rejeitados do que seus companheiros de turma de classes
regulares (...) [e que essa] rejei¢do estd intimamente ligada a percepgdo que os alunos tém
dos comportamentos, considerados como inadequados pelos colegas, emitidos pelas criangas
com necessidades especiais” (p.108). Participaram neste estudo trés alunos portadores de
deficiéncia e o0s seus colegas de trés escolas do ensino regular. Os mesmos autores, fazendo
referéncia a Ausubel, Novak e Hanesian (1978) e a Gresham (1982), cujas investigacfes
apontaram para resultados semelhantes, dizem-nos que ndo basta a entrada da crianca
portadora de NEE na escola regular para que lhe seja garantida uma educacéo de qualidade.
Alertam-nos ainda para o facto de os resultados obtidos ndo confirmarem a argumentacéo de

Guralnick, Connor, Hammomd, Gottmam e Kinnish (1995), de que “ambientes integradores
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ddo mais suporte as interacgdes entre companheiros do que as escolas especiais”. (p.108). No
mesmo estudo (Batista e Enumo, 2004), a observacdo das actividades dos alunos com NEE,
realizada no recreio, veio de alguma forma confirmar os resultados obtidos nos testes
sociométricos, ou seja, dois dos alunos com NEE passaram a maior parte do tempo sozinhos
e as interaccOes entre os trés foram diades. Ainda assim, “os resultados desta pesquisa
mostram que o processo de desenvolvimento das interacgdes entre os alunos portadores de
deficiéncia e seus colegas de classe regular se da de forma bastante semelhante. Ndo diferem
guanto as estruturas, mas no ritmo e na forma de como os alunos portadores de necessidades
especiais buscam e mantém esta relagao” (p. 109).

Koster et al., (2008) referem a reviséo de estudos efectuada por Nakken e Pijl (2002)
respeitante a avaliacdo dos efeitos da integracdo social entre alunos com NEE e o0s seus
pares, tendo sido obtidos resultados contraditérios. Se alguns estudos referem efeitos
positivos como por exemplo o aumento das relagdes sociais e das amizades entre os alunos
com ou sem NEE, outros ha, em que séo salientados os aspectos contraproducentes dessa
integracgdo, tais como o “bullying” e outras interacgdes negativas. No entanto, os mesmos
autores alertam para um dos problemas da avaliacdo do aspecto social da inclusdo, em
particular a ambiguidade dos conceitos utilizados pelos investigadores — por exemplo,
guando usam diferentes expressdes para a abordagem do mesmo fendmeno, tais como
“participacdo social”, “integracao social” e “inclusdo social”.

Putnam et al., (1996) dizem-nos que, apesar dos educadores se mostrarem confiantes
relativamente a inclusdo dos alunos com NEE em classes regulares, é necessario verificar se
a interaccdo que se estabelece entre os dois grupos é realmente positiva. Estes autores fazem
referéncia a Johnson, Johnson, e Maruyama (1983) que consideram existir riscos
consideraveis quando alunos com e sem NEE partilham a mesma classe: prejuizo,
estereotipias, discriminacao, rejeicdo, hostilidade, conflitos, agressGes e formas destrutivas
de conflitos. Ainda assim, e contrariando esta perspectiva Putnam et al., (1996) apontam
para a existéncia de mais de sessenta estudos realizados por diferentes investigadores que
aludem a eficicia da aprendizagem cooperativa como forma de ensinar e encorajar as
relacGes interpessoais entre alunos com e sem NEE.

No entendimento de Hall e McGregor (2000), a observacdo das relaces entre pares
pode revelar um matuo interesse entre os envolvidos ou pode ser apenas uma forma de
actuacdo protectora de um dos sujeitos em relagdo ao outro. Esta é, segundo Odom (2007),
uma caracteristica associada a aceitacdo social que geralmente ndo vemos como positiva.

Nesta “dependéncia percepcionada”, os pares tendem a tratar as criangas com NEE como
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“irmaozinhos” ou “incapazes”, chegando mesmo, em algumas situacdes, a prestar-lhes mais
ajuda do que a necessaria. Esta preocupacdo é partilhada e questionada por muitos autores,
gue deixam em aberto a possibilidade das interac¢des entre criancas com e sem NEE
servirem mais de proteccao do que de amizade.

Num dos estudos realizados por Odom et al., (2001), cit. In Odom (2007) sobre os
sistemas ecoldgicos, junto de uma populagdo de 80 criangcas com NEE e 32 criangas sem
NEE, foi recolhida e analisada numa abordagem multimodal’ a informagdo acerca das
interac¢Oes que as criangas mantinham com os seus colegas em salas inclusivas. Cerca de
um terco das criancas com NEE (22 em 80) foram socialmente rejeitadas pelos seus colegas,
encontrando-se apenas uma rejeitada no grupo de criancas sem problemas. No entanto, é de
referir que a mesma percentagem de alunos com NEE, cerca de um terco (22 em 80), foi
bem aceite pelos seus colegas de acordo com os critérios utilizados. Porém, acerca destas
criangas com NEE socialmente aceites pelos seus colegas, os resultados da investigacdo
revelaram que tinham algumas caracteristicas em comum: “competéncias sociais eficazes,
amigos chegados, conseguiam comunicar as suas ideias aos outros, eram carinhosas com 0s
outros, participavam em brincadeiras (...), entendiam as regras da sala, estavam interessadas
em interagir com os seus colegas e pareciam compreender as ac¢des dos outros”(p. 59).
Correlativamente “[a] incapacidade de comunicar de forma eficaz, de interagir de uma forma
positiva e sustentada (...) com os seus colegas foi associada a rejeicao social” (p.61). Neste
estudo, os investigadores puderam ainda certificar-se de que algumas das criangas
socialmente rejeitadas eram perturbadoras na sala de aula, conflituosas e fisicamente
agressivas com 0s seus colegas. Foi ainda identificado um outro grupo de criangas com
tendéncia para o isolamento ou preferindo a interaccdo com os adultos.

Esta rejeicdo ao estranho ou diferente €, segundo Harris (1995, 1999), comum na
formacdo de grupos em que a categorizacdo e a auto-categoriza¢do actuam como factores
facilitadores ou impeditivos de aceitacdo no grupo. Sobre este assunto, Mason, Mason e
Macrae (2005), cit. In Santos (2006) defendem que “[e]Jm cognigdo social, ha dois processos
que explicam a percepcéo do outro — categorizacdo e individualizagdo (...) a categorizagdo
refere-se a tendéncia para caracterizar outros com base no seu grupo social de pertenca e a
individualizag@o para ver esses outros como seres unicos” (p.47). Os pares, através de uma
categorizacdo que se processa de forma contextualizada e subentende operacfes de

comparacdo social, tendem a afastar socialmente os alunos com NEE que pelas suas

7 segundo Odom (2007), a avaliacéo de relacdes sociais deve ser feita de forma multimodal, ou seja, deve
incluir informagdo recolhida junto dos pais, educadores e colegas.
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diferengas fisicas e comportamentais ndo conseguem, muitas vezes, desenvolver e cumprir
um conjunto de regras estipuladas pelo grupo. De acordo com a teoria da accgdo racional de
Ajzen e Fishbein’s (1980) cit. In Laws e Kelly (2005), as atitudes das criancas face ao
“deficiente” dependem do que sabem e percebem acerca da deficiéncia e sdo, também,
influenciadas pela percepcdo que tém das atitudes dos seus pais e professores — e desses
factores se poderdo prever as intengdes comportamentais das criangas em relacdo aos seus
pares com NEE. Embora a escola possa fomentar atitudes positivas face aos alunos com
NEE, é também importante conhecer a forma como 0s seus pares 0s percepcionam — isto,
porque a histdria de vida de cada crianca tende a incluir percepcdes e certezas bem diferentes

daquelas que estdo subjacentes aos principios da incluséo.

A rejeicdo por parte dos colegas é um obstaculo a inclusdo bem sucedida de criancas
portadoras de deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem. Deste modo, ndo basta que
0 aluno com NEE seja incluido na escola do ensino regular, é necessario reflectir sobre a
forma “como incluir”. Intervir junto das criancas com NEE ndo ¢ suficiente em nosso
entender. E fundamental, igualmente, uma intervencdo junto dos colegas com quem
diariamente convivem e que sdo, na verdade, quem os inclui. Assim, a anélise da aceita¢do
da crianca diferente pelos pares e a compreensao das interac¢fes sociais que estabelecem em
contexto escolar, sdo fundamentais para a avaliacdo das consequéncias sociais para todos 0s
alunos em ambiente inclusivo. Dessa avaliagdo, e da identificacdo de eventuais disfuncdes,
podem depender a implementacdo de estratégias inclusivas mais eficazes. Esta ideia é
proposta por Sanches (2005) quando diz ”A aprendizagem com os pares, bem conduzida,
revela-se uma estratégia quase indispensavel numa escola que se quer de todos e para todos,
onde todos possam aprender com 0s instrumentos que se tém, onde todos devem poder ir 0
mais longe possivel, utilizando o seu perfil de aprendizagem que pode ser igual ou diferente
do seu colega e mesmo do professor” (pp. 135-136).

A educacdo inclusiva ndo é avaliada de igual modo por todos os autores mas nédo
temos dlvida quanto ao seu valor potencial para a construcdo de uma sociedade mais justa e
solidaria onde “aqueles que tém problemas, dificuldades ou deficiéncias, aprenderdo a

conviver no mundo heterogéneo que € o seu” (Costa, 1996, p.161).
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Estudo Empirico

B
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Capitulo 3 — Metodologia

“Se queres compreender uma certa realidade, procura muda-/a”
W. F. Dearborn (s/data)

Introducéo

“Uma das maiores apostas da escola de hoje consiste em criar condi¢des para que a
generalidade dos alunos consiga ter sucesso na aprendizagem, independentemente das suas
diferencas fisicas, culturais, sociais, cognitivas ou outras” (Ainscow 1997, cit. In S&o
Marcos, 2009, p.78). A escola inclusiva cria um ambiente escolar muito complexo, onde
coexistem criancas muito diferentes entre si e docentes com entendimento e preparacao
igualmente muito diferentes.

Aos professores e gestores compete colocar as questdes e tentar obter as respostas
gue lhe permitam testar a eficacia das suas préaticas educativas. S6 desse modo sera possivel
compreender e melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem, encontrar a possibilidade
de mudanga para uma educacao inclusiva, onde a diferenca seja fonte de enriquecimento
para todos.

Tendo em conta 0 quadro conceptual perspectivado na revisdo bibliogréfica, assim
como a legislacdo em vigor no que respeita a inclusdo de criangas com NEE, tentaremos com
este estudo contribuir para aprofundar algumas daquelas perguntas e buscar, até onde nos for
possivel, pistas de resposta.

Assim, e contextualizada a investigacdo, delinedmos os seguintes objectivos: a)
Compreender a percepcdo dos alunos sem NEE face a inclusdo dos seus pares com NEE nas
suas turmas do ensino regular; b) Perceber se a percepcdo da crianca diferente pelos seus
pares assume contornos diferenciados, atendendo ao género, a idade e ano de escolaridade
em que os alunos se situam;

Secundariamente, procuramos, ainda, conhecer o tipo de relacdes interpessoais que se
estabelecem entre criangas com e sem NEE e reflectir sobre o papel dos pares e a sua

importancia na dindmica da sala de aula, numa perspectiva inclusiva.
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1. Concepcéo e Planeamento da Investigacao

Para 0 presente estudo empirico foi utilizado um Inquérito por questionario®,
orientado no sentido de analisar a percepcdo dos alunos sem NEE face a inclusdo dos seus
pares com NEE e compreender de que forma essa percepcdo pode estar relacionada com o
género, a idade e 0 ano de escolaridade. Apresenta-se a definicdo do tipo de estudo, as
hipdteses, as varidveis e sua operacionalizacdo, a amostra populacional, o instrumento de
recolha de dados, os procedimentos utilizados durante a recolha de dados e a previsdo do
tratamento estatistico.

O interesse em perceber de um modo mais rigoroso do que a nossa simples intuicdo
permitia apreender como se distribuiam e definiam as relag6es nos grupos de alunos de que
faziam parte os nossos futuros respondentes, e incluindo também os alunos com NEE, levou-
nos a um estudo prévio, tendo sido, para isso, elaborado e aplicado um teste sociométrico®®.

A aplicacdo dos instrumentos decorreu em dois momentos distintos. Assim,
apresentaremos num primeiro momento os dados obtidos com o teste sociométrico,
seguindo-se, naquilo que é o corpo principal deste capitulo, a explora¢do dos dados obtidos
através da metodologia adoptada de investigacdo por inquérito. A discussdo desses dados

seré realizada no capitulo seguinte.

1.1. Teste sociométrico — estudo prévio

O teste sociométrico, entendido como uma escala de atitudes e convicgdes, € um
"instrumento concebido para medir o grau de intensidade das atitudes e das opinides de um
sujeito a respeito de um fendmeno determinado (...), visando a captacdo de informacgao,
permitem ao sujeito diversas op¢des entre uma série graduada que lhe é proposta” (Pardal et
al., 1995, p. 68). Conscientes das limitagcdes deste instrumento, que apenas nos indica quais
0s elementos do grupo com quem a crianga desejaria ou ndo encontrar-se numa determinada
actividade, ndo sendo, por isso, possivel conhecer a intensidade do sentimento que as une, a
sua aplicacdo transmite, neste estudo, a escolha dos alunos diferentes pelos seus pares.
Pretendemos ainda, para além de um diagnostico individual, compreender a estrutura do
grupo como um todo, bem como as relagdes interpessoais, uma vez que 0s critérios das

preferéncias e rejeicdes sdo acompanhados de uma vertente afectiva, ndo sendo dificil

18 \/er em anexo 2

1% ver em anexo 3
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determinar as relagcbes de afinidade, as relagdes conflituais e as consideradas como

“indiferentes”.

1.1.1. Populacdo e Amostra

O teste sociométrico contou com a participacdo de todos os alunos, & excepcao de
dois, um do 6° ano com NEE que, devido as suas graves limitacdes, ndo participou no seu
preenchimento, e um outro, do 9° ano, que esteve ausente, perfazendo um total de 56 alunos.
As quatro questdes do teste sociométrico, formuladas na afirmativa e na negativa,
permitiram aos alunos, de acordo com os diferentes ambientes de interaccdo sugeridos
(recreio/intervalo, sala de aula, biblioteca), escolher os colegas com gquem desejavam ou néo

interagir, manifestando assim as suas preferéncias e rejeicdes.

1.1.2. Resultados dos dados sociométricos

Os dados fornecidos pelo teste sociométrico foram organizados em forma de tabela,
denominada matriz sociométrica?®, por ano de escolaridade. Através deste teste foi-nos
possivel ter uma percepcdo das relagBes sociais que se estabelecem entre os alunos,
nomeadamente a relacdo de aceitacdo/rejeicdo dos alunos sem NEE face aos seus colegas
com NEE.

Pela andlise dos dados recolhidos na turma do 4° ano de escolaridade, pudemos
constatar que a média de escolhas de pares, ocorridas em situagdes diversas (no
recreio/intervalo das aulas, na sala de aula e na biblioteca) foi de 11,7, variando entre 0 e 33.
Estes dados significam que nesta turma de 21 alunos, sdo escolhidos, em média 11,7
meninos para serem pares preferenciais nas relacdes entre as criangas. Constatamos também
que h& alunos que nunca sdo referidas como pares preferenciais (O de nivel sociométrico) e
alunos que séo referidas véarias vezes como sendo bons parceiros sociais (33 de nivel
sociométrico). Porém, como veremos posteriormente na discussao de dados, estes resultados
ndo parecem estar relacionados s6 com o facto de a crianca ter NEE, dado que aparecem no
estudo criancas sem NEE com nivel sociométrico de 0.

O ndmero de escolhas feito por cada crianca varia entre 4 e 12. A crianca mais

escolhida foi um rapaz, com 33 escolhas, seguido de uma rapariga com 27 escolhas.

20 \/er em anexo 4 — matrizes sociométricas do 4°, 6° e 9° anos de escolaridade.
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Os menos escolhidos foram trés criangas com 0 escolhas (2 rapazes e uma rapariga).
Duas destas criancas apresentam NEE. A terceira aluna desta turma com NEE teve apenas
duas escolhas (nivel sociométrico 2).

Nas questfes relativas a rejeicdo por parte dos colegas, nas diferentes situa¢fes do
dia-a-dia que foram apresentadas no teste, 0s alunos com NEE ocupam o 2°, 3° e 4° lugares
nos mais rejeitados, com 35, 16 e 14 condigdes de rejeicdo. Porém, a crianga mais rejeitada
néo tem NEE.

Quanto a turma do 6° ano de escolaridade, verificamos que cada crianca foi escolhida
em média 11 vezes para as diversas situacBes sugeridas, variando entre um minimo de 0 e
um méaximo de 25 (uma crianga). O nimero de escolhas por cada crianca variou entre 3 e 7.

Estes dados significam que nesta turma de 19 alunos cada crianca é escolhida em
média 11 vezes para ser par preferencial. Constatdmos também que ha jovens que nunca sdo
referidos como pares preferenciais (0 de nivel sociométrico) e jovens que sdo referidos
varias vezes como sendo bons parceiros sociais (25 de nivel sociométrico). Porém, tal como
anteriormente, estes resultados ndo parecem estar relacionados s6 com o facto de a crianca
ter NEE, uma vez que o aluno menos solicitado ndo é portador de deficiéncia nem tem
quaisquer dificuldades de aprendizagem.

As duas criangas com NEE ocuparam o 3° e 5° lugares relativamente aos menos
escolhidos (um foi escolhido duas vezes e outro, cinco). Dois dos colegas menos escolhidos
sem NEE escolheram-se reciprocamente. Escolheram, ainda, um aluno com NEE, isto é,
parece-nos que 0s jovens menos escolhidos tendem a juntar-se. O segundo aluno com
deficiéncia que ndo preencheu o teste sociométrico devido as suas graves limitacGes foi
escolhido por dois colegas para brincar em situacao de recreio/intervalo das aulas.

Quando questionados sobre o0s colegas com quem ndo gostariam de estar nas diversas
situacOes (que rejeitariam), um dos alunos com NEE foi 0 2° mais apontado (escolhido 50
vezes por 15 dos seus colegas) e o outro aluno com NEE néo foi apontado nenhuma vez (do
que se infere que, neste caso, a sua deficiéncia ndo interfere nas escolhas sociais que 0s
outros fazem).

Na turma do 9° ano de escolaridade, apesar de estarem matriculados 18 alunos, s6 17
responderam ao questionario. A média das escolhas feitas é de 9,61, isto &, nesta turma de 17
alunos, ha jovens que séo escolhidos, em média 9,61 vezes como sendo os preferidos pelos
seus pares. Nesta turma, o aluno mais escolhido teve 26 escolhas e 0 menos escolhido teve 0
escolhas. Cada aluno escolheu entre 2 e 6 colegas para conviverem nas diversas situacdes

colocadas.
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O aluno com NEE néo foi escolhido por ninguém e foi apontado sete vezes como a
pessoa com a qual ndo gostariam de se relacionar. Relativamente ao teste do qual se infere o
grau de rejei¢do, este aluno ocupa o 6° lugar dos menos desejados, com uma diferenca

significativa em relacéo ao aluno sem NEE que teve mais rejeicOes (26 rejeigdes).

1.2. Inquérito por questionario - A percepcdo da crianga diferente
pelos seus pares em contexto escolar

1.2.1. Formulagéo do Problema e das Hipdteses

A inclusdo tem subjacente o principio fundamental de que todos os alunos devem
aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas
gue apresentem. A escola inclusiva é uma das possibilidades de que o aluno com deficiéncia
disp0e para aprender em interac¢cdo com 0s outros.

Para a objectivacdo da problemética desta investigacdo, preocupada com a realidade
da inclusdo, utilizou-se a seguinte questdo de investigacao:

Qual a percepcao dos alunos sem NEE face a inclusdo dos seus pares com NEE,

em turmas do ensino regular?

A nossa investigacdo, um estudo correlacional, centrou-se no estudo das relagdes
entre cada uma de trés varidveis seleccionadas (género, idade e ano de escolaridade) e a
percepcdo mensurada dos sujeitos inquiridos relativamente aos seus colegas com
necessidades educativas especiais.

Foram formuladas trés hip6teses, designadas por H1, H2, H3:

H1 — Ha relacdo entre o género dos alunos sem NEE e a sua percepc¢do face a
inclusdo dos seus pares com NEE, nas turmas do ensino regular;

H2 — Ha relacdo entre a idade dos alunos sem NEE e a sua percepcao face a incluséo
dos seus pares com NEE, nas turmas do ensino regular;

H3 — Ha relacdo entre o ano de escolaridade frequentado pelos alunos sem NEE e a

sua percepgdo face a inclusdo dos seus pares com NEE, nas turmas do ensino regular.
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1.2.2. Caracterizacao do estudo: justificacdo para as op¢Ges metodologicas

Atendendo a problemética escolhida e a sua tipologia e delicadeza, optdmos por um
estudo descritivo e correlacional, onde se utilizou uma populacéo extraida de trés turmas de
ensino regular, em que as criangas/jovens tinham idades aproximadas, niveis de escolaridade
idénticos e em que o récio rapazes/raparigas por turma era semelhante.

Uma vez que as questdes a colocar se encontravam integralmente contempladas em
questionério j& usado em estudo de desenho semelhante, foi decidido, com a concordéncia da
sua autora, a sua adopcdo com adaptacdes. Assim, a escala que veio a ser utilizada neste
estudo foi extraida da tese de mestrado apresentada pela Dr® Ana Teresa de Oliveira Barreto
a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, intitulada
“Os pares ¢ a inclusdo da crianga diferente na escola do primeiro ciclo”.

A versdo adaptada é uma escala de auto-avaliacdo, constituida por dez itens, que
analisam a primeira variavel do nosso estudo ja identificada: “a percepc¢io dos alunos sem
NEE face a inclusdo dos seus pares com NEE, em turmas do ensino regular”.

Esta variavel foi avaliada através duma escala do tipo Likert, que varia do 1 (“Muito
Mal”) ao 5 (“Muito Bem”), sendo que os resultados podem variar entre 10 e 50 pontos, com
o0 valor mais alto a indicar uma percepcao mais positiva face a inclusdo dos alunos com NEE
em turmas do ensino regular, por parte dos seus pares sem NEE.

Tendo por base os dados recolhidos, procedeu-se a analise psicométrica e
consisténcia interna do instrumento utilizado (escala de percepcdo da inclusdo da crianca
com NEE em contexto escolar), através do programa SPSS, de forma a estabelecer a
possibilidade de generalizacdo dos resultados.

Relativamente a estrutura psicométrica da escala de percepgéo da incluséo da crianca
com NEE em contexto escolar, tendo em conta o nimero de itens da escala (10) e o tamanho
da amostra (49), ndo estavam reunidos os requisitos necessarios para utilizarmos o método
de analise em componentes principais para extraccdo de factores (mais de 5 sujeitos por
variavel e pelo menos 100 no total).

Relativamente a consisténcia interna (homogeneidade dos itens), deve referir-se que
foi avaliada utilizando o coeficiente Alpha de Cronbach. Os indices de consisténcia interna,
obtidos para a escala de percepcdo da inclusdo da criangca com NEE em contexto escolar,
podem ser considerados bons (0=0,746) se tivermos em considera¢do 0 nimero de itens da
escala. Em utilizagdes futuras, de forma a melhorar a consisténcia interna, devera ser

eliminado o item 7 (correlacdo inferior a 0,2) e aumentado o nimero de itens da escala.
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Quadro 1 — Coeficiente de consisténcia interna da escala de percepg¢do da inclusdo da

crianca com NEE em contexto escolar

Correlacéo Item - total

0.=0,746 corrigido Correlacéo se apagado o Item
Item 1 0,535 0,712
Item 2 0,472 0,715
Item 3 0,617 0,696
Item 4 0,357 0,732
Item 5 0,406 0,725
Item 6 0,421 0,723
Item 7 0,055 0,772
Item 8 0,580 0,694
Item 9 0,317 0,738
Item 10 0,373 0,730

Relativamente as outras varidveis em estudo, referir apenas que a idade foi medida
para cada aluno no momento em que preencheu o questionario.

Quanto ao género, reveste a forma de uma variavel dicotomica, operacionalizada
através de uma divisdo entre masculino e feminino.

Por altimo, o ano de escolaridade é uma varidvel ordinal, assim operacionalizada; 4°
ano, 6° ano e 9° ano de escolaridade.

1.2.3. Populagéo e Amostra

A populacdo sobre a qual incide o nosso estudo é constituida por todos os alunos que
frequentam o Ultimo ano de escolaridade em final de Ciclo (4° 6° e 9° anos) do
Agrupamento de Escolas de Eugénio de Castro, em Coimbra. O nimero total de alunos nos
niveis de escolaridade escolhidos é de 377, sendo que 106 alunos sdo do 4° ano, 175 do 6°
ano e 96 do 9° ano de escolaridade.

Neste estudo, recorremos a uma amostra ndo probabilistica por conveniéncia, sendo
este um procedimento de seleccdo segundo o qual ndo existe uma igual probabilidade de
cada individuo ser seleccionado para ser constituinte da amostra pretendida (Fortin, 1999).

Considerando o nimero de alunos com NEE por turma, um dado relevante para o
nosso estudo, seleccionamos, de entre todas, aquelas em que a inclusdo tinha uma maior
representatividade. Nos casos em que as turmas tinham o mesmo ndmero de alunos

incluidos, procedeu-se, por sorteio, a escolha aleatdria das mesmas. Assim, dos cinquenta e
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oito alunos das turmas seleccionadas, seis sdo alunos com NEE de caracter permanente,
sendo que trés pertencem a turma do 4° ano, dois a turma do 6° e um a turma do 9° ano de
escolaridade. Deste grupo de alunos, apenas dois, devido as suas acentuadas limitacoes,
beneficiam de um Curriculo Especifico Individual, a medida mais restritiva do Regime
Educativo Especial. Os restantes quatro alunos, portadores de deficiéncias
moderadas/ligeiras, acompanham o Curriculo Normal com as adequagbes curriculares
necessarias a sua implementacéo.

Dos 52 alunos sem necessidades educativas especiais, trés alunos nao estiveram
presentes agquando do preenchimento do questionario. Assim, a amostra em estudo é

constituida por 49 alunos.

1.2.4. Instrumento de recolha de dados

Para a consecucao dos nossos objectivos, a recolha de dados baseou-se num Inquérito
por questionario, realizado apenas com os alunos sem NEE.

Por se tratar de um instrumento de recolha de dados inicialmente concebido e
dirigido a criancas mais novas, sentimos necessidade de realizar um estudo piloto com um
grupo restrito de alunos a frequentar os mesmos niveis de ensino de uma zona geografica
diferente daquela que havia sido seleccionada para o estudo. Através deste estudo piloto,
apuramos a clareza, a precisdo, a relevancia e a adequacdo das perguntas, tendo em conta a
idade e nivel de escolaridade dos alunos e procedemos, uma vez mais com a autoriza¢ao da
sua autora, a adequagdo de alguns itens e & supressao de outros.

O Inquérito por questionario, segundo Quivy e Campenhoudt (1998), consiste “em
colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma populacdo, uma série
de perguntas relativas a sua situacdo social, profissional ou familiar, as suas opinides, a sua
atitude em relacdo a opgdes ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu
nivel de conhecimentos ou de consciéncia de um acontecimento ou de um problema, ou
ainda sobre qualquer outro ponto que interesse aos investigadores” (p.188). A opgao por este
instrumento de recolha de dados justifica-se pela sua adequacdo a intencdo do estudo, isto &,
a recolha de dados/opiniGes dos alunos sem NEE. Para Tuckman (2002, p. 307), este
instrumento permite o “acesso ao que estd “dentro da cabega de uma pessoa” e torna
“possivel medir o que uma pessoa sabe (informagdo ou conhecimento), 0 que gosta e ndo
gosta (valores e preferéncias) e o que pensa (atitudes e crengas) .

O nosso instrumento é constituido por onze perguntas de resposta fechada, cinco das

quais integram, ainda, uma pergunta de resposta aberta. Utilizamos para a quantificacdo das
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10 primeiras respostas uma escala de Likert, com cinco niveis de igual amplitude, de modo a
registar o grau de satisfagdo ou de insatisfagdo em relagdo a determinada questdo sobre uma
atitude, uma crenca ou um juizo de valor. A Ultima questdo do questionario (112) reflecte, de
forma objectiva, a atitude do aluno sem NEE face a inclusdo dos seus colegas com NEE.

Na primeira parte do questionario, integramos trés questdes que se destinam a

caracterizacao sécio-demogréafica da amostra (idade, género e nivel de escolaridade).

1.2.5. Procedimentos adoptados no decurso da investigagédo empirica

A necessidade de, enquanto investigadores, criar condigdes que ndo pusessem em
causa os resultados deste estudo e que, de forma fidedigna, pudessem retratar a realidade em
analise, levou-nos a uma contextualizacdo do momento de passagem do questionario: foi
feita a exploracdo e explicacdo de uma imagem, na qual estava subjacente o conceito de
percepcdo. Utilizamos esta estratégia simples, visando apenas aumentar a compreensao,
sobretudo nos alunos mais novos, do conceito de percepcao.

Aos alunos mais novos (do 4° e 6° anos) foi realizada a leitura integral do
guestionario. Os alunos com NEE encontravam-se ausentes da turma, em disciplinas ou
tarefas do seu curriculo. Todos os alunos foram receptivos e colaborativos na sua

participacéo.

1.2.6. Procedimentos formais e éticos em investigacéo

Para dar inicio ao nosso estudo, foram acautelados todos o0s procedimentos
necessarios a sua realizacdo: a aprovacdo do questionario surgiu através da Direccdo Geral
de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educacdo®, bem como da
autorizacdo do Director do Agrupamento de Escolas Eugénio de Castro®®, que, ouvido o
Conselho Pedagdgico, prontamente acedeu ao nosso pedido para a realizacdo do estudo.
Feita a selec¢do das turmas, foram contactados os professores, que se mostraram receptivos e

colaborativos na aplicacdo dos nossos instrumentos.

2L \/er Anexo 5

22 \/er Anexo 6
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Contamos ainda com a autorizacdo expressa de todos 0s Encarregados de Educagéo,
quer dos alunos sem NEE que responderam ao questionario, quer ainda dos alunos com
necessidades educativas especiais que integram as turmas em causa®.

De modo a garantir o anonimato e a confidencialidade, a identidade do sujeito néo foi
associada as respostas individuais, tendo-se procedido a numeracao dos questionarios. Os
resultados serdo apresentados de modo a que nenhum dos participantes do estudo possa ser
reconhecido pelo investigador ou pelo leitor do relatério de investigacdo. Todos 0s
Encarregados de Educacdo dos alunos participantes tiveram conhecimento, ndo s6 da
finalidade e objectivos a alcancar neste estudo, como também dos instrumentos a utilizar

para a recolha de dados e do seu caracter de confidencialidade e anonimato.

1.2.7. Previsdo do tratamento estatistico dos dados

O tratamento dos dados foi realizado através do programa estatistico IBM-SPSS,
versdo 19.0. A decisdo dos designs estatisticos (paramétricos ou ndo paramétricos) a utilizar
para o tratamento e analise de dados, adequou-se aos seguintes critérios: o valor de simetria,
obtido através do quociente entre o valor estatistico da Skewness pelo erro padrdo da
medida; o valor de achatamento, obtido através do quociente entre o valor estatistico da
Kurtosis pelo seu valor do erro padrdo; a avaliacdo da aderéncia & normalidade, através da
utilizacdo do teste estatistico de Kolmogorov-Smirnov (quando p-value>0,05, a varidvel em
estudo, possui uma distribui¢cdo normal).

Os coeficientes de simetria e achatamento foram interpretados tendo em conta 0s
valores de referéncia: quando o quociente se situa entre os valores de -1,96;+1,96, as
distribuicbes serdo simétricas e mesocurticas. Segundo esta analise, e mediante os valores
encontrados no teste de Kolmogorov-Smirnov (p=0,200), podemos concluir que a amostra
segue uma distribuicdo normal. Assim, elegemos para 0 nosso estudo a utilizacdo de testes
estatisticos paramétricos.

Foram aplicadas como medidas descritivas: estatisticas de frequéncia (absolutas e
relativas), medidas de localizacdo (média, moda e mediana) e medidas de dispersdo (desvio
padrdo). Foram aplicados os testes seguintes: t de student para amostras independentes,
analise de variancia Anova e Correlacdo de Pearson. A interpretacdo dos testes estatisticos
foi realizada com base no nivel de significancia de a =0,05, com um intervalo de confianca

de 95%. Como critérios na testagem de hipoteses estatisticas definiram-se: para um a

2 \/er em anexo 7 - Declaracdo de Consentimento entregue a todos os pais/encarregados de educagdo dos
alunos com e sem NEE.
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significativo (p-value<0,05), observam-se diferencas/associa¢Ges entre 0s grupos; para um p-

value>0,05, ndo se observam diferencas/associag@es significativas entre os grupos.

Quadro 2 — Resultados do teste de normalidade (Kolmogorov-Smirnov) da escala de

percepgdo da inclusdo da criangca com NEE em contexto escolar

Kolmogorov- Nivel de
Smirnova Significancia (p)
Incluséo da crianga com NEE em contexto 0.089 0.200

escolar

a. Lilliefors Significance Correction
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Capitulo 4 — Apresentacdo e Analise dos dados

1. Caracterizacao socio-demografica da amostra

A amostra é constituida por 49 alunos do Ensino Bésico do Agrupamento de Escolas

de Eugénio de Castro de Coimbra, com idades entre 0s 9 e 0s 16 anos.

a. ldade

A média calculada é de 11,61 anos, com um desvio padrdo de 2,26 e a moda e a
mediana de 11 anos. Assim, a maior parte dos alunos tem 11anos (28,6%), seguindo-se, com
20,4%, os que tém nove anos. De referir que 18,4% dos alunos tem 15 anos e apenas 2% 16

anos.

Quadro 1 - Distribuicéo dos alunos segundo a idade

IDADE N %
9 Anos 10 20,4
10 Anos 8 16,3
11 Anos 14 28,6
12 Anos 2 41
14 Anos 5 10,2
15 Anos 9 18,4
16 Anos 1 2,0
Total 49 100,0

X =11,61 DP=2,26 My= 11 anos Md= 11 anos

b. Género
Conforme se verifica no Quadro 2, a distribuicdo dos alunos em relagdo ao género é

homogénea. Contudo, a maioria é do sexo masculino (55,1%).

Quadro 2 - Distribuicdo dos alunos segundo o género

GENERO N %
Masculino 27 55,1
Feminino 22 449
Total 49 100,0
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c. Anos de escolaridade

Atraveés da leitura e analise do quadro 3, referente a distribuicdo dos alunos em
funcdo do ano de escolaridade que frequentam, podemos verificar que a maior parte (38,8%)
frequenta o 4° ano. De salientar que igual percentagem (30,6%) dos alunos frequenta o 6° e

9° ano de escolaridade.

Quadro 3 - Distribuicéo dos alunos segundo o ano de escolaridade que frequentam

ANO de ESCOLARIDADE N %
4° Ano 19 38,8
6° Ano 15 30,6
9° Ano 15 30,6
Total 49 100,0

2. Recolha de dados/opinides dos alunos sem NEE

Quando solicitados a pronunciarem-se acerca da forma como se sentem a conviver
com os colegas com NEE que estudam na sua escola (quadro 4), a maior parte dos alunos
inquiridos (46,9%) referiu que nem bem/nem mal, sendo que 44,9% referiram sentirem-se
bem e 6,1% muito bem. De Salientar que apenas 2% dos alunos mencionaram sentir-se mal

nesse convivio. Nenhum dos alunos manifestou sentir-se muito mal com a situag&o.

Quadro 4 - Distribui¢do dos alunos segundo a forma como se sentem no convivio com

colegas com NEE

Como é que te sentes convivendo com colegas com NEE N %
que estudam na tua escola?

Muito Bem 3 6,1
Bem 22 449
Nem Bem/Nem Mal 23 46,9
Mal 1 2,0
Muito Mal - 0,0
Total 49 100,0
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Em relacdo a forma como os alunos em estudo se sentiriam se fossem um desses
alunos com NEE, na sala de aula (quadro 5), a maior parte (36,7%) referiram sentimentos
negativos, seguindo-se 32,7% com uma atitude de indiferenca para com esse facto (nem

bem/nem mal) e 30,6% expressaram sentimentos positivos.

Quadro 5 - Distribuicdo dos alunos segundo a forma como se sentiriam na sala de aula

se fossem um desses alunos com NEE

Se fosses um desses alunos com NEE como te sentirias

na tua sala de aula? Porqué? N %
Muito Bem 1 2,0
Bem 14 28,6
Nem Bem/Nem Mal 16 32,7
Mal 17 34,7
Muito Mal 1 2,0
Total 49 100,0

Quanto aos motivos apontados pelos alunos que expressaram sentimentos positivos
(quadro 6), a maioria (66,7%) apontou para o facto de serem todos iguais, seguindo-se
13,3% que consideraram ser “divertido” estar com um aluno com NEE. Igual percentagem

referiu a possibilidade de ter muitos colegas a apoiar.

Quadro 6 - Distribuicdo dos alunos que se sentiriam bem/muito bem na sala de aula se

fossem um desses alunos com NEE segundo os motivos

Bem/Muito Bem N %
Somos todos iguais 10 66,7
E divertido estar com alunos com NEE 2 13,3
Tém muitos colegas a apoiar 2 13,3
Os professores tratam-no como um menino “normal” 1 6,7
Total 15 100,0

De entre os alunos que manifestaram um sentimento de indiferenca para com a
situacdo referida (quadro 7), a maior parte (37,5%) referiram o facto de as criangas com NEE
serem excluidas do grupo (reac¢des dos outros) e igual percentagem o facto de que ndo

seriam ‘““iguais” aos outros meninos (limitagdes da deficiéncia). Outros factores, como as
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dificuldades de aprendizagem decorrentes da deficiéncia e a objectivagdo clara dos direitos

humanos — deviamos ser todos iguais - foram assinalados com uma percentagem de 12,5%.

Quadro 7 - Distribuigcdo dos alunos que ndo se sentiriam nem bem/nem mal na sala de

aula se fossem um desses alunos com NEE segundo os motivos

Nem Bem/Nem Mal N %
Tém dificuldades na aprendizagem 2 12,5
Sé&o diferentes dos outros colegas 6 37,5
Séo excluidos do grupo 6 37,5
Somos todos iguais 2 12,5
Total 16 100,0

Dos alunos que expressaram sentimentos negativos (quadro 8), a maioria (55,5%)
referiu-se a possibilidade de serem excluidos do grupo (reac¢des dos outros) e 22,2%
apontaram para o facto de serem diferentes dos outros colegas. Com uma percentagem de
16,7% foram colocadas as dificuldades na aprendizagem como motivo de insatisfacdo. De
referir que 5,6% dos alunos consideraram que a escola ndo tem condicdes para receber
criancas com NEE.

Quadro 8 - Distribuicdo dos alunos que se sentiriam mal/muito mal na sala de aula se

fossem um desses alunos com NEE segundo os motivos

Mal/Muito Mal N %
Tém dificuldades na aprendizagem 3 16,7
Sédo diferentes dos outros colegas 4 22,2
Séo excluidos do grupo 10 55,5
A escola ndo tem condicGes para receber criancas com deficiéncia 1 5,6
Total 18 100,0

A maioria dos alunos em estudo (61,2%), quando questionados acerca da forma
como se sentem quando os colegas com NEE tém aulas com eles na turma (quadro 9),
referiu sentir-se bem/muito bem, sendo que 14,3% mencionaram sentir-se muito bem e
apenas 2% disseram sentir-se mal. De assinalar que 36,7% dos alunos ndo se sentem nem
bem/nem mal. Nenhum aluno manifestou sentir-se muito mal por ter aulas com 0s seus

colegas com NEE.
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Quadro 9 - Distribuicao dos alunos segundo a forma como se sentem quando os colegas

com NEE tém aulas com eles na turma

Como te sentes quando os teus colegas com NEE tém

aulas contigo na turma? N %
Muito Bem 7 14,3
Bem 23 46,9
Nem Bem/Nem Mal 18 36,7
Mal 1 2,0
Muito Mal - 0,0
Total 49 100,0

Quanto ao ter como companheiro de carteira um colega com NEE (quadro 10), a
maioria dos alunos (59,2%) mostrou-se indiferente a esse facto, sendo que 20,4% referiram

gue se sentiriam bem, 16,3% que se sentiriam mal e apenas 4,1% muito bem.

Quadro 10 - Distribuicdo dos alunos segundo a forma como se sentiriam se tivessem

como companheiro de carteira um colega com NEE

Como te sentirias se tivesses como companheiro de

carteira um colega com NEE? N %
Muito Bem 2 4,1
Bem 10 20,4
Nem Bem/Nem Mal 29 59,2
Mal 8 16,3
Muito Mal - 0,0
Total 49 100,0

A maioria dos alunos (57,1%), quando questionados acerca da forma como se
sentiriam se um dos colegas com NEE quisesse ser o seu melhor amigo (quadro 11),
manifestou sentimentos positivos, afirmando que se sentiriam bem/muito bem. No entanto,
10,2% expressaram sentimentos negativos, referindo que se sentiriam mal se tal situacdo
viesse a acontecer e 32,7% revelaram uma atitude de indiferenca (nem bem/nem mal). Néo
houve nenhum aluno a sentir-se muito mal com a possibilidade de ter como melhor amigo
um colega com NEE.
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Quadro 11 - Distribuicdo dos alunos segundo a forma como se sentem se um dos

colegas com NEE quiser ser o seu melhor amigo

E se um dos teus colegas com NEE quiser ser o teu melhor

amigo, como te sentes? N %
Muito Bem 10 20,4
Bem 18 36,7
Nem Bem/Nem Mal 16 32,7
Mal 5 10,2
Muito Mal - 0,0
Total 49 100,0

Quanto a forma como os alunos em estudo se sentiriam se o professor Ihes pedisse
para ajudar um colega com NEE na realizacdo de tarefas (quadro 12), a maioria (59,2%)
referiu que se sentiria bem/muito bem (sentimentos positivos) e 32,6% disseram que ndo se
sentiriam nem bem/nem mal. Apenas 8,2% dos alunos expressaram sentimentos negativos,

ndo havendo nenhum aluno a sentir-se muito mal se tal situacdo ocorresse.

Quadro 12 - Distribuicdo dos alunos segundo a forma como se sentiriam se o professor

Ihes pedisse para ajudar um colega com NEE na realizacio de tarefas

Como te sentirias se o professor te pedisse para ajudar um

colega com NEE na realizagéo das tarefas? N %
Muito Bem 10 20,4
Bem 19 38,8
Nem Bem/Nem Mal 16 32,6
Mal 4 8,2
Muito Mal - 0,0
Total 49 100,0

Pela analise do quadro 13, podemos constatar que 61,2% dos alunos expressaram
sentimentos positivos relativamente ao facto do professor poder prestar mais atencdo aos
colegas com NEE do que aos outros. De referir que apenas 2% dos alunos revelaram

sentimentos negativos e para 36,7% dos alunos essa situacdo foi irrelevante.
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Quadro 13 - Distribuicdo dos alunos segundo a forma como se sentem quando o

professor esta a dar mais atenc¢éo aos colegas com NEE do que aos outros

Como te sentes quando percebes que o professor esta a dar

mais atencao aos teus colegas com NEE do que aos outros? N %
Muito Bem 10 20,4
Bem 20 40,8
Nem Bem/Nem Mal 18 36,7
Mal 1 2,0
Muito Mal - 0,0
Total 49 100,0

Quanto a percepcao dos alunos sobre a forma como os colegas com NEE se sentem
na sala de aula, como elementos da turma, foi possivel, através da analise do quadro 14,
verificar que 51% dos alunos expressaram sentimentos positivos (bem/muito bem). No
entanto, uma percentagem significativa de alunos (28,6%) entende que se sentem mal/muito

mal (sentimentos negativos) e 20,4% apresentam uma atitude neutral (nem bem/nem mal).

Quadro 14 - Distribuicdo dos alunos segundo a forma como entendem que 0s seus

colegas com NEE se sentem quando estéo na sala de aula, como elementos da turma

Como achas que os colegas com NEE se sentem (...) na N %
sala aula, como elementos da turma? Porqué?

Muito Bem 6 12,2
Bem 19 38,8
Nem Bem/Nem Mal 10 20,4
Mal 12 24,5
Muito Mal 2 4,1
Total 49 100,0

A maior parte (44%) dos 25 alunos que expressaram sentimentos positivos no que diz
respeito a forma como os colegas com NEE se sentem quando estdo na sala de aula, como
elementos da turma, assinalam como beneficio o facto de estes poderem contar com o apoio
dos colegas, sendo que 32% consideram que “ficam muito felizes quando estdo com os
outros colegas”. Com igual percentagem (4%), € ainda mencionado o facto de se sentirem

“pessoas iguais a n6s” e a possibilidade de poderem usufruir de “maior apoio da auxiliar”.
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Quadro 15 - Distribuicdo dos alunos que entendem que os colegas com NEE se sentem

bem/muito bem na sala de aula, como elementos da turma, segundo as razdes para tal

Bem/Muito Bem N %
Gostam de estar com a turma 4 16,0
Podem contar com o apoio dos colegas 11 44,0
Sentem-se pessoas “iguais” a nos 1 4,0
Ficam muito felizes quando estdo com os outros colegas 8 32,0
Tém maior apoio da Auxiliar 1 4,0
Total 25 100,0

As justificagbes dos alunos para o sentimento de indiferenga em relacdo a forma
como os colegas com NEE se sentem quando estdo na sala de aula, como elementos da
turma (quadro 16), sdo, para a maioria (60%), explicagBes com base em aspectos ligados as
limitacdes da deficiéncia - “sdo diferentes, ndo conseguem fazer 0 mesmo que os outros” e
“sentem-se inferiores aos outros”. Ainda assim, uma pequena percentagem de alunos (10%),
alegam que “gostam de estar com a turma” e que “sdo pessoas iguais, sO t€ém uma

deficiéncia”.

Quadro 16 - Distribuicdo dos alunos que entendem que 0s colegas com NEE néo se

sentem nem bem/nem mal na sala de aula, como elementos da turma, segundo as razdes

para tal

Nem Bem/Nem Mal N %
Gostam de estar com a turma 1 10,0
Séo diferentes, ndo conseguem fazer 0 mesmo que 0s outros 5 50,0
Os colegas ndo lhes ligam 1 10,0
Tém poucas aulas juntas, pouco falam ou brincam 1 10,0
S&o pessoas iguais, s6 tém uma deficiéncia 1 10,0
Sentem-se inferiores aos outros 1 10,0
Total 10 100,0

Os alunos do estudo que expressaram sentimentos negativos, apontaram as seguintes
razBes para a sua opinido (quadro 17): aspectos ligados as limitaces da deficiéncia - “sdo

diferentes, ndo conseguem fazer o mesmo que os outros”, “sentem-se inferiores aos outros”
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(57,1%) e ainda as reacges dos outros - “os colegas ndo lhes ligam” (28,6%). Apenas um

aluno (7,1%) mencionou como justificagdo “os professores nio lhes dao atengdo”.

Quadro 17 - Distribuic@o dos alunos que entendem que os colegas com NEE se sentem

mal/muito mal na sala de aula, como elementos da turma, segundo as razfes para tal

Mal/Muito Mal N %
Os professores ndo lhes ddo atencédo 1 7,1
Sé&o diferentes, ndo conseguem fazer 0 mesmo que 0s outros 5 35,7
Os colegas ndo lhes ligam 4 28,6
Tém poucas aulas juntas, pouco falam ou brincam 1 7,1
Sentem-se inferiores aos outros 3 21,4
Total 14 100,0

Da observacdo do quadro 18 e do agrupamento das respostas em sentimentos
positivos, indiferentes e negativos, é possivel verificar a dominancia dos sentimentos
negativos (49%) quando os alunos em estudo sdo solicitados a reflectir sobre a condicdo de
deficiéncia, na sua pessoa, no ambiente de recreio/intervalo. No entanto, 28,5% dos alunos
expressaram sentimentos positivos. De salientar que 22,5% dos alunos mostraram-se

indiferentes, ndo se sentindo nem bem/nem mal.

Quadro 18 - Distribuicao dos alunos segundo a forma como se sentiriam no recreio se

fossem um desses alunos com NEE

Se fosses um aluno com NEE como te sentirias no

recreio? Porqué? N %
Muito Bem 1 2,0
Bem 13 26,5
Nem Bem/Nem Mal 11 225
Mal 19 388
Muito Mal 5 102
Total 49 100,0

Metade dos alunos que expressaram sentimentos positivos para a questdo anterior
(quadro 19), basearam as suas justificagdes no facto de poderem “brincar com os outros,

mesmo sendo diferente”, seguindo-se, com igual percentagem (21,4%), 0s que esperavam
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“ser tratados como os outros” e 0S que Se sentiriam “mais a vontade” no recreio do que na

sala de aula.

Quadro 19 - Distribuicdo dos alunos que se sentiriam bem/muito bem no recreio se

fossem um desses alunos com NEE, segundo as razdes para tal

Bem/Muito Bem N %
Estava mais a vontade 3 21,4
Esperava ser tratado como o0s outros alunos 3 21,4
Podia brincar com os outros mesmo sendo diferente 7 50,0
N&o sdo excluidos 1 7,1
Total 14 100,0

Relativamente as justificacbes dos alunos que manifestaram indiferenca quando
solicitados a reflectir sobre a condigdo de deficiéncia, na sua pessoa, nomeadamente no
ambiente de recreio/intervalo (quadro 20), para a maioria (63,7%) estdo relacionadas com as

reacgOes dos outros - “podia ser insultado/gozado pelos outros” e “estdo sempre sozinhos”.

Quadro 20 - Distribui¢cdo dos alunos que nao se sentiriam nem bem/nem mal no recreio

se fossem um desses alunos com NEE, segundo as razdes para tal

Nem Bem/Nem Mal N %
Podia ser insultado/gozado pelos outros 4 36,4
Estdo sempre sozinhos 3 27,3
Podia brincar com os outros mesmo sendo diferente 1 9,1
Nao podia brincar como 0s meninos ‘“normais” 1 9,1
Apesar de serem meus colegas sentia-me incomodado 1 9,1
Os outros meninos nao queriam brincar comigo 1 9,1
Total 11 100,0

A andlise do quadro 21 permite constatar que as ‘reacgdes dos outros’ foi a
justificacdo mais utilizada (70,9%) pelos alunos que manifestaram sentimentos negativos,
quando solicitados a reflectir sobre a condicdo de deficiéncia na sua pessoa. De referir que
16,7 % dos alunos apresentaram as suas justificacdes com base em aspectos ligados as
limitacBes da deficiéncia - “ndo podia brincar como o0s meninos normais” e “os outros

meninos ndo queriam brincar comigo por causa do meu problema”.
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Quadro 21 - Distribuicdo dos alunos que se sentiriam mal/muito mal no recreio se

fossem um desses alunos com NEE, segundo as razdes para tal

Mal/Muito Mal N %
Podia ser insultado/gozado pelos outros 13 54,2
Estdo sempre sozinhos 4 16,7
A escola ndo tem condicGes para receber alunos com deficiéncia 1 4,2
Nao podia brincar como 0s meninos ‘“normais” 3 12,5
Apesar de serem meus colegas sentia-me incomodado 2 8,3
Os outros meninos nao queriam brincar comigo por causa do meu problema 1 4,2
Total 24 = 100,0

Ao analisar o quadro 22, referente as respostas dadas pelos alunos em estudo a
questdo: “Como achas que os teus colegas com NEE se sentem quando estdo no intervalo
com os outros como tu?”, podemos concluir que a maioria dos alunos (36,8%) tem uma
percepcdo positiva, seguindo-se 34,7% que acham que ndo se sentem nem bem/nem mal e

28,6% com uma percepc¢do negativa (mal/muito mal).

Quadro 22 - Distribuicdo dos alunos segundo a forma como entendem que 0s seus

colegas com NEE se sentem no intervalo com os outros alunos da turma

Como achas que os teus colegas com NEE se sentem

guando estdo no intervalo com os outros como tu? N %
Porqué?

Muito Bem 4 8,2
Bem 14 28,6
Nem Bem/Nem Mal 17 34,7
Mal 10 20,4
Muito Mal 4 8,2
Total 49 100,0

A maioria (61,1%) dos 18 alunos que expressaram sentimentos positivos em relagdo
a forma como os colegas com NEE se sentem quando estdo no recreio/intervalo com os
outros alunos sem NEE, referiram o facto de “gostarem de brincar com os outros meninos” e

de se sentirem mais “integrados na sociedade” (27,8%).

54



A percepcéo da crianga diferente pelos seus pares em contexto escolar

Quadro 23 - Distribuicdo dos alunos que entendem que os colegas com NEE se sentem

bem/muito bem no intervalo com os outros colegas sem NEE, segundo as raz6es para tal

Bem/Muito Bem N %
Sentem-se mais integrados na sociedade 5 27,8
Ninguém os trata mal 2 11,1
Gostam de brincar com 0s outros meninos 11 61,1
Total 18 100,0

Dos alunos que manifestaram indiferenca em relacdo a forma como os colegas com
NEE se sentem quando estdo no recreio/intervalo com os outros alunos sem NEE (quadro
24), a maior parte (35,2%) referiu motivos relacionados com as reac¢Bes dos outros -
“muitas vezes sdo gozados pelos outros colegas” e “os alunos sem deficiéncia ndo gostam de
andar com os que tem deficiéncia”, seguindo-se 23,5% que apontaram o facto de que nédo
“podem brincar como 0s meninos normais, por causa da deficiéncia” (limitacdes da
deficiéncia). Ha ainda a assinalar que 17,6% dos alunos entendem que 0s seus colegas com

NEE “estdo na vida deles € ndo se metem”

Quadro 24 -Distribuicdo dos alunos que entendem que 0s colegas com NEE ndo se
sentem nem bem/nem mal no intervalo com os outros colegas sem NEE, segundo as

razfes para tal

Nem Bem/Nem Mal N %
Estéo na vida deles e ndo se metem 3 17,6
Sentem-se mais integrados na sociedade 1 59
Os alunos sem deficiéncia ndo gostam de andar com os que tém deficiéncia 3 17,6
Muitas vezes sdo gozados pelos outros colegas 3 17,6
Sentem que ndo tém verdadeiros amigos para brincar 2 11,8
N&o podem brincar como 0s meninos “normais” por causa da deficiéncia 4 23,5
Gostam de libertar a alegria 1 59
Total 17 100,0

Dos alunos do estudo que mencionaram sentimentos negativos em relacdo a forma
como os colegas com NEE se sentem quando estdo no recreio/intervalo com os outros alunos
sem NEE (quadro 25), a maioria (57,1%) apontou motivos relacionados com as reac¢des dos

outros - “muitas vezes sdo gozados pelos outros colegas” ¢ “0s alunos sem deficiéncia ndo

55



A percepcéo da crianga diferente pelos seus pares em contexto escolar

gostam de andar com os que tém deficiéncia”, sendo que 35,7% referiram razdes ligadas as

limitacGes da deficiéncia - “ndo podem brincar como os meninos normais”.

Quadro 25 -Distribui¢do dos alunos que entendem que os colegas com NEE se sentem

mal/muito mal no intervalo com os outros colegas sem NEE, segundo as razdes para tal

Mal/Muito Mal N %
Os alunos sem deficiéncia ndo gostam de andar com os que tém deficiéncia 3 21,4
Muitas vezes sdo gozados pelos outros colegas 5 35,7
Sentem que nao tém verdadeiros amigos para brincar 1 7,1
Nao podem brincar como 0s meninos “normais” 5 35,7
Total 14 = 100,0

Relativamente a ultima questdo do questionario, que coloca a possibilidade dos
alunos com NEE deverem ou ndo frequentar a mesma escola dos outros alunos (quadro 26),
a maioria (69,4%) respondeu afirmativamente, seguindo-se 18,4% sem opinido formada e

apenas 12,2% responderam negativamente.

Quadro 26 - Distribuicdo dos alunos quanto a possibilidade dos colegas com NEE

frequentarem a mesma escola dos outros alunos

Na tua opinido os colegas com NEE devem frequentar a

mesma escola que os outros alunos? Porqué? N %
Sim 34 69,4
Néo 6 12,2
Né&o Sei 9 18,4
Total 49 100,0

Os que concordam que os colegas com NEE frequentem a mesma escola que o0s
outros alunos sem NEE, apontam como motivos para essa opinido: o facto de terem os
mesmos direitos (44,1%), a possibilidade de se “habituarem a conviver com outras pessoas
sem deficiéncia” (26,5%) e de terem o “mesmo direito de aprender” (17,6%). De referir o
motivo apontado por um aluno, “ndo sdo extraterrestres (ET), podem ter uma educacido igual
a nossa” e a opinido de outros trés colegas que afirmam a necessidade de a escola

providenciar recursos para os receber condignamente.
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Quadro 27 - Distribuico dos alunos que sdo de opinido de que os colegas com NEE

devem frequentar a mesma escola dos outros alunos, segundo a razdo para tal

Os alunos com NEE devem frequentar a mesma escola dos outros

alunos N %
Desde que haja condi¢des para os receber 3 8,8
Tém os mesmos direitos dos outros alunos 15 441
Tém o mesmo direito de aprender 6 17,6
Habituam-se a conviver com outras pessoas sem deficiéncia 9 26,5
N&o sdo ET, podem ter uma educacéo igual a nossa 1 2,9
Total 34 100,0

Os seis alunos que rejeitaram a possibilidade de os seus colegas com NEE
frequentarem a mesma escola que os outros alunos (quadro 28) estruturaram as suas razoes
com base na necessidade de frequentarem uma escola “especializada” para terem mais apoio

e beneficios (66,7%) e assinalaram a falta de condicGes na escola para os receber (33,3%).

Quadro 28 - Distribuicéo dos alunos que séo de opinido de que os colegas com NEE ndo

devem frequentar a mesma escola dos outros alunos, segundo a razéo para tal

Os alunos com NEE néo devem frequentar a mesma escola dos

outros alunos N %
A escola ndo tem condicdes para os receber 2 33,3
Devem frequentar escolas especiais para terem mais apoios e beneficios 4 66,7
Total 6 100.0

A maioria (66,7%) dos alunos que manifestou néo ter opinido acerca desta questao -
se os colegas com NEE devem frequentar a mesma escola que 0s outros alunos - ndo referiu
nenhum motivo para a sua auséncia de expressdo. Ha a salientar que 22,2% destes alunos
colocaram a possibilidade de os seus colegas com NEE poderem frequentar a escola “desde
que haja condi¢des para os receber”. No entanto, 11,1% sdo de opinido de que estes alunos

“deviam conviver com os outros alunos com deficiéncia”.

57



A percepcéo da crianga diferente pelos seus pares em contexto escolar

Quadro 29 - Distribuicdo dos alunos que ndo sabem se os colegas com NEE devem

frequentar a mesma escola dos outros alunos, segundo a razao para tal

N&o sei se os colegas com NEE devem frequentar a mesma escola dos

outros alunos N %
Desde que haja condicOes para os receber 2 22,2
Deviam conviver com os outros alunos com deficiéncia 1 11,1
Nédo Respondeu 6 66,7
Total 9 100.0

O Quadro 30 permite-nos observar a percep¢do da crianca sem NEE relativamente a
inclusdo dos seus pares com NEE em contexto escolar. Assim, esta variavel foi avaliada
através de uma escala do tipo Likert, que varia do 1 (“Muito Mal”) ao 5 (“Muito Bem”). A
escala é constituida por dez itens. Uma primeira analise permite constatar que o valor médio
observado (33,8+4,67) € superior a linha de corte (30). Consequentemente, 0s alunos em
estudo tém uma percepcdo positiva face a inclusdo dos colegas com NEE em contexto
escolar. De referir que os valores oscilaram entre um minimo de 23 e um maximo de 42,

para um minimo possivel de 10 e um maximo de 50.

Quadro 30 — Estatistica descritiva dos resultados da percep¢do da crianca sem NEE

relativamente a inclusao dos seus pares com NEE em contexto escolar

= DP Minimo Méaximo Minimo Méaximo
X Observado Observado Possivel Possivel
Inclusdo da crianga com 33.80 467 23 42 10 50

NEE em contexto escolar

3. Teste de hipdteses

De forma a testar a relacdo entre as varidveis, procedeu-se ao teste de cada uma das
hip6teses, procedimento apresentado por meio de quadros antecedidos da respectiva analise.
Foi considerado um nivel de significancia de 0,05, com intervalo de confianga de 95,0%.

Do estudo conjunto da informacdo referente a percepcao face a inclusdo do aluno
com NEE pelos seus pares em contexto escolar e 0 género dos alunos (Quadro 31), podemos

verificar que os alunos do género masculino obtiveram valores médios mais elevados do que
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0s seus pares do género feminino, logo uma melhor percepc¢do quanto a inclusdo dos seus
colegas com NEE.

Para testar se a diferenca encontrada era estatisticamente significativa, aplicAmos o
teste t de Student para diferenca de médias em amostras independentes. Assim determinamos
um valor de “p” (0,046) inferior ao nivel significancia fixado (a =0,05), considerando desta
forma que existe diferenca significativa entre os grupos. Com a obtencéo deste resultado
podemos entdo concluir que se confirma estatisticamente a hipdtese de investigacdo que
afirma haver “relagdo entre o género dos alunos sem NEE e a sua percep¢do face a incluséo

dos seus pares com NEE, nas turmas do ensino regular”.

Quadro 31 - Resultado da aplicacdo do teste t de Student relativamente ao género e a

percepcdo da inclusdo do aluno com NEE pelos seus pares em contexto escolar

Género Masculino Feminino
n=29 n=20
X DP X DP t p
Inclusdo da crianca com NEE em 34.90 414 32,20 5,04 2049 0,046

contexto escolar

Ao relacionarmos a idade dos alunos com a sua percepcdo face a inclusédo da crianca
com NEE em contexto escolar (correlacdo de Pearson), observa-se uma tendéncia para uma
correlagio negativa. A medida que a idade dos alunos aumenta, estes tendem a ter uma pior
percepcdo dos seus pares com NEE e, consequentemente, uma atitude menos favoravel a sua
inclusdo em contexto escolar. Contudo, a diferenga encontrada ndo é estatisticamente
significativa (r = -0,045; p = 0,759), o que nos leva a rejeitar a segunda hipotese de
investigagdo: “ha relagdo entre a idade dos alunos sem NEE e a sua percepcdo face a

inclusao dos seus pares com NEE, nas turmas do ensino regular”.

Quadro 32 — Resultados estatisticos relativos a aplicacdo do Coeficiente de Correlacao
de Pearson, a idade e a percepcdo da inclusdo do aluno com NEE pelos seus pares em

contexto escolar

Idade r p

Inclusdo da crianca com NEE em contexto escolar -0,045 0,759
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Cruzando a informagao referente ao ano de escolaridade que os alunos frequentam e
a sua percepgdo face a inclusdo do aluno com NEE/deficiéncia em contexto escolar (Quadro
33), verificamos que os alunos que frequentam o 6° ano de escolaridade sdo aqueles que
apresentam valores médios mais elevados (36,27), logo, uma melhor percepcdo quanto a
incluséo dos colegas com NEE em contexto escolar. Podemos ainda constatar que os alunos
do 9° ano sdo aqueles que tém os valores médios mais baixos (32,47), ou seja, aqueles que
demonstram uma pior percepcdo quanto a inclusdo dos colegas com NEE em contexto
escolar.

Para testar se essas diferencas sdo estatisticamente significativas, utilizamos o teste
de analise de varidncia Anova. Determinamos um valor de “p” inferior ao nivel de
significancia fixado (p=0,044). Assim sendo, somos levados a aceitar a hipotese de que “ha
relacdo entre o ano de escolaridade frequentado pelos alunos sem deficiéncia e a sua

percepcdo face a inclusdo dos seus pares com deficiéncia, nas turmas do ensino regular”.

Quadro 33 - Resultado da aplicacdo do teste de analise de variancia Anova,
relativamente ao ano de escolaridade dos alunos e a sua percepc¢éo da inclusdo do aluno

com NEE em contexto escolar

) 4° Ano 6° Ano 9% Ano
Ano Escolaridade n= 19 n=15 n= 15

X DP X DP X DP f p
Incluséo da crianca com NEE 32,80 521 3627 291 32,47 470 3,350 0,044

em contexto escolar
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4. Discussdo dos Resultados

Tendo em conta o quadro conceptual perspectivado nos capitulos introdutérios
iremos, agora, analisar e interpretar os resultados obtidos.

Para o teste sociométrico e com o intuito de tornar a leitura deste texto mais
inteligivel, optdmos por designar os alunos com NEE da turma do 4° ano como Al, A2, A3,

da turma do 6° ano como A4 e A5 e da turma do 9° ano como AG.

Teste sociométrico

Globalmente, os resultados do teste sociométrico revelaram que os alunos com NEE
foram escolhidos com menos frequéncia como pares preferenciais, e ocupavam sempre 0s
primeiros lugares entre 0s mais rejeitados pelos seus pares sem NEE - refira-se no entanto,
gue quando considerados no ranking de rejei¢fes, o primeiro lugar foi sempre ocupado por
alunos sem NEE. Dos seis alunos, portadores de deficiéncias/dificuldades de aprendizagem,
trés (Al, A2 e A6) ndo foram escolhidos como preferidos por nenhum dos seus colegas
(indice de posi¢cdo sociométrica igual a zero), sendo que dois deles apresentam valores
elevados em situacOes de rejeicdo (35 e 14 recusas, por 14 e 9 colegas respectivamente).
Ainda assim, uma aluna do 4° ano (A3) e dois alunos do 6° ano (A4 e A5), foram escolhidos
para algumas das diferentes situagoes.

Acreditamos que esta fraca ou quase inexistente relagdo de amizade entre as criancas
com e sem NEE possa estar associada, por um lado, as dificuldades inerentes a propria
condicdo da deficiéncia e aos modos particulares que ela pode revestir, por outro, a forma
como os alunos sem NEE percepcionam o0s seus pares com NEE. Segundo Aboud e
Mendelson (1996), Lease e Blake (2005) e Santos (2006), isto pode acontecer porque as
criangas gostam de interagir com 0s colegas que sorriem, que se mostram prestaveis e
participativos, receptivos a novas iniciativas e tendem a rejeitar aqueles que, por diferentes
razbes, apresentam comportamentos desajustados, exigentes, intrusivos, agressivos,
deixando esquecidos os timidos, inibidos ou hesitantes na comunicacdo com 0s outros.
Embora, numa perspectiva mais abrangente e de acordo com a teoria da accdo racional de
Ajzen e Fishbein’s (1980) cit. In Laws e Kelly (2005), as atitudes das criancas face ao
“deficiente” dependam igualmente do que sabem e percebem acerca da deficiéncia, elas sdo,

também, influenciadas pela percepcao que tém das atitudes dos seus pais e professores.
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Entre os alunos do 4° ano, os dois dos trés alunos menos escolhidos apresentavam
NEE (Al e A2) e a terceira aluna desta turma (A3), em igual situacdo, teve apenas duas
escolhas (nivel sociométrico 2). Para as diferentes situacdes em teste, os alunos com NEE
ocuparam o0 2°, 3° e 4° lugares nos mais rejeitados, com 35, 16 e 14 condigdes de rejeigdo.
Porém, a crianga mais rejeitada ndo tem NEE.

Muito embora os resultados caregam de uma comprovacao estatistica robusta, devido
a estreiteza da amostra, eles indiciam duas realidades: uma relacdo fraca entre criancgas ditas
normais e criangas com NEE e, por outro lado, a intromissdo ja esperada de factores de
aceitacdo/rejeicdo que nao tem nada a ver com alteragdes cognitivas ou fisicas associadas a
deficiéncia. Estes outros factores sdo caracteristicas temperamentais ou de comportamento
definidas no espectro da normalidade (timidez, agressividade...), que o instrumento
evidenciou como passiveis de actuar nas escolhas em causa.

Em relagdo aos alunos do 6° ano, deve destacar-se que, quando questionados sobre as
criancas com quem ndo gostariam de estar nas situacdes sugeridas, eles apontaram, em
primeiro lugar, um dos colegas sem NEE, escolhido 54 vezes por 15 dos seus companheiros.
Um dos alunos com NEE (A5) foi escolhido 50 vezes também por 15 dos seus colegas. O
outro aluno com NEE (A4), embora ndo tenha sido rejeitado de um modo superior a média,
apenas foi escolhido como parceiro desejavel por dois dos seus colegas. Estes dados
corroboram os resultados obtidos por Batista e Enumo (2004) em estudo semelhante, que
apontam para uma menor aceitacdo e uma maior rejeigdo dos alunos com NEE.

Destacam-se ainda os dados sociométricos relativos ao aluno A6, integrado na turma
do 9° ano de escolaridade, que, embora ndo tenha sido o mais assinalado para as situagdes de
rejeicdo (apenas sete situagdes de rejeicdo quando comparado com outros colegas sem NEE
que obtiveram um total de 26 e 25), nunca foi escolhido como preferido pelos seus
companheiros.

Esta situacdo, de perfil contrario ao observado anteriormente e ao assinalado nos
resultados de Batista (2004), chama a aten¢do para a complexidade dos factores que
intervém nas escolhas e para a justificacdo metodoldgica da analise caso a caso. De facto,
trata-se de uma crianga com temperamento agradavel, sem comportamentos disruptivos
susceptiveis de induzir rejeicdo, mas com deficiéncia severa. O facto de se apresentar como
parceiro indesejavel (0 escolhas) pode justificar-se pelo factor deficiéncia severa, muito
embora nos pareca que ele ndo sera o Unico a poder explica-la. Era nossa expectativa que o
facto de estes alunos se encontrarem na fase da adolescéncia, periodo em que a aceitacéo

social se assume como uma das pedras angulares na formagdo do grupo e “(...) envolve
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frequentemente a atraccdo fisica e certos padrGes de comportamento que demonstrem
amizade, sociabilidade e competéncia” (p.359), teria de ter um peso maior numa turma do 9°
ano. A este respeito Odom et al., (2001) adiantam ainda que “[a] incapacidade de comunicar
de forma eficaz, de interagir de uma forma positiva e sustentada (...) com os seus colegas foi
associada a rejeigdo social” (p.61). Como referiu Harris (1995, 1999), esta rejeicdo ao
estranho ou diferente é comum na formagéo de grupos em que a categorizagdo e a auto-
categorizacdo actuam como factores facilitadores ou impeditivos de aceitacdo no grupo.

No que diz respeito as relacbes de amizade, a possibilidade de poder existir uma
relacdo entre a aceitacdo dos alunos com NEE e a idade/fase de desenvolvimento em que o

aluno se encontra sera discutida mais adiante.

Questionario

Né&o reproduzindo os resultados do teste sociométrico (que indicam, como vimos, que
os alunos com NEE sdo menos aceites e mais rejeitados no que respeita as relages de
amizade), mas ainda merecendo ser reflectidos tendo em conta a tendéncia neles
evidenciada, os resultados do questionario, que agora analisaremos, mostram que os alunos
observados tém uma percepc¢do positiva face a inclusdo dos seus colegas com NEE, mas que
esta positividade se manifesta num grau ainda fraco.

Embora valorizemos como globalmente positivos e animadores os resultados
observados no questionario, pensamos que nao deve incorrer-se num optimismo excessivo
em relacdo a inclusdo dos alunos com NEE. Sendo o valor médio observado (33,8+4,67),
para um minimo de 10 (rejeicdo total) e um maximo de 50 (aceitacdo total), podemos
concluir que a percepgdo da crianca diferente pelos seus pares em contexto escolar se situa a
um nivel mediano, ligeiramente acima da linha de corte (30).

As respostas dadas a primeira questdo, “Como é que te sentes convivendo com
colegas com NEE que estudam na tua escola? ”, reflectem uma atitude de aceitacéo positiva
do colega diferente, uma vez que 50,7% dos alunos referiram sentir-se bem e muito bem e
nenhum aluno referiu sentir-se muito mal a conviver com o0s seus colegas com NEE. No
entanto, preocupa-nos a percentagem, também elevada (44,9%), dos que ndo se sentem nem
bem/nem mal. Este valor consideravel de opinides neutras vai repetir-se em muitas das
guestBes seguintes e sera motivo de discussdo posterior.

Relativamente a questdo dois, colocada na primeira pessoa, “Se fosses um desses
alunos com NEE como te sentirias na tua sala de aula? Porqué?”, a maioria dos alunos

(36,7%) expressaram sentimentos negativos e uma minoria, embora expressiva, manifestou
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sentimentos positivos (30,6%). Em relagdo ao “porqué”, 55% dos alunos com
posicionamento negativo assinalaram que contribuia para esse facto a possibilidade de
“serem excluidos do grupo”, 22% dos alunos a diferenca relativamente aos outros colegas e
16,7% as dificuldades na aprendizagem. Para 0 posicionamento positivo aparece como
primeira e a mais forte justificacdo (66, 7%) o facto de “serem todos iguais”, com 0s
mesmos direitos e deveres. Outras razdes (“ser divertido estar com os alunos com NEE” e
“ter muitos colegas a apoiar”) foram aduzidas em igual percentagem (13,3%). Estas opinides
parecem estabelecer as condigdes para justificar a opinido de Nielsen (1999) de que “um
ambiente de apoio e interajuda é conseguido quando todos cooperam para atingir objectivos
de grupo e quando todos se preocupam, em primeiro lugar, com 0 sucesso do grupo como
um todo” (p. 25).

Através da questdo trés, “Como te sentes quando 0s teus colegas com NEE tém aulas
contigo na turma?”, ficamos a saber que a maioria dos alunos (61,2%) se sente bem/muito
bem e, de entre os 49 alunos, apenas um manifestou sentir-se mal relativamente a esta
situacdo. Em nosso entender, este é um indicador positivo quanto a receptividade e aceitagéo
da crianca diferente pelos seus pares.

Quando questionados acerca da possibilidade de terem como companheiro de carteira
um colega com NEE, a maioria dos alunos manifestou uma atitude de indiferenca (nem
bem/nem mal). Este desapego pode ser avaliado como negativo e pode, se assim o
entendermos, significar uma aceitacdo de igualdade, ou seja, os alunos com NEE podem ser
considerados pelos seus pares como iguais a todos os outros. Ainda assim, salientamos que
esta questdo significa uma concretizacdo da situa¢do mais abstracta colocada pela anterior —
o0 colega ja ndo esta apenas na turma mas passa a estar sentado na mesma carteira - e, nesse
sentido, o retrocesso de um posicionamento favoravel para um que é indiferente, pode ser
revelador de uma reserva latente, um distanciamento encoberto e uma possibilidade de ndo-
aceitacéo.

No que & amizade diz respeito e ao reflectirmos sobre a questdo cinco, “E se um dos
teus colegas com NEE quiser ser o teu melhor amigo, como te sentes?”, a maioria dos
alunos (28 dos 49 a quem foi passado o0 questionario) revelaram uma atitude positiva,
referindo que se sentiriam bem/muito bem. Estes resultados ndo sdo concordantes com o
facto de, no teste sociométrico, os alunos com NEE ndo se apresentaram como alvo
preferencial dos seus pares sem NEE. Este facto pode ser explicado pelo que ja fora
enunciado por Ladd, Musson e Milher (1984), cit. In Batista e Enumo (2004), “de que a

integracdo fisica, por si s, ndo garante a formacdo de ligacdes mais profundas” (p. 108),
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mas, na nossa opinido, volta a reflectir o grau de concretizacdo da situacdo apresentada: uma
crianga com NEE aceite em abstracto pode, por vezes, ser menos desejada quando passa a
ter um rosto e um nome.

“Como te sentirias se o professor te pedisse para ajudar um colega com NEE na
realizagdo das tarefas?”’, € uma funcdo bem acolhida pela maioria dos alunos (59,2%). A
outra questdo, “Como te sentes quando percebes que o professor esta a dar mais aten¢do
aos teus colegas com NEE do que aos outros?”’, também a maioria dos alunos (61,2%)
evidenciou sentimentos positivos. Estes resultados revelam a existéncia de uma ambiente
favoravel para a ideia ja assinalada por Sailor (1990), cit. In Correia (2003) de que “o ensino
em cooperacdo e a tutoria de pares sdo métodos de ensino preferenciais. Estes tipos de
ensino proporcionam uma grande diversidade de oportunidades de aprendizagem para todos
os alunos, incluindo aqueles que apresentam NEE” (p. 20).

Como achas que os colegas com NEE se sentem quando estédo na sala de aula, como
elementos da turma? Porqué?”, 0s resultados ndo concordam completamente com os da
questdo dois (“Se fosses um aluno com NEE como te sentirias na sala de aula? Porqué?”),
em gue era pedido que se colocassem na posicdo de um aluno com NEE. Os sentimentos
negativos (mal/muito mal) inicialmente expressos aquando da sua projeccdo na pessoa do
deficiente deram lugar a sentimentos positivos (bem/muito bem) quando transpostos para 0s
seus colegas com NEE. A justificacdo encontrada por estes alunos para o facto de estes
colegas se sentirem bem na sala de aula prende-se com o beneficio de poderem contar com o
apoio dos colegas e de se sentirem felizes quando estdo na sua companhia. Estes resultados
foram também verificados por Barreto (2009), num estudo com caracteristicas idénticas
realizado numa populacdo de alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico (1° e 3° anos de
escolaridade) que considerou este facto “ainda mais salutar no que a inclusao diz respeito, ja
que as respostas positivas dadas pelos alunos prendem-se fundamentalmente com as
reacgdes dos outros...” (p.101). No entanto, os 28,6% dos alunos que nesta questdo tém uma
percepcdo negativa relativamente & forma como os seus pares com NEE se sentem na sala de
aula e, sobretudo, as razfes porque assim pensam - “sdo diferentes, ndo conseguem fazer o
mesmo que os outros”, “sentem-se inferiores aos outros”, “os colegas nao lhes ligam” —
ajudardo a compreender as razdes da rejeicdo da situacdo de deficiéncia projectada sobre eles
préprios na questdo dois. Mais uma vez a concretizagdo mais proxima, neste caso na propria
pessoa do aluno, desperta sentimentos negativos que ndo sdo evidentes na mesma situagédo

apresentada de modo diluido ou na pessoa de Outro.
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Com a questdo nove, “Se fosses um aluno com NEE como te sentirias no recreio?
Porqué?” e a semelhanca do que aconteceu com a questdo dois, uma grande parte dos alunos
sem NEE (49%), quando projectados no lugar do Outro, com NEE/deficiéncia, expressou
um sentimento negativo, referindo que se sentiria mal/muito mal. As reac¢Ges dos outros —
“podia ser insultado/gozado pelos outros”, “estdo sempre sozinhos” e “porque os colegas nao
lhes ligam” - foram as razdes mais apontadas pelos alunos (70,9%). Também, e ndo menos
importantes, foram mencionados os aspectos ligados as limitagcdes da deficiéncia - “ndo
podia brincar como 0s meninos normais” ¢ “os outros meninos nao queriam brincar comigo
por causa do meu problema”. Uma percentagem bem menos elevada (28,5%), sentir-se-ia
bem/muito bem se fossem um desses alunos com NEE. Apontam como relevante o facto de o
recreio ser um espago diferente da sala de aula onde se sentiriam “mais a vontade”. Metade
destes alunos (7) referem como vantagem a possibilidade de poder “brincar com os outros
mesmo sendo diferente” e outros trés manifestam o desejo de serem “tratados como os
outros alunos”. Estas opinides reflectem a necessidade de uma escola aberta a todos ¢ que
trabalha com todos, numa perspectiva inclusiva, tal como é consignada na Declaracdo de
Salamanca.

Expectavelmente, as respostas dadas a questdo dez “Como achas que os teus colegas
com NEE se sentem quando estdo no intervalo com os outros como tu? Porqué?” ddo-nos a
indicacdo de que a maioria dos alunos (36,8%) tem uma percepc¢do positiva sobre 0s
sentimentos dos seus pares com NEE, em situacdo de recreio/intervalo, real¢ando a ideia de
que se “sentem mais integrados na sociedade” e que “gostam de brincar com os outros
meninos”. Estas convicgdes espelham a importancia do desenvolvimento de experiéncias e
interaccOes positivas entre os colegas com e sem NEE que, segundo Nielsen (1999),
“proporcionam a todos os envolvidos uma oportunidade de crescimento social e emocional”
(p.25). As razdes apontadas pelos alunos cuja percepcao foi negativa (28,6%) revelaram-se
pouco tranquilizadoras: “os alunos sem deficiéncia ndo gostam de andar com o que tém
deficiéncia”, “muitas vezes sdo gozados pelos outros colegas”, “sentem que ndo tém
verdadeiros amigos”, “ndo podem brincar como os meninos ‘“normais”. As opinides
expressas nestas Ultimas questdes, situadas no ambiente de recreio, decalcam de modo fiel as
ja observadas para o par de questdes que se reportavam ao ambiente de sala de aula.
Confirmam a nossa opinido de uma fraca aceitacdo da diferenca, que se manifesta sempre
gue a deficiéncia é concretizada numa situagdo mais proxima ou real. Estes resultados
podem resultar da dificuldade que as criangas sentem em atingir a descentracdo que,

segundo Piaget (1977), passa pela capacidade do individuo em distinguir o seu ponto de
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vista do dos outros e a coordenar ambos. Mas, ndo sendo equivalente a rejeicdo da crianga
com NEE, devem chamar a atencdo para o significado intimidador que representa para uma
crianga a deficiéncia. De resto, isto mesmo talvez ndo deva estranhar-se, porquanto 0 mesmo
fendmeno se verifica na idade adulta, quando a capacidade de conceptualizagdo é maior e 0s
mecanismos de aceita¢do estdo mais consolidados.

Relativamente & Gltima questdo do questionério, na qual foi colocada a possibilidade
dos alunos com NEE deverem ou ndo frequentar a mesma escola dos outros alunos, 69,4%
respondeu positivamente. Fundamentam as suas razdes assinalando a necessidade de terem
“os mesmos direitos dos outros alunos” (44,1%), de se habituarem a “conviver com outras
pessoas sem deficiéncia” (26,5%) e de usufruirem do “mesmo direito de aprender” (17,6%).
Esta ideia volta ser reforcada por um dos alunos que refere ndo serem “extraterrestres (ET)”
e poderem “ter uma educacdo igual a nossa”. A opinido de outros trés colegas prende-Se com
a necessidade da escola providenciar recursos para os receber condignamente. Estes dados
positivos sdo consubstanciados pelo estudo levado a cabo por Lewis, Morgado e Félix
(1998) junto de um pequeno grupo de alunos do 3° Ciclo — entrevistas a 10 alunos dos 12-14
anos, 5 dos quais pertenciam a turmas onde estavam integrados alunos com deficiéncia.
Segundo a autora “as conclusdes gerais apontaram para uma opinido favoravel a integracao
destes colegas, tendo todos valorizado aspectos no dmbito das relagfes interpessoais e
elencado um maior nimero de vantagens decorrentes da frequéncia da escola regular em vez
da escola especial” (p. 121).

Apenas 12,2 % dos alunos (6) tém uma percepcdo negativa, ou seja, entendem que 0s
alunos com NEE ndo devem frequentar a escola do ensino regular e apontam como
justificacdo o facto de as escolas especiais poderem ser uma mais-valia para estes alunos,
uma vez que estas lhes poderdo proporcionar mais apoios e beneficios. Dois alunos

entendem que a escola publica ndo tem condicBes para os receber.

Género, idade, ano de escolaridade

Relativamente a varidvel género constatamos que existe uma relagdo entre o género
dos alunos sem NEE e a sua percepcao face a inclusdo dos seus pares com NEE nas turmas
do ensino regular. Os alunos do sexo masculino obtiveram valores médios mais elevados do
que os seus pares do sexo feminino, dados que reflectem uma melhor percepc¢do quanto a
inclusdo dos seus colegas com NEE. Os resultados obtidos contrastam com os dados de um

estudo desenvolvido por Laws e Kelly (2005) em que a autora afirma haver da parte das
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raparigas uma maior preocupacdo com esses colegas e uma maior facilidade no
estabelecimento de relagGes de amizade. Um outro estudo realizado por Hall e McGregor
(2000), ndo encontrou diferencas de género na escolha de cada uma das trés criangas com
NEE como par para as brincadeiras. O nosso estudo ndo verificou nenhuma das situagoes
anteriores, sendo que os alunos do sexo masculino revelaram uma maior aceitacdo e uma
atitude mais positiva relativamente a crianca diferente em contexto escolar. Em nosso
entender, esta ocorréncia pode estar relacionada com o facto da maioria dos alunos com NEE
serem do género masculino (dos 6 alunos, 5 sdo rapazes). A este respeito, Santos, (1999), no
estudo empirico sobre as RelacGes entre a Amizade, a Popularidade e o Auto-conceito, refere
que se verificou existir “um alto grau de segregagdo sexual a nivel dos grupos de pares, isto
é, as criangas tendem a seleccionar pares do mesmo sexo a partir da idade pré-escolar e até a
adolescéncia (Daniels-Beirness, 1989)”. Pese embora a inconsisténcia dos resultados nos
varios estudos, ndo cremos que a variavel género deva ser excluida como relevante para a
analise da questdo levantada na nossa investigacdo. Implica-la alterando as circunstancias
associadas a populacdo inquirida — e designadamente desenhando-a segundo o critério da
identidade de género entre os escolhidos e os que escolhiam — poderia ser uma eventual boa
pista de prossecucdo do actual estudo, ou para outros, preocupados com a mesma
problematica.

Na variavel idade dos alunos sem NEE e sua percep¢do face a inclusdo dos seus
pares com NEE nas turmas do ensino regular, os resultados estatisticos relativos a aplicacdo
do Coeficiente de Correlagdo de Pearson sugerem uma correlagdo negativa, ou seja, um
valor estatisticamente ndo significativo para uma percepgdo mais desfavoravel da inclusdo a
medida que a idade aumenta. Parece, pois, que a idade dos alunos ndo interfere na forma
como percepcionam a inclusdo dos seus pares com NEE em contexto escolar. Contudo, e
como j& foi referido anteriormente, as investigacGes de Lewis (1993) indicam que as criangas
mais novas expressaram atitudes mais positivas face a integracdo de criancas com
dificuldades severas. Também Vayer e Roncin (1992) verificaram que a aceitagdo da crianca
com deficiéncia pelos seus pares era mais notéria em idades mais precoces e que estava
intimamente relacionada com o contacto e conhecimento mdtuos, o que ndo acontecia na
fase da adolescéncia, periodo em que esses contactos diminuiam e eram substituidos por
outros centros de interesse.

Considerando a variavel ano de escolaridade, foi possivel verificar que os alunos do
6° ano de escolaridade sdo aqueles que apresentam valores médios mais elevados (36,27).

Assim sendo, manifestam uma melhor percepcdo quanto & inclusdo dos colegas com NEE
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em contexto escolar. No grupo alunos do 9° ano de escolaridade verificaram-se valores
médios mais baixos (32,47), muito proximos dos valores encontrados para o 4° ano (32,89),
ou seja, uma percepcdo inferior quanto a inclusdo dos colegas com NEE em contexto
escolar. O teste de analise Anova permitiu determinar um valor de “p” inferior ao nivel de
significancia fixado (p=0,044) — no limite da significancia e ndo permitindo supor uma
evolucdo continua da aceitacdo da deficiéncia ao longo da escolaridade ou, sequer, uma
evolucdo. Estes dados adaptam-se a incerteza dos resultados do estudo levado a cabo por
Hall e McGregor (2000), em que os padrfes das relacfes estabelecidas entre pares nos
diferentes niveis de ensino variaram pouco ao longo do estudo, e na generalidade houve
menos reciprocidade e relagdes interpessoais menos estaveis durante os niveis escolares mais
elevados. A valorizarmos 0s nossos achados, aproximar-nos-iamos de Schaffer (1996),
segundo o qual na pré-adolescéncia, fase em que os alunos do 6° ano se situam, a
representagdo do Outro deixa de estar vinculada apenas as caracteristicas externas e a
avaliacdo dos tracos de personalidade e passa a incluir descrigdes mais aprimoradas: 0s
juizos de valor séo relativos as situagdes e circunstancias, havendo tentativa de resolucéo das
contradicBes entre os aspectos fisicos e comportamentais, por exemplo no contexto da
personalidade global do individuo. Cremos, por isso, poder aceitar que estes alunos se
encontram numa fase do desenvolvimento em que existe uma predisposicéo intrinseca para

melhor acolher e aceitar o colega diferente.
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Conclusao/reflexodes finais

Nos dias de hoje, a convergéncia de opinides sobre os direitos das pessoas com
deficiéncia é consensual e ndo restam ddvidas quanto & necessidade da sua plena inclusdo na
sociedade. A Declaracdo de Salamanca, que desde h& 16 anos informa a préatica inclusiva nas
escolas e originou mudangas de politica global, reformas na organizacdo do sistema
educativo e, sobretudo, uma mudanga profunda de mentalidades, constituiu-se como uma
aposta maior em termos educativos. A escola é incutida a responsabilidade de, numa
perspectiva de sucesso, incluir e educar na diversidade todos os alunos independentemente
das especificidades de cada um.

No entanto, e embora a leitura cuidada da legislacdo nos faca acreditar que se ela
fosse aplicada teriamos uma sociedade mais humana e uma escola mais inclusiva, continua a
existir um enorme fosso entre 0 que ja estd preceituado e 0 que de facto acontece no
guotidiano escolar. A educacdo inclusiva exige um compromisso de todos (pais, professores
e outros agentes educativos) para a construcdo de uma sociedade mais atenta as
desigualdades, sendo que “é preciso conhecer e partir das diferencas, lidar com elas, ndo
para as esbater, mas para lhes dar um sentido, uma via de expressdo digna” (Ribeiro, 2008,
p.64).

No nosso trabalho enfatizdmos o papel dos alunos sem NEE como um dos factores-
chave no processo de inclusdo dos alunos com NEE e conduzimos a nossa investigacéo no
sentido de esclarecer esse papel.

Globalmente, os resultados obtidos revelaram, no que diz respeito ao teste
sociométrico, que os alunos com NEE ndo fazem parte das preferéncias dos seus pares na
turma. Embora pontualmente tivessem sido escolhidos para uma ou outra das situagdes
propostas foram com mais frequéncia apontados pelos seus colegas para situacdes de
rejeicao.

Com a aplicagdo do questionario foi possivel verificar que os alunos em estudo tém
uma percepgdo positiva face a inclusdo dos colegas com NEE em contexto escolar. Ainda
assim, e porque o valor médio obtido (33,80) no tratamento estatistico se situa pouco acima
da linha de corte (30) teremos de concluir ser esta uma percepcao ainda pouco concertada.
Esta ideia, associada a de Barroso (2003, p. 31) quando diz que “A escola massificou-se sem
se democratizar, isto é, sem criar estruturas adequadas ao alargamento e renovacdo da sua
populacdo e sem dispor de recursos e modos de acgdo necessarios e suficientes para gerir 0s

anseios de uma escola para todos, com todos e de todos” leva-nos a pensar que, embora as
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Ultimas investigacdes e a experiéncia adquirida permitam a aplicacdo de préticas e
programas capazes de promover a capacidade inclusiva das escolas, h4 pouca evidéncia de

que esses conhecimentos estejam a ser aplicados de forma sistemética. (Wang, 1994).

Interpretados os nossos dados, passamos a estabelecer alguns pontos prévios as
conclus@es mais detalhadas que cremos poderem extrair-se dessa interpretacao:

- Como em todos 0s estudos na area das ciéncias humanas, em que 0s sistemas em
estudo sdo imperfeitamente definidos e sujeitos a inUmeras varidveis - muitas delas
resistentes ao controlo e mesmo desconhecidas -, os resultados obtidos tém de ser
relativizados;

- A natureza dos objectos de estudo impde limitagdes metodoldgicas importantes. Ao
mesmo tempo, admite e pode impor uma avaliacdo caso a caso e a especulacdo controlada,
como instrumentos competentes de elucidacdo de achados — ndo apenas 0s que parecem
congruentes mas, principalmente, os que parecem contradizer o corpo principal dos
resultados ou o conhecimento assente sobre determinados factos;

- A maioria dos alunos com NEE sdo conhecidos pela autora: foram seus alunos. Dai
a possibilidade de integrar para cada caso este tipo de conhecimento existencial e relacional,
ndo cientifico, mas ainda assim, a nosso ver, valido, na interpretacdo de resultados globais;

- Sob todos 0s aspectos 0s nossos resultados confirmam ou contradizem multiplos
trabalhos de natureza semelhante ja conhecidos, isto é, para cada conclusdo € possivel
encontrar na literatura conclusdes sobreponiveis e outras completamente contrarias.

- Os resultados a que chegdmos dizem respeito apenas & nossa amostra, que é
pequena e, em muitos passos, incompativel com validacdo estatistica. Dai que a sua
aceitacdo sem reservas ou qualquer intuito de generalizacdo, ndo sejam aquilo que sustenta o
valor deste estudo, sendo que de facto ndo fizeram parte dos objectivos nele visados.

Enumeradas as limitagdes deste estudo, e a fei¢do relativa das conclusdes a que ele
permitiu chegar, passamos agora a expb-las, na crenca de que permitirdo ajudar a esclarecer
e a aprofundar a problematica a que ele se dedicou. De igual modo desejamos que elas
possam servir para redesenhar futuras pesquisas.

Ainda que a maioria dos alunos sem NEE tenham manifestado satisfacdo no convivio
e na receptividade em formar lagos de amizade com os seus pares com NEE quando
colocados numa posicdo de avaliacdo genérica, a formulacdo de situacdes concretas originou
respostas menos positivas. Concretamente, os resultados do teste sociométrico revelaram que

as criancas com NEE foram pouco ou nunca solicitadas para as situacdes propostas, sendo
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notdria a escassez de momentos de interaccdo real aceites pelos seus pares sem NEE. O
sentimento de indiferenca manifestado por uma percentagem elevada de alunos
relativamente a situacfes formuladas em abstracto é muito menos notdrio quando
confrontados com uma explicitacdo concreta dessas situacfes, 0 que é interpretado por nos
como revelador da presenca latente de inseguranca e de alguma dificuldade em realmente
partilhar e aceitar ao seu lado um companheiro diferente de si.

Os resultados obtidos com as questdes que apelam a solidariedade dos alunos - ajuda
na realizacdo das tarefas - e a sua receptividade quanto a disponibilidade do professor para
prestar mais atencdo ao aluno com NEE, sdo fortes indicadores de que os alunos se
encontram cognitivamente motivados, capazes de acolher o colega diferente numa atitude de
apoio face as suas dificuldades. Consideramos que este tipo de posicionamento confirma
uma conclusdo dedutivel das diferencas apontadas no pardgrafo anterior: existe uma
percepcdo cognitiva ajustada do aluno com NEE, mas ainda uma adesdo emocional a essa
realidade que se revela precaria.

O mesmo tipo de conclusdes transparece das respostas as questdes dois (“Se fosses
um aluno com NEE como te sentirias na sala de aula?”) e oito (“Como achas que os colegas
com NEE se sentem quando estdo na sala de aula, como elementos da turma?”’): a maioria
dos alunos aceita a deficiéncia no Outro, mas ndo lida bem com a deficiéncia quando
projectada na propria pessoa. As respostas a primeira pergunta expressam sentimentos
negativos (36,7% dos alunos sentir-se-iam mal/muito mal nessa situag&o), e contrastam com
0S sentimentos positivos expressos por 51% dos alunos na oitava questdo relativa aos
sentimentos da crianga com NEE em contexto de sala de aula. O mesmo tipo de
inconformidade ocorre nas respostas as questdes 9 e 10. As respostas a questdo 9, em que
uma importante percentagem de alunos quando representado na pessoa do deficiente afirma
sentir-se mal/muito mal no recreio — porque entende que os seus colegas com NEE, “estdo
sempre sozinhos”, “os colegas ndo lhes ligam” e podem “ser insultados/gozados pelos
outros” — confirma esta deficiente aceitacdo do real.

Esta dificuldade em se colocarem no lugar do Qutro com limitaces/deficiéncia
poderia eventualmente, para os alunos mais novos, ser justificada pelo facto de se
encontrarem, segundo Piaget, no estadio da ‘moralidade heteronoma’, em que a crianca
pequena utiliza, de forma simplista, padrfes rigidos para expressar 0 seu pensamento. No
entanto, nesta amostra existe um nimero consideravel de pré-adolescentes e de adolescentes
(31 dos 49 alunos) que, segundo o mesmo autor, se encontrariam no estadio da ‘moralidade

autonoma’, caracterizada por uma maior flexibilidade na sua forma de pensar e de agir,
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resultante de uma maior interac¢do com 0s outros. Seriam estes os alunos mais capazes de
lidar e compreender os sentimentos do companheiro com NEE. Mas esta ndo € a tendéncia
observada pelos resultados no nosso estudo, nomeadamente no que diz respeito aos alunos
mais velhos (15/16 anos), 0 que remeteria as nossas conclusdes para um quadro explicativo
mais préximo dos varios estudos que consideram a adolescéncia um periodo de rebeldia, em
gue a necessidade de afirmacdo pessoal e de espirito de grupo tendem a enfraquecer as
relagOes interpessoais entre os diferentes.

Existe uma maioria dos inquiridos (69,4%), que expressa a vontade de que estes
alunos possam e devam frequentar a escola, que se quer de todos e para todos: “tém os
mesmos direitos dos outros alunos”, “ t€m o mesmo direito de aprender” (17,6%), “ndo sao
extraterrestres (ET), podem ter uma educagfo igual a nossa”. O facto de ndo ser a totalidade
dos alunos a ter essa opinido é motivo de preocupacdo, dado que 30,6% admite ndo saber ou
ndo ser ainda viadvel a inclusdo dos alunos com NEE. As opinides negativas levam-nos a
reflectir sobre o papel da escola do ensino regular na educagdo dos alunos com NEE e a
necessidade de serem criadas condi¢fes que permitam, sempre que possivel, atender com
dignidade todos os alunos, pois esta &, segundo Vinagreiro (2000, cit. In Sdo Marcos, 2009)
“um meio privilegiado de contacto, de abertura das criangas umas as outras, de um convivio
saudavel e imprescindivel e de experiéncias jamais recuperaveis fora do contacto com a
realidade” (p.132-133).

Relativamente a objectivos secundarios

No que concerne aos seus objectivos secundarios, os resultados do nosso estudo
apontam os alunos do sexo masculino como tendo uma percep¢do mais favoravel da
inclusdo, embora sejam as raparigas que sdo frequentemente aludidas por alguns autores
como tendo uma percepcdo mais positiva face a inclusdo dos seus pares com NEE nas
turmas do ensino regular. Outros estudos revelam que esta realidade é percepcionada, de
igual modo, por elementos do sexo masculino e feminino. Entendemos que essa variavel
pode estar afectada por outros factores, nomeadamente mecanismos de identificacdo de
género. Ndo excluimos, pela inconsisténcia dos resultados dos varios estudos, que a variavel
género ndo seja relevante e/ou que expresse a sua relevancia em circunstancias diferentes
(no nosso caso a identidade de género entre os escolhidos e os que escolhiam).

No que diz respeito ao ano de escolaridade e a idade dos alunos, e atendendo a que a

idade dos alunos, dentro do mesmo nivel escolaridade, se revelou semelhante para os trés
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niveis de ensino, os resultados ndo revelam variagdo continua através dos trés niveis/idades.
Tendo em conta muito da nossa experiéncia profissional enquanto professora de educagéo
especial, cremos que sdo as criangas mais novas que acolhem com mais naturalidade as
criangas com deficiéncia. Mas importa referir que a turma do 4° ano é a Unica que tem trés
criangas com NEE, sendo que uma delas manifesta com alguma frequéncia problemas de
comportamento e alguma agressividade para com o0s seus colegas. Estes factos conjugados,
gue escapam a uma analise estatistica sobre amostra pequena, poderdo ter contribuido para
os resultados obtidos. O que queremos salientar é que ilustram a nossa convicc¢do de que
uma crianca com NEE é completamente diferente de outra criangca com NEE.

De um modo natural e associado & maturacdo, mas sem ddvida também pelo papel
formativo da familia, da sociedade e da escola, uma percentagem elevada de alunos aceita no
plano cognitivo estrito a deficiéncia de um modo ndo discriminativo. No entanto, essa
aceitacdo decresce sensivelmente quando envolve custos emocionais e operativos reais — dito
de outro modo, a maioria dos alunos ditos normais considera como positiva a inclusdo dos
colegas com NEE mas, claramente, sente dificuldade em interagir e estabelecer com eles
relacbes mais profundas, de verdadeira amizade. A avaliacdo casuistica dos resultados,
decorrente do conhecimento real dos alunos com NEE, permite-nos sugerir que sdo muitas
vezes 0s comportamentos desajustados, exigentes, intrusivos e de alguma agressividade e as
suas consequéncias sobre o funcionamento em grupo, que intensificam o sentimento de
pouca aceitagdo ou mesmo rejeicdo. O significado destas constatacdes é fundamental para a
procura de uma solugéo.

O nosso trabalho ndo procurou directamente elucidar quais as consequéncias para a
crianca com NEE resultantes da atitude dos seus colegas ditos normais. Contudo, essa
preocupacdo esteve sempre presente. Qualquer grupo social projecta nos seus membros os
equilibrios e os desequilibrios que tem. No grupo de alunos que estuddmos apercebemo-nos
de que uma grande parte dos seus elementos ndo lida bem com a diferenca/deficiéncia,
situacdo que nos leva a reflectir sobre alguns aspectos da inclusdo e da sua implementacéo
pratica, nas condicfes concretas em que actualmente ela é feita. Ndo temos ddvida de que a
uma percepcdo menos favoravel dos alunos sem NEE face aos seus pares com NEE,
correspondera, por certo, uma atitude mais negativa no que toca a uma sentida e verdadeira
incluséo.

Pensamos que 0s nossos resultados, em alguns aspectos pouco animadores, reflectem
em parte uma tendéncia para a rejeicdo da diferenca, o que é, em certa medida, natural —

natural no sentido em que tem uma componente bioldgica e ndo depende exclusivamente de
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factores educacionais ou culturais. Ela existe em todos os planos e em relacéo a todas as
“diferengas” e persiste ao longo de toda a vida. Embora conceptualmente o convivio com a
diferenca possa ser motivo de enriquecimento e de mudanca face ao Outro, no imediato a
atitude de prevencdo é defensiva, protectora e adaptativa. S6 um longo processo de
aculturagdo permite esbater esses reflexos de rejeicdo perante a diferenca mas, mesmo no
adulto e ao menor sinal de que a presenga do diferente possa constituir-se em desconforto ou
em risco, ela manifesta-se onde parecia estar resolvida. As criancgas, os pré-adolescentes e 0s
adolescentes estdo muito longe de terem esse processo suficientemente adiantado e sdo um
grupo de particular risco para exposicdo a diferenca. Contudo, essa exposicdo é
absolutamente necessaria para a compreensdo do diferente, para a sua aceitacdo e, depois,
para a sua inclusdo enriquecedora. Mas pode ser desastrosa se ndo for protegida, isto é, se

ndo for acompanhada por estratégias de preservacgdo da integridade emocional e fisica.

Decorridos dezasseis anos sobre a Declaracdo da Salamanca, a inclusdo parece ndo
ser, ainda, uma efectiva realidade em muitas escolas portuguesas. A este respeito Sanches e
Teodoro (2006) dizem-nos que “[a] escola em que vivemos e trabalhamos, micro cosmos
social, esta longe de cumprir estas prerrogativas, mas ha um caminho a percorrer e um sonho
a comandar a vida (Gededo, 1956): a participacdo na constru¢cdo de uma sociedade
democrética, em que a justica, o respeito pelo outro e a equidade sejam os grandes principios
de ser e de estar consigo e com 0s outros, 0 que, naturalmente, sera gerador de escolas
verdadeiramente inclusivas” (p.69).

Nos Gltimos anos, foi implementado em diversas escolas do nosso pais o projecto
Interaccdo e Conhecimento®com o objectivo de estudar e promover as interaccdes entre 0s
pares na sala de aula, assim como a partilha e a co-construcdo de saberes, enquanto forma de
integracdo de alunos no grupo, na turma e na Escola (César e Sousa, 2002). Este mesmo
projecto teve como objectivo Gltimo responder as solicitagdes e questdes levantadas pelos
professores, procurando trabalhar colaborativamente com eles, com os alunos e
investigadores, de modo a encontrar novas formas de actuacdo que fossem promotoras dos
ideais da escola inclusiva. A este respeito, César (2003), da analise de muitos casos que tem

seguido ao longo destes anos, refere a relevancia do trabalho colaborativo nos desempenhos

24 O projecto Interaccdo e Conhecimento foi subsidiado pelo 1IE (Instituto de Inovacdo Educacional), medida
SIQE 2, em 1996/97 e 1997/98, e pela CIEFCUL (Centro de Investigacdo em Educacéo da Faculdade Ciéncias
da Universidade de Lisboa) desde 1996.
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académicos dos alunos e na construcdo de um projecto de vida exequivel, assim como no
aumento de competéncias sociais e no seu pleno desenvolvimento.

Numa escola de todos e para todos, onde “toda a crianga é respeitada e encorajada a
aprender até ao limite das suas capacidades” (Correia, 2008, p.7), é indispensavel o recurso a
aprendizagem com pares. A aprendizagem cooperativa desencadeia um sentido de grupo,
promove o estabelecimento de relagBes interpessoais mais ricas, nas quais sobressai 0
espirito de camaradagem, de aceitacdo e de tolerancia as diferencas, o espirito de entreajuda,
enfim um melhor desempenho escolar.

A escola inclusiva é uma realidade e acreditamos que deverd manter-se como o
modelo mais adequado de, curricular e socialmente, proporcionar educagéo e ensino a todas
as criancas. A escola e a educacdo ndo podem ser abordadas apenas como um processo
estrito de aprendizagem, mas como um meio de contribuir para a formacdo e
desenvolvimento pessoal do aluno - mesmo que, para os alunos portadores de deficiéncia
mais grave, ela signifiqgue apenas uma inclusdo social. Importa assim, promover, desde
muito cedo, o relacionamento entre pares, particularmente a convivéncia e a interaccdo entre
as criancas com e sem NEE de forma a desenvolver aptiddes sociais especificas que possam
vir a contribuir ndo s6 para o desenvolvimento de relacbes interpessoais positivas entre 0s
dois grupos, como também para uma maior sensibilizacdo e aceitacdo da crianca diferente A
este respeito Correia (2003) considera que “A filosofia adjacente a uma escola inclusiva
prende-se com um sentido de pertenca, onde toda a crianca é aceite e apoiada pelos seus
pares e pelos adultos que a rodeiam” e que “[a] diversidade é, assim, valorizada, tendo como
pilares sentimentos de partilha, participagdo e amizade” (p.23).

O respeito pelo Outro diferente, a igualdade de oportunidades e a valorizagdo da
diferenca pela cooperacdo sdo valores inquestionaveis numa sociedade que se pretende mais

justa e mais humana.
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Anexo 1

O contexto legislativo portugués: marcos mais significativos

As alteragBes legislativas retratam o avango ou recuo das politicas instituidas e
reflectem as atitudes, os comportamentos e mudancas das pessoas em sociedade.

O direito ao ensino e a igualdade de oportunidades sdo direitos fundamentais
consagrados na Constituicdo da Republica Portuguesa, (artigos 73° e 74°). A mesma
determina ainda, no ponto 2 do Artigo 71° que o estado se obriga a realizar uma politica
nacional de prevencao e tratamento, reabilitacdo e integracdo dos deficientes.

O principio de igualdade presente nos artigos citados anteriormente, é novamente
reforcado pela Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei n° 46/86 de 14 de Outubro que
consagra a educacdo especial como modalidade especial de educagéo escolar (artigo 16°) e
acolhe integralmente o espirito e a letra da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, as
determinac0es precisas da Constituicdo da Republica e outros documentos subsequentes de
reforgo e aprofundamento da defesa e promog&o dos Direitos Humanos.

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido na Lei de Bases do Sistema
Educativo ocorreram mudancas significativas que desencadearam a necessidade de uma
reforma estruturante de todo o sistema, nomeadamente a universalidade do ensino basico:
“O ensino basico ¢ universal, obrigatorio e gratuito e tem a duragdo de 9 anos” (Art. 6°-1).
No seguimento desta linha de acc¢do surge o Decreto-Lei n® 35/90, de 25 de Janeiro que veio
determinar para os alunos com necessidades educativas especificas 0 cumprimento da
escolaridade obrigatoria, ndo podendo estes ficar isentos da sua frequéncia. O mesmo
diploma acrescenta ainda que esta frequéncia devera ter lugar em estabelecimentos regulares
de ensino ou instituicdes especificas de educacdo especial, quando o grau e o tipo de
deficiéncia assim o justificarem.

No contexto geral da reforma do sistema educativo em curso desde 1986, o Decreto-
Lei n° 319/91 criou o enquadramento legal para a sustentabilidade e desenvolvimento da
educacdo especial e veio substituir a classificacdo em diferentes categorias, baseada em
decisdes de foro médico, pelo conceito de “alunos com necessidades educativas especiais”,
assente em critérios pedagogicos. Houve uma crescente responsabilizacdo da escola regular
por todos os alunos, sendo preconizadas “medidas adequadas as necessidades educativas
individuais de cada crianca que pressupem um conhecimento mais aprofundado e

abrangente da realidade dos contextos de vida da crianga” (Ferreira, 1994, p. 67)
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Contudo, “os programas de integragdo ndo foram implementados frequentemente de
forma satisfatoria, devido a falta de recursos humanos, materiais e técnicos, 0 que ocasionou
falhas graves no atendimento das criangas com NEE” (Costa 1996, cit. In Ribeiro, 2008, p.
42). No entanto, os desafios levantados tém vindo gradualmente a contribuir para
transformagdes na Educagdo Especial e uma resposta mais eficaz no atendimento dos
individuos com NEE.

Nesta linha de evolugéo legislativa surge o Despacho n°® 105/97, de 30 de Maio, no
qual sdo dadas orientacfes no sentido da promogdo e desenvolvimento de uma educacéo
inclusiva no nosso pais — todas as criancas tém lugar na escola e é esta que tem que se
adequar a diversidade da populagéo escolar.

Com a entrada em vigor do Decreto-lei n® 20/2006 é criado o grupo de Educacdo
Especial, de dependéncia ministerial, a quem compete a promocao de condi¢des necessarias
a inclusédo de alunos com NEE de caracter permanente.

N&o podemos terminar esta breve abordagem sobre a evolugdo da Educacdo Especial
em Portugal sem fazer referéncia a publicacdo do Decreto-Lei n® 3/2008 de 7 de Janeiro que
define os objectivos da Educacdo Especial como sendo “A inclusdo educativa e social, o
acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promogéo
da igualdade de oportunidades, a preparacdo para o prosseguimento de estudos ou para uma

adequada preparacdo para a vida pés-escolar ou profissional” (art. 1.°, ponto 2).
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Anexo 2

Questionario

O presente Questionario destina-se a realizagdo de um estudo no &mbito do Mestrado
em Educacéo Especial e tem como objectivo conhecer a percepcéo da crianga diferente
pelos seus pares em contexto escolar.

O Questionario é anénimo. Garante-se a rigorosa confidencialidade dos dados que se

destinam exclusivamente ao estudo em curso.

Idade:_ Sexo: 1 Fem. [ Masc. Ano de escolaridade:

1- Como é que te sentes convivendo com os colegas com Necessidades Educativas
Especiais que estudam na tua escola?

] Muitobem [ ] Bem [] Nembem/Nem mal [] Mal [] Muito mal

2- Se fosses um desses alunos com Necessidades Educativas Especiais como te sentirias
na tua sala de aula?

[] Muitobem [] Bem [ ] Nembem/Nemmal [ ] Mal [] Muito mal

Porqué?

3- Como te sentes quando os teus colegas com Necessidades Educativas Especiais tém
aulas contigo na tua turma?

[] Muitobem [ ] Bem [ ] Nembem/Nemmal [ ] Mal [ ] Muito mal

4- Como te sentirias se tivesses como companheiro de carteira um colega com
Necessidades Educativas Especiais?

[] Muitobem[ ] Bem [[] Nembem/Nemmal[ ] Mal [] Muito mal
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5- E se um dos teus colegas com Necessidades Educativas Especiais quiser ser o teu
melhor amigo, como te sentes?

[ ] Muitobem [ ] Bem [ ] Nembem/Nemmal [ ] Mal [ ] Muito mal

6- Como te sentirias se 0 professor te pedisse para ajudar um colega com Necessidades
Educativas Especiais na realizacao das tarefas?

[] Muitobem [] Bem [ ] Nembem/Nemmal [ ] Mal [] Muito mal

7- Como te sentes quando percebes que o teu professor estd a dar mais atencdo aos teus
colegas com Necessidades Educativas Especiais do que aos outros?

[] Muitobem [] Bem [ ] Nembem/Nemmal [ ] Mal [] Muito mal

8- Como achas que os colegas com Necessidades Educativas Especiais se sentem quando
estdo na sala de aula, como elementos da turma?

[] Muitobem [] Bem [ ] Nembem/Nemmal [ ] Mal [] Muito mal

Porqué?

9- Se fosses um aluno com Necessidades Educativas Especiais como te sentirias no
recreio?

[ ] Muitobem [ ] Bem [ ] Nembem/Nemmal [ ] Mal [ ] Muito mal

Porqué?

10- Como achas que os teus colegas com Necessidades Educativas Especiais se sentem
quando estdo no intervalo com 0s outros como tu?

[ ] Muitobem [ ] Bem [ ] Nembem/Nemmal [ ] Mal [ ] Muito mal

Porqué?
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11- Na tua opinido os colegas com Necessidades Educativas Especiais devem frequentar a
mesma escola que 0s outros alunos?

(1 Sim (] Nao [0 Niosei

Porqué?

Obrigada pela tua colaboracéo
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Anexo 3

Teste Sociométrico

1 — Tens amigos na escola?
sim- (] Nao- (]
2 — Com quem gostas de brincar/estar no intervalo das aulas?

(2) COM QUEM MAIS?....uecueeieiteeitestee sttt et teeste st e e e be e s teese e sresneesbesneesbeesaesbeeneesreeneenreens

(3) € COM QUEM MIS?....cueiiiiieeiesie e steeeese e e e et te e ae e e testeestesn e e seesneenteeneesteeneesraeneenrens

2.1 — Com quem menos gostas de brincar/estar no intervalo das aulas?

3 — Quem gostarias de ter sentado ao teu lado quando estas a trabalhar na tua mesa na sala de

aula?

(2) QUEIM MAIS?. ..ttt e e

[0 T [0 1=T T - S

3.1 - Quem ndo gostarias de ter sentado ao teu lado quando estas a trabalhar na tua mesa na

sala de aula?
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4 — Na sala de aula, quem escolherias para integrar o teu grupo de trabalho?

(2) QUEIM MAIS?.....teiieeiieei ettt bbbttt bbbt

(6 I (8L L 1= UL

4.1 — Na sala de aula, quem ndo escolherias para integrar o teu grupo de trabalho?

5 — Quem convidarias para ir contigo a Biblioteca assistir a passagem de um filme ou a um

documentario sobre um tema desenvolvido na sala de aula?

(2) QUEM MAIS?.c.ueeiiiieeieiteeee s et e e st e st be e s be s s e seesteeste e besbeestesteeeesaeeneesneeneesneenrens

() T 18T L 1 1 U

5.1 — Quem ndo convidarias para ir contigo a Biblioteca assistir a passagem de um filme ou

a um documentario sobre um tema desenvolvido na sala de aula?

Obrigada pela tua colaboracéao

90



Anexo 4

Matrizes Sociométricas
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Anexo 5

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacgio do inquérito n.° 0167600001, com a designacdo Questiondrio
sobre "A percepgdo da crianga diferente pelos seus pares em contexto escolar”,
registado em 28-02-2011, foi aprovado.

Avaliagio do inquérito:

Exmo(a) Senhor(a) Dr(a).Bernardette Maria Dias Pereira

Venho por este meio informar que o pedido de realiza¢do de questionario em
meio escolar é autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os
requisitos de qualidade técnica e metodologica para tal devendo, no entanto, ter
em atengdo as observagdes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

Isabel Oliveira

Directora de Servigos de Inovagio Educativa

DGIDC

Observacoes:

a) Devera ser obtida a autorizagdo expressa dos encarregados de educagéio dos
alunos das turmas que irfio responder ao questionario, mas também dos alunos
com necessidades cducativas especiais que integram as turmas em causa.




Anexo 6

Bernardette Maria Dias Pereira

R. Augusto Marques Bom, n°104 - 5°Esq.

21"
3030-218 Coimbra 4
I)' bR b
Telem. 969262621 -~
E-mail: bernardette62@gmail.com " 9 P
i
L
Exm®. Senhor Director froc n®... .

do Agrupamento de Escolas de Eugénio de Castro

Assunto: Pedido de autorizagéo para realizacdo de Questionario

No ambito do trabalho de investigagdo sobre “A percepcao da crianga diferente
pelos seus pares em contexto escolar’, inserido no Mestrado em Educagédo
Especial, na Escola Superior de Educagdo de Coimbra, a docente e mestranda
Bernardette Maria Dias Pereira vem solicitar a Vossa Ex® autorizagdo para
realizar, neste Agrupamento de Escolas, um questionario referente a esta
tematica e dirigido aos alunos do Ensino Regular, do 4° 6° e 9° ano de
escolaridade a realizar em turmas onde se encontram integrados alunos com
NEE.

Agradeco a Vossa colaboragdo e estou a disposicdo de Vossa Ex? e dos
professores deste Agrupamento para prestar qualquer esclarecimento ou

informagao.
Com os meus cumprimentos
Pede deferimento

A docente e mestranda

Bernardette Maria Dias Pereira

Coimbra, 14 de Dezembro de 2010
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Anexo 7
DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

(dos Pais/encarregados de educacdo dos alunos sem NEE)

Exmo. (a) Sr. (a)

Para a realizagdo do Estudo “A percepc¢io da crianca diferente pelos seus pares em contexto
escolar”, solicito Autorizagdo para o seu educando participar no preenchimento de um
questionario que permitird o desenvolvimento da investigagdo que pretendemos realizar. Uma
descri¢do geral desse estudo ¢ apresentada no final desta pagina como “Descri¢ao do Estudo”.

A professora de Educacdo Especial,

Bernardette Maria Dias Pereira

Autorizo que o meu educando participe

(Encarregado de educagao)

Nao autorizo que o meu educando participe

(Encarregado de educagio)

Coimbra: / /

Descricdo do Estudo

Os alunos com necessidade educativas especiais de caracter permanente — i.e, alunos que
apresentam incapacidade ou incapacidades que se reflectem numa ou mais areas de realizacdo de
aprendizagens, resultantes de deficiéncias — sdo integrados em turmas de ensino regular de
acordo com o modelo inclusivo, que propde essa op¢do como benéfica para a sua aprendizagem
e para a formacao dos seus colegas sem deficiéncia. Este estudo, integrado na tese de Mestrado
em Educacgéo Especial “A percepgio da crianga diferente pelos seus pares em contexto escolar”,
pretende compreender o modo como o aluno sem necessidades educativas especiais percepciona
os seus colegas com deficiéncia integrados na sua turma: a sua capacidade de integrar cognitiva
e afectivamente a diferenca, a forma como se integra e participa num modelo que ndo lhe ¢
dirigido prioritariamente, ¢ as consequéncias para si proprio do modelo inclusivo.

O Questionario ¢ andénimo. Apenas sera solicitado aos alunos a sua idade, o sexo ¢ o ano de
escolaridade em que se encontram. Garante-se a rigorosa confidencialidade dos dados que se
destinam exclusivamente ao estudo em curso.
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DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

(dos Pais/encarregados de educacao dos alunos com NEE)

Exmo. (a) Sr. (a)

Na qualidade de mestranda a realizar um estudo cujo tema ¢ “A percepcao da crianca diferente
pelos seus pares em contexto escolar” e o qual se enquadra no Mestrado em Educagdo Especial
ministrado na Escola Superior de Educagdo de Coimbra, sob orientagdo da professora Doutora
Isabel Calado, venho por este meio solicitar autoriza¢do para que, na turma do seu educando, os
alunos colaborem através do preenchimento de um questionario cuja recolha de dados permitira
levar a cabo a referida investigagao.

O Questionario ¢ andénimo. Apenas sera solicitado aos alunos a sua idade, o sexo ¢ o ano de
escolaridade em que se encontram. Garante-se a rigorosa confidencialidade dos dados que se
destinam exclusivamente ao estudo em curso.

Descricdo do Estudo

Os alunos com necessidade educativas especiais de cardcter permanente — i.e, alunos que apresentam
incapacidade ou incapacidades que se reflectem numa ou mais areas de realizacdo de aprendizagens,
resultantes de deficiéncias — s@o integrados em turmas de ensino regular de acordo com o modelo
inclusivo, o qual se considera benéfico tanto para a aprendizagem como para a formacgao integral de todos
os alunos, quer possuam ou ndo deficiéncia.

Este estudo sobre o tema “A percepcdo da crianga diferente pelos seus pares em contexto escolar”,
pretende compreender o modo como os alunos sem necessidades educativas especiais percepcionam o0s
seus colegas com deficiéncia, integrados na sua turma: a sua capacidade de integrar cognitiva e
afectivamente a diferenca, a forma como se integra e participa num modelo que ndo lhe ¢ dirigido
prioritariamente, e o impacto para si proprio do modelo inclusivo.

A professora de Educacdo Especial,

(cortar por aqui)

Eu, permito/ndo  permito que O
questionario relativo ao Estudo “A percepciao da crianca diferente pelos seus pares em
contexto escolar”, seja preenchido pelos alunos da turma, na qual o meu educando estd

integrado, sob orientagdo da professora Bernerdette Maria Dias Pereira com o objectivo de
concretizar a investigacdo a que se propoe.

O (A) Encarregada de  Educacao,

101







 
 
    
   HistoryItem_V1
   InsertBlanks
        
     Where: after last page
     Number of pages: 1
     same as current
      

        
     1
     1
            
       D:20101116094727
       1380.4724
       KM medida máxima
       Blank
       935.4331
          

     1
     Wide
     722
     366
    
            
       CurrentAVDoc
          

     SameAsCur
     AtEnd
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.0d
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base





