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RESUMO

O presente estudo pretendeu contribuir para melhorar o conhecimento
acerca de gquestdes de envolvimento e de participacdo de criangcas com
incapacidade em contexto de Jardim-de-infancia inclusivo, bem como contribuir
para identificar factores ambientais passiveis de influenciar a forma como estas
criangas participam com pares, objectos e adultos, durante as suas actividades
diarias nesse contexto.

Foi realizada uma revisdo de modelos conceptuais acerca do
desenvolvimento humano, nomeadamente, o Modelo Bioecoldgico de
Bronfenbrenner, o Modelo Sociogenético de Vygotsky e o Modelo
Transaccional de Sameroff. Considerando tais modelos, enfatiza-se a
importancia de uma perspectiva contextualizada, integrada e sistémica na
abordagem da crianga com incapacidades e caracteriza-se a abordagem
biopsicossocial que adopta tal perspectiva.

Baseando-se na metodologia do estudo de caso, participaram no
presente trabalho duas criangas com incapacidades, com diagnésticos
distintos, uma com atraso global de desenvolvimento e outra com paralisia
cerebral, a frequentar duas salas para 4-5 anos de jardins-de-infancia de Vila
Nova de Gaia, bem como os profissionais que trabalhavam com as criancas -
educadoras do ensino regular e auxiliares e técnicos envolvidos. Foi utilizado o
EQUALL-III (McWilliam & de Kruif, 1998), para observar os niveis e tipos de
envolvimento da criangca, com base num procedimento em intervalos de tempo,
durante seis actividades livres e quatro estruturadas; a ECERS-R (Harms,
Clifford & Cryer, 1998), foi utilizada com o intuito de analisar a qualidade do
ambiente das salas de Jardim-de-infancia frequentadas pelas criancas; a CIF-
CJ (CIF; OMS, 2001) foi utilizada como estrutura organizadora para
documentar o perfil de funcionalidade das criancas, sendo o0 nosso interesse
focar os factores ambientais que constituiam barreiras ou facilitadores ao
desenvolvimento das criancas; e a ECA(Ecological Congruence Assesment
(ECA; Wolery, Brashers, Neitzel, 2002), foi utilizada de forma a avaliar e a
melhor compreender a participacédo das criancas durante o desenrolar das
rotinas nas salas de actividades, bem como aspectos dos contextos e do
ambiente das actividades que, sendo contingentes aos comportamentos das
criancas, poderiam influenciar os seus processos de participacao.

Os resultados obtidos sublinham a importancia de aliar dados com base
num instrumento de avaliacdo de aspectos de estrutura e de processo da
gualidade do ambiente, com um procedimento que permite obter informacéo
acerca de comportamentos de interaccdo da crianca, em intervalos curtos de
tempo e em contextos de vida real Com base nos dados obtidos foi possivel
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estabelecer associacdes entre aspectos da qualidade dos contextos e a
qualidade dos comportamentos interactivos das criangas contribuido, assim,
para uma melhor compreensao do seu envolvimento e participagdo em
contextos pré-escolares inclusivos.



ABSTRACT

This study aimed to contribute to improve the knowledge about issues of
involvement and participation of children with disabilities, in the context of
inclusive kinder-garden, as well as helping to identify environmental factors that
might influence the way these children participate with peers, objects and
adults, during their daily activities in this context.

A review of conceptual models about human development, namely, the
Bronfenbrenner's Bioecological Model, Vygotsky's Sociogenetic Model and
Sameroff's Transactional Model were realized. Considering such models, we
emphasize the importance of a contextualized perspective, integrated and
systemic on the approach of the children with disabilities and features a
biopsychosocial approach that adopts such perspective. Based on case study
methodology, two children with disabilities, with different diagnoses, participated
in the present study, one with a global development delay and another with
cerebral paralysis, attending two 4-5 years rooms of kinder-garden in Vila Nova
de Gaia, as well as the professionals that worked with the children - regular
education teachers and assistants and technicians involved. EQUAL Il
(McWilliam & de Kruif, 1998) was used to observe the levels and types of
involvement of the children, based on a procedure based on time intervals,
during six free and four structured activities, the ECERS-R (Harms, Clifford &
Cryer, 1998) was used in order to analyse the environmental quality of the
kinder-garden rooms attended by the children, the ICF-CY (ICF-CY; OMS,
2001) was used as an organizing structure to document children's functionality
profile, being our interest to focus on the environmental factors that were
barriers or facilitators to children's development, and the ECA (ECA; Wolery,
Brashers, Neitzel, 2002) was used in order to evaluate and better understand
children’s participation during the course of routines in activity rooms, as well as
aspects of contexts and the environment that, being contingent to children's
behavior, may influence their participation processes.

The achieved results underline the importance of combining data
obtained with basis on an instrument for assessing aspects of structure and

processes of environmental quality, with a procedure that provides information
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about children's interaction behavior in a short time intervals and real life
contexts.

Based on the data obtained, it was possible to establish associations
between aspects of quality of context and quality of children's interactive
behaviors, thus contributing to a better understanding of their involvement and

participation in inclusive pre-school contexts.



RESUME

Cette étude a eu l'intention de contribuer a I'amélioration des
connaissances sur les questions de I'implication et la participation des enfants
handicapés dans le contexte I’école inclusive, ainsi que d'aider a identifier les
facteurs d’'ambiance qui pourraient influencer la fagon dont ces enfants
participent avec leurs pairs, les objets et les adultes pendant leurs activités

guotidiennes en ce contexte.

Une révision des modéles conceptuels au sujet du développement
humain, a été réalisée notamment sur modéle bioécologique de
Bronfenbrenner, le modéle de Vygotsky et le modele transactionnel du
sociogénétique Sameroff. Compte tenu de ces modeles, nous soulignons
I'importance de I'approche dans une perspective contextualisée, intégrée et
systémique chez un enfant ayant un handicap et nous déterminons I'approche

Biopsychosociale qui adopte cette perspective.

Basé sur la méthodologie de I'étude de cas deux enfants handicapés, ont
participé a cette étude , ils ont des diagnostics différents, un qui a un retard
global de développement et un autre avec une paralysie cérébrale, ils
frequentent deux classes pour les 4-5 ans de I'école maternelle a Vila Nova de
Gaia, et ont aussi participés les professionnels qui travaillent avec les enfants -
les enseignants de I'enseignement régulier, assistants et les techniciens. Nous
avons I EQUALL-III (de Kruif & McWilliam, 1998), pour observer les niveaux et
les types d’engagement de I'enfant, une procédure basée sur des intervalles de
temps, pendant six activités livres et quatre activités structurées ; 'ECERS-R
(Harms, Clifford & Cryer, 1998) a été utilisé afin d'analyser la qualité de
'ambiance de I'’école maternelle fréquentées par les enfants ; I' CIF-CJ (CIF,
OMS, 2001) a été utilisé comme structure organisatrice pour documenter le
profil de fonctionnalité des enfants, et nos intéréts se sont concentrer sur les
facteurs d’entourage qui ont été des obstacles ou qui ont facilité le
développement des enfants, et 'lECA (Assesment congruence écologique

(ACE; Wolery, Brashers, Neitzel, 2002) a été utilisé pour évaluer et pour mieux
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comprendre participation des enfants pendant le déroulement routinier des
taches dans les salles d’ activités, ainsi que les aspects des contextes et de
I'entourage des activités qui dépendent des comportements des enfants

peuvent influencer leur processus de participation.

Les résultats obtenus soulignent I'importance des données obtenues a
partir d'une combinaison entre l'instrument d’évaluation des aspects de la
structure et le processus de la qualité d’ambiance, avec une procédure qui
permet d’obtenir des informations sur le conduite d'interaction de I'enfant dans

de courts intervalles de temps et dans des contextes de vie réelle.

Ayant par référence les données obtenues, il a été possible d’établir
associations entre les aspects de la qualité des contextes et la qualité des
comportements interactifs des enfants, qui contribuent ainsi & une meilleure
compréhension de leur engagement et de leur participation dans les contextes

de la maternelle inclusifs.
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This study aimed to contribute to improve the knowledge about issues of
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inclusive kinder-garden, as well as helping to identify environmental factors that
might influence the way these children participate with peers, objects and
adults, during their daily activities in this context.

A review of conceptual models about human development, namely, the
Bronfenbrenner's Bioecological Model, Vygotsky's Sociogenetic Model and
Sameroff's Transactional Model were realized. Considering such models, we
emphasize the importance of a contextualized perspective, integrated and
systemic on the approach of the children with disabilities and features a
biopsychosocial approach that adopts such perspective. Based on case study
methodology, two children with disabilities, with different diagnoses, participated
in the present study, one with a global development delay and another with
cerebral paralysis, attending two 4-5 years rooms of kinder-garden in Vila Nova
de Gaia, as well as the professionals that worked with the children - regular
education teachers and assistants and technicians involved. EQUAL Il
(McWilliam & de Kruif, 1998) was used to observe the levels and types of
involvement of the children, based on a procedure based on time intervals,
during six free and four structured activities, the ECERS-R (Harms, Clifford &
Cryer, 1998) was used in order to analyse the environmental quality of the
kinder-garden rooms attended by the children, the ICF-CY (ICF-CY; OMS,
2001) was used as an organizing structure to document children's functionality
profile, being our interest to focus on the environmental factors that were
barriers or facilitators to children's development, and the ECA (ECA; Wolery,
Brashers, Neitzel, 2002) was used in order to evaluate and better understand
children’s participation during the course of routines in activity rooms, as well as
aspects of contexts and the environment that, being contingent to children's
behavior, may influence their participation processes.

The achieved results underline the importance of combining data
obtained with basis on an instrument for assessing aspects of structure and
processes of environmental quality, with a procedure that provides information

about children's interaction behavior in a short time intervals and real life
contexts.

Based on the data obtained, it was possible to establish associations
between aspects of quality of context and quality of children's interactive
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behaviors, thus contributing to a better understanding of their involvement and

participation in inclusive pre-school contexts.
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RESUME

Cette étude a eu l'intention de contribuer a I'amélioration des
connaissances sur les questions de I'implication et la participation des enfants
handicapés dans le contexte I'école inclusive, ainsi que d'aider a identifier les
facteurs d’ambiance qui pourraient influencer la fagcon dont ces enfants
participent avec leurs pairs, les objets et les adultes pendant leurs activités

guotidiennes en ce contexte.

Une révision des modeéles conceptuels au sujet du développement
humain, a été réalisée notamment sur modeéle bioécologique de
Bronfenbrenner, le modéle de Vygotsky et le modele transactionnel du
sociogénétique Sameroff. Compte tenu de ces modeles, nous soulignons
I'importance de I'approche dans une perspective contextualisée, intégrée et
systémique chez un enfant ayant un handicap et nous déterminons I'approche

Biopsychosociale qui adopte cette perspective.

Basé sur la méthodologie de I'étude de cas deux enfants handicapés, ont
participé a cette étude , ils ont des diagnostics différents, un qui a un retard
global de développement et un autre avec une paralysie cérébrale, ils
fréequentent deux classes pour les 4-5 ans de I'école maternelle a Vila Nova de
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les enseignants de I'enseignement régulier, assistants et les techniciens. Nous
avons I EQUALL-III (de Kruif & McWilliam, 1998), pour observer les niveaux et
les types d’engagement de I'enfant, une procédure basée sur des intervalles de
temps, pendant six activités livres et quatre activités structurées ; 'ECERS-R
(Harms, Clifford & Cryer, 1998) a été utilisé afin d'analyser la qualité de
'ambiance de I'’école maternelle fréquentées par les enfants ; I' CIF-CJ (CIF,
OMS, 2001) a été utilisé comme structure organisatrice pour documenter le
profil de fonctionnalité des enfants, et nos intéréts se sont concentrer sur les
facteurs d’entourage qui ont été des obstacles ou qui ont facilité le
développement des enfants, et 'ECA (Assesment congruence écologique

(ACE; Wolery, Brashers, Neitzel, 2002) a été utilisé pour évaluer et pour mieux
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comprendre participation des enfants pendant le déroulement routinier des

taches dans les salles d’ activités, ainsi que les aspects des contextes et de

I'entourage des activités qui dépendent des comportements des enfants

peuvent influencer leur processus de participation.

Les résultats obtenus soulignent I'importance des données obtenues a
partir d'une combinaison entre l'instrument d’évaluation des aspects de la
structure et le processus de la qualité d’ambiance, avec une procédure qui
permet d’obtenir des informations sur le conduite d'interaction de I'enfant dans

de courts intervalles de temps et dans des contextes de vie réelle.

Ayant par référence les données obtenues, il a été possible d’établir
associations entre les aspects de la qualité des contextes et la qualité des
comportements interactifs des enfants, qui contribuent ainsi & une meilleure
compréhension de leur engagement et de leur participation dans les contextes

de la maternelle inclusifs
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Introducéo

Tentativas de identificar factores contextuais que tenham valor de
prognostico e cientifico relativamente a aspectos do envolvimento e
participacdo de criangcas com qualquer tipo de incapacidade (também referidas
como criancas com necessidades educativas especiais -NEE) em idades
precoces e em contextos de educacédo pré-escolar, tém focado aspectos
fundamentais, tais como aspectos processuais desses contextos,
nomeadamente os comportamentos interactivos dos educadores, bem como
aspectos estruturais, ou seja, aspectos de arranjo da sala, organizacéo do
espaco e diversidade e estado dos materiais das salas de Jardim-de-infancia.
Tem sido referido em varios estudos que a qualidade do ambiente é em larga
medida determinada pelo tipo de interac¢des entre adultos e criangas e entre
estas e 0s seus pares, e que, por sua vez, a qualidade da participacdo e do
envolvimento das criangas nos contextos de vida diaria, é influenciada pela

gualidade desses contextos.

Malmskog e McDonnel (1999) afirmam através dos seus estudos que,
estratégias de cariz de intervencédo naturalistica, por parte do adulto educador,
eram eficazes na promocéo do envolvimento activo de criangas com
incapacidades em contexto inclusivo de sala de Jardim-de-infancia. O facto de
a crianca apresentar uma incapacidade, afecta os seus niveis de envolvimento
e, consequentemente, requer outros cuidados na estruturacao da actividade.
Deve pensar-se numa acc¢ao activa do adulto que interage com a crianca, de
forma a proporcionar-lhe o maximo de autonomia possivel na escolha de
actividades, bem como as oportunidades para experiéncias

desenvolvimentalmente adequadas, de forma continua e sistematica.

Segundo McWilliam e Baley (1995), crian¢cas com incapacidade tém
tendéncia a permanecer menos tempo envolvidas em niveis elevados de
sofisticacdo, quando comparadas com criancas com desenvolvimento tipico. E
visto que o numero de criancas com NEE ter vindo a aumentar nos ultimos
anos, é essencial proporcionar formagédo e conhecimentos tedricos e técnicos
acerca desta problematica, aos profissionais que lidam diariamente com estas

criangas.



O Modelo Biopsicossocial, baseando-se em perspectivas ecologicas e
transaccionais, reflecte a importancia de abordar a crianca, em interacgéo com
0 contexto, em todas as dimensdes do seu desenvolvimento. A Classificagao
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude Criancas e Jovens
(CIF-CJ; WHO, 2007), tornou possivel a operacionalizacdo de tal modelo
multidimensional para documentar aspectos de funcionalidade em condi¢des
de incapacidade, criando uma linguagem comum a varias disciplinas que
permite perceber a forma de funcionamento destas criangas nos seus

contextos educativos diarios.

Assim estudo visa, com base na metodologia de estudo de caso,
analisar aspectos da qualidade de contextos pré-escolares inclusivos, em
termos de processo e estrutura, de forma a identificar barreiras e facilitadores
gue poderéo estar na base da qualidade do envolvimento e da participacéo de

criangas com incapacidades nesses contextos.

No capitulo I, apresenta-se uma visdo histérica evolutiva dos modelos
acerca do desenvolvimento humano, de forma a realcar a importancia destes
modelos na compreensao da relacéo estabelecida entre crianga, adulto e
contexto de uma forma interactiva, bem como os modelos que estdo na base
da compreenséo do conceito de incapacidade, incluindo questdes de
classificacao e questdes relativas a legislacéo e a elegibilidade de criancas
com necessidades educativas especiais para servicos de educacao especial.
Este capitulo inclui, também, uma clarificacdo dos conceitos de envolvimento e
participacéo destas criancas, e a sua importancia para o presente estudo.
Apresenta-se nesta capitulo a importancia de compreender a qualidade do
contexto em termos de processo e estrutura e faz-se referéncia aos
instrumentos utilizados para a medir. Por fim, faz-se uma alusdo aos modelos

conceptuais da intervencao precoce e a sua importancia para este estudo.

O capitulo 11, faz referéncia aos modelos e programas que tém sido
usados para melhor explicar e compreender os conceitos da incapacidade e
deficiéncia e de que forma estes conceitos se encontram interligados as
guestdes da educacdo especial e contextos inclusivos de aprendizagem e

educacdo. Um outro aspecto aqui relevante € também a importancia da



Classificacdo universal vigente, para aspectos da elegibilidade destas criancas
com diagnéstico de necessidades educativas especiais.

O capitulo Ill, faz referéncia as questées da promoc¢ao do envolvimento e
da participacao da crianca com incapacidade, nos seus contextos inclusivos
destacando a importancia de relacionar estes conceitos com os factores
ambientais que poderdo ajudar a melhor clarifica-los e caracteriza-los.

No capitulo 1V, apresentam-se os diferentes modelos adoptados ao
longo do tempo que servem de base conceptual a forma como a IP é pensada
e encarada em Portugal.

No capitulo V, apresenta-se o estudo empirico, incluindo os objectivos
do estudo, bem como as questbes de investigacao e método, nomeadamente
informacdes acerca dos participantes do estudo, a descricdo das
medidas/instrumentos utilizados. Ainda séo referidos neste capitulo, o
procedimento de recolha dos dados, dos dois casos e respectivas salas, e
posteriormente é feita a analise dos resultados obtidos pelas diferentes escalas
de forma de forma a retirar as devidas conclusdes, bem como sugerir algumas

propostas para futuros estudos de investigacao.

O presente estudo surge inspirado pelo “Projecto Engagementque
englobou dois estudos anteriormente desenvolvidos no ambito da mesma linha
de investigacao do Centro de Psicologia do Desenvolvimento e da Educacao
da Crianca da FPCEUP. A preocupacédo deste e de estudos anteriormente
desenvolvidos nesta linha de investigacdo, ocuparam-se do estudo da situacéo
de cuidados e de educacéo para criancas em idade pré-escolar em Portugal,
na avaliacdo da qualidade das experiéncias educativas nos contextos de
socializacao destas criangas, bem como na compreensao de como 0s
contextos de educacao pré-escolar devem organizar-se de forma a contribuir
para o desenvolvimento e adaptac&o das criancas e para a qualidade de vida
das familias (Pinto, 2006).



Capitulo 1.
|

Uma perspectiva evolutiva dos modelos conceptuais do
desenvolvimento Humano:

Enquadramento tedrico



1. Uma perspectiva evolutiva dos modelos conceptuais do
desenvolvimento Humano

Partindo de conceitos teodricos e praticos preconizados pelas diversas
perspectivas da Psicologia desenvolvimental, e reflectindo acerca da adopcgao
desses conceitos a problemas educacionais, € de salientar que a Psicologia do
Desenvolvimento e a Psicologia da Educacdo tém vindo a adquirir uma
dimenséao teodrico-pratica que melhor define o seu ambito de aplicacdo. De
forma global, estas éareas da Psicologia, bem como outras ciéncias
psicologicas, tém vindo assim, a confrontar-se com uma evolucdo de
paradigmas que lhes permite criar um distanciamento do modelo das ciéncias
da natureza que lhes fora imposto e que herdaram do séc. XIX (Kuhn, 1962;
como referido em Pinto, 2006).

No que concerne a sua finalidade e a sua origem, podemos considerar
tanto a Psicologia da Educacdo como a Psicologia do desenvolvimento
humano, como sendo, o estudo do processo de aprendizagem do ser humano
ao longo da sua vida (Bairrdo, 1992). A existéncia de diferentes modelos
filosoficos acerca do homem, da ciéncia e do mundo, levaram a diferentes
concepcdes no que diz respeito a natureza dos fendmenos que queremos
analisar, ndo sendo possivel obter uma compreensdo completa do
desenvolvimento humano através de uma Unica teoria ou metodologia, nem
através da simples catalogacédo de factos empiricos. No entanto, em ciéncias
humanas, para se poder atribuir um significado fidedigno aos dados recolhidos
na investigacao, ao seu método e aos seus resultados, € necessario enquadrar
estes aspectos, segundo perspectivas sistémicas, interactivas e contextualistas

(Lerner, 2002).

Assim sendo, é necessario compreender o contributo dos modelos
adoptados em diferentes épocas, que se tornaram dominantes no seu tempo
na explicacdo da natureza dos fendmenos, e que legitimam esta concepcao
desenvolvimentista e contextual. Segundo Lerner (2002), é preciso negar a
separacao dos factores biol6gicos e ambientais ou contextuais, no sentido em
que ambos trazem contributos importantes para a compreensdao do

desenvolvimento do organismo vivo.



Assiste-se, entdo, a uma faléncia de modelos tradicionais dominantes
na Psicologia, em que a abordagem do individuo, se enquadrava em
concepcdes maturacionistas ou em perspectivas behavioristas, que se
enquadravam numa logica de causalidade linear de tipo deterministico. Assim,
constata-se uma evolucdo de modelos que assumiam o observavel, como
objecto de ciéncia empirica, e se focavam no estudo do comportamento, o
directamente observavel, baseado na medicdo, causalidade, prognéstico e
interpretacdo do mesmo, até ao surgimento de modelos mais actuais, em que
se verifica uma visdo do individuo, do seu comportamento e do seu
desenvolvimento, mais holistica, integrada e contextual, numa tentativa e busca
de se obter uma melhor e mais complexa descricdo e compreensdo do

desenvolvimento humano (Altman & Rogoff, 1987).

Neste sentido podemos recorrer a reflexdo dos mesmos autores, Altman
e Rogoff (1987), acerca do que os autores chamam as “visées do mundo” para
analisar a necessidade progressiva de modelos mais abrangentes na
compreensao do comportamento humano e para enquadrar as praticas actuais
em Psicologia. Estes modelos tém representado, ao longo dos tempos,
abordagens filoséficas essenciais na investigacado e nas praticas em Psicologia
do desenvolvimento e da educacdo, na medida em que legitimam as praticas
adoptadas em cada época. Os autores debrucaram o seu estudo na evolucao
de concepcles tedricas que permitiu as ciéncias humanas adoptar uma
autonomia progressiva em relacdo a influéncia do modelo das ciéncias da
natureza, e conceptualizaram as limitacbes deste modelo na explicacdo dos
fendmenos psicologicos. Segundo os autores, nenhuma abordagem cientifica
da realidade pode limitar-se exclusivamente a uma Unica visdo do mundo,
sendo que nenhuma visdo ou ciéncia € intrinsecamente melhor que outra, elas
constituem, sim, abordagens diferentes no estudo dos fendmenos psicolégicos

e cada uma pode ter um valor Unico e especifico em diferentes circunstancias.

Analisando a evolucdo das perspectivas do desenvolvimento e os
conceitos tedricos que as caracterizam, estas inicialmente adoptavam uma
posicado e uma Vvisao estética, simplista e mecanicista dos fenémenos psiquicos
e desenvolvimentais, sendo que, mais tarde, foram adoptando uma visdo mais

complexa. Os mesmos autores referem uma evolugdo na visdo do mundo.
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Comecam por referir a Perspectiva dos tragos, que concebe a Psicologia como
o estudo dos processos psicologicos, das caracteristicas cognitivas e mentais
do individuo, obedecendo a um percurso pré-estabelecido e, em que se
assume a estabilidade dos tracos intelectuais e se procuram leis universais do
desenvolvimento humano e do funcionamento psicolégico. O desenvolvimento
humano baseava-se, segundo esta perspectiva, numa linearidade causa-efeito
e na aquisicdo de determinadas etapas e fases desenvolvimentalmente
hierarquizadas. O paradigma do traco orientou o estudo da mente e os estudos
sobre 0s processos intrapsiquicos, explicando-os a partir de mecanismos pré-
estabelecidos e pré-determinados, regidos por leis universais tidas como razéo
Unica (Altman & Rogoff, 1987). A Perspectiva interaccionista, que se Ihe segue,
centra o0 seu estudo no controlo e previsibilidade dos processos psicoldgicos e
do comportamento, considerando os individuos e os factores ambientais como
entidades isoladas que interagem entre si numa loégica de “antecedente-
consequente”. Nesta perspectiva mecanicista, os processos psicoldgicos e as
variaveis contextuais/temporais agem de forma isolada. Os autores referem,
em seguida, as Perspectivas organismico-sistémicas que consideram as
componentes da pessoa e do ambiente como entidades cujas interaccoes, tém
qualidades do todo e que sdo “mais que a soma das partes”, ou seja, ambos
exercem influéncias reciprocas e complexas entre si. Estas entidades holisticas
sdo mutuamente definidas como tendo qualidades temporais e qualidades
intrinsecas do todo. A mudanca é encarada, quer ao nivel do sistema no seu
todo, quer ao nivel das partes que o compdem. Como referido por Overton e
Reese (1973; como refido em Pinto, 2006), a metafora de base desta
perspectiva € “0 organismo, o sistema vivo e organizado que se apresenta a
experiéncia sob multiplas formas” (p.132). A ultima visdo do mundo e de
encarar a ciéncia, a Perspectiva transaccional, (Altman & Rogoff, 1987) ou
contextual (Pepper, 1942; cit Lerner 2002; Rogoff, 1982), remete para a ideia
gue o foco do estudo sdo as relagcdes mutuas e em mudanca entre os aspectos
psicologicos e ambientais, entendendo-os como entidades holisticas
interactivas. Como é exemplo deste tipo de abordagem, os conceitos de
normas, regras e papeéis, enquanto qualidades que definem e dirigem o
funcionamento dos actores em contextos fisicos e sociais dinamicos (Altman &

Rogoff 1987). Cada uma destas visées do mundo ira estabelecer de modo
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distinto a forma como os diferentes ramos da Psicologia perspectivam o0s seus
elementos de analise, bem como os métodos a que recorrem.

Perante uma perspectiva de evolucao historica, pode-se verificar que o
estudo do processo desenvolvimental do individuo tem sido alvo de muita
controvérsia e de transformacdo na sua conceptualizacdo, no seu objecto,
objectivo e método de andlise. Deve considerar-se, como ja referido, que
nenhuma abordagem filoséfica e conceptual dos fendmenos psicolégicos é
razdo universal e verdade absoluta e irrefutavel (Lerner, 2002).

Inimeros autores ao longo dos tempos, tém vindo a demonstrar que é
nitida a dificuldade em distinguir o contributo dos factores biol6gicos do
contributo dos factores do ambiente, visto que sdo basicamente da mesma
natureza de dificuldade, associada as tentativas de distinguir fenébmenos, que
reflectem o desenvolvimento, de fendmenos que reflectem a aprendizagem
(Siegler & Crowley, 1991).

Se se pensar na forma de abordar a crian¢ca com incapacidade no seu
processo desenvolvimental, deve-se pensar também nos modelos
apresentados por Simeonsson (2006), que foram influenciados pela evolucdo
acima referida acerca da forma de perspectivar o desenvolvimento humano e
gue serviram de base para essa compreensao: (a) numa perspectiva mais
tradicional, o modelo médico, que considerava que uma crianga com
incapacidade era aquela que apresenta uma deficiéncia, sendo considerada
como portadora de um problema, resultante de uma leséo, doenca ou alteracéo
genética de estrutura (s) ou funcao (des); (b) de forma distinta, o0 modelo social
gue encara a incapacidade como sendo um problema social, fruto,
normalmente, de factores de ordem ambiental e contextual. No entanto,
segundo os autores, ambos os modelos se mostram limitados e incapazes de
dar resposta e de ajudar a perceber o que de facto acontece quando uma
crianca apresenta um comportamento considerado ndo normativo, ao nivel da
participacdo e da realizacdo de actividades; (c) € entdo que surge o Modelo
Biopsicossocial, adoptando uma  perspectiva  contextualizada e
multidimensional da incapacidade, procurando que aspectos bioldgicos,
psicologicos e sociais fossem integrados, para a sua compreensdo. Este

modelo mostra-se, portanto, coerente com as teorias contemporaneas de



desenvolvimento e enfatiza a interaccdo dinamica pessoa-meio (Almgvist,
2006).

Simeonsson (2006) com o intuito de realcar que o conceito de
incapacidade, traz intrinseco uma série de limitagbes de cariz funcional,
principalmente quando falamos de realizacdo e participacdo nas diversas
actividades, introduz um novo conceito “modelo funcional da incapacidade”, ou
seja, as ideias pré-concebidas acerca da incapacidade, atraso de
desenvolvimento ou deficiéncia, sdo factores que influenciam a participacéo
das criancas nos seus contextos de vida diaria mas que, por si sO, ndo sdo

significativos.

1.1. Modelo Bioecoldgico de Bronfenbrenner

Este modelo enquadra-se na perspectiva transaccional referida por
Altman e Rogoff (1987) e orientou decisivamente o estabelecimento de uma
nova compreensdo do desenvolvimento humano ao fazer sobressair como
imperativo no estudo dos processos de desenvolvimento, a reflexdo e
exploracdo dos multiplos sistemas ecolégicos com o0s quais 0 ser humano
interage. Neste modelo séo essenciais 0s conceitos de (a) ambiente, entendido
como, toda a variabilidade de contextos fisicos em que a crianca que encontra
inserida e, (b) processo definindo a relagéo bidireccional e reciprocamente
funcional entre a variavel contexto e as caracteristicas da pessoa, podendo
entender-se como variaveis deste constructo aspectos que sao mensuraveis,
tais como as relacdes e as transacc¢des que se estabelecem entre os individuos
(educador-crianca; crianca-crianca; pais-educadores) e entre estas e 0s
objectos (Bairrdo, 1998). Assim, 0 contexto constitui um constructo
incontornavel de analise, devendo-se, a partir daqui, desenvolve dimensdes de
operacionalizacao da sua qualidade (e.g., qualidade de processo, qualidade de
estrutura), que permitam avaliar o seu contributo no impacto dos servicos
prestados pela instituicdo a criancas, as familias e a comunidade. O processo €
uma dimensao que tem em conta caracteristicas intrinsecas do individuo, bem
como caracteristicas do contexto, que incluem as condi¢bes de qualidade em

gue esse individuo se desenvolve, sendo considerada a dimensdo que tem
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maior influéncia no desenvolvimento da crianca (Cryer & Burchinal, 1997,
citadas por Barros, Aguiar, & Bairrdo, 2002). Bronfenbrenner (1984) propds
diferentes niveis para conceptualizar e analisar os contextos de
desenvolvimento humano: (a) o microssistema que inclui o ambiente quotidiano
imediato da familia, a instituicdo de acolhimento, grupos de pares e vizinhanca;
abrange as relacdes de face a face com pais, irmaos, amigos, ou outros, com
0s quais a influéncia é interactiva); (b) o mesossistema que compreende as
inter-relacdes entre dois ou mais cenarios em que o0 individuo em
desenvolvimento participa activamente i.e., um sistema de microssistemas; (c)
0 exossistema que se refere a relacdo entre dois ou mais contextos, sendo
gue, em pelo menos um deles o ser humano nédo esta directamente implicado,
mas que contudo o afecta indirectamente (e.g., as condi¢des de trabalho dos
pais da crianga, podem afectar a disponibilidade destes para interagir com esta
de forma desenvolvimentalmente instigadora) (Bronfenbrenner, 1984); (d) o
macrossistema, por sua vez, centra-se nos padrdes culturais, que passam
pelas crengas dominantes, ideologias, e sistemas economicos e politicos; esta
dimensédo faz sobressair o facto de que mesmo em contextos em que o ser
humano nao interage ou participa activamente, a influéncia desta estrutura
sobre o seu desenvolvimento € inevitavel, no fundo, traduz a nocédo de que o
desenvolvimento ndo constitui um processo isolado, nem tdo pouco livre de
influéncias culturais (Bronfenbrenner, 1984); (e) por fim, Bronfenbrenner e
Morris (1998) conceptualizam a dimensao do “tempo” para a compreensao dos
processos proximais e desenvolvimentais da interaccdo entre sujeito e
ambiente, na influéncia das mudancas normativas e nao-normativas, no ser
humano e no meio (e.g., mudanca de instituicdo, instabilidade financeira
familiar, entre outros) apresentado mais tarde, a quando da reformulacédo do
modelo bioecoldgico. Esta dimensdo engloba, o microtempo (continuidade e
descontinuidade em episédios do processo proximal, o mesotempo
(periocidade destes episodios ao longo de intervalos de tempo mais
prolongados; e o macrotempo (expectativas e acontecimentos em mudanca na
sociedade mais alargada e produtos do desenvolvimento ao longo do curso da
vida) (Bronfenbrenner & Morris, 1998; como referidos em Pinto, 2006).

Deste modo, a abordagem ecoldgica, para além de realcar a importancia

da compreenséo dos sistemas que afectam os individuos em desenvolvimento,
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evidencia a variedade de influéncias inter-relacionadas no desenvolvimento,
alertando para o facto de o mesmo ser humano poder assumir atitudes e
comportamentos diferentes em contextos diferentes, ou seja, para a
importancia determinante que 0s contextos assumem no desenvolvimento. De
facto, Bronfenbrenner (1974) surge com uma afirmacdo que ainda hoje faz
histéria na Psicologia, enfatizando o facto de o desenvolvimento do individuo
nao dever ser analisado fora dos seus contextos de vida natural, tendo
apelidado a psicologia do desenvolvimento do seu tempo como, uma ciéncia
que trata do “estranho”, ou seja, o estranho comportamento das criangas, em
situacOes estranhas do seu dia-a-dia, com adultos estranhos e durante curtos
periodos de tempo (Bronfenbrenner, 1974). Desta forma o autor, afirma o seu
interesse e motivagao para estudar o comportamento de forma contextualizada
nos ambientes naturais da crianca, dando importancia aos factores intrinsecos
€ a0Ss processos proximais que ocorrem na sua interacGdo com 0S outros e
com o ambiente.

Numa analise posterior, o autor considera que se estudou demasiado as
caracteristicas dos contextos, correndo o risco de ter demasiado conhecimento
dos contextos, sem desenvolvimento. Assim, re-conceptualiza o modelo
ecolégico, propondo o Modelo Bio-Ecolégico, no qual enfatiza a necessidade
de considerar as caracteristicas biopsicolégicas da crianca em
desenvolvimento no estudo dos processos de interaccdo reciproca entre
crianca e o meio imediato (pessoas, objectos e simbolos), processos estes que
ocorrem ao longo do tempo. Wachs (2000), inspirado em estudos de
Bronfenbrenner e Sameroff, afirma que a variabilidade de cada individuo no
decorrer do seu desenvolvimento, muito se deve ao facto de este receber
influéncias multiplas de vérias dimensdes, em que cada uma delas terd um
peso significativo e uma consequéncia necessaria, mas apesar disso, nao

suficiente, para o desenvolvimento do individuo.

1.2. Modelo Sociogenético de Vygotsky

Uma outra abordagem a destacar na construcédo da base generativa que
orientou a analise organizacional desenvolvida consiste no Modelo

Sociogenético, salientando-se, em particular, as concepg¢fes Vygotskianas do
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desenvolvimento. Vygotsky, embora se focaliza principalmente nas actividades
mentais superiores e nas implicacbes para a educacao e avaliagdo cognitiva,
bem como na importancia que a interac¢do social com os adultos tem no
desenvolvimento da crianga, a amplitude do modelo permite generalizar os
contributos a outras fases do desenvolvimento humano. De acordo com
Vygotsky, os adultos devem direccionar e organizar a aprendizagem da crianca
antes de esta a poder dominar e internalizar (Vygotsky, L. S. 1978),

Resultado de uma concepc¢dao dialéctica dos fendmenos psicolégicos, o
Modelo Sociogenético ressalta o papel histérico e culturalmente mediado de
tais fenomenos; a crianca recebe dos que a cercam (especialmente dos adultos
e de colegas mais desenvolvidos) uma série de instrumentos e estratégias
desenvolvimentais, das quais se vai apropriar através de um processo de
internalizacdo (Feldman, Papalia & Olds, 2001). De todos os recursos que,
precedentes da evolugdo historica e dos éxitos culturais, chegam a crianca
através da interaccdo social, deve-se destacar sobretudo a linguagem,
poderoso instrumento que de maneira peculiar reflecte a realidade e permite
reflectir sobre a mesma, mediador entre estimulos e respostas, eficaz autor —
regulador da propria conduta, instrumento de planeamento da accao,
procedimento variado e flexivel de intercambio e comunicacdo. Segundo esta
perspectiva, o desenvolvimento psicoldgico é em grande parte construido pela
crianca através da interaccdo com os adultos e outras criancas mais
desenvolvidas. Neste processo de construcdo social do desenvolvimento ha
dois principios fundamentais. De acordo com o primeiro deles, a constru¢do do
psiquismo vai do social ao individual, do interpessoal ao intrapessoal e de
acordo com o segundo principio, nem toda a aprendizagem, nem toda a
interaccdo social, da lugar a um progresso evolutivo, sendo somente aqueles
gue, partindo do ponto em que a crianca se encontra, sejam capazes de leva-la
um pouco mais além, até onde ndo tinha podido chegar por si sé ou tenha
chegado muito mais arduamente; de acordo com a expressao cunhada por
Vygotsky, as interac¢ces que se transformam em desenvolvimento sdo aquelas
que se situam na ZDP, “zona de desenvolvimento préximo” da crianga
(Feldman, Papalia & Olds, 2001).

A maior contribuicio da perspectiva contextual tem sido o

S\

reconhecimento atribuido a componente social no desenvolvimento
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psicossocial. Uma das consequéncias do reavivar do interesse em Vygotsky foi
a mudanca do foco de atencdo da investigacdo do individuo para unidades
mais abrangentes, para além de sugerir, também, que o0s aspectos
considerados fulcrais para o desenvolvimento numa cultura, ou grupo dentro de
uma cultura, podem nao constituir uma norma apropriada para o0
desenvolvimento noutras sociedades ou grupos culturais (Feldman, Papalia &
Olds, 2001).
1.3. O Modelo Transaccional

Sameroff e Chandler (1975; como referidos em Simeonsson & Leskinen,
1999) defenderam que a natureza do sujeito e as caracteristicas do meio no
gual se desenvolve séo, de facto, indissociaveis e influenciam-se mutuamente,
tendo, assim igual valor em termos desenvolvimentais. Assim se vé emergir o
Modelo Transaccional, actual modelo de referéncia para inumeros
investigadores, que conceptualiza o desenvolvimento enquanto processo
dinamico, combinando influéncias da heranca genética da criangca com as suas
experiéncias de vida. Adoptando esta visao interactiva sujeito-ambiente, é facil
compreendermos que, do mesmo modo que o ambiente influencia a crianca, €,
também, por ela influenciado, dai que o comportamento e a funcionalidade da
crianca sofram constantemente modificagcbes diversas (Simeonsson &
Leskinen, 1999).

No estudo das transaccbes entre pessoas e ambientes, a Metafora
Ecologica sugerida por (Nelson & Prilleltensky, 2005), surge como principio da
interdependéncia entre 0s aspectos: a) pessoais, relacionais e sociais; b) o
ciclo de recursos, ou seja, a identificacdo dos recursos da comunidade e o seu
desenvolvimento; c¢) a adaptacdo reciproca entre o individuo e as mudancas
ocorridas nos sistemas e d) a necessidade de se planificar o futuro. Esta
abordagem, preocupa-se em conhecer as necessidades e as qualidades dos
ambientes e como esses ambientes podem afectar de forma directa ou

indirecta 0os seus membros.

Em concordancia com Sameroff e Fiese (1990, 2000; como referidos em
Barros, 2007), o funcionamento da crianca €, portanto, produto das

transaccoes entre o fenodtipo (a crianga actualmente), o mesaétipo (a fonte de
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experiéncias, através do codigo individual dos pais, codigo familiar e codigo
cultural) e o gendtipo (patriménio genético). Assim sendo, seria extremamente
limitado recorrer-se a indicacfes e interpretacdes unitarias do desenvolvimento
humano, na medida em que se acredita actualmente, que enfrentar a
necessidade desenvolvimental de uma crian¢ca em risco biolégico ou social,
passa pelo envolvimento da sua familia e do contexto social mais abrangente

(Lopes-dos-Santos, s.d.).

Actualmente assiste-se a uma progressiva adesdo a abordagens
ecoldgicas e transaccionais do desenvolvimento, na medida em que estas
fornecem modelos mais poderosos para a compreensdo dos fendémenos
psicologicos. Neste sentido a abordagem transaccional situa-se numa
perspectiva eclética a qual pressupde uma complementaridade de modelos
oriundos de varias visOes da psicologia (Bairrdo 1995). Deste modo, pode-se
propor que a importancia dos contributos prestados pelos trés modelos tedricos
a que se fez referéncia, nomeadamente: (1) Modelo Bioecoldgico, (2) Modelo
Sociogenético, e (3) Modelo Transaccional consiste no facto de estes
sublinharem a importancia da dimenséo relacional em todos os processos de

desenvolvimento.
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Capitulo 11.
.

Modelos e conceitos na compreensao da incapacidade:

Conceitos de deficiéncia e incapacidade e Incluséo.

Classificacao Internacional de Incapacidade, Funcionalidade e
Saude (CIF)
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2. Modelos e conceitos na compreenséo da incapacidade

2.1Conceitos de deficiéncia e incapacidade, Necessidades
Educativas Especiais, educacéo especial e Incluséo.

As primeiras instituicdes a prestar cuidados a jovens que apresentavam
limitacGes e alteracdes fisicas ou cognitivas, eram os asilos, as organizacdes
de caridade ou benevoléncia que Ihes asseguravam o0s cuidados
indispensaveis as suas necessidades. A crianca/adolescente ou jovem adulto,
era vista como um estranho que convinha afastar da existéncia colectiva, que
era incapaz de conviver e aprender numa escola como todas as outras
criancas. Assim, comecgou a surgir a ideia de formar grupos homogéneos de
acordo com a categoria de deficiéncia. A necessidade de integracdo das
criangas portadoras de deficiéncia nas escolas fez com que varios paises
levassem a efeito varios debates com técnicos sobre “0 que é a educacgao
especial”’, concluindo-se que, face ao processo ensino — aprendizagem, essas
criancas apresentavam necessidades especificas de educacédo (NEE) (OMS,
2001).

Para distinguir e clarificar os trés conceitos usados na caracterizacao
das pessoas portadoras de deficiéncia, apresentam-se as definicbes propostas
por Wood (1980): a) deficiéncia representa entéo,” toda a alteracdo do corpo ou
da aparéncia fisica, de um 6rgdo ou de uma funcéo qualquer que ela seja. Em
termos gerais, reflecte perturbagcdo ao nivel do 6rgdo”; b) Incapacidade é
definida como as consequéncias das deficiéncias em termos de desempenho e
actividade funcional do individuo; representa perturbacdes ao nivel da propria
pessoa. Esta é “um estado em que se encontram as pessoas que, por razbes
ligadas a falta ou perda de autonomia fisica, psiquica ou intelectual, tém
necessidade de uma assisténcia e/ou de ajudas importantes a fim de realizar
0s actos correntes da vida”, c) desvantagem como sendo “os prejuizos sofridos
pelo individuo devido a deficiéncia ou incapacidade. Inclui aspectos referentes

a adaptacao do individuo na sua interaccdo com o meio” (Wood, 1980).
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A Declaracdo de Salamanca (1994), sobre os Principios e Préaticas na
Area das Necessidades Educativas Especiais, tem vindo a reafirmar a nogéo
de Educacéo Inclusiva a escola deveria ser capaz, ndo sé de acolher como de
se adaptar a criancas e jovens tradicionalmente excluidos dos contextos
educativos regulares. Este principio de inclusdo, nasce do reconhecimento da
necessidade de actuar com o sentido de alcancgar “escolas para todos”, que
‘incluam todas as pessoas, aceitem as diferencas, apoiem a aprendizagem e
respondam as necessidades individuais” (in Declaracdo de Salamanca, 1994,
p. v). Assim, o sistema educativo deve ser planeado tendo em conta a vasta
diversidade de caracteristicas e de necessidades de todas as criancas,
respeitando a idiossincrasia de cada uma.

Podemos deste modo questionar-nos sobre como se desenvolveu a
inclusdo de criangcas com necessidades educativas especiais no pré-escolar
podendo reportar a origem de programas pré-escolares inclusivos aos
programas sediados em universidades que tiveram inicio na década de 1970
(Bricker, 2000), bem como ao programa Head Start que foi o primeiro
programa, também por volta desta década, a incluir, efectivamente, criancas
com NEE. A primeira iniciativa de consignar praticas inclusivas na legislacao foi
a PL 94/142 - Education for the Handicapped Children’s Act de 1975, que
estipulava que criancas com necessidades educativas especiais fossem
educadas no meio menos restrito possivel (MMRP). De acordo com o PL 105-
17 e por re-autorizacbes subsequentes da PL 99-457 — Individuals with
Disabilities Education Act (IDEA) fortaleceram a medida educativa MMPR e
tornaram claro que, pelo menos no que diz respeito a bébés e criancas, os
servigos de educacao especial devem ser prestados em “ambientes naturais”
(Odom, 2007). A inclusdo relaciona-se com o sentimento de pertenca a uma
comunidade (Allen & Schartz, 2001) e significa que todos os alunos integrados
beneficiem de programas educacionais adequados que sejam estimulantes e
adaptados as suas capacidades e necessidades. Significa também, prestar
apoio e assisténcia, quer as criancas, quer as suas familias para que o
processo de inclusdo seja real e facilitado (Stainback & Stainback, 1990). De
facto, tem sido referido que todas as criancas, independentemente das suas
dificuldades, devem poder participar activamente nos seus contextos naturais e
comunidades (DEC, 2000).
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A escola inclusiva pressupfe individualizacdo das estratégias
educativas, enquanto método de prossecucdo do objectivo de promover
competéncias universais que permitam a autonomia e 0 acesso a conduc¢ao
plena de cidadania por parte de todos. A inclusdo foi defendida a partir da
Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos em 10 de Dezembro de 1948.
Devemos ter em mente, que o conceito de inclusdo acarreta ndo s6 uma
responsabilidade institucional, legislativa, analisada como uma reforma na
educacdo especial, como também uma responsabilidade humana,
contemplando as criancas e suas familias de uma forma igualitaria e genuina,
no sentido de proporcionar melhores condi¢des e um facil acesso a educacéao,
principalmente aquelas que se sentem excluidas (Declaracdo dos Direitos
Humanos, 1948). Para se poder conceptualizar a inclusdo numa perspectiva
mais abrangente, a UNESCO, definiu entre varios critérios, dois essenciais que
permitem caracterizar este conceito; a) a inclusdo procura a identificacdo e a
eliminacdo de barreiras, pelo que envolve a recolha, a sintese e a avaliagao de
informacgéo a partir de uma multiplicidade de fontes com o intuito de melhorar
as politicas e praticas actuais; b) este conceito abrange, ndo sé a presenca no
local onde a crianca é educada, com seguranca e regularidade, como também
a sua participacdo, ou seja, a qualidade com que as experiéncias sao
vivenciadas pelas criancas tendo em conta o ponto de vista delas; e a
realizacdo, que se refere aos resultados da aprendizagem ao longo de todo o

curriculo e ndo apenas nos resultados de provas, (UNESCO, 1994).

Como ja mencionado anteriormente o Modelo Biopsicossocial, surge
adoptando uma visdo mais global, mais contextualizada e sistémica, do
conceito de ‘“incapacidade”, procurando relacionar e integrar aspectos
biologicos, psicologicos e sociais, ou seja, pretende que a incapacidade seja
compreendida de forma a que se valorizem as dimensdes e a dinamica entre o
meio e o individuo (Almqgvist, 2006).

Também, como ja foi referido no primeiro capitulo, Simeonsson (2006)
com o0 objectivo para alertar que a abordagem ao conceito de incapacidade,
traz consigo uma série de limitacdes funcionais, introduz um novo conceito, de
funcionalidade da incapacidade, em que as ideias geradas a volta da

incapacidade, atraso de desenvolvimento ou deficiéncia, sdo factores
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importantes e que influenciam a participacdo das criangas no seus contextos

de vida diaria mas que por si s6 ndo sao suficientes.

2.2 Classificagao Internacional de Incapacidade, Funcionalidade e
Saude — (CIF; OMS, 2001) e a sua utilidade para a elegibilidade

A Classificagcéo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude
(CIF; OMS, 2001), assenta nos principios do modelo Biopsicossocial, uma
perspectiva multidimensional que engloba, no conceito de deficiéncia,
diferentes dimensfes: Estruturas e Funcbes do corpo; Actividade/ e
Participagdo e Factores Ambientais. Introduz também o conceito de
funcionalidade Humana, como resultado de um processo interactivo da pessoa
com o meio envolvente, atribuindo responsabilizacéo colectiva a sociedade.

A classificacdo da OMS (Organizacdo Mundial de Saude) que se
baseava nos conceitos de deficiéncia, doenca e deficit/problema, designada
Classificacdo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens
(CIDID), antecedeu a CIF. A CID-10 (Classificacao Internacional de Doencas) e
a CIF continuam a ser usadas de forma complementar e simultanea, quando
necessario. Como € sabido, persiste um enfoque muito negativo relativamente
ao conceito de deficiéncia, portanto o que se pretendia com esta nova
classificacdo era criar uma perspectiva mais integrada e mais positiva. De
facto, a CIF veio complementar a CID-10, na medida que nao classifica
pessoas, nem classifica doencas ou deficiéncias, classifica, sim, a
funcionalidade e a participacdo da pessoa identificando os factores do meio
gue se apresentam como facilitadores ou barreiras ao seu desenvolvimento e
funcionalidade (Felgueiras, 2006). Segundo a CIF, as deficiéncias ou deficits,
sdo definidos como problemas nas func¢des ou estruturas do corpo e podem
constituir uma anomalia, um defeito, uma perda ou outro tipo de desvio. O
reconhecimento de que o factor ambiental passou a ter um peso muito grande
no estado funcional dos individuos, fez com que o enfoque passasse do nivel
biologico individual (énfase na reducdo ou perda de uma funcao/estrutura),
para uma interaccao entre essa disfuncdo e as componentes ambientais a que
a pessoa estd sujeita. A classificacdo da experiéncia funcional humana

conceptualizada com base num modelo multidimensional como é a abordagem
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biopsicossocial da incapacidade, apresenta algumas vantagens em relagédo a
formas anteriores de classificacdo: a) assiste-se a uma evolucdo cientifica
através de uma nomenclatura estandardizada possibilitando uma linguagem
comum entre diferentes disciplinas; b) torna-se possivel delinear intervencées
relacionando-as com a avaliacdo e documentar resultados da intervencgéo; c)
possibilita a descricdo da saude e de estados relacionados com a saude, tais
como a educacdo e o trabalho; d) constituicdo de uma base cientifica,
permitindo a comparacao de dados; g) proporciona um esquema de codificacdo
sistematico (OMS, 2001).

Deste modo, a classificagdo avangcou com uma nova abordagem,
conceptualizando a incapacidade como consequéncia de baixos estados de
saude, diferenciando estas consequéncias dos estados de saude em trés
diferentes planos da experiéncia humana, quer ao nivel do corpo, quer ao nivel
da propria pessoal e da sociedade. Em termos conceptuais e semanticos o
conceito de incapacidade € assim abordado como sendo multidimensional que
se manifesta em niveis diferentes das funcbes humanas, limitacfes e
performance do individuo. Por fim a classificacdo, providencia uma taxonomia,
com codigos numéricos que possibilitam a documentacdo dos elementos
unicos, dos trés niveis acima descritos para fins clinicos e administrativos (CIF,
2003). Neste caso o0 uso da classificacdo foi importante, no sentido de
sistematizar a informac&o acerca de cada caso, num perfil de funcionalidade,
onde sdo documentadas as competéncias e as necessidades das criancas,
com base em aspectos avaliados que se fazem corresponder a codigos
especificos da CIF, tornando possivel, assim, uma linguagem comum entre
todos os profissionais, sendo um instrumento de mais-valia para a intervengao
(OMS, 2001).

2.3 A questao da elegibilidade para servicos de apoio — sua

importancia para a incluséo

E importante reflectir-se acerca da sinalizacdo e qual a definicdo dos
critérios que sdo usados para a elegibilidade de criancas com NEE a serem

atendidas no ambito de programas de intervencao precoce, ja que as praticas e
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0s modelos se tém alterado ao longo dos tempos logo, o tipo de crianca e o
tipo de diagnostico abrangidos e sinalizados para os servigos de apoio também
se tém alterado.

Segundo Brown e Brown (1993, citados por Bairrdo, 1994), existem duas
categorias de risco, que os autores distinguem e que denominam de risco
biolégico e risco ambiental. Na primeira, incluem-se criancas e familiares, que
tém elevada probabilidade de apresentar futuros deficits, tais como baixo peso
a nascenca ou condi¢cdes de complicacdo neonatais, que podem, por sua vez,
conduzir a défices desenvolvimentais. O risco ambiental é considerado quando
0 contexto ndo fornece as criancas as condi¢cfes favoraveis e essenciais para
ela se desenvolver saudavelmente. Quando falamos de risco ambiental
incluem-se as criancas com uma histéria pessoal e familiar envolvendo
ambientes problematicos sociais graves e que podem desencadear deficits
sobretudo de natureza psicolégica. Estas duas fontes de risco quando surgem
associadas podem levar a situacdes irreversiveis se nao for estabelecido um
programa de Intervencéo Precoce adequado (Bairrdo, 1994).

Um outro aspecto para que seja elegivel uma crianca para a Intervencao
Precoce prende-se com a idade, ou seja, segundo a legislacdo vigente, a faixa
etaria para os servicos em IP engloba criancas com idades compreendidas
entre 0s 0 e 0s 6 anos de idade, preferencialmente dos 0 aos 3 anos, visto ser
um intervalo de idade em que as experincias precoces afectam o
desenvolvimento cerebral . A Division of Early Childhood for Exceptional
Children considera que as criancas com necessidades educativas especiais de
idades precoces sao aquelas “entre o nascimento e os 8 anos que tém
incapacidades, atrasos de desenvolvimento e risco de problemas futuros
graves no seu desenvolvimento e ainda criancas sobredotadas” (DEC, 2000,
citado por Tegethof, 2007, pag.73). No que diz respeito a elegibilidade em
intervencdo precoce propriamente dita, Shonkoff e Philips (2000, citado por
Tegethof, 2007) destacam uma caracteristica comum a todas as criancas
elegiveis para os servicos da IP, sendo que todas elas integravam uma
situacdo preocupante que colocava em risco 0 seu desenvolvimento ou
comportamento e a frequéncia do plano de intervencdo precoce aumentava a

possibilidade de conseguirem resultados mais positivos.
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Benn (2000, citado por Tegethof, 2007) propbe entdo trés dimensdes
para a elegibilidade, sendo que: 1- o atraso de desenvolvimento, mais
propriamente, criangas onde se possa verificar a existéncia de uma diferenca
significativa entre o seu nivel de desenvolvimento actual e o nivel de
desenvolvimento esperado (e.g desenvolvimento motor, cognitivo, fisico, social
emocional o adaptativo) e deve ser comprovado através de provas
estandardizadas ou/e uma opinido fundamentada por um especialista; 2 —
existir uma condicdo estabelecida, ou seja, criancas com um diagnéstico de
alteracdo fisica ou mental que se encontra associada a uma probabilidade
elevada no atraso de desenvolvimento, independente sé seu nivel actual de
desenvolvimento; 3- risco bioldgico e/ou ambiental, que abrange criancas em
risco de atraso de desenvolvimento devido a condicBes bioldgicas e/ou
ambientais caso ndo beneficiem de um plano de intervencéao precoce.

No entanto Simeonsson (1991, citado por Tegethof, 2007) realca o facto
de a elegibilidade ser encarada como um processo continuo e ndo como uma
grelha de classificacdo estatica e defende que a intervencdo precoce elege
como objectivo principal a reducdo e a melhoria das insuficiéncias a nivel
desenvolvimental, pelo que a elegibilidade devera ser definida com base no
atraso de desenvolvimento ou na possivel ocorréncia desse atraso.

Se se pensar em termos da legislacéo vigente em Portugal percebe-se
gue de acordo com o Decreto Lei 3/2008 foram definidos “o0s apoios a prestar
na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundéario dos sectores
publico, particular e cooperativo, visando a criacdo de condicdes para a
adequacao do processo educativo as necessidades educativas especiais dos
alunos com limitagbes ao nivel da actividade e participagdo num ou varios
dominios da vida, decorrentes de alteracdes funcionais ou de estrutura de
caracter permanente, resultando em dificuldades de aprendizagem, mobilidade
e comunicacdo, bem como no relacionamento interpessoal e social.” (M.E,
2008).

Em Julho de 2009 é aprovado na generalidade o Servico Nacional de
Intervencdo Precoce na Infancia (SNIPI), pelo Conselho de Ministros, na
sequéncia dos principios vertidos na Convencdo da NacGes Unidas dos
Direitos da Crianca e no ambito do plano de ac¢do para a integracdo de

pessoas com deficiéncia e incapacidade. De acordo com o Decreto-Lei n°
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281/2009 de 6 de Outubro da-se a formacado deste servico em que o principal
objectivo é garantir que a Intervencao Precoce na Infancia se processe através
‘de um conjunto de medidas de apoio integrado centrado na crianca e na
familia, incluindo accbes de medida preventiva e reabilitativa, no campo da
educacdo, da saude e da acc¢éo social.” (SNIPI, DL, n° 281/2009). No que diz
respeito aos critérios de elegibilidade para as criancas integrarem o SNIPI,
estes baseiam-se essencialmente em dois grandes aspectos: 1- alteragdes nas
funcdes ou nas estruturas do corpo (atraso de desenvolvimento sem etiologia
conhecida e atraso no desenvolvimento por condi¢bes especificas); 2 — risco
grave de atraso de desenvolvimento (criangas expostas a factor de risco
biolégico e criancas expostas a factor de risco ambiental que podera ser
factores de risco parentais ou contextuais). No primeiro ponto, sédo elegiveis
todas as criangas com essas caracteristicas e, no segundo ponto, séo elegiveis

as criangas com 4 ou mais factores de risco bioldgico e/ou ambiental.

Este servico abarca criancas com idades compreendidas entre 0os O e 0s
6 anos de idade, com alteracbes nas funcbes ou estruturas do corpo ou
expostas a factores de risco grave de atraso de desenvolvimento. No que diz
respeito ao funcionamento deste servico, este estara ao abrigo dos Ministérios
do Trabalho e da Solidariedade Social, Ministério da Saude e Ministério da
Educacdo, estando sob a orientacdo de uma comissdo nacional de
coordenacao de servicos constituida por representantes dos trés ministérios.
Esta comissdo nacional é constituida por 5 subcomissées de coordenacao
regional (Norte, Centro, Lisboa, Alentejo e Algarve). Estas subcomissdes seréo
constituidas por equipas locais de intervencdo (ELIsS) pluridisciplinares, com
base em parcerias institucionais envolvendo os varios profissionais da area da
saude.

No entanto, s6 serdo abrangidas criancas entre os 0 e 0os 6 anos de
idade, que frequentem contextos de educacédo de infancia privados com ou
sem fins lucrativos. Todas as criancas, que pelos diversos motivos, frequentem
jardins-de-infancia e contextos de educacédo de infancia de rede publica ndo
sdo abrangidas nem contempladas por este Decreto-Lei, mas pela legislacéo

anteriormente referida — o DL 3/2008.
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Em jeito de conclusao, parece que, as teorias de desenvolvimento que
enquadram a abordagem da incapacidade e a Intervencédo Precoce (IP) a nivel

internacional, ndo se traduzem, completamente, na legislagdo a nivel nacional.
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Capitulo 1Il.
.

Envolvimento, actividade e participacéo:
Factores contextuais

A importancia de compreender a qualidade dos contextos

25



3. Envolvimento, actividade e participagdo da criangca em contextos
educativos - sua relagcdo com os factores contextuais

3.1 A qualidade em contextos educacionais inclusivos

A andlise da qualidade dos contextos de educacdo de infancia requer
gue adoptemos uma perspectiva que tenha em conta os diversos pontos de
vista dos investigadores, visto que, sdo diversas as perspectivas e os olhares
sobre a qualidade e sobre a realidade da educacdo no pré-escolar (Katz,
1992).

A avaliacdo dessa qualidade pode incluir diversas formas de andlise
podendo focar-se nos processos e nas interacgcOes entre os diversos
intervenientes  (crianga-crianga; adulto-crianga; estilos interactivos do
educador); ou nas caracteristicas de estrutura que englobam caracteristicas
mais estaveis dos educadores e das salas (,e.g., formacdo académica do
educador, o racio adulto-crianca) bem como condi¢des basiacas de seguranca
e higiene do espaco (praticas promotoras de saude e de seguranca a que as
criancas estdo sujeitos nos diferentes contextos que frequentam, quer
interiores quer exteriores) (Bailey, 2003; Pinto, 2006).

A qualidade em educacdo pré-escolar pode ser analisada e estudada
sob trés perspectivas: a) perspectiva das criancas; b) perspectiva dos pais; c)
perspectiva dos educadores. O primeiro olhar foca principalmente a crianca, ou
seja, centra-se nas suas necessidades, nos seus anseios, medos e duavidas.
“...como sou compreendida nas minhas necessidades e interesses? Como
respondem as minhas caracteristicas? Como respondem as outras criancas a
minha volta?” (Formosinho, 1996, p.84). Na segunda perspectiva o foco é
essencial na perspectiva dos pais acerca da qualidade dos servicos aos quais
as familias deixam os seus filhos para guarda e educacdo. Na terceira
perspectiva, a dos educadores, a qualidade no pré-escolar passa por assegurar
factores como as condicbes de trabalho, o salario, a formacdo em servico,
satisfacdo como profissional e as relacdées com a administracdo (Formosinho,
1996).

A gualidade na educacao de infancia pode também ser conceptualizada

e avaliada de acordo com as seguintes perspectivas: a) de cima para baixo,
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partindo do olhar e do ponto de vista dos adultos profissionais sobre aspectos
especificos de qualidade, tais como os racios adulto/crianca, cuidados de
higiene e salde, materiais e espacos disponiveis; b) de baixo para cima, tendo
por base a perspectiva da crianga, partindo das suas experiéncias pessoais
nos contextos de educacao e do principio da significacdo dessas experiéncias;
c) de fora para dentro, partindo da visdo dos familiares, ou seja, como a familia
se sente em relacdo aos profissionais (respeito, tolerancia, abertura, aceitacao,
disponibilidade, aceitagdo); d) do interior para o exterior, constituindo a
experiéncia dos profissionais, a relagéo entre os profissionais, entre estes e a
instituicdo (apoio, aceitacdo e receptividade, e) a perspectiva societal,
considerando a avaliacdo da qualidade do contexto por diferentes entidades,
influenciadas por leis e regras. (Katz, 1992).

Podemos definir ainda, um modelo de andlise de qualidade, efectuado a
partir de duas dimensdes essenciais, apontadas por alguns autores (e.g.,
Bairrdo, 1995, 1998; Rossbach, 1991; Tieze & Rossbach, 1984); (1) a
dimensao estrutural, que se refere aos aspectos estaveis dos contextos, como
€ exemplo: a) espaco fisico, os materiais, a planificacdo das actividades, os
horarios e, os racios adulto/crianca (tamanho do grupo e a formacdo e
experiéncia dos profissionais, b) as caracteristicas humanas, c) atitudes e
crencas; (2) e a dimensdo processual, que considera as interaccdes entre
pessoas e entre estas e 0s aspectos fisicos dos cenarios educativos.
Elementos de estrutura e de processo interagem dinamicamente,
influenciando-se mutuamente e sao as dimensfes que poderdo estar
associadas ao desenvolvimento da crianca, nos seus contextos educativos. Os
resultados desenvolvimentais, podem estar associados de forma directa as
caracteristicas processuais e, associados de forma indirecta as caracteristicas
estruturais (Vandell & Wolf 2000). Tieze e Rossbach (1984) salientam a
importancia das interac¢des da crianca com os adultos e seus pares, sendo
esta a dimensdo da qualidade que é mais directamente experienciada pelas
criancas (Cryer & Burchinal, 1997, cit. Barros, Aguiar & Bairrdo, 2002).

Estes conceitos sdo operacionalizados pelas escalas de avaliacdo da
gualidade de ambiente escolar, como a Escala de Avaliacdo do Ambiente
Educativo - Revista (EAAE-ECERS; Harms & Clifford 1980), destinada a uma

avaliacdo global da qualidade do ambiente de educacgéo dos jardins-de-infancia
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gue conta j& com uma versao revista a Early Childhood Environment Rating
Scale — Revised de Harms, Clifford e Cryer, (1998) que sera utilizada no
presente estudo. Foi igualmente desenvolvida por Harms, Cryer e Clifford
(1990) a ITERS (Infant/Todler Environment Rating Scale), destinada a avaliar a
qgualidade de creches, isto €, servicos de educacdo destinados a criangcas com
menos de 30 meses de idade. Estas escalas permitem que seja feita uma
avaliacdo global da qualidade dos ambientes e dos contextos em educacao de
infancia incluindo aspectos e dimensfes importantes a reter, como, materiais
disponiveis e sua organizacao, interaccdo com adultos e pares, condicdes para
profissionais e para pais, higiene e seguranca e condi¢cdes de saude. No
sentido de explorar e trazer contributos para a questdo da qualidade, numa
perspectiva integradora e exploratoria, estas escalas, apresentam
caracteristicas e potencialidades reconhecidas ao nivel da investigacdo e

interveng&o no que concerne a qualidade dos contextos pré-escolares.

3.2 Conceito de envolvimento e sua relevancia para a pratica

educativa — analise de alguns resultados do Projecto Engagement.

Nas ultimas décadas o conceito de envolvimento tem-se tornado, de
forma progressiva, uma linha fundamental de andalise nos contextos de
educacdo de infancia e tem contribuido para uma melhor compreensdo da
aprendizagem e do desenvolvimento das criancas em idades precoces.
Estudar este conceito enquanto variavel socio-cognitiva, implica aborda-lo de
acordo com a hierarquia de base desenvolvimental conceptualizada por
McWilliam e Bailey (1995). Ao longo da sua histéria e evolucgéo, este constructo
integrou conceitos de diferentes perspectivas tedricas e modelos psicoldgicos e
educacionais, podendo ser caracterizada como uma teoria unificada da pratica
(Pinto, 2006).

A perspectiva transaccional apontada por Sameroff e Fiese (2000)
implica que o desenvolvimento seja considerado no ambito de interac¢cfes
reciprocas e dinamicas entre factores ambientes e factores biol6gicos. O
estudo do envolvimento tem sido considerado e operacionalizado como um

constructo que inclui uma vasta e ampla variedade de niveis de

28



comportamentos desenvolvimentalmente diferentes e, constitui-se como uma
dimensdo global dos comportamentos interactivos apresentados pelas
criancas, reflectindo-se assim numa perspectiva multidimensional (de Kruif,
McWilliam, Ridley & Wakely, 2000; Greenwood, 1991; Lussier, Crimmins &
Alberi, 1994; McWilliam, Snyder & Lawson, 1994; Raspa et al., 2001; McWilliam
& Ware, 1994). Considera-se que as criancas em idade de creche e pré-escolar
aprendem e desenvolvem-se essencialmente através do jogo e das restantes
interac¢des que desenvolvem com o seu meio ambiente (Pinto, 2006). Assim, 0
grau em que elas se envolvem durante essas interac¢fes devera ser analisado,
na mediada em que tem sido referido como constituindo um factor critico para

que ocorram niveis 6ptimos de aprendizagem (McWilliam & Baley, 1995).

A nocdo de envolvimento engloba aspectos, teorias e modelos de
diferentes fases da historia da psicologia e evoluiu de um conceito baseado
exclusivamente no factor “tempo da crianga na tarefa” para um conceito que
inclui a totalidade das “interacgdes da crianga com materiais e com pessoas’,
bem como aborda a dimensdo qualitativa dessas interaccdes (Pinto, 2006). Ao
considerar conceitos como competéncia e motivacdo para a mestria, que
gualificam o que ocorre nas interac¢cdes e nas transaccdes da criangca com o
meio, o envolvimento deixa de ser encarado numa perspectiva molecular, de
distribuicdo simples do tempo da crianca por diferentes comportamentos e
ganha uma dimensdo mais vasta de interac¢do-transaccdo (Pinto, 2006),
problema central em desenvolvimento humano (Bairrdo, 2004). O envolvimento
constitui, assim, um conceito fundamental no que concerne a aprendizagem e a

mudanca desenvolvimental na crianca (Pinto, 2006).

Segundo McWilliam & Bailey (1995) o envolvimento é “a quantidade de
tempo que a crianca despende a interagir activa ou atentamente com o seu
ambiente (com adultos, pares ou materiais) de uma forma desenvolvimental e

contextualmente adequada em diferentes niveis de competéncia”.

Considerando o modelo ecoldgico de Bronfenbrenner e Morris (1998), &
evidente a relevancia do conceito de envolvimento, na medida em que este

ocorre no contexto dos processos proximais de interaccbes dinamicas e
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reciprocas que se estabelecem de forma estavel ao longo do tempo, sendo
considerada esta, uma dimenséo béasica para o desenvolvimento (Pinto, 2006).

Este conceito tem igualmente sido realgado no ambito da qualidade
global do ambiente. McWilliam (1998) refere o envolvimento das criangas como
indicador da qualidade do ambiente, nomeadamente o uso de uma variedade
de materiais desenvolvimentalmente adequados, organizacdo do espaco,
oportunidade de escolha dos materiais por parte das criancas e sequenciacéo
das actividades. Também McCormick, Noonan & Heck, 1998) afirmam que o
tempo que as criancas passam em altos niveis de envolvimento, se relaciona
com factores ambientais, ou seja, esta associado com a eficacia do ambiente

de aprendizagem.

Os diversos niveis de envolvimento criados estdo assim organizados
consoante uma hierarquia de caracter desenvolvimental, em niveis que variam
entre o nivel inferior ou n&o envolvido e nivel superiores de envolvimento
sofisticado (McWilliam & de Kruif, 1998). Na base da definicdo dos diferentes
niveis de envolvimento, estdo: a adequacao desenvolvimental que requer que o
comportamento seja apropriado a idade desenvolvimental e as capacidades da
crianca e a adequacao contextual que requer que determinado comportamento
de uma crianca esteja de acordo com as actividades desenvolvidas por esta e
com as expectativas da situacdo (McWilliam & de Kruif, 1998). Desta forma, os
autores definiram nove niveis de envolvimento, desde o mais sofisticado ao
menos sofisticado, pela seguinte ordem de complexidade desenvolvimental
(e.g. persistente, simbolico, codificado, construtivo, diferenciado, atencao
focalizada, indiferenciado, atencdo ocasional e ndo envolvido), e quatros tipos
de envolvimento, organizados numa hierarquia (e.g. criancas, adultos, objectos
e self) por ordem de prioridade, ou seja, € preferencial que a crianca se envolva
com o0s pares ou adultos do que com 0s objectos e posteriormente com o self.
O nivel de envolvimento sofisticado, é calculado com base em quatro niveis de
envolvimento persistente, simbdlico, codificado e construtivo. Por outro lado, o
envolvimento ndo sofisticado engloba os niveis de envolvimento indiferenciado

e atencao ocasional.
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O envolvimento de grupo foi definido como a percentagem de criangas
gue apresentam comportamentos de participagcdo atenta ou activa nas
actividades da sala, nomeadamente, fixagdo visual, manipulacdo, vocalizacao,
observacgéo, aproximacao ou expressao afectiva (de Kruif, McWilliam, Ridley, &
Wakely, 2000; Raspa et al., 2001; Ridley et al., 2000, como referidos em Pinto
2006). O comportamento de envolvimento de grupo deve, também, ser
desenvolvimental e contextualmente adequado (e.g., adequado actividade que
esta a ser implementada).

O estudo do envolvimento tem sido apontado como essencial na
intervencdo com criancas em idade precoce. Este constructo € considerado
uma medida sensivel e fiavel do resultado da realizagdo da crianca em
programas de intervencdo precoce e constitui uma forma de determinar a
extensdo na qual diferentes indicadores da intervengdo se tornam eficazes e
positivos (McWilliam & Bailey, 1995).

Bailey e Wolery (1992) atribuem importancia elevada ao facto de a
crianca apresentar elevados niveis de envolvimento, referindo que os
profissionais em educacéo precoce deverdo implementar praticas focalizadas e
concebidas para promover o envolvimento. A medida que a idade
desenvolvimental e a idade cronoldgica aumentam, os estudos tém verificado
gue o nivel de sofisticagcdo do seu envolvimento também aumenta (de Kruif &
McWilliam, 1999; Pinto, Barros, Aguiar, Pessanha & Bairrdao, 2006).

s

Como foi ja referido, o envolvimento é afectado pela qualidade dos
ambientes em que a crianca interage. Assim, para promover um envolvimento
de niveis elevados de sofisticacdo, deve ter-se em conta a qualidade dos
contextos de educacdo de infancia, quer em termos de aspectos de estrutura
(e.g., racio crianca:adulto) quer em termos de aspectos de processo (e.g.,
ambientes estimulantes e interac¢cdes calorosas e responsivas) (NICHD
ECCRN, 2006; Shonkoff & Phillips, 2000).

O envolvimento de qualidade superior constitui um factor mediador
potencialmente critico na aprendizagem e no desenvolvimento das criancas

desde idades precoces (McWilliam & Bailey, 1995).
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De acordo com os resultados obtidos na literatura sobre envolvimento
(Dunst & McWilliam, 1988; de Kruif & McWilliam, 1999; McWilliam & Bailey,
1992; Pinto, 2006) criancas de niveis mais elevados de desenvolvimento
passam menos tempo nao envolvidas, e mais tempo em niveis de
envolvimento sofisticado. De acordo com a literatura seria também de esperar
gue criangas com niveis mais elevados de desenvolvimento passassem menos
tempo em niveis baixos de envolvimento, tal como atencdo focalizada e
envolvimento néo sofisticado. No entanto Pinto (2006), num estudo em
contextos de creche da éarea metropolitana do Porto, inesperadamente,
verificou que a idade desenvolvimental ndo se relacionava, nem com a atengao
focalizada, nem com o envolvimento ndo sofisticado. No caso da atencao
focalizada, a autora refere que este resultado é explicavel pelo facto de as
criangas poderem passar tempo simplesmente a observar atentamente,
independentemente da sua idade ou nivel desenvolvimental, principalmente em
salas de baixa qualidade. Os educadores deveriam, assim, estar atentos,
principalmente a criangas com estas caracteristicas de forma a orientar as suas
actividades para niveis mais elevados de envolvimento. Relativamente ao
envolvimento ndo sofisticado, este inclui comportamentos repetitivos de nivel
baixo, e por isso, de forma semelhante ao que acontece com 0 nao
envolvimento, era esperada uma relacdo negativa com a idade
desenvolvimental. Esta falta de associacdo entre idade desenvolvimental e
niveis baixos de envolvimento pode reflectir a baixa qualidade dos contextos,
nos quais as criancas tém maior probabilidade de estarem nao envolvidas ou
envolvidas em niveis mais baixos, em todas as idades (Pinto, 2006, p. 308).
Relativamente a elevada proporcao de tempo passado, em média, por todas as
criancas em envolvimento diferenciado, a autora coloca a hipotese de que, a
auséncia de um adulto disponivel para mediar as interac¢cfes das criancas com
0 meio, pode ter causado um aumento no tempo que estas criancas passam

em comportamentos activos sem um objectivo especifico (Pinto, 2006, p. 305).

De acordo com os resultados obtidos numa investigacdo desenvolvida
com criancas de idade pré-escolar, com incapacidades Grande (2010) p6de
verificar que as caracteristicas intrinsecas de cada crianca, bem com a

gualidade das interaccdes diarias que a criancas tem com a educadora, neste
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caso, com a educadora do ensino especial influenciam o envolvimento
observado destas criangcas. O conhecimento das caracteristicas destas
interaccdes permitira implementar estratégias de ensino mais adequadas
repensando 0s apoios que sao prestados as criancas (e.g. os estilos
interactivos da educadora), isto para permitir que a crianca esteja mais tempo

envolvida na tarefa e em niveis mais sofisticados.

3.3 Promoc¢éao do envolvimento tendo em conta os conceitos de
actividade e participacao

Tem sido uma pratica constante de investigacdo salientar a
convergéncia entre o conceito de envolvimento e o conceito de participacao.
Nos anos 1970 o conceito de envolvimento foi conceptualizado como sendo a
participacdo em actividades planeadas ou manipulativas, sendo a percentagem
de participacdo das criancas nas actividades utilizada como medida de
avaliacdo (de Kruif & McWilliam, 1999).

Ridley e McWilliam (2000) afirmam que o envolvimento das criancas,
aléem do que foi dito pelos autores anteriormente referidos, se encontra
relacionado com a participacdo em actividades. Segundo a Organizacao
Mundial de Saude - OMS (2001), a participacdo é o envolvimento individual na
situacdo ou nos contextos de vida diaria, perspectivando o individuo como
participante activo no seu préoprio desenvolvimento. Nesta perspectiva, a
participacdo € o envolvimento da crianga, como participante activo, nos seus
contextos naturais de vida. Sendo que a actividade € encarada como, a

execucao de uma tarefa ou accdo por parte de um individuo (OMS; 2001).

Segundo Almgvist (2006), os conceitos de participacdo, envolvimento e
saude, encontram-se altamente relacionados e alguns dados acerca das
actividades que ocorrem dentro das salas de aula revelaram que estes estados
exigem comportamentos mais competentes e complexos por parte das
criancas, como referido em (como referido em, Howes & Smith, 1995; Kontos &
Wilcox-Herzog, 1997b; Kontos & Keyes, 1999). Os autores referem que as

competéncias cognitivas das criancas estavam relacionadas com a
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participacdo das mesmas, em actividades de “elevado rendimento”. Quando
falamos em participacdo da crianca estamos a referir-nos a natureza e ao nivel
de envolvimento das criangas de acordo com interac¢des sociais, actividades,
rotinas, vivéncias ocorridas nos diversos contextos de vida que esta frequenta
(Schwartz, Sandall, Odom, Li & Wolfberg, 1997). Os conceitos de envolvimento
e participacéo tém sido alvo de reflexdo por diferentes autores. Por exemplo,
Odom e Bailey (2003) ao definir o envolvimento como envolvimento fisico
activo em actividades como, brincar com blocos ou brincar ao faz-de-conta, ou
em rotinas de sala (caminhar na fila para a ginastica, ou lavar as maos antes
do almocgo), ndo incluem a atencdo que as criangas prestam ao ambiente em
seu redor, como por exemplo, ouvir o professor falar, participar na conversa,
ouvir e contar uma histéria. Ericksson (2006) afirma que a participacdo deve
ser um direito humano, sendo que todos devem ter a oportunidade de poder
desfrutar de uma vida saudavel em cooperacéo e interessando-se por diversas
actividades, em que sejam criadas as condi¢cdes ideais de aprendizagem e
desenvolvimento, e nem sempre essas oportunidades surgem e se
proporcionam quando falamos de criangas com incapacidades. Porém a autora
afirma ainda que, a pessoa que participa devera ter um papel activo, com o
direito de poder escolher as actividades em que quer participar e 0 modo como

o vai fazer, bem como que lhe sejam dadas as devidas oportunidades.

Dai se considerar que as nocdes de participacédo e envolvimento, conceitos
multidimensionais, isto é, que englobam aspectos a diferentes niveis — da
pessoa, do ambiente, da actividade — se cruzam entre si e se influenciam
mutuamente. Por vezes as experiéncias do passado de cada pessoa, a forma
como a participagéo vai sendo encarada e vivida ao longo do tempo, bem como
as prioridades e 0s objectivos pessoais de cada um, afectam, de forma positiva
ou negativa, ao longo do tempo, traduzindo-se em barreiras ou facilitadores a
participacdo da pessoa nos diferentes contextos do seu dia-a-dia (Ericksson,
2006; Almqvist, 2006).

34



Capitulo IV.
.|

Modelos conceptuais da IP em Portugal

35



4. Modelos conceptuais de Intervencéo Precoce (IP)
4.1Evolugdo dos modelos IP em Portugal

O conceito de IP foi sofrendo alteragdes na sua definicdo e na sua abordagem
até alcancar a designacdo que tem hoje de acordo com a evolucdo dos
modelos que o foram suportando.

Autores como Shonkoff e Meiseils (2000, citado por Tegethof, 2007)
definem trés pressupostos, enquadrando-os na préatica actual em intervencao
precoce, sendo o primeiro que todos 0s organismos tém a capacidade de se
adaptar ao seu meio ambiente e, quer 0 comportamento, quer o
desenvolvimento ndo séo, nem pré-derminados, nem geneticamente fixos; em
segundo lugar, o desenvolvimento das criancas e jovens sO pode ser
compreendido num contexto ecolégico abrangente, ou seja, familia e
comunidade; e por fim, em terceiro lugar e como terceiro pressuposto, ter em
conta a complexidade das situacbes em jogo na pratica em intervencéo
precoce que determina a necessidade de uma intervencéo interdisciplinar. Sem
duvida que estes pressupostos reflectem toda a trajectéria desta area de saber

gue foi evoluindo gradualmente até a actualidade.

Nesta fase da dissertacdo pretende-se fazer uma perspectiva da
evolucdo que a Intervencdo Precoce (IP) sofreu, de acordo com os modelos
tedricos que a foram sustentando. Pretende-se caracterizar a evolucao gradual
dos modelos em IP, tal como conceptualizada por Dunst (2000, citado por
Tegethof, 2007) como a passagem de uma intervencdo baseada nos modelos
de primeira geracdo para uma intervencdo baseada nos modelos de terceira
geracdo. Segundo este autor, os primeiros modelos (1%a geracdo) que
sustentavam as praticas em IP, centravam-se na crianca e em praticas
monodisciplinares enquanto nos modelos de 32 geracdo, a pratica centra-se
nas varidveis do sistema social e no meio envolvente que sdo a base
fundamental para o desenvolvimento e a promoc¢do do desenvolvimento das

criancas e suas familias. Sentiu-se também uma evolucdo no que diz respeito
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as diferentes formas de prestacao de servicos e a questdo da elegibilidade das
criangas para a aquisicdo de respostas adequadas em IP, como veremos de
seguida.

Os primeiros programas de intervengdo precoce surgem nos Estados
Unidos nos anos 1960 e tém como base a evolugao conceptual da psicologia
do desenvolvimento nomeadamente os trabalhos de Hunt (1961) e Bloom
(1964; como citados por Almeida, 2000) que, influenciados pela teoria de
Piaget acerca do desenvolvimento da crianca, defendiam que as caracteristicas
do meio desempenham um papel no desenvolvimento da criangca e chamam a
atencdo para o impacto que o ambiente precoce exerce no desenvolvimento
futuro da crianca. Nesta época, surgem o0s programas de educacgdo
compensatoOria que se caracterizam, principalmente, por apresentarem um cariz
remediativo, em que seu objectivo se prende, como o proprio nome indica, com
a compensacao da deficiente estimulacdo que era proporcionada as criancas
oriundas de meios em desvantagem social tentando, desta forma combater o
insucesso escolar posterior. No entanto estes programas destinavam-se a
momentos circunscritos e anteriores a entrada na escolaridade obrigatoria,
constatando-se mais tarde que, para que uma intervencdo fosse eficaz e
obtivesse resultados que reflectissem posteriormente a estimulacdo, deveria
ser mantida a longo prazo (Almeida 2000). Assim, as conclusdes desta primeira
fase do trajecto da intervencéo precoce prendem-se com a necessidade de um
inicio o mais precoce possivel dos programas de intervencdo e com a
necessidade da sua continuidade a longo prazo para que os resultados fossem
mantidos. Este programas, destinados a facilitar o desenvolvimento de criancas
em idades precoces, passaram a abranger também criancas com

necessidades educativas (Almeida, 2000).

Nos anos 1970, a intervencdo deixa de se centrar exclusivamente na
crianca, que deixa de ser considerada, pelos profissionais, como a fonte de
problemas, passando os técnicos e 0s servigcos a direccionar-se para 0s pais
que, depois desenvolviam as actividades de intervencdo com a crianca. E
neste sentido que é criado o Modelo Portage (1969; como referido em Almeida,
2000). Neste programa, destinado a facilitar o desenvolvimento de criancas em

idades precoces, os técnicos fornecem as instrucdes aos pais e estes ensinam
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os filhos, predominando estratégias baseadas na perspectiva behaviorista. De
salientar que é em 1975 que surge a primeira legislacdo que reconhece o
direito a uma educacéo publica e adequada as criangcas com necessidades

educativas especiais (Simeonsson, 1998; como referido em Almeida, 2000).

Apesar destes programas imbuidos de uma perspectiva behaviorista se
traduzirem em ganhos para a crianca, denota-se que o facto de os pais serem
considerados professores dos seus filhos e, consequentemente, serem
orientados para desenvolver actividades predeterminadas e de caracter
estruturado com os seus filhos, nem sempre era uma prética adequada a todas
as situacOes. Assim, comeca a ser empreendida uma viragem no foco dos
programas, sendo condicdo fundamental o envolvimento da familia, em
cooperacdo com o0s técnicos. Neste sentido, nos anos 1980, comeca-se a
privilegiar uma maior individualizacdo dos programas através de uma
abordagem interactiva, em que a criancas e a familia sao clientes dos servicos,
sendo que os profissionais e a familia trabalham, de forma cooperativa, com a
crianca (Simeonsson, 1998; como referido em Almeida, 2000). Assiste-se,
assim, segundo Almeida (2000) a um protagonismo crescente do papel da
familia em que o programa de intervencao € ajustado de acordo com o desejo
e motivacdo desta. Salientam-se as seguintes no¢des que passam a ser
abrangidas neste periodo: (1) o sistema familiar € considerado como um todo e
valoriza-se a acgao reciproca que a crianca e o meio exercem entre si; (2) a
publicacdo, nos EUA da PL 94/457 que vem alargar o ambito da legislacao
anterior, passando a integrar criancas dos 0 aos 5 anos e a colocar énfase
numa colaboracéo inter-servicos e no papel da familia e, (3) a legislacéo requer
ainda a elaboracéo do plano individualizado de apoio a familia, elaborado entre

a familia e a equipa interdisciplinar (Almeida, 2000).

Em anos 1990 assiste-se, nos EUA, a uma viragem para uma
abordagem verdadeiramente centrada na familia, que tenta colmatar os fracos
resultados dos programas centrados exclusivamente na crianca e reconhece a
importancia de definir objectivos para a familia e para a crianca, em conjunto
com a familia. As razbes para este modificacdo dizem respeito a reduzida
eficacia que revelam os programas centrados unicamente na crianca e ao

reconhecimento de que esta — principalmente em idades mais precoces — esta
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fortemente ligada a familia, sendo dificil estabelecer objectivos independentes
do sistema familiar. Por seu lado, a propria familia ndo esta isolada do meio
gue a rodeia, inserindo-se num sistema mais alargado com o qual interage e
pelo qual é influenciado. Comeca a defender-se uma intervengcdo com um
enfoque cada vez mais transaccional que abarcar ndo s6 a familia como o
sistema social. Iniciam-se os programas de segunda geracéo (Guralnick, 1977;
como referido em Felgueiras, 2000) valorizando as rotinas da crianca e da
familia, as actividades dos profissionais educadores e documentando a eficacia
dos resultados alcancados por estas praticas. A direc¢do da intervencdo passa
a ser transaccional em que a crianca, familia, técnicos e servicos sao
considerados como parte do mesmo sistema que exerce acg¢des reciprocas
entre si (Simeonsson, 1998; como referido em Almeida, 2000). A passagem de
informacédo a familia para que esta possa ser capaz de tomar decisbes é o
grande objectivo da intervencdo, que integra na sua base a perspectiva
sistémica dos modelos ecoldgico e transaccional (Almeida, 2000). Esta viragem
tem por base pressupostos de perspectivas mais holisticas do desenvolvimento
continuo do individuo inserido no meio em que se move. Ja na década de 1970
estas perspectivas sdo teorizadas mas s6 nos anos 1990 comecam a ser
postos em pratica 0s seus pressupostos. Desta forma, podemos afirmar que as
praticas actuais em intervencao precoce (terceira geracao) sao caracterizadas
pelos conceitos de teorias sistémicas do desenvolvimento, perspectivando
estes programas a inclusdo destes pressupostos enquanto pratica (Almeida,
2007) .
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5. Estudo empirico
1. Objectivos e questdes de investigacao

De acordo com a revisdo bibliografica apresentada, o presente estudo
pretende trazer alguns contributos para a caracterizagcdo do envolvimento e da
participacdo de criangas com incapacidade no decorrer das suas rotinas diérias
em contextos de educacdo pré-escolar inclusivos. Mais especificamente,

colocaram-se 0s seguintes objectivos especificos:

- Caracterizar a qualidade global do ambiente de salas de Jardim-de-
infancia inclusivas da area Metropolitana do Porto

- Caracterizar o envolvimento de criangas com incapacidades em contexto
de jardim-de-infancia e identificar diferengcas nesse envolvimento em

actividades livres e em actividades estruturadas.

- Caracterizar aspectos especificos do processo de envolvimento, bem
como da participacéo das criancas com incapacidades, no decorrer das rotinas

no contexto de Jardim-de-infancia.

- Identificar e caracterizar os factores ambientais/ ecoldgicos, ao nivel da
gualidade global, bem como ao nivel das rotinas diarias das criancas nesses
contextos e, especificamente, caracterizar barreiras e facilitadores desses
ambientes que influenciam o envolvimento e a participacdo das criangas, no

decorrer das suas actividades diarias na sala

Com base nestes objectivos foram elaboradoras as seguintes questdes de

investigacao:

1- Caracterizar o envolvimento e a participacdo de criangcas com incapacidade,

em contextos pré-escolares inclusivos, durante as suas rotinas diarias;

1.1. Determinar em que medida existem diferencas na qualidade do
envolvimento e da participacdo das criancas em dois tipos de actividade: livre e

estruturada.
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2- ldentificar e caracterizar factores ambientais e aspectos especificos da
qualidade das salas de Jardim-de-infancia, passiveis de influenciar o nivel de
envolvimento e a participacéo das criancas durante as suas actividades diarias

em contexto pré-escolar.

2.1. ldentificar procedimentos de planificacdo e implementacdo das
actividades por parte do educador regular, que facilitam ou dificultam a
participagao das criangas em diferentes rotinas de sala de Jardim-de-infancia;

2.2 ldentificar aspectos estruturais e processuais dos contextos
educativos, que poderdo estar associados a diferencas nos niveis de
envolvimento e na participacédo das criancas em diferentes tipos de actividades
(livre e estruturada).

Descrevemos, de seguida, o0 método que engloba o desenho do estudo, os
participantes, as medidas e o procedimento utilizados para a recolha de dados.

2. Método:

Este € um estudo que utiliza uma metodologia qualitativa, para analisar
dois casos de criancas com necessidades educativas especiais, utilizando,
assim, uma metodologia de estudo de caso, ou seja, um estudo em que é feita
uma exploracédo de um sistema limitado, ao longo do tempo, através de recolha
de dados detalhados e em profundidade acerca desse caso, envolvendo
multiplas fontes de informacéo (Creswell, 1998). Creswell (1998) sugere que na
recolha de informacgéo acerca do caso, sejam considerados multiplos factores e
multiplas fontes de dados. Nesta ordem de ideias o autor refere a necessidade
de uma abordagem designada por “triangulagao”, onde a recolha de dados
sera assim feita com base em trés métodos diferentes. No caso do presente
estudo esta triangulacao foi obtida com base nos seguintes procedimentos: a)
observacdo (naturalista e com base num procedimento de observacdo por
intervalos no tempo); b) entrevista; c) analise documental. Estes dados
permitiram documentar, por um lado o tipo e nivel de envolvimento das
criangas, e por outro a sua participagcdo no decorrer das actividades e nas

rotinas na sala do Jardim-de-infancia. Foram também documentados factores
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de qualidade de estrutura e de processo nas salas de Jardim-de-infancia, a
nivel global e durante o decurso de rotinas nas salas frequentadas pelas

criangas.
2.1Participantes

No presente estudo, participaram duas criancas (R e G), com idades,
respectivamente de 5 anos e 8 meses e 4 anos e 10 meses, sinalizadas para
apoio como tendo necessidades educativas especiais, a frequentar duas salas
de jardim-de-infancia em duas escolas da rede publica do concelho de Vila
Nova de Gaia. Um dos casos (R), do género masculino, tem diagnéstico de
atraso global de desenvolvimento, e o0 outro caso (G), do género feminino,
apresenta hidrocefalia, epilepsia e paralisia cerebral, associadas a
prematuridade. Participaram também neste estudo as duas educadoras do
ensino regular responsaveis pelas salas em que as criangas estavam incluidas.
Ambas as salas contavam com a presenca, para além da educadora do ensino
regular, de uma educadora do ensino especial. A educadora de ensino especial
de R. dava-lhe apoio uma vez por semana e a educadora de ensino especial
de G. dava-lhe apoio duas manhas por semana. No caso de R., o apoio é
prestado numa sala paralela a sala em que as criancas se encontram, no
decorrer da manhd. Esse apoio € feito individualmente, durante
aproximadamente uma hora. No caso de G., o apoio € dado duas vezes por
semana, no contexto de sala de Jardim, onde G., juntamente com as restantes
criancas, desenvolvia as mesmas actividades, de forma apoiada e ajustada
pela educadora de apoio. Cada sala, tinha 20 criancas no total, tendo a sala de
R. duas criancas com NEE incluidas, sendo que na sala de G., era ela a Unica
crianca com NEE incluida. Cada grupo de criancas das duas salas era
homogéneo em termos de faixa etaria atendida, com criancas com idades
aproximadas entre 0s 4 e 5 anos de idade. Cada sala tinha como profissionais
envolvidos, a educadora do regular presente na sala das 9h as 15h bem como
a auxiliar da accdo educativa e a educadora do especial que acompanha as
criancas sinalizadas com NEE uma vez por semana em ambos 0s casos (ver
Quadro 1).
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No caso R., esta crianca frequenta o jardim-de-infancia das 9h as 17h30,

ficando ao encargo das funcionarias (auxiliar e animadora) do CAF -

componente de apoio a familia, das 15h30 as 17h30.

Ja no caso G., esta criancas frequenta o Jardim-de-infancia das 9h as

15h, sendo um familiar a ir buscar a criancga.

Quadro 1. Caracteristicas relativas as criancas, educadoras e salas de Jardim-

de-infancia participantes

Casos / Caso R. Caso G. Educadora | Educadora
Caracteristicas deR de G.
Diagnostico | Atraso global de | Epilepsia,
desenvolvimento | hidrocefalia
e paralisia
cerebral
Sexo e ldade | Masculino Feminino Feminino ; Feminino ;
Cronologica |5 anos e 8|4 anos e |Salacom 11| Sala com 7
meses 10 meses rapazes e 9 | meninos e 13
raparigas meninas
Ano de Pré-escolar Pré-escolar
escolaridade
N° total de 20 20
criancas por
sala
N° de criangas | 2 1 2 1
com NEE na
sala
Anos de . Educadora | Educadora a
ensino/ a28anos— |32anos—a?2
horério a 2 anos anos neste
neste Jardim  das
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Jardim. 9h/12;
9h/12h; 13h30/15h30;
13h15/15h15
Apoio por Educador do | Educadora
educadorado especial do especial
ensino duas vezes |trés  vezes
especial por semana | por semana
Auxiliares 1 1
presentes na
sala

No caso da educadora de R., esta trabalha ha 32 anos como educadora
e na presente sala ha dois anos. A educadora do ensino especial trabalha
recentemente na area da educagdo especial, tem licenciatura em geologia
tendo feito posterior especializacédo no ensino especial, estando 3 manhas com
R., durante 45 minutos, trabalhando com a crianca fora da sala, num ambiente
reservado, ndo integrando as actividades decorrentes na sala. Além da
educadora do especial, R., teve apoio uma vez por semana de terapia da fala e
psicéloga, tendo também a auxiliar sempre disponivel para qualquer tarefa,

apesar de esta ndo estar permanentemente na sala a acompanhar as criangas.

No caso da educadora de G., esta trabalha ha 28 anos como educadora,
sendo que esta no agrupamento em questao a nove anos, tendo estado 6 anos
na direccdo e esta recentemente (2 anos) no presente Jardim-de-infancia. O
colega de ensino especial visita G., duas vezes por semana, uma hora, sendo
gue a sua formacdo de base € em educacéo fisica e ndo em educacdo de
infancia. De notar que a auxiliar da accdo educativa, se encontrava sempre

presente na sala, dando auxilio & educadora e a G. sempre que necessario.

Visto que ambos os jardins-de-infancia pertencem a rede publica, nédo
sdo estabelecidos horéarios para planeamento das actividades lectivas entre os
profissionais, sendo que as educadoras permanecem todo o horario lectivo na

sala de jardim-de-infancia junto das criangas, ndo se ausentando para tratar de
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guestdes relacionadas com a direc¢ao. Logo as condi¢gbes para necessidades
pessoais e profissionais dos profissionais, incluindo tempo para planificacao e
oportunidades para desenvolvimento profissional, estdo dependentes de
variaveis estruturais mais distais, que s6 serdo ultrapassadas com intervencgéo
dos responsaveis externos (Autarquia, Orgdos de Direccdo Gestdo do
Agrupamento de Escolas e de Inspeccdo Geral de Educacao). Para melhor
caracterizar o nivel de funcionamento das criancas, foram elaborados os seus
perfis de funcionalidade com base na informagdo recolhida sobre a sua
avaliacdo e utilizando a estrutura da CIF-CJ, perfis estes que sédo apresentados

em Anexo, ver Anexo 1.
2.2 Medidas:

2.2.1 Qualidade das salas de Jardim-de-infancia. Para avaliar a
gualidade global das salas, bem como aspectos especificos relativos a
gualidade de estrutura e de processo, foi utilizada a ECERS-R (Harms, Clifford
& Cryer, 1998). No presente estudo foi utilizada a traducdo portuguesa desta
escala — Escala de Avaliacdo do Ambiente Educativo — versao Revista (Abreu-
Lima, Aguiar, Gamelas, Leal, & Pinto, 2008) por uma equipa do Centro de
Psicologia da Universidade do Porto. Esta escala inclui 43 itens agrupados nas
seguintes as dimensdes: Espaco e Mobiliario, Rotinas e Cuidados Pessoais,
Linguagem e Raciocinio, Actividades, Interac¢céo, Estrutura do Programa e Pais
e Pessoal. Cada item das dimensfes apresentadas é cotado nhuma escala tipo
Likert de 7 pontos com descritores de qualidade, em que 1 — qualidade
inadequada; 3- qualidade minima; 5- boa qualidade; 7- excelente qualidade. Os
niveis de qualidade baseiam-se em definicdes actuais de boas praticas e em
investigacdo que relaciona a pratica com os resultados desenvolvimentais das
criancas. A escala destina-se a ser aplicada em salas de ensino pré-escolar,
com criancas com idades compreendidas entre 0s 2 anos e meio e 0s 5 anos
de idade, sugerindo os autores as seguintes condicdes: (a) ser observada uma
sala ou um grupo de cada vez, (b) tendo essa observacdo uma duracao

aproximada de duas horas, em duas manhas por sala.

Esta escala prevé, também, que seja reservado tempo para a entrevista

com a educadora da sala, entrevistas esta que se encontra em anexo, de forma
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a dissipar algumas duvidas nos indicadores cuja observagdo nédo tenha sido
possivel(e.g., na dimenséo pais e pessoal), tendo uma duracdo aproximada de
20 minutos. A cotagdo devera ser feita na folha de cotacéo, e a folha de perfil
permite a representacao grafica dos resultados . As ideias principais relevantes
retiradas do discurso das educadoras na entrevista, podem ser consultadas

seguindo o anexo, ver Anexo 2.

A avaliagdo da sala com base nesta escala foi feita pela autora do
presente estudo e por outra observadora com larga experiéncia na cotacao da
escala, para se obter um acordo inter-observadores nos resultados das
cotacdes. O acordo foi feito para a cotacdo das diuas salas, posteriormente a
observacgédo, tendo sido discutidos entre os observadores, os itens que
causavam mais discordancia, até se chegar a um acordo para a cotacao final.
Os itens que suscitaram discussao de critérios de cotacdo foram os seguintes:
para a sala em que estava R: 19 — motricidade fina, 23 — areia/agua, 31 -
disciplina, 38 — condicbes para pais, 39- condicdes para necessidades
individuais do pessoal e 40 — condi¢cdes para necessidades profissionais do
pessoa,; na sala em que estava G: 21 — musica/movimento, 24 — jogo
dramatico, 29 — supervisdo de actividades de motricidade global, 31 e 38,. No
final a cotacao foi feita por ambos os observadores, chegando a um valor Unico
e comum da qualidade das respectivas salas. No anexo seguinte, encontram-
se os valores obtidos pelos observadores para cada item da escala para as

duas salas, ver Anexo 3.

2.2.2 Envolvimento observado da crianca. Para caracterizar os niveis
e tipos de envolvimento das criancas em contexto de jardim de infancia, foi
utilizado o Sistema de Avaliacdo da Qualidade do Envolvimento Il (SAQUE)
traduzido do Engagement Quality Observation System Il (EQUAL Ill.;
McWilliam & de Kruif, 1998) pela equipa do centro de Psicologia envolvida no
projecto (Pinto, Aguiar, Barros, & Cruz, 2004). Trata-se de um sistema de
avaliacdo da qualidade do envolvimento, que tem como objectivo avaliar o
envolvimento  individual das criancas com diferentes  estatutos
desenvolvimentais, em idade pré-escolar e creche em duas dimensdes: a) nivel
de envolvimento (i.e., grau de sofisticacdo do envolvimento em 9 niveis

mutuamente exclusivos) e b) tipo de envolvimento (i.e., alvo de envolvimento:

47



criangas/pares, adultos, objectos, self). As dimensdes qualitativa e quantitativa
do conceito de envolvimento s&o consideradas em simultaneo por esta medida
uma vez que pretende, por um lado, determinar os niveis de sofisticacdo e o
alvo de envolvimento das criangcas, e por outro pretende obter uma
percentagem de tempo de envolvimento para cada nivel e tipo. O EQUAL-III
constitui um procedimento de observacdo por amostras em momentos no
tempo, Os comportamentos de envolvimento, mutuamente exclusivos, sao
codificados no final de intervalos de 15 segundos no decorrer das sessodes de
observacédo de 15 minutos cada, num total de 60 observacdes por sesséo. A
duracdo de cada sessdo e o numero total de sessdes de observacdo foram
determinados por investigacado anterior (McWilliam & de Kruif, 1999). Foram
codificadas, por crianca, dez sessfes de observacdo, seis das quais em
actividade livre e as restantes quatro em actividade estruturada, no periodo da

manha.

Com base em estudos anteriores (e.g., Pinto, 2006; Raspa et al., 2001)
alguns dos nove niveis de envolvimento foram combinados de acordo com
critérios de caracter conceptual, resultando em cinco niveis de sofisticacao de
envolvimento da crianca: (1) envolvimento sofisticado (soma de persistente,
simbolico, codificado e construtivo), (2) envolvimento diferenciado, (3) atencéo
focalizada, (4) envolvimento ndo sofisticado (soma do envolvimento
indiferenciado e a atencédo ocasional) e (5) ndo envolvido. A consisténcia
interna das variaveis compaositas utilizadas no presente estudo tem-se revelado

satisfatoria (Alpha de Cronbach > .80) nos estudos anteriormente referidos.

Acordo inter-observadores: Os dois observadores da equipa de recolha

de dados, passaram por um treino na codificacdo do envolvimento, que teve
por base a traducdo do EQUAL-IIl (McWilliam & de Kruif, 1998) - Sistema de
Avaliacdo da Qualidade do Envolvimento lll, previamente ao inicio da recolha
de dados. Para isso, foram codificadas 26 sessdes de 15 minutos em registo
de video de criancas com NEE em contexto de creche e jardim-de-infancia
para treino, tendo sido obtido um acordo médio de 95.9% para os niveis de
envolvimento e 86,4% para o0s tipos de envolvimento. O acordo inter-

observadores foi igualmente verificado ao longo do processo de recolha de
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dados, em 25% das observacdes, isto €, em uma actividade livre e em uma

estruturada para cada crianga.

3.2.3 Observacao Naturalista: A observacdo naturalista define-se, tal
como postula Landsheere (como referido em Estrela 1990, p.45) como sendo
‘uma observacdo dos comportamentos dos individuos nas circunstancias da
sua vida do quotidiano”. De acordo com o mesmo autor este tipo de
observagédo assume-se como uma forma de observacao sistematica, realizada
em meio natural e utilizada desde o séc. XIX na descricdo e quantificacdo dos
comportamentos do homem e de 0s outros animais. Assim, desta forma,
permitiu-nos fazer o registo de dados nos contextos de vida das criancas
envolvendo a descri¢gao “do que é feito e do que é dito” (Estrela, 1999, p.45).
Ainda segundo este autor, uma observagdo naturalista, numa perspectiva
pessoal, baseia-se numa observacao atenta, duradoura, sistematica e rigorosa
em contexto natural da crianca, em tempo real, com o registo pormenorizado
de tudo o que acontece e € dito pelos alvos observados e pelas pessoas
relevantes no momento da accdo. A observagcao naturalista requer que seja
feita a descricdo do contexto, dos diferentes intervenientes presentes no
memento da observacéo, das actividades que sao realizadas e das formas de

envolvimento da crianca alvo (Estrela, 1990).

Um dos objectivos da utilizacdo da observacdo naturalista no presente
estudo é descrever, o mais fielmente possivel, o nivel de envolvimento da
crianca nas tarefas, bem com o nivel de comunicacdo e linguagem e a
influéncia que o ambiente (quer em termos de materiais, quer em termos de
espaco) provoca na participacdo da crianca. Pretende-se definir também as
influéncias informais e as atitudes dos profissionais e em que medida estes se
constituem como facilitadores, ou ndo, de momentos de aprendizagem. Esta
observacéao pretende ilustrar o processo de interac¢éo da crianga, isto é, a sua

participacéo durante as actividades de rotina na sala de jardim-de-infancia.

No ambito do presente trabalho, foi possivel estudar os dois casos que
estavam a ser acompanhados pela autora do presente estudo, no ambito do
seu estagio curricular, 0 que permitiu uma visdo mais complexa e global do

comportamento e desenvolvimento destas criancas. Foram feitas observacoes
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semanais ( uma vez por semana) de cada criangcas em contexto de sala de
Jardim-de-infancia, num total de 6 sessfes, durante, aproximadamente, dois

meses, com base numa grelha elaborada para o efeito, ver Anexo 4.

Com base na andlise dos dados obtidos com esta observacao, foi
possivel identificar algumas caracteristicas intrinsecas das interac¢des
estabelecidas pela crianca, bem como da adequacdo desenvolvimental do
ajuste entre as caracteristicas da crianca e as caracteristicas das actividades e
do contexto. Aspectos mais especificos de tal adequacdo do ajuste foram

recolhidos com base no procedimento que descrevemos em seguida.

3.2.4 Aspectos relativos a Congruéncia Ecolégica da participacéo
das criangas — para captar estes aspectos do processo interactivo, utilizou-se
o Ecological Congruence Assesment (ECA; Wolery, Brashers, Neitzel,
2002) com o objectivo de caracterizar aspectos relativos a adequacao
desenvolvimental e contextual das actividades e a sua organizagéo, bem como
a congruéncia em aspectos especificos da participagdo da crianca
relativamente aos seus pares sem incapacidades, no decurso das rotinas Este
modelo adopta trés dimensdes base: 1) como o comportamento diferente ou
desviante da crianca, € determinado pelo contexto; 2) como ou 0 quanto € a
crianca competente nas tarefas funcionais em determinado contexto; 3) o nivel
de tolerancia para a diferenca, do adulto para a crianca com incapacidade e

desta para os contextos (Wolery et al., 2002).

Com base neste procedimento de observacdo e registo € possivel
analisar, para cada rotina (a) o que esta a crianca a fazer no momento; (b) com
guem esta a crianca a brincar; (c) que tipo de actividade esté a fazer; (d) o que
estdo as outras criancas a fazer; (e) como brinca e interage a crianca; (f)
guanto tempo brinca; e (d) onde brinca, ou seja, permite que se compreenda o
ajustamento da crianca aos pares e ao tipo de actividade. Os passos para 0
uso desta escala, postulados por Wolery e colaboradores (2000), passaram por
a) recolher informacfes acerca da crianca e as suas rotinas (chegada e saida
da escola das criancgas, refeicdes, cuidados de higiene, actividades livres,
actividades de grupo, artes e actividades de expressao criativa); b) sumarizar a

informacéo recolhida (identificar as actividades onde a crianca se diferencia por

50



algum motivo, dos seus pares; c) determinar se as diferencas encontradas séo
aceitaveis e, criar uma lista daquelas que ndo podem ser aceites; d) identificar
as actividades para as quais a crianga ndo possui as competéncias
necessarias para realizar; e) identificar os tipos de ajuda necessaria para as
actividades; f) identificar as prioridades para a pratica de intervencéo; Q)
Procurar obter informacdo com os restantes profissionais que trabalham com
as criancas. Esta grelha foi criada apos ter sido feito o levantamento das
rotinas da sala em que, considerando os objectivos do presente estudo se
justificou serem analisadas apenas actividades livres e estruturadas, sejam
elas de pequeno ou grande grupo. A grelha indica entdo a rotina/actividade da
crianga, a descricdo do seu comportamento, aspectos relativos a ajuda e as
notas de observacao, ver Anexo 5.

Sumariza-se em seguida o procedimento de recolha de dados de acordo

com a cronologia:
2.3 Procedimento de recolha de dados:

A) Em primeiro lugar, foi realizada a analise documental do dossier de cada
uma das criancgas participantes (e.g., relatorios de terapeutas da fala, de
psicéloga, meédico), bem como o seu Programa Individualizado de
Ensino (PEIl) ou Programa Individualizado de Intervencdo Precoce
(/PIIP) e resultados encontrados e anteriormente documentados por
outros profissionais. Decorrente do estagio curricular (2010/2011)
efectuado com estas criancas, foram também analisados os resultados
de avaliacdo resultantes da aplicacéo do Curriculo Carolina’, para o pré-
escolar de criancas com necessidades especiais, na versao original
CCPSN (Carolina Curriculum for Preschoolers with Special Needs)
(Martin, Attermeier, & Hacker, 1990). Dos dados obtidos com base tanto
na analise documental, como no Curriculo Carolina, foram elaboradas,
para cada crianca, uma vinheta, descrevendo o seu funcionamento

actual. Os conteudos destas vinhetas foram correspondidos com as

! Foi criado no sentido de ser uma extensio do curriculo carolina para criangas em risco ou com
deficiéncia/desvantagem, Carolina Curriculum for Hanicap Infants and Infants at risk (CCHI) que abrange criangas
entre 0s 0 e 0s 24 meses de idade. Em 1986, o CCHI, foi desenvolvido para ambas as criancas, com um atraso ligeiro
cujos pais ttm um desenvolvimento normal e criangas que desenvolvem graves atrasos de desenvolvimento ou em
risco de desenvolverem comportamentos atipicos.
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C)

B)

dimensbes da Cassificacdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude — Criangas e Jovens (CIF-CJ; OMS, 2007), com
base nos quais foram elaborados perfis de funcionalidade, ilustrando de
forma especifica, as areas desenvolvimentalmente fortes e fracas das
criangas, Foi assim possivel conhecer de forma mais aprofundada as
caracteristicas funcionais destas criancas.
Para a observagao do envolvimento individual das criangas com base no
EQUAL-III foram realizadas 10 sessdes de observagédo para cada uma
das 2 criangas, 6 das sessOes em actividades livres, e quatro em
actividades estruturadas, no decorrer do periodo da manha. Como ja foi
referido anteriormente, para a aplicacdo deste procedimento, foi
realizado um acordo inter-observadores durante a recolha de dados em
25% das observagdes (uma actividade livre e uma actividade
estruturada para cada crianga) tendo-se obtido um acordo de 95,9% nos
niveis de envolvimento e 84,6% para os tipos de envolvimento. A
recolha de dados foi realizada entre Novembro e Dezembro de 2010, no
periodo da manhd, onde ocorre a maioria das actividades estruturadas e
as actividades livres. Foi possivel observar cada crianca em ambas as
situacbes em actividades de grande grupo e de pequeno grupo. A
observacéo foi realizada dentro da sala do Jardim-de-infancia com a
educadora do ensino regular presente e por vezes a auxiliar de accao
educativa.
Com base na observacdo naturalista e em varias entrevistas realizadas
no ambito do estagio, resultantes da aplicacdo da Entrevista Baseada nas
Rotina - EBR? (Routines Based Interview; Clingenpeel & McWilliam, 2003)
as educadoras da sala, foi possivel identificar as rotinas gerais da sala de
aula bem como documentar aspectos especificos das interaccdes das
criancas, que serviram como base para a construcado e preenchimento da

grelha de observacao do procedimento ECA acima apresentado.

? Escala Baseada nas rotinas (McWilliam, 2003) serve de base para uma fundamentacéo e caracterizagéo mais real
das rotinas de Jardim-de-infancia. Aliado a uma observacdo atenta e fiel, aquilo que se passa dentro da sala de
Jardim-de-infancia, a EBR, baseia-se num questionario feito aos educadores no sentido, de ajudar os profissionais
numa avaliacdo e na preparagdo da intervencdo de uma forma mais rigorosa e adaptada.
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D)

E)

A observacdo com base na ECA, foi efectuada num momento
subsequente a observacdo e registo do envolvimento com base no
EQUAL Ill. Ao efectuar ambas as observagbes no ambito das mesmas
rotinas permitira uma contextualizacéo e a caracterizacdo do processo de
envolvimento em termos da congruéncia ecolégica da participacdo da
crianga com O0Ss seus pares sem incapacidade, nos contextos
educacionais durante rotinas de vida diaria. Foi criada uma grelha de
analise pormenorizada da participacdo das criancas durante as
actividades estruturadas e livres no contexto de Jardim-de-infancia. Este
levantamento de dados, foi feito uma vez por semana, para cada crianca
durante aproximadamente um més de observagdo, num total de 4

sessodes de observagao por crianga.

A aplicacdo e cotacdo da ECERS-R foi efectuada no final das restantes
recolhas de dados, e que permitiu obter informacdo mais exaustiva acerca
da sala e de aspectos do seu funcionamento. A aplicacdo desta escala,
foi feita somente nhuma manha para cada crianca/sala, visto que um dos
observadores ja se tinha facilmente apropriado do espaco, visto esse ser,
0 seu local de estagio académico e o outro observador ja possuir bastante
experiéncia na aplicacdo da escala. A aplicacdo foi realizada pelos dois
observadores em simultaneo e durou aproximadamente 2h e meia. Apos
a aplicacado da escala, os observadores passaram por um momento de
reflexdo sobre os itens em que ndo estavam de acordo na cotacao,
passando a cotacdo adoptada a ser a que resultou do consenso entre 0s

dois, como ja referido.

2.4. Andlise dos dados

O objectivo principal deste trabalho € identificar dimensdes estruturais e

processuais do ambiente, que se constituem como barreiras ou facilitadores do

envolvimento e da participacdo de criancas com NEE nos seus ambientes de

educacdo de infancia. Procurou-se, assim analisar em detalhe aspectos da

gualidade estrutural e processual das salas, identificando, para cada crianca,

barreiras e facilitadores especificos que podem comprometer a adequacao

desenvolvimental do ajuste entre as caracteristicas especificas da crianca e as
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exigéncias ou condicbes que lhe sdo impostas no seu ambiente educativo.
Estes aspectos da qualidade s&o depois relacionados com dados acerca do
envolvimento das criancas e da sua participacdo no contexto das rotinas de
Jardim-de-infancia.

Recorrendo a Creswell (1998), como ja foi referido anteriormente, este
sugere que na recolha de informacéo acerca do caso, sejam considerados 0s
multiplos factores e multiplas fontes de dados a que ele chamou “triangulacao”,
onde a recolha de dados sera assim feita com base em trés métodos
diferentes. No caso do presente estudo esta triangulacéo foi obtida, com base
na observacdo de ambas as criangas nos seus contextos educativos de
Jardim-de-infancia, como base em entrevistas feitas as educadoras, e através
da andlise documental. A observacao foi feita com base em escalas como a
ECERS-R, o0 EQUALL-IIl e a ECA, permitindo documentar o tipo e nivel de
envolvimento das criancas, aspectos especificos da sua participacdo no
decorrer das actividades nas salas do Jardim-de-infancia, bem como factores
de qualidade de estrutura e de processo desse contexto frequentado pelas

criangas.

Assim sendo, analisaremos de seguida a complementaridade dos dados
relativos a aplicacdo desta escala e a sua relacdo com as questbes do

envolvimento e participacdo das criancas.

3. Resultados do estudo
3.1 Caso R.

Qualidade do ambiente pré-escolar — ECERS-R

Analisando os resultados da avaliacdo da qualidade do ambiente feita
com a ECERS-R, no global a sala de R., obteve uma pontuacdo de 4,5
podendo, assim, considerar-se, ter condicbes adequadas e um ambiente
favoravel para o desenvolvimento de competéncias das criancas (ver Quadro
2).
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Quadro 2 - Qualidade para as subescalas da ECERS-R da sala de R.

Dimensdes/ Itens Resultados do Acordo
Espaco e Mobiliario 4,88

Rotinas / Cuidados Pessoais 3,6

Linguagem e Raciocinio 6,25

Actividades 3,3

Interacgéo 6,4

Estrutura do programa 3,25

Pais e Pessoal 3,83

No que diz respeito as dimensdes avaliadas com cota¢cdes mais baixas,
as subescalas actividades e estrutura do programa, verifica-se que deveria ser
dada mais importancia e feito um maior esfor¢co no sentido de envolver os pais
em toda a dinamica processual que envolve o jardim-de-infancia e as criancgas,
visto que é de conhecimento geral a relevancia atribuida a familia no processo
desenvolvimental das criancas. A organizacdo do espaco, apesar de obter uma
cotacdo de boa qualidade, seria uma mais-valia para o jardim e para as
criancas a aquisicdo de materiais diversificados e com graus de complexidade
diferentes, para a motricidade fina. Na zona da casinha e da biblioteca, seria
desejavel uma tentativa de aquisicdo de materiais de conforto para as criancas,
tornando este espaco aprazivel para as brincadeiras livres. O horario das
actividades e das refeicdes deveria também ser afixado, para que se torne algo

visivel e sempre presente, consciencializando as criancas para essas rotinas.

A folha de cotacéo da avaliacdo da qualidade do ambiente da respectiva
sala, depois do acordo obtido entre os dois observadores, encontra-se no

Anexo 6.

Barreiras ambientais identificadas de acordo com a CIF-CJ

Da analise do perfil de funcionalidade de R. foram identificadas barreiras
e facilitadores que correspondem a aspectos e dimensoes retiradas da CIF-CJ,

mais propriamente ao capitulo dos “Factores Ambientais”. Para o caso R.,
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pode-se identificar algumas barreiras ao seu desenvolvimento e envolvimento,
nomeadamente: e5701 - Servigos, sistemas e politicas relacionados com a
seguranca social: no caso R., este € um aspecto que se considera como uma
barreira j& que, estes apoios da seguranca social lhe foram retirados, e5800 -
Servicos de saulde: apesar de a criangca ser acompanhada pelos diversos
servicos essenciais ao seu desenvolvimento, como médicos, educadores e
terapeutas, neste caso, assiste-se a uma faléncia na comunicagéo entre estes
agentes, visto que os apoios acabam por ser desestruturados e falham na
coordenacao de apoio e informacéo; 5853 - Educacgao especial e servigos de
formacédo profissional: neste caso, considera-se uma barreira o facto de os
profissionais envolvidos com R., terem pouca formac¢do em educacéo especial,
como é o caso das assistentes operacionais e educadora do ensino especial
(licenciada noutra disciplina). Para além disso percebe-se a falta de
comunicacao e de coordenacao entre 0s servigos e entre os profissionais; e355
- Profissionais de saude: este aspecto € considerado, visto que € perceptivel a
falta de comunicacao entre os diferentes técnicos que trabalham com R., como
psicéloga, terapeuta, educadora do especial e médicos. Somente € transmitida
a informacdo, ndo sendo discutida nem ponderada, no sentido de serem
analisados os aspectos prioritarios a serem desenvolvidos e intervencionados;
e450 - Atitudes individuais de profissionais de salude: neste caso, apos a
observacéo feita percebe-se a pouca estruturacéo da sala e das tarefas de sala
(actividades ndo sdo pensadas nem organizadas com antecedéncia e 0s

materiais nem sempre sao usados adequadamente).

Envolvimento observado de R. — EQUALL-III
Relativamente aos aspectos do envolvimento comecemos por analisar
as percentagens nos niveis de envolvimento de R. em actividades livres e em

actividades estruturadas.
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Grafico 1 — R. : Niveis de envolvimento de R. em actividades livres em
actividades estruturadas e valores totais
No gréafico 1 podemos verificar que a criangca R. apresenta uma percentagem
elevada e que se destaca das restantes em termos globais, de envolvimento
livres (13,69),

estruturadas (12,56), indicado que passa a maior parte do seu tempo a interagir

diferenciado quer nas actividades guer nas actividades
activamente com o ambiente sem um objectivo determinado. Verifica-se
também que R. passa uma parte substancial de tempo em comportamento nao
livres (14,07%),

bem como em atencdo ocasional

envolvido, em actividades em actividades
estruturadas (9.58%), (13.33%

actividades estruturadas e 9% em actividades livres). O que se pode verificar

quer quer

em

também € que, durante as actividades estruturadas, R. passa uma parte
substancial de tempo em atencdo vaga, em comportamentos de atencédo
ocasional e focalizada (total de 37.09%). Verifica-se ainda que os niveis de
envolvimento sofisticado, homeadamente envolvimento persistente, simbdlico e
codificado apresentam valores baixos, quer em actividades livres, quer em
actividades estruturadas. Os niveis de envolvimento ndo sofisticado

apresentam valores mais elevados.
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Em relacdo as percentagens globais dos tipos de envolvimento (pares, adultos,

objectos e self ) pode verificar-se que R., apresenta uma percentagem de

envolvimento com o self (36,37), superior aos restantes tipos de envolvimento

(ver Gréfico 2).

40
35
30
25
20
15
10

Valores totais de tipos de envolvimento

Caso R.
: ) C:
] —
_ ral -~
i i < i O

Envolvimento  Envolvimento  Envolvimento  Envolvimento
com pares com adultos com objectos com o self

Gréfico 2 : caso R.— Valores totais de tipos de envolvimento

Pode verificar-se que, a seguir ao envolvimento com o self, esta crianca esta

envolvida com os objectos (34,28%) uma boa parte do seu tempo, de seguida

em envolvimento com os adultos (16,55%) e por fim, passa alguma parte do

seu tempo envolvida com os pares (12,8%).
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Em termos do tempo que R., passa nédo envolvido pode-se verificar:

15 +

H N3o envolvido livre
10 -

Nao envolvido
estruturado

Grafico 3 —Valores de nao envolvido em actividades livres e em
actividades estruturadas

Analisando o envolvimento, em termos de comportamento
desenvolvimentalmente pouco adequado, perante este grafico € visivel em
termos gerais, que o caso R., apresenta valores elevados e acentuados de

comportamentos de nao envolvimento, quer em actividades livres (14,07), quer

em actividades estruturadas (9,58%).

3.2.Caso G.
Qualidade do ambiente pré-escolar — ECERS-R

Na sala em que G. estava inserida, a avaliacao geral da qualidade da
sala com a ECERS-R foi de 5.8 o que corresponde a condi¢cGes de boa
gualidade e um ambiente muito favoravel para o desenvolvimento de

competéncias das criancas (ver Quadro 3).
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Quadro 3 - Qualidade para as subescalas da ECERS-R da sala de G..

Dimensdes/ Itens Resultados do Acordo
Espaco e Mobiliario 6,25

Rotinas / Cuidados Pessoais 6,4

Linguagem e Raciocinio 7

Actividades 5

Interaccado 6,8

Estrutura do programa 5,8

Pais e Pessoal 3,8

Verifica-se assim, que a sala em que G., se encontra inserida demonstra
ter condicdes mais favoraveis ao desenvolvimento global das criangas, quando
comparada com a sala de R. Apos a avaliacéo da qualidade da sala foram
identificadas as dimensdes com cotacfes mais baixas, como a subescala Pais
e Pessoal, em que deveria ser dada mais importancia e desenvolvido um maior
esforco no sentido de envolver os pais em toda a dinamica processual que
envolve o jardim-de-infancia e as criancas. Na subescala, Espaco e Mobiliario,
apesar de a cotacao obtida corresponder a qualidade elevada (6,25%), seria
uma mais-valia para o jardim e para as criancas a aquisicao de materiais
diversificados e com graus de complexidade diferentes, para o trabalho da
motricidade fina. O horario das actividades e das refeicoes deveria também ser
afixado, para que se torne algo visivel e sempre presente, consciencializando

as criancas para essas rotinas.

A folha de cotacéo da avaliacdo da qualidade do ambiente da respectiva
sala, depois do acordo obtido entre os dois observadores, encontram-se no

Anexo 7.

Barreiras ambientais identificadas de acordo com a CIF-CJ

Em termos de barreiras identificadas com base no perfil de
funcionalidade e de acordo com a CIF-CJ, encontram-se: 0 €5800 - Servigcos de
saude: apesar de a crian¢a ser acompanhada pelos diversos servicos
essenciais ao seu desenvolvimento, como médicos, educadores e terapeutas,
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assiste-se a uma falha na coordenacéo de apoios e informacéo; e1251 -
Produtos e tecnologias de apoio para comunicacéo: falta de sistemas
alternativos de comunicacéo para G., no sentido de facilitar a comunicacéo
intra e intercontextos de G; e355 - Profissionais de salde: este aspecto é
considerado, visto que é perceptivel a falta de comunicacéo entre os diferentes
técnicos que trabalham com G., como psicéloga, terapeuta, educadora do
especial e médicos. Somente é transmitida a informacao, ndo sendo discutida
nem ponderada, no sentido de serem analisados 0s aspectos prioritarios a

serem desenvolvidos e intervencionados

Envolvimento observado de G. — EQUALL-III

Comecamos por analisar as percentagens nos niveis de envolvimento

nas actividades livres e estruturadas e os seus valores globais:
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Gréafico 4 — G. : Niveis de envolvimento de G. em actividades livres, em
actividades estruturadas e valores totais

No gréfico 4 podemos verificar que a crianca G. apresenta uma percentagem
elevada, que se destaca das restantes percentagens, de envolvimento

diferenciado, quer nas actividades livres (18,9%), quer nas actividades
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estruturadas (19,81%), indicado que passa uma grande parte do seu tempo a
interagir activamente com o ambiente sem um objectivo determinado. Apesar
disso, pode verificar-se que a percentagem é mais elevada no decorrer das
actividades estruturadas, ou seja, em situagcbes em que a orientacdo e
influéncia directa do adulto sé@o elevadas. Verifica-se também que G. apresenta
percentagens médias, nem muito altas nem extremamente baixas, de atengéo
ocasional (comportamento de envolvimento nao sofisticado), de 12,56% em
actividades livres e 10% nas actividades estruturadas e, curiosamente de
envolvimento codificado (comportamento de envolvimento sofisticado), quer em
actividades livres quer em actividades estruturadas, respectivamente (10,79% e
12,08%).

Pode ainda verificar-se que os niveis de envolvimento persistente, construtivo e
simbolico, apresentam percentagens quer em actividades livres quer em
actividades estruturadas, relativamente baixas. Esta crianga, apresenta valores
de comportamento ndo envolvido bastante baixos, quer em actividades livres
(2,22%), quer em actividades estruturadas (0,42%)., sendo de realcar que esse
valor é mais reduzido nas actividades estruturadas Em termos de
comportamentos de atencdo vaga, ou seja, atencdo ocasional e atencéo

focalizada, G., apresenta valores elevados.

No Grafico 5 podemos ver as percentagens obtidas para G. nos tipos de

envolvimento:
Valores totais de tipos de envolvimento
Caso G
40 - —
A
30
1

20
10 A Q
; — — — —

Envolvimento Envolvimento Envolvimento Envolvimento

com pares com adultos  com objectos com o self
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Grafico 5: Caso G. - Valores totais de tipos de envolvimento

Em relacéo ao gréafico 5, pode verificar-se que G. apresenta uma percentagem
de envolvimento com os pares (35,17%) superior a qualquer um dos restantes
tipos de envolvimento. O tipo seguinte de envolvimento mais frequente, € o
envolvimento com adultos (32,77%). De seguida G, encontra-se em
envolvimento com os objectos (23,34%) e ainda alguma parte do seu tempo

envolvida consigo mesma, envolvimento com o self (8,72%).

Em termos do tempo que G., passa em comportamento de n&o envolvido pode-
se verificar:

2,5 1

2 A B N3o envolvido livre
1,5 -

Nao envolvido

1 - estruturado
0,5 -

0

G.

Grafico 6 — Valores de ndo envolvido quer em actividades livres quer em
estruturadas
No grafico 6, verifica-se que G., no geral, os valores de comportamento de nao
envolvimento ou desenvolvimentalmente inadequado, sdo substancialmente
mais baixos que no caso R, o que nos leva a retirar algumas conclusdes sobre
estes dados, que analisaremos mais a frente. Em termos de actividades,
continuam a ser mais elevados os niveis de comportamento de nao

envolvimento nas actividades livres ( 2,22%).

63



Sofisticacao do envolvimento para ambos os casos:
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Grafico 7- Envolvimento sofisticado e ndo sofisticado em actividades
livres e estruturadas para os casos GeR
No gréfico 7 pode verificar-se que, em termos de envolvimento sofisticado, G.
apresenta percentagens mais elevadas nas actividades livres (14,04 %) do que
nas actividades estruturadas (12,92 %). Também para o envolvimento né&o
sofisticado, G. apresenta valores menos elevados em termos de actividades
estruturadas (10,00%) e mais elevados nas actividades livres (13,12%). No

geral sdo mais elevados os valores de envolvimento sofisticado.

Ja no caso R., em termos de envolvimento sofisticado, este apresenta valores
mais elevados nas actividades livres (5,87%) do que nas actividades
estruturadas (4,59%). Os valores de envolvimento nao sofisticado, no R., em
geral, sdo mais elevados do que os valores de envolvimento sofisticado. Entéo,
em actividades livres, apresenta valores de (11,55%) e em actividades
estruturadas (13,33%). Neste caso, as actividades estruturadas parecem nao
apresentar condi¢cdes favoraveis ao desenvolvimento de R., visto que passa
menos tempo em envolvimento sofisticado e mais tempo em envolvimento ndo

sofisticado, em comparacéo com situacdes de actividade livre.

Dados relativos a Observacdo Naturalista e recolhidos pela ECA

Os casos G. e R., como foi ja referido, para além de terem sido objecto de

estudo na presente dissertacdo, foram também alvo do estagio curricular do
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ano lectivo 2010/2011. Apesar de a observagcdo naturalista nao estar
directamente associada a prossecu¢do de nenhum dos objectivos deste
trabalho, foi uma mais-valia para a compreensdo dos processos
desenvolvimentais proximais de ambas as criancas. Para além disso, permitiu
complementar com dados qualitativos, os dados quantitativos obtidos para o
envolvimento e para a qualidade do ambiente das salas, obtidos com base no
EQUALIII e ECERS-R, respectivamente. A observacéo decorreu durante as
primeiras semanas de Outubro. Os dados fornecidos pela observacao
naturalista permitiram enquadrar, em termos de contingéncias contextuais, 0s
diferentes niveis de envolvimento da crian¢a nas tarefas, em aspectos como a
comunicacao e linguagem e a influéncia que aspectos especificos do ambiente
tém na participacdo da crianca. Esta observacdo permitiu identificar, apds o
levantamento das rotinas da criancas na sala, momentos em que esta se
encontra mais ou menos envolvida a participar nas actividades diarias
(actividades livres e estruturadas com orientacdo da educadora). Aléem disso,
esta observacdo possibilita o registo de notas complementares a observacao,
ou seja, informacdes extra dadas pela educadora, importantes para a

compreensao da participacdo da crianca.

Os dados da ECA, permitiram a identificacdo de aspectos especificos da
participacdo das criancas em actividades livres e em actividades estruturadas,
bem como analisar a ajuda que lhes era fornecida e recolher notas
esclarecedoras de aspectos menos explicitos que tenham sido observados.
Assim, durante actividades livres e actividades estruturadas, foi anotado o que
a crianca estava a fazer em momentos sucessivos, ao longo da tarefa, bem
como O que as outras criangas estavam a fazer nos mesmos momentos, de
forma a possibilitar identificar estratégias de intervencdo eficazes junto das
criancas, no contexto de sala. Além disso foi possivel também, através deste
procedimento de observacédo, identificar aspectos e dimensdes em que as
criancas necessitavam de mais atencdo e apoio por parte dos adultos ou de

pares mais competentes.

Nomeadamente, os dados obtidos com base na ECA, permitiram perceber que
as criancas, em actividade de grande grupo, estavam pouco envolvidas e néo

se encontravam a fazer o mesmo que as outras criancgas, necessitando de mais
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orientacdo do adulto durante estas tarefas. Assim, verificou-se que as criangas
dispersavam facilmente a atencdo, sem que houvesse estimulos externos que
fossem motivo de distracgdo, ficavam facilmente ndo envolvidas de forma
espontanea. Foi visivel no caso R., que esta crian¢ca ndo conseguia manter a
atencao durante actividades orientadas pelo adulto, dispersando pela sala e
entrando rapidamente em comportamentos repetitivos ou diferenciados.
Quando o adulto se aproximava para iniciar a relacdo, esta mantinha-se atenta
durante maiores periodos de tempo. Dai se poder concluir que € uma crianca
gue necessita de apoio por parte do adulto ou de par mais competente, no
sentido de orientar a sua atencao para a tarefa e manter a crianga por mais
tempo envolvida com o grupo. Por vezes verificou-se também, que as
caracteristicas da actividade ndo eram desenvolvimentalmente adequadas para
0 R., considerando o seu conteudo, bem como a sua duracdo. Isto também
acontecia em pequenos grupos, a crianga era capaz de se manter envolvida
durante escassos minutos e facilmente dispersava, caso o adulto se afastasse.
Dai perceber-se, também, a dificuldade desta crianga ficar envolvida com os
pares quer em actividades livres, quer em actividades orientadas pelo adulto e
passar percentagens tao elevadas de tempo néo envolvida e envolvida com o
self. Nas actividades livres percebeu-se que a crianga procurava sempre 0
mesmo tipo de brinquedos (animais da quinta, carros ou objectos da cozinha
na zona da casinha) e brincava com eles, de forma diferenciada ou repetitiva
(envolvimento indiferenciado) sem atribuir qualquer complexidade ou
intencionalidade a brincadeira e inicialmente. Quando a observacdo com este
procedimento foi efectuada, esta crianca ndo iniciava nem permitia a
aproximacao dos pares a sua brincadeira. De realcar ainda, que esta crianca
brincava afastada do grupo em actividade paralela. Todos estes aspectos
foram, depois documentados quantitativamente com base no EQUALIII, como
descrito anteriormente. Assim, esta crianca parece necessitar de apoio para
iniciar e manter interac¢cdes significativas com pares, tanto em actividades

livres como em actividades estruturadas.

No caso G., foram analisadas as situacfes de actividade livre e actividade
estruturada também em pequeno e grande grupo, Verificou-se que G.,

consegue estar durante mais tempo envolvida no grande grupo, junto dos
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colegas, apesar de a sua capacidade de atencdo ao que esta a ser feito, seja
de poucos minutos. Uma questdo que se colocou foi, serd que a crianca tem
dificuldade em se manter atenta, havendo alteracdes ao nivel desta funcao, ou
simplesmente nao consegue decifrar e compreender a mensagem que esta a
ser passada naquele momento, sendo pois um problema de n&do adequacéo
desenvolvimental da tarefa? Ou provavelmente uma interacg&o entre estes dois
aspectos! Mais tarde percebeu-se que a crianca tem uma boa capacidade de
reter informacgéo e a sua grande dificuldade reside em expressar oralmente as
ideias posteriormente, apesar de saber identificar elementos importantes do
gue foi realizado quando estes tém um suporte material (e.g. recontar uma
historia). Esta crianca necessita de orientagdo do adulto (educadora ou auxiliar
de apoio) para se manter atenta mas néo dispersa do grupo, vagueando pela
sala, mantendo-se sossega e tranquila durante o tempo da actividade orientada
pelo adulto. Em termos de actividade estruturada em pequeno grupo, a crianga
necessita do apoio do adulto para se manter na tarefa (e.g. desenhar) mas
completa-a a maior parte das vezes, o que indica que esta em actividade
durante longos periodos de tempo. Curioso foi o facto de se poder observar a
iniciativa espontanea por parte dos colegas em apoiar G. nas suas limitagcdes.
Por seu lado G., sendo uma crianga carinhosa e meiga aceitava a aproximacao
dos colegas, interagindo com eles. Em termos de actividade livre, foi possivel
observar brincadeira (e.g. na biblioteca) com apoio do adulto mas também foi
possivel observar brincadeiras junto dos pares, na zona da casinha onde a
criancas por varias vezes entrava em jogo simbolico. O facto de a educadora
de apoio estar com a crianca na sala de actividades, néo a retirando para outro
contexto, parece favorecer oportunidades de interaccdo com pares, as quais

tem possibilidade de mediar e expandir.

4.Discusséo dos resultados
Os resultados obtidos no presente estudo parecem revelar que a qualidade
do envolvimento e da participacdo da crianca, se relacionam, tanto com
variaveis do contexto, nomeadamente de processo e de a estrutura, como com
variaveis da crianca e do ajuste existente nas relacdes entre as duas ordens de
factores, ou seja, entre certos comportamentos de interac¢do da crianca e

aspectos do contexto fisico ou social das actividades. De facto, se por um lado
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0s comportamentos de interaccdo de adultos e pares influenciam o
envolvimento e a participacdo da crianga, por outro lado aspectos da qualidade
da sala, em termos arranjo estrutural, como a organizacdo do espago e
adequacao dos materiais, bem como a estruturagcdo das actividades, tém a
curto prazo na participagéo e, de forma mais geral no envolvimento da criancga.
Apesar da qualidade de ambas as salas se ter revelado adequada, tal como
medida pela ECERS-R, os resultados relativos ao envolvimento das criangas
em diferentes niveis de competéncia, e em diferentes actividades (actividade
livre e actividade estruturada), revelaram que o nivel de envolvimento
diferenciado foi 0 que mais se observou, indicando que o comportamento mais
frequente das criancas reflecte uma adaptacdo minima as exigéncias
ambientais e inclui participacdo activa da crian¢ca com o ambiente que, embora
sejam comportamentos convencionais, correspondem a uma exploracdo activa
do meio sem orientacdo para um objectivo. Este resultado € congruente com
outros estudos portugueses realizados na area metropolitana do Porto
(Grande, 2010; Pinto, 2006), respectivamente com criancas com NEE e com
criancas com desenvolvimento tipico, nos quais os resultados indicaram que as
criancas passaram grande parte do seu tempo a interagir activamente com o
ambiente, coordenando e regulando o seu comportamento de acordo com
padrdes sociais, mas que apesar disso nao tinham orientacdo para um
objectivo especifico, isto €, em envolvimento diferenciado. Ainda assim, no
presente estudo, estes dados revelam-se ainda mais expressivos quando
analisamos a diferenca entre actividades livres e actividades estruturadas, ja
gue no caso R., o envolvimento diferenciado € mais elevado no decorrer das
actividades livres e no caso G., € mais elevado nas actividades estruturadas.
Assim, o facto de as criancas ndo complexificarem nem orientarem as tarefas
para um objectivo especifico, quando se encontram em brincadeira livre,
apesar de estarem envolvidas activamente com o ambiente, indica que
necessitam do apoio do adulto para se envolverem em niveis mais sofisticados
de interac¢cdo com o meio. Com base nos dados podemos ainda concluir que
G. quando se encontra em actividades orientadas pelo adulto, passa bastante
tempo, em atencdo vaga, que € de valor desenvolvimental mais baixo
(envolvimento ndo sofisticado). Considerando ainda, que tanto R. como G.

passam mais tempo em envolvimento sofisticado em actividades livres do que
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em actividades estruturadas, poder-se-a questionar acerca do valor
desenvolvimental destas actividades. Este dado ndo vai no mesmo sentido dos
estudos de Kontos e colaboradores (2002), os quais indicaram que quando o
educador estava presente nas actividades com a crianca, a probabilidade da
interaccdo ser mais complexa com 0s objectos, era maior nas actividades

estruturadas do que nas actividades livres.

McWilliam e Bailey (1992) referem que as criangas nos seus contextos
escolares, devem ter uma variedade de materiais disponiveis para manipular
de forma independente e alguns materiais a vista, que estejam fora do alcance
das criangas, de forma a possibilitar e a proporcionar pedidos espontaneos e
ensino da linguagem por incidentes criticos durante as actividades livres. No
entanto, quando analisamos o comportamento desenvolvimentalmente pouco
adequado, ou seja, de ndo envolvimento que mais ndo € que um tipo de
comportamento indesejado, embora este nivel de envolvimento seja
substancialmente mais expressivo no caso R., relativamente ao caso G., em
ambos os casos este comportamento é substancialmente mais elevado no
decorrer das actividades livres do que no decorrer das actividades
estruturadas, o que pode levar a concluir da falta de acompanhamento do

adulto no decurso destas actividades.

Por vezes criangcas com NEE, apresentam mais dificuldades em se
envolverem com os pares e ficarem facilmente ndo envolvidos com estes (e.g.
entrar em conflito com as outras criancas; ndo permitir a aproximacdo e o
envolvimento das mesmas) com 0s objectos ou consigo proprias e 0s
resultados de ndo envolvimento, indicam que em jogo livre estas criancas ficam
mais facilmente ndo envolvidas. Este resultado pode, em parte ser associado a
auséncia da accao mediadora do adulto durante estas actividades, bom como
alguns aspectos da qualidade de estrutura retratada pelos resultados da
ECERS-R, visto que os materiais de apoio para o jogo livre e a forma como
estes se encontram ao dispor das criancas, influenciam a forma como estas se
vao envolver nas brincadeiras. Como ja foi referido, as salas em estudo,
apresentam um cardcter inclusivo, mas perante o resultado de R., pode pensar-
se serem necessarias algumas alteracdes em termos estruturais (jogos mais

diversificados; planificacdo das actividades no dia; mais materiais de disfarce
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para jogo simbodlico) o que poderia diminuir os comportamentos de nao

envolvimento nesta criancga.

Péde verificar-se também, em ambos 0s casos, que estas criancas passam
muito do seu tempo em envolvimento passivo (atengao ocasional e focalizada),
entre os 30 e 0s 38 %, 0 que nao é desejavel nesta faixa etéria, em que é mais
desejavel padrdes activos de envolvimento e padrées sociais interactivos com

0 meio.

No que diz respeito ao tipo de envolvimento pode notar-se a diferenca nesta
dimensdo do envolvimento, entre as duas criangas. No caso R., os tipos de
envolvimento mais frequentes foram com os objectos e com o self, isto €,
envolvimento n&do social e no caso G., foram com os pares e com o0s adultos,
isto €, envolvimento social. De notar que o envolvimento com pares € com 0S
adultos apresenta percentagens muito baixas no caso R. Estes resultados, em
parte, estdo de acordo com resultados de estudos anteriores, como os de
(Grande 2010), em que as criangcas passavam grande parte do seu tempo
envolvidas com os adultos (que se verificou em G., mas ndo em R.) e com 0s
objectos (verificado em R., e ndo verificado em G.) e menos tempo envolvidas
com os pares (0 que se verificou em R., mas ndo em G). Estes resultados da
autora, indicavam que a percentagem de envolvimento com o0s objectos,
ocupava metade do tempo da crianca e representava um nivel de envolvimento
nao-social. E em relacdo ao envolvimento com os adultos, poderia relacionar-
se com o facto de o envolvimento ter sido também observado com a presenca
da educadora de apoio na sala regular, o que pode ter provocado um aumento
neste tipo de envolvimento, visto que a actividade, nestes momentos, muitas
vezes deixa de ser orientada pela crianca e assuma um caracter diadico com a
educadora de apoio. De realcar o facto de G., passar grande parte do seu
tempo envolvida com os pares, o que se deve, em parte ao nivel
desenvolvimental desta crianca, que apesar do diagnostico médico severo,
demonstra comportamentos de interaccao social ricos e

desenvolvimentalmente adequados.

Quanto ao nivel de envolvimento sofisticado, os resultados indicam que os

niveis de sofisticacdo do envolvimento sdo muito baixos no caso R.,
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relativamente ao caso G. Em ambos o0s casos, 0 envolvimento sofisticado
diferencia-se dos outros por apresentar valores mais elevados nas actividades
livres, relativamente as actividades estruturadas. Nas actividades estruturadas
estas criancas, durante o tempo de observacdo, obtiveram o valor 0%, em
envolvimento construtivo. Pode concluir-se entdo, que apesar de os valores de
sofisticacdo ndo serem muito elevados estes revelam-se mais frequentes
guando as criangas estdo a jogar livremente, ou seja, em actividades da sua
iniciativa, do que em actividades com orientacéo por parte do adulto, nas quais
as criancas ndo complexificam desenvolvimentalmente a tarefa. J& no caso do
envolvimento ndo sofisticado a relagédo ja nao é tdo simples e linear, visto que
no caso R., esse envolvimento é mais elevado nas estruturadas do que nas

livres, sendo o inverso no caso G.

Perante estes resultados, pode afirmar-se com algumas certezas que criancas
com incapacidades passam menos tempo em niveis sofisticados (persistente,
simbolico, codificado e construtivo) e mais tempo em comportamentos de nao
sofisticacao (atencao ocasional e indiferenciado) e ndo envolvidos, tal como no
estudo de Grande (2010).

No caso R., este passa cerca de metade do seu tempo em envolvimento nao
sofisticado e ndo envolvido 0 que levanta questbes acerca da adequacao
desenvolvimental das actividades (e.g. em observacao de actividade quer livre,
quer em grande e pequeno grupo, R., esteve a maior parte do tempo pouco
envolvido e ndo se encontrava a fazer 0 mesmo que as outras criangas,

necessitando de mais orientacdo do adulto durante estas tarefas).

Assim, a qualidade e foco do envolvimento da crianca, bem como a forma
como participa nas actividades do dia-a-dia da sua sala, parecem ser
influenciados, ndo so pelo facto de a crianca ter um atraso desenvolvimental,
mas também com a forma como o adulto orienta e organiza as tarefas em
grande e pequeno grupo, que poderdo ndo ser as mais eficazes para esta

crianca.

No caso G., esta crianca passa mais tempo em envolvimento sofisticado
do que em envolvimento nao sofisticado, quer em actividades livres, quer em

actividades estruturadas. Quando analisamos o grafico dos valores obtidos nos
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niveis de envolvimento sofisticado, esta crianca atingiu valores elevados no
nivel codificado, ou seja, apesar do seu diagndstico esta crianga usa
frequentemente a linguagem para comunicar e interagir. Estes valores podem
indicar que esta crianca, € capaz de se envolver de forma adequada e atingir
niveis de sofisticacdo elevados enquanto se encontra em jogo livre, mas por
outro lado, niveis de envolvimento como indiferenciado e atengdo ocasional
sdo também mais elevados nesse tipo de jogo livre. De facto, a atencéo
ocasional, apresenta um valor elevado, o que pode indicar que esta crianca em
jogo livre, passa bastante tempo em atencédo fugaz. Foi visivel no caso R., que
esta criangca ndo conseguia manter a atencado durante actividades orientadas
pelo adulto, dispersando pela sala e entrando rapidamente em

comportamentos repetitivos ou diferenciados.

Exemplo disso, foram também os dados obtidos pela ECA, ou seja,
guando o adulto se aproximava para iniciar a relacéo, as criangas, mantinham-

se atentas durante maiores periodos de tempo.

5. Consideracdes finais
5.1 Concluséo

O presente estudo, vem realcar a importdncia de se analisarem
cuidadosamente os aspectos da qualidade das salas de Jardim-de-Infancia,
visto que grande parte das aprendizagens académicas, intelectuais e
desenvolvimentais sdo la iniciadas e funcionam como uma base de
aprendizagem significava para estas criancas. Sobretudo quando falamos de
criancas com incapacidades, estes cuidados devem ser realgcados. Sem duvida
gue aliar medidas de teor qualitativo e quantitativo a varios niveis,
nomeadamente, a nivel da qualidade do ambiente, a nivel do comportamento
de envolvimento de criancas nos seus contextos de vida diarios, bem como a
nivel do processo de participacdo durante as rotinas, constitui uma mais-valia,
no sentido que permite melhorar a caracterizacado de aspectos da participacao
dessas criangas nesses contextos naturais.

No presente estudo, ndo sO foi possivel caracterizar esses aspectos,
como também identificar barreiras e facilitadores, e documenta-los com base

na correspondéncia estabelecida com os conteddos da dimensdo Factores
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ambientais da CIF-J, que nos permitiu detalhar tais aspectos da funcionalidade
das criancas.

Os resultados do estudo permitem reforcar a ideia que a avaliagcdo do
envolvimento das criancas, por si sO, podera ndo ser suficiente para promover
a sua participacdo nas actividades do dia-a-dia, mas €, provavelmente, uma
condicdo necessaria para que ocorra mudanca desenvolvimental (e.g.,
McWilliam et al.,, 1985; Raspa et al., 2001), constituindo um indicador
contemporaneo dessa mudanca (cit in, Pinto et al., 2004). Instrumentos como a
ITERS e a ECERS constituem um forte contributo para a operacionalizacao de
dimensdes como, 0 apoio e 0s comportamentos interactivos dos educadores,
bem como a analise estrutural do espaco sala, uma vez que, além de serem
das medidas de qualidade mais generalizadas e bem estudados a nivel
internacional, mostraram igualmente constituir instrumentos validos para a
nossa populagao. De facto, a qualidade ambiental avaliada por estas medidas
possibilitou, no presente estudo, especificar as condi¢cdes estruturais
necessarias para que 0s processos interactivos entre educador e crianga, e
entre esta e 0s seus pares ocorram, possibilitando que as criancas passem
maior parte do seu tempo envolvidas em niveis mais elevados de sofisticacao e
menos tempos em niveis baixos ou ndo envolvidas,

A perspectiva bioecoldgica do desenvolvimento humano, é um
enquadramento adequado na compreensao e promocao do desenvolvimento,
na medida em que realca a necessidade de estudar, ndo sé as competéncias
da crianca, aquilo que ela esta apta para fazer, nos contextos diarios de vida,
mas também todas as condi¢des favoraveis para que ela actualize esse
potencial, de forma a que o seu bom desenvolvimento social e cognitivo
aconteca (Bronfenbrenner, 2005).

O presente estudo vem sublinhar a relevancia de dotar as educadoras,
tanto do ensino regular, como de apoio, com procedimentos de observacéo,
avaliacdo e monitorizacdo da qualidade dos contextos, do envolvimento das
criancas e da sua participacdo nas actividades em cooperacdo com 0s pares,
gue lhes permitam planificar intervenc¢des desenvolvimentalmente adequadas e
individualizadas. Estas questdes sao ainda mais relevantes quando se trata de
criangcas com incapacidade em salas de educacao inclusivas, o que exige que

educadores do regular e educadores do ensino especial trabalhem com a

73



crianga de forma integrada e adaptada e coerente, entre si, e com as
actividades e rotinas da sala e do jardim-de-infancia.

Realca-se, assim, a importancia de formacao em servico, ndo sé para as
educadoras, mas também para o0s restantes profissionais e técnicos que

trabalham com criangas com incapacidades.

Por fim, faz-se uma referéncia a legislacdo vigente no nosso pais, no
sentido de perceber como a lei tem orientado o ensino de criangas com
incapacidades nos contextos educativos do pré-escolar, A legislacdo tem
demonstrado a preocupacdo em criar as condicdes para a adequacao do
processo educativo ajustado as necessidades educativas especiais dos alunos
com limitagdes ao nivel da actividade e participagdo num ou varios dominios da
vida. Mais recentemente o Servico Nacional de Intervencdo Precoce na
Infancia (SNIPI) surge com o objectivo de garantir que a Intervencéo Precoce
na Infancia se processe atraves de um conjunto de medidas de apoio integrado
centrado na crianga e na familia, incluindo ac¢bes de medida preventiva e
reabilitativa, no campo da educacao, da saude e da accédo social. As questdes
da elegibilidade remetem-nos para aspectos, como, o facto de existirem duas
legislacbes que abrangem uma mesma populacdo (dos 0 aos 6 anos com
incapacidade) traduz-se em critérios diferentes para que estas criangas sejam
elegiveis para servi¢cos de apoio, dependendo se frequentam o sector publico
ou o sector privado. Uma outra questdo, até que ponto criancas sem risco
biolégico sdo abrangidas quando somente tém condi¢cdes de risco ambiental e

processual.
5.2 Propostas futuras

No que diz respeito a possiveis propostas de investigacao futuras, pode-
se pensar em alargar o estudo a uma amostra que permita representatividade e
generalizacdo dos resultados. No entanto o presente estudo, ao analisar dois
casos pormenorizadamente, permitiu identificar aspectos da sua
funcionalidade, participacdo e envolvimento, bem como medidas que os
operacionalizam, possibilitando tirar elacdes acerca da planificacdo para

intervencéo individualizada.
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Uma proposta de investigacdo futura seria, para além de serem
analisadas as criangas em questdo, ou seja, criangas com incapacidades e
suas educadoras, seria uma mais-valia analisar as interac¢gdes desenvolvidas
pelas criancas com pares mediadores da relacdo, em todos os tipos de tarefa,
aumentando o numero de rotinas observado, bem como observar a relagdo
estabelecida entre estas criancas e os profissionais que com elas trabalham,

inclusive educadoras do ensino especial.

A nivel de intervencdo com estas criancas, seria importante reduzir o
tempo que estas criancas com NEE passam em grande grupo de modo e
monitorizar a sua participacdo em actividades de pequeno grupo e jogo livre,

promovendo niveis de envolvimento elevado.

No que diz respeito aos instrumentos utilizados para este estudo, uma
guestdo relevante deve ser pensada e analisada, foi o facto de ter havido
possibilidade de acompanhar estes dois casos no estagio académico, que
permitiu utilizar instrumentos complementares de analise (Curriculo Carolina,
escala baseada nas rotinas - EBR e a observacdo naturalista) ao
comportamento destas criancas. Estes aspectos permitiram compreender
melhor o estatuto funcional das criancas, bem como as caracteristicas das
rotinas que estas frequentam diariamente. Uma questdo fundamental é ter sido
possivel perceber a importancia e o papel da educadora do regular na
estruturacdo das actividades do dia, na gestdo do grupo na programacao e
monitorizacdo de momentos de grande grupo e pequeno grupo, possibilitando
as criancas tarefas em conjunto que permitam a comunicacdo e elaboracéo

conjunta de uma tarefa.

Todas estas dimensdes identificadas na ECERS-R, os dados da
participacéo da criancas obtidos pela observacéo naturalista e ECA, permitiram
perceber a importancia do uso complementar destes instrumentos, no sentido
de identificar factores do ambiente que facilitam ou dificultam a forma como
estas criancas se desenvolvem, envolvem e participam nos seus contextos de

jardim-de-infancia.
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ANEXO 1.

1. Vinheta + Perfil de funcionalidade de R.;
2. Vinheta + Perfil de funcionalidade de G.
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Dados de R.

Relatério de Avaliagao com referéncia a Classificagao Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Saude

Vinheta R.

R. tem 3 anos e 10 meses de idade, nascido em 10 de Fevereiro de 2006. O seu
agregado familiar é constituido pela mae, que tem como profissdo empregada de
limpeza, o pai tanoeiro, o irmao gémeo, Rodrigo e um irmdo mais velho, de 14 anos, o

Tiago. Tem como retaguarda familiar os avds maternos (e310+3).

A gravidez foi planeada, tendo sido a mae acompanhada no centro de saude da
sua area de residéncia. Como se tratava de uma gravidez gemelar e foi detectado um
problema de cardiopatia congénita num dos fetos, no R2, a mae esteve internada 3
semanas no Centro Hospitalar de Vila Nova de Gaia, para monitorizacdo dos bebés. As
31 semanas e tendo-se agravado o problema cardiaco, o parto foi efectuado no
Hospital de S. Jodo, na unidade de cirurgia cardiaca pediatrica, tendo R ficado
internado nesta unidade durante 3 meses. Pesava 1290g e foi alimentado por uma
sonda nasogastrica. Ndo apresentou mais complicacdes de saude desde esse periodo.
Usou chupeta até aos 18 meses e adquiriu o controlo dos esfincteres de dia, desde

Julho de 2009.

R. foi acompanhado pelo servico de consultas de desenvolvimento do mesmo
hospital e, teve apoio uma vez por semana num gabinete privado usufruindo de apoio
da Terapeuta Ocupacional e Terapeuta da Fala. Este apoio foi-lhe retirado devido a
auséncia de financiamentos por parte da Seguranca Social, que lhe paga outros

subsidios por doenca congénita (e5701.3).

R. foi sinalizado ao Servico de Interveng¢ao Precoce da CerciGaia a Janeiro de
2010 pela mae, encaminhada pelo do Jardim-de-infancia do Centro Social Candal-
Marco, que frequenta desde os 3 anos de idade. O apoio prestado a R. pelo servico de
Intervencdo Precoce da CerciGaia foi feito 3 vezes por semana, pela Educadora de

intervencdo precoce na sala regular, de Janeiro a Setembro de 2010. O acolhimento a
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familia foi feito pelo SIPG (Servico de Intervencdo Precoce da CerciGaia) a 9 de
Fevereiro de 2010, onde estiveram presentes a crianca, os pais, a Psicdloga e a
Educadora. Ficou acordado entre os pais e o servico que estes beneficiardo este ano
lectivo de apoio de Psicologia e Terapia da fala de uma vez por semana, dos técnicos
do SIP da CerciGaia, para além do apoio prestado pela educadora do ensino especial

do agrupamento (e5800+4).

De acordo com o relatério médico R. apresenta um atraso global moderado do
desenvolvimento, com antecedentes de prematuridade, atraso maior na area da
linguagem expressiva e na grafomotricidade. Foi feito também um rastreio auditivo
com resultado normal. R. apresenta ainda um comportamento considerado pela

pediatra de desenvolvimento como hipercinético.

Actualmente e, segundo informacdes da educadora da sala e da assistente
operacional, usa somente o garfo para se alimentar e pega com as duas maos no copo,

bebendo sem entornar (d1550.0). Pega em alimentos sélidos com a mdo (d5501.1).

-

E uma crianca bem-disposta, simpdtica e afectuosa, cumprimenta
espontaneamente exprimindo sentimentos como insatisfacdo e alegria, surpresa e
agrado (d7100.1). Chama a atencdo do adulto para o seu desempenho na tarefa

(d71040.2).

Apresenta muita dificuldade em manter atencao ao que o rodeia (d161.3), ndo
diz o seu primeiro nome, apesar de o reconhecer quando chamando e nao verbaliza a

sua idade quando |he é perguntada a sua idade (b11420.3).

Executa as rotinas didrias por imitacao dos pares ou com reforgo oral do adulto
(d130.3/ d3101.2). Apresenta dificuldades na interac¢do e envolvimento com os pares
(d7504.3), demonstrando comportamentos frequentes como empurrar e bater

(d7202.4) sendo estes comportamentos mais frequentes com o irmao (d7602.2).

R. joga lado a lado e ndo partilha os brinquedos com os pares. (d8800.3) E
capaz de se envolver espontaneamente e iniciar actividades com os adultos,
recorrendo aos mesmos para resolver problemas, através de palavras ou sinais para

exprimir desejos (ex: xixi). (d71040.2)
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Na sala de Jardim-de-infancia consegue escolher os materiais com que quer
brincar, sabendo ir busca-los e arruma-los no local respectivo (d2104.2). R. ndo
permanece durante muito tempo na mesma brincadeira sendo necessario direccionar
a sua atencdo para que complete a tarefa iniciada (d161.2). J& consegue permanecer
durante algum tempo na casinha mas o jogo simbdlico sé é conseguido com suporte
do adulto. (d1313.3) E capaz de explorar diferentes jogos do tipo loto e puzzle, montar
pistas de carros e de comboios, enfiar pinos em tabuleiro entre outros. Por vezes,
chuta e atira os objectos e ndo lhes atribui nenhum significado, ou seja, ndo os anima.

Mantém-se a rodar, empilhar e alinhar os objectos durante largos minutos (d1311.2).

R. ja& adquiriu competéncias na drea da higiene pessoal, demonstrando
antecipacdo na lavagem das maos da cara e nariz (d5100.2) apesar de ainda necessitar
do suporte do adulto. Na ida a casa de banho pede correctamente ao adulto que o
acompanhe quando sente necessidade (d53000.0). Na casa de banho ainda ndo é
independente necessitando do suporte do adulto para despir a roupa (d5401.3), puxar

o autoclismo, abrir a torneia e secar as maos (d5102.3).

Em relacdo a comunicacdo, a sua linguagem oral é muitas vezes imperceptivel,
mas comecgou agora a imitar, com omissdao de silabas, tudo o que o adulto lhe vai
pedindo que diga (d130.2). E capaz de verbalizar correctamente alguns nomes dos
colegas da sala e repetir algumas frases simples (d330.2). Ainda utiliza frequentemente
vocalizagbes imperceptiveis para comunicar com o adulto e captar a sua atengao.
Contudo, esforga-se por ser entendido pelo adulto, usando por vezes o corpo para
comunicar, apontando, amuando, fazendo birras e por vezes batendo nos pares

(d3150.2).

Na drea da expressdo motora, apresenta muitas vezes uma alteragdo da
marcha, que corrige quando dito pelo adulto e que é caminhar em bicos de pés

(b789.2).

Na drea da expressao motora fina, ainda faz preensdo no lapis com pinga de 4
dedos apesar de apresentar alguma resisténcia em tarefas grafo-motoras,

necessitando do incentivo do adulto para as realizar (d1451.2). Na actividade de
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desenho pega na caneta com preensdao palmar e faz garatuja circular até rasgar a

folha.

E capaz de realizar torres em altura com cubos e enfiamentos de contas em fio
e em haste. Constrdi puzzles de 4 e 5 pecas e percebe a légica do domind. Coloca pinos
em tabuleiro de pinos agrupando-os por cores e pegando neles com pinca de 3 dedos.
Desenvolve padroes e alinha objectos com padrao fixo por iniciativa propria (d2101).
Agrupa objectos por categorias (ex. animais, porcos, vacas, cavalos), formas (ex.
quadrado, triangulo e circulo), tamanho (grande e pequeno) e cores. E capaz de
agrupar os objectos tendo em conta duas caracteristicas (ex: figura e tamanho).
Identifica aproximadamente 15 imagens e objectos familiares. Sabe distinguir
claramente o conceito de “grande” e de “pequeno” e nos conceitos de nimero e
guantidade é capaz de escolher apenas um objecto quando este |he é pedido e reage
adequadamente ao “n3o” e ao “sim”. E capaz de contar até 6, com suporte do adulto.
Emparelha correctamente imagens duas a duas num conjunto de quatro imagens.
Imita um comboio de blocos e identifica 6 partes do seu corpo (d1371.2). Nomeia e
identifica o verde, o vermelho, o azul e 0 amarelo mas demonstra resisténcia em imitar
o padrdo proposto pelo adulto (ex. construcdo de legos, organizada por cores)

(d2500.2).

Ndo apresenta lateralidade definida usando sempre as duas maos

aleatoriamente na realizagdo das tarefas (b7602.3)
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Dados de G.

Relatério de Avaliagdo com referéncia a Classificagdo Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Saude

Vinheta G.

G. tem 3 anos 10 meses de idade. Nasceu prematuramente as 24 semanas e 3
dias de gestacdo e esteve internada nos servicos de Neonatologia de Centro Hospitalar
de Vila Nova de Gaia e do Hospital de Santo Anténio, durante 3 meses. O casal tem

como retaguarda familiar a avé materna, e 3 tios que ainda vivem com ela (e310+4).

Segundo o relatdorio médico G. desenvolveu devido a grande prematuridade,
uma hidrocefalia, razdo pela qual foi internada no Hospital St2 Antdénio, tendo
realizado cirurgia para colocacdio de valvulas de drenagem do liquido
cefalorraquidiano. Tem neste hospital consultas frequentes. Apresenta também uma
epilepsia e paralisia cerebral. A epilepsia foi inicialmente de dificil controlo, tendo
estado internada em Maio de 2010 durante dois meses para controlar as crises
(s1108.8). Encontra-se medicada com Depakine eTergtol (e1101+4). A crianca tem um
pouco de estrabismo (b229.8), treme em tarefas que exigem mais esforco motor

(b735.8) e nunca usou chupeta ou biberao.

G. frequenta o Centro de Paralisia Cerebral, onde tem consultas uma vez por
semana (e5800+3) com o acompanhamento de um Fisioterapeuta, Terapeuta
Ocupacional e Terapeuta da fala, que trabalham em conjunto com G. (e355+2).
Segundo informagdes da mae, G. apresenta muitos medos, incluindo o medo da

musica e ndo anda no chdo quando esta na rua (b2408.8).

Ja anda (d4500.2) com base alargada desde os 40 meses. E capaz de se deslocar
rapidamente pelos espacos da sala explorando-os de forma auténoma (d4601.2),
embora necessite de ajuda do adulto para explorar adequadamente os brinquedos
(d1311.2). Tem problemas mais acentuados na drea motora desequilibrando-se por
vezes, colocando as mados no chdo para se apoiar quando se senta (d4103.2) ou se

levanta (d4104.2). Consegue manter-se sentada de joelhos no ch3o (d4102.0). E capaz
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de estar sentada no chdo, mantendo uma perna esticada e outra cruzada, mas a
pedido do adulto é também capaz de cruzar as penas a chinés. E capaz de se sentar e
se levantar sozinha de uma cadeira baixa (d4200.0). N3do consegue executar
movimentos que exigem destreza e equilibrio, como chutar uma bola, saltar com os
pés no chdo, ou andar em bicos de pés. Agarrada ao adulto é capaz de manter
somente num pé no chdo para se equilibrar (b7608.3)(d4158). Apresenta dificuldade

na marcha para tras, virando-se e caminhando para a frente (b798.3).

Estas dificuldades em termos da motricidade global também se verificam em
relacdo a motricidade fina. Apesar de ja esbocar o movimento de pinca, por vezes com
correccao, em tarefas como enfiamentos de picos em tabuleiro, utiliza muitas vezes a
preensao palmar para pegar nos objectos e nem sempre faz oposicao do polegar aos
restantes dedos. Realiza 0 movimento de pinca quando os picos |he sdo dados um a
um, e nem sempre usa a ponta dos dedos para pegar nos objectos, usando por vezes o
meio dos destes como apoio. Na actividade de puzzles,apresenta dificuldade em
levantar e orientar as pecas para fazer o encaixe (d4402.3). Faz garatuja circular até
rasgar a folha de papel e ndo copia tracos nem formas (d1450.2). Nos encaixes com
pega, com placas de 5 pegas retiradas duas a duas, G. realiza a tarefa por ensaio-erro,
pega em pinga nas pegas e consegue coloca-las nos locais correctos, apesar de ainda
apresentar muita dificuldade na coordenagdo olho-mdo. Apresenta ainda uma
dificuldade muito acentuada quando sdo retiradas todas as pecas da placa, ficando
perdida na tarefa e ansiosa fazendo muita pressao no encaixe. Consegue usar as duas
maos para enfiar contas de tamanho médio numa haste de madeira, e coloca as contas
com facilidade enfiando-as em fio duro. Em corddo ndo obtém sucesso. G. é capaz de
cruzar os dedos e manter as maos em concha, segurando pequenos objectos com
suporte do adulto. Na actividade com plasticina, manipula-a com agrado e é capaz de
Ihe pegar correctamente usando as duas maos para a moldar, fazendo formas, como a
cobra e bolinhas. Consegue manter a plasticina entre maos e, pegar correctamente no
rolo da massa para a moldar mas tem dificuldade em molda-la com a for¢ca necessaria

(b7602.3).
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Na actividade conjunta de leitura dos livros, identifica e nomeia claramente os
animais e os sons que produzem, mas tem pouca seguranca na nomeacao das cores,

apesar de as saber identificar quando Ihe sdo perguntadas (d3101.1)

E capaz de se manter durante alguns minutos na roda com os colegas, de mio
dada com eles, apesar da dificuldade em se manter concentrada e participar nas
actividades. Consegue iniciar (d71040.1) e manter interac¢des (d71041.1) com os
pares, demonstrando afecto por eles. Demonstra ser uma crianga teimosa, persistente,
e impulsiva na realizacdo das tarefas, amuando por vezes quando é contrariada. Segue
as regras dadas pelo adulto e consegue manter as maos na anca para dancar e entrar
na actividade com os colegas, batendo palmas autonomamente de forma lenta e
pouco segura (d2501.2). G. apesar de atenta a todos os comportamentos dos pares e
dos adultos mantém essa atencdo por breves instantes e apresenta dificuldade em
imitar os seus comportamentos (d130.3). Apesar das dificuldades em manter e regular
a atencdo nas tarefas (b1400.3), estd sempre disposta a participar em todas as
actividades que lhe vdo sendo propostas (b1264.1). E uma crianca simpatica e
afectuosa apesar de manter um ar sério e distante. Quando se sente mais pressionada
e cansada, demonstra alguma inquietacdo e agitacdo motora, mas ndo recusa a

actividade nem desiste (d2504.2).

Segundo informag¢do da mae, a G. que gosta de ver televisao e de brincar com o
cdo em casa. S6 adormece na presenga dos pais. De acordo com observagao feita no
Jardim-de-Infancia, é capaz de retirar o casaco e as meias com a ajuda do adulto
(d5401.3) mas nao aperta nem desaperta botdes nem veste roupa sozinha (d5400.4). A
menina é capaz de identificar a sua mochila no meio das dos restantes colegas

(d1550.1).

Em termos de alimentagao, e segundo informagdes dos pais, s6 come comida
passada, mas tolera todos os sabores e bebe leite a colher. E capaz de beber por um
copo, usando as duas maos apesar de ainda entornar um pouco (d5608.2). De acordo
com a observacao feita no Jardim-de-infancia, é capaz de se alimentar de forma
auténoma, comendo uma refeicdo completa com garfo, mas ainda ndo é capaz ainda

de usar a faca, s6 o fazendo com suporte do adulto (d5501.2). Consegue pedir para ir a
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casa de banho urinar (d5300.0), mas terd menos autonomia e menos controlo na
defecacdo (d53010.3). Necessita de ajuda no adulto no processo de ida a casa de
banho como no despir da roupa, limpar-se (d520.3) abrir a torneira (d4402.3), lavar
(d5100.3) e secar as mios (d5102.3). E capaz de rasgar o papel higiénico e puxar o

autoclismo depois de o utilizar.

Apesar de ter uma fala perceptivel, ainda aponta para indicar o que quer
(d3350.2). E capaz de fazer frases complexas (d330.2), como exemplo “isto é muito
bonito”; “vou fazer o almoco”; “vamos trabalhar muito”. G. é capaz de fazer jogo

“

simbdlico espontaneamente (d1313.1), como é exemplo “ queimou o dedo na

frigideira, a fritar o chocolate”. E capaz de agrupar os objectos por cores e por
categorias e sabe distinguir os conceitos de “da um “; “da dois”; “da trés”; “nenhum” e
“todos”. Sabe distinguir claramente o “grande” do “pequeno” (d1370.1). Nomeia mais
de 15 objectos e imagens familiares com facilidade, e sabe atribuir as funcdes aos

objectos. Sabe o seu nome, do pai da mie e da avé e sabe a sua idade (b11420.0). E

capaz de até ao numero 6 (d1501.1).
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ANEXO 2.

1. Entrevista ECERS-R : Educadora de R.
2. Entrevista ECERS-R: Educadora de G.
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ECERS-R — Discurso da educadora de R.

“ Existe privacidade sempre que se justifique (...) em relagdo ao material de
motricidade global, para a actividade fisica, existem triciclos, bolas e pneu no pétio
exterior mais pequeno (...) os pais deixam as criangas no alpendre e normalmente ano
trazem as criancas a sala, deixam-nas com a auxiliar. Normalmente a chegada é
tranquila e sem problemas de maior (...) Os pais s6 se envolvem na festa de fim de ano
e pontualmente quando se justifica anunciar algum comportamento menos adequado por
parte dos filhos, quando precisamos de comunicar alguma coisa (...) Nao participam em
festas tematicas como na pascoa ou no Natal. (...) Neste jardim-de-infancia ndo ha hora
de sono, porque nao € uma rotina do jardim. (...) Os boletins de vacinas sdo analisados
no inicio do ano lectivo mas nédo sdo reavaliados. Se a crianga ndo vier ao jardim num
durante um periodo de 5 dias a necessidade de justificagdo e atestado médico (...) a
musica é frequente no jardim e serve muitas vezes como relaxante ou desgastante
conforme o estado de espirito deles e do nivel de cansaco e de actividade que tiveram
(...) os livros sdo poucos e mal adaptados a realidade das criancas na minha opinido. As
imagens por vezes ndo sdo as mais adequadas aos conceitos que se tratam no jardim. A
leitura é feita sempre em grande grupo, mais que uma vez por semana (...) a TV ¢é
usadas em tempos mortos, como depois do almogo, em espagos pontuais (...) o
computador é usado consoante a disponibilidade que eu tiver, porque tenho que estar ao
pé deles quando o utilizam (...) nos temos 2h definidas e legais para o trabalho/escola
para o CAF e atendimento aos pais, até agora estd assim estabelecido (...) nos aqui
temos duas educadoras mais a professora do ensino especial, a assistente operacional e a
animadora. (...) como v€ ndo ha espaco de privacidade para nos, nem salas privadas
para a planificacdo das actividades (...) temos formagdes obrigatorias mas pagas por
conta propria — diz a educadora sorrindo. (...) ndo ha tolerdncia nem apoio para
congressos ou conferencias (...) somos avaliadas no final do ano lectivo e essa
avaliacdo ¢ feita por escrito, ndo € presencial (...) acho que temos uma boa relagao entre
todas e em termos de planificagdo fazemos em conjunto s6 o plano colectivo anual (...)
nés renovamos os livros més a més e os livros vém da biblioteca do agrupamento. Da
escola do 1° ciclo que pertence ao agrupamento. Os livros rodam num trolley que vai

andando de sala em sala. ”
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ECERS-R — Discurso da educadora de G.

“(...) sim, temos muita cooperagdo e envolvimento com pais. E lhes dado no inicio do
ano lectivo, informagdo sobre o jardim em formato de papel, as “brochuras” em relagdo
ao funcionamento do jardim com as regras e¢ os horarios. (...) mas nada sobre as
actividades e as tematicas que vao desenvolvidas, isso ndo (...) também fazemos correr
circulares (...) sempre que ha oportunidade os pais observam e participam nas
actividades do jardim, isso é feito sim. Temos os dias de culindria, em que sdo as
criangas que trazem os ingredientes de casa com a colaboragdo e ajuda dos pais (...) as
avaliacdes aos docentes sdo feitas presencialmente 2 vezes por ano. Anualmente é feita
uma auto-avaliacdo que nado € obrigatoria que seja feita de ano a ano. (...) a avaliacao
ndo docente é feita anualmente em formato de papel. Fazemos a autoavaliacdo e
recebemos feedback (...) temos uma boa relagdo entre profissionais. Mas nao
preparamos as actividades em conjunto, isso ndo. (...) vamos iniciar agora a higiene
oral, mas ainda nem todos tém as escovas de dentes mas ja estdo a providenciar tudo
para que comece a Ser uma pratica corrente (...) a matematica ¢ trabalhada sim,
integrada e sendo transversal a outras actividades que vao sendo feitas na sala (...) a
relacdo entre as criangas é excelente ndo ha conflitos e sdo muito cooperantes e
interessadas (...) em rela¢do a isso, eles tém e implementam no 1° ciclo o plano de
emergéncia e seguranga, onde as criancas do jardim participam (...) os instrumentos
musicais existem sim, mas encontram-se fora da sala. H4 um professor de musica e as
criancas além do inglés, da actividade fisica e da danca, tém aulas de musica. Os
instrumentos sao reais e criados pelas criangas porque eles estdo incluidos no projecto

“Mus-e”. estes actividades e projectos sdo gratuitos e estdo ao abrigo da camara.”
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ANEXO 3.

1. ECERS-R : Tabela com acordo obtido para cada item da

escala, Sala de R.
2. ECERS-R: Tabela com acordo obtido para cada item da

escala, Sala de G.
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Dimensoes/Itens

Observador 1

Observador 2

Acordo

Espaco e mobiliario

1 7 7
2 6 6
3 7 7
4 7 7
5 7 7
6 7 7
7 6 6
8 3 3
Rotinas/Cuidados
Pessoais
9 7 7
10 4 4
11
12 7 7
13 7 7
14 7 7
Linguagem/Raciocinio
15 7 7
16 7 7
17 7 7
18 7 7
19 6 7
20 7 7
21 6 4
22 1 1
23 2 2
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24 6 4
25 7 7
26 7 7
27 7 7
28 4 4
Interaccgdes
29 6 7
30 7 7
31 6 7
32 7 7
33 7 7
Estrutura do
Programa
34 2 2
35 7 7
36 7 7
37 7 7
Pais e Pessoal
38 4 6
39 2 1
40 2 1
41 6 6
42 6 6
43 3 3

1. Dados do acordo para a salade R.
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Dimensoes/Itens

Observador 1

Observador 2

Acordo

Espaco e mobiliario

1 7 7
2 6 6
3 7 7
4 7 7
5 7 7
6 7 7
7 6 6
8 3 3
Rotinas/Cuidados
Pessoais
9 7 7
10 4 4
11
12 7 7
13 7 7
14 7 7
Linguagem/Raciocinio
15 7 7
16 7 7
17 7 7
18 7 7
19 6 7
20 7 7
21 6 4
22 1 1
23 2 2
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24 6 4
25 7 7
26 7 7
27 7 7
28 4 4
Interaccoes
29 6 7
30 7 7
31 6 7
32 7 7
33 7 7
Estrutura do
Programa
34 2 2
35 7 7
36 7 7
37 7 7
Pais e Pessoal
38 4 6
39 2 2
40 2 2
41 6 6
42 6 6
43 3 3

2. Dados do acordo obtido para a sala de G.
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ANEXO 4.

1. Grelha de observacao naturalista - Sala de R.
Grelha de observacéao naturalista - Sala de G.
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Dados de R.

Folha de registo da Observagao Naturalista no Jardim-de-Infancia

Identificagdo: R

Local: Jardim-de-infancia de CerciGaia

Sala:

Educadora(s):

Numero de crianga que frequentam a

sala:

Numero de criangas presentes na sala:

2010

Data da observagao: 6 de Outubro de

Hora de inicio da observagao: 13h15

Hora do fim da observagao: 15h15

Tempo de observagao:

Das 9h-9h15

Tipo de actividadel:
Orientada

Acolhimento de todas as
criangas na sala; Leitura
conjunta de um livro

Nivel de envolvimento: Com
quem?

Sozinho na actividade

Tempo de observacao:

Das 9h30-10h

Observagao

comportamental

R esteve durante longos
minutos deitado no chao a brincar
com os carros, virado de costas para
0 grupo, nao estando envolvido na
actividade do grupo. Esteve durante
algum tempo com o olhar perdido e
desinteressado a brincar e a olhar
para os dedos das maos, retirando as
crostas das feridas do nariz e do

corpo.

Observagao

comportamental

R iniciou a actividade de

encaixe de forma diferenciada e

Inferéncias/Comentarios

Inferéncias/Comentarios
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Tipo de actividade 1: Livre

Actividade livre: jogo de
encaixe

Nivel de envolvimento: Com
quem?

Sozinho na actividade

Tempo de observagao:

Das 9h30-10h

Tipo de actividade 1: Livre

Actividade livre: legos

Nivel de envolvimento: Com
quem?

manteve-se a maior parte do tempo
de costas para o grupo em jogo
isolado e paralelo. Durante o tempo
gue esteve com os puzzles produziu
alguns sons imperceptiveis. Rodou a
tampa do frasco, pelo chdo algumas
vezes. Esteve atento aos sons
estranhos da fala, que captam a sua
atencao fazendo-o rodar a cabega
para a fonte sonora. Caminha em
bicos de pé, mas com menos
frequéncia que o habitual. Explora na
zona da casinha, os utensilios de
cozinha, em comportamentos
diferenciados. Chuta os objectos
(ovos) e ndo lhes atribui nenhum
significado — ndo anima os objectos.
Mantém-se a rodar uma taga que
estava em cima do mével durante

largos minutos.

Observagao

comportamental

Passados aproximadamente
25 minutos R deixa a zona da casinha
e dirige-se para os legos. Fica isolado,
de costas para os colegas, virado para
a parede nessa actividade. Constréi
torres de legos em altura, mas atira
para trds das costas e contra os
colegas aqueles legos que tem
formas diferentes. Destrdi a torre por

varias vezes.

A sua fala é perceptivel,

tendo dito “te logo”.

(taca é nova nasalae
é de inox o que produz um
som ao rodar e o som pode ser

uma fonte de estimulagdo

Inferéncias/Comentarios
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R e pares
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Folha de registo da Observac¢ao Naturalista no Jardim-de-Infancia

Identificagdo: R

Local: Jardim-de-infancia de CerciGaia
Sala:

Educadora(s):

Numero de crianga que frequentam a
sala:

Numero de criangas presentes na

Data da observag¢ao: 20 de Outubro de 2010
Hora de inicio da observagao: 13h15

Hora do fim da observagao: 15h15

sala:

Tempo de observagao:

Das 9h-9h15

Tipo de actividadel:
Estruturada

Acolhimento de todas as
criangas na sala

Nivel de envolvimento: Com
quem?

Envolvimento com a estagidria

Observagao comportamental

R. ndo se junta aos colegas e a
educadora na manta onde todos iniciam as
actividades do dia e a educadora nao

envolve o R nas mesmas.

Este brinca sozinho na zona da
casinha com os perfumes em jogo paralelo.

Este nesta actividade cerca de 15 minutos

até pedir ao adulto parair a casa de banho.

Demonstra comportamento auténomo no
processo de ida a casa de banho. Dirige-se
rapidamente e facilmente ao local, escolhe
a sanita, levanta a tampa, pede auxilio com
gestos para a necessidade de ajuda no
despir as calgas. Puxa as roupas com ajuda
do adulto, despeja o autoclismo, dirige-se
ao lavatdrio e faz o movimento de esfregar
as maos, uma na outra muito consistente.

Necessita de ajuda para pegar no papel e

Inferéncias/
Comentarios

Informagdes dadas pela
tarefeira: R. come a
sopa com colher, e a
refeicdo com faca e
garfo —em preensdo
palmar. Ndo veste o
casaco sozinho, e tem
dificuldade em retirar o
casaco (emergente).
N&o calga os sapatos,

nem descalca sozinho.
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Tempo de observagao:

Das 9h15-9h30

Tipo de actividadel: livre

Actividade livre na casinha

Nivel de envolvimento: Com
quem?

Envolvimento com a estagidria

Tempo de observagao:

Das 9h30-9h45
Tipo de actividadel: livre

Actividade livre

Nivel de envolvimento: Com
quem?

R e irmao

secar as maos.

Observagao comportamental

R. vai a zona da casinha e traz para
a mesa para junto do adulto, uma cesta com
frutas, e vai retirando-as uma por uma
captando a ateng¢ao do adulto para os
objectos. Diz de forma perceptivel “limdo” e
“péra”. A medida que vai retirando os
objectos vai alinhando-os em cima da mesa.
Percorre a sala da zona da casinha até a
mesa trazendo mais objectos: canecas,
tachos, frigideiras, copos, etc. De forma
espontanea, R. identifica as cores dos
diferentes codigos. Apesar de pouco
perceptivel, R. conhece o verde, o

vermelho, o azul e o amarelo.

Observagao comportamental

R. que agora brinca com o objecto
que dantes brincava o irmao (espécie de
labirinto com pecinhas) e, leva-o para outro
cantinho da sala e senta-se no chao
mantendo a actividade sozinho, ou seja, faz
percorrer as pecinhas ao longo do percurso

do labirinto.

Observagao comportamental

12 Actividade: Identificacdo de

objectos: A psicéloga senta R. bem perto

(9h45: O R troca de
actividade com o

irmao)
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Tempo de observagdo:

Das 10h00

Tipo de actividadel:
Estruturada

5 Actividades estruturada:
-identificacao de objectos;
-Construgdo de puzzles;
-Doming;

-Desenho;

-legos

Nivel de envolvimento: Com
quem?

Crianca + Psicdloga

dela, captando a sua atengdo para as
imagens. Vai mostrando imagem a imagem
perguntando o que é cada uma. R. foi capaz
de identificar: “coto”,”lete” — copo d leite;
“queila”-cadeira; “vola”-bola; “apatu”-
sapato; “acarro” — carro; “quiletia” —
bicicleta; “ananari”- cama; “faca”- faca;
“cuié-colher; “bebe” — boneca; “uéu”-
comboio; “caaco” — casaco; “popd” —carro ;
“pao” — pao; “atatas” — batatas; “caalo” —
cavalo; “vaca” —vaca; “pinta” — tintas;
“eitinhu” —leite; “cau”-cao; “ato” — gato;
ndo identifica a maga, garfo, reldgio,

mochila, flores, camisola, nem meias;

22 Actividade: Construcdo de

puzzles de 4 pecas: Inicialmente R.

demonstrou alguma relutancia e dificuldade
em construir o puzzle, parecendo sé ser
capaz de montar uma ou duas pegas. Mas
efectivamente R. demonstrou persisténcia
na actividade e foi capaz de construir por 3

vezes, puzzles de 4 pegas.

32 Domind: Correspondéncia de

imagens simples: R. faz correspondéncia
simples de imagens e percebe a ldgica do

domino.

42 Actividade: desenho: R. pega na

caneta com preensdo palmar e faz garatuja

circular ate rasgar a folha.

52 Actividade dos legos: Imitar

padrao: Denota-se que R. reconhece e
distingue as cores, mas demonstrou
inicialmente alguma dificuldade em imitar o

padrdo proposto pelo adulto (construcdo de

COMPETENCIAS
EMERGENTES:

- puzzles com mais de 4

pegas;

- Correspondéncias de

imagens;

- construgdes de legos

por padrao
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legos, organizada por cores). Passados
alguns minutos conseguiu imitar o padrao, o
que pode levar a pensar que R. tem
dificuldade em perceber as instrugdes para
as actividades, ou dificuldade nas

actividades de grupo.

Dados de G.

Folha de registo da Observacao Naturalista no Jardim-de-Infancia

Identificagdo: G.

Local: Jardim-de-infancia de Vila Deste Data da observagdo: 8 de Outubro de
2010
Sala:

Hora de inicio da observagdo: 13h15
Educadora(s):

Hora do fim da observagao: 15h15
Numero de criangca que frequentam a

sala:

Numero de criangas presentes na sala:
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Tempo de observagdo:

Das 13h15-13h40

Tipo de actividade:
Orientada

12 Acolhimento de todas as
criangas na sala depois do
almogo

Nivel de envolvimento:
Com quem?

Envolvimento com pares e
com educadora

Descricao comportamental da
observagao:

G. chegou a sala bem-disposta
e manteve-se sentada no chdo junto dos
restantes colegas, encostada

confortavelmente no colo da psicéloga e

continuou assim durante alguns minutos.

Demonstrou ser uma menina muito
calma, sossegada e carinhosa. Esteve
serena enquanto decorria a actividade
mantendo a parte dela, mantendo o
contacto ocular quer com os pares, quer
com o adulto, apesar de se notar por
vezes o olhar perdido e pouco
focalizado. A sua atencgdo dispersa com
facilidade. N3o é capaz de manter a
atencdo necessaria a realizagdo da tarefa
— dificuldade da regulagao da atencao.
Tem particular interesse nos estimulos
sonoros e visuais e reagia com prontiddo
quando lhe eram colocadas questdes
directamente. Verifica-se que quando
tem sucesso nas actividades sorri
mostrando-se sensivel ao refor¢o que os

outros lhe dao.

Inferéncias/Comentarios

Indicagbes do
temperamento de G.

Indicagdes sobre a
manutengao da atengao

Sensivel ao sucesso na
realizagdo de actividades

(reage normalmente com um
sorriso a interacgao social,
ou com uma verbalizagao

perceptivel)
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Tempo de observagdo:

Das: 13h40-14h

Tipo de actividade:
Orientada

228Actividade de
grupo/estruturada: Ensaiam
em conjunto a coreografia
da musica “Jardim-da-
Celeste”

Nivel de envolvimento:
Com quem?

Envolvimento com pares e
com a educadora +
estagiaria

Tempo de observagao:

Das: 14h as 14h15

Tipo de actividade:
Orientada

32 As criangas cantam a
musica do Outono com
coreografia

Nivel de envolvimento:
Com quem?

Envolvimento com pares e
com a educadora +
estagiaria

Descricdo comportamental da
observagao:

G. foi capaz de se manter na
roda com os colegas de mao dada com
eles, mas tem dificuldade manter-se
concentrada e a ser receptiva a
participagao nas actividades. G. apesar
de atenta a todos os comportamentos
dos pares e dos adultos, apresenta
também dificuldade em imitar os seus
comportamentos, mas com suporte do
adulto foi capaz de bater palmas de
forma lenta e pouco coordenada. Segue
regras simples dadas pelo adulto.
Apresenta dificuldade na marcha para
trds, virando-se e caminhando para a

frente.

Descricdo comportamental da
observagao:

G. ndo se mostra receptiva para a
actividade, ndo percebendo o objectivo
da tarefa. Ndo compreende a instrucado
dada pela educadora, que em termos de
pistas visuais (gestos) quer em termos de
pistas auditivas (actividades rapidas).
Reticente a participar juntamente com
os colegas na coreografia, fica irrequieta
e tenta sair da roda dirigindo-se para a
zona da biblioteca. Com a mediag¢do da
estagiaria que a orienta para o grupo, G.

mantém-se durante 10 minutos no

Inferéncias/Comentarios

Regras como: manter as
maos na anca para dangar e
entrar na actividade com os
colegas

Inferéncias/Comentarios
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Tempo de observagao:

Das: 14h15 as 14h25

Tipo de actividade:
Orientada

42 Escolhem as actividades a

Realizar nessa tarde.

Nivel de envolvimento:
Com quem?

Envolvimento com pares e
educadora

Tempo de observagao:

Das: 14h25 as 14h35

Tipo de actividade: livre

52 A G. explora a zona da
biblioteca

grupo, atenta aos comportamentos dos

colegas mas sem os conseguir imitar.

Descricao comportamental da
observacgao:

G. ndo consegue escolher uma
actividade quando esta em grupo
mantendo-se a parte dos pares e
dispersando pela sala

Descricdo comportamental da
observacgdo:

G. é capaz de se dirigir
autonomamente a zona que quer
explorar. Explora os espacos e escolher a
actividade que quer realizar de forma
rapida e “atabalhoada”. Na actividade
conjunta de leitura de um livro orientada

pelo adulto, G. é capaz de escolher o

Inferéncias/Comentarios
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Nivel de envolvimento:

Envolvimento com a
estagiaria

Tempo de observagao:

Das: 14h35 as 14h50

Tipo de actividade: livre

62 G. brinca na mesa com
plasticina

Nivel de envolvimento:

Envolvimento com os pares
e com a auxiliar

livro que deseja e identifica e nomeia
claramente os animais e os sons que
produzem, mas tem pouca seguran¢a na
nomeagdo das cores, apesar de as

identificar.

Descrigao comportamental da
observacgao:

Na actividade da plasticina, G. é capaz de
pegar correctamente na plasticina e é
capaz de fazer formas com as duas maos
na mesa, como a cobra. Consegue
manter a plasticina entre maos, apesar
de exercer pouca forga (dificuldade no
movimento vai e vem). G. apesar de ter
uma fala perceptivel, ainda aponta para
indicar o que quer. Manteve-se na
actividade da plasticina durante
aproximadamente 7minutos e apds esse
tempo interessou-se pela actividade que
decorria ao lado, dirigindo-se para junto
das colegas que brincavam no
computador mas também facilmente
dispersou e explorou a zona da

biblioteca
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Folha de registo da Observacao Naturalista no Jardim-de-Infancia

Identificagdo: G.
Local: Jardim-de-infancia de Vila Deste
Sala:

Educadora(s):

Numero de crianga que frequentam a

sala:

Numero de criangas presentes na sala:

Data da observac¢ao: 15 de Outubro de
2010

Hora de inicio da observagao: 13h15

Hora do fim da observagao: 15h15

Tempo de observagao: Descricdo comportamental da observagdo: Inferéncias/Comentarios

Das 13h15 as 14h

Tipo de actividade 1: Psicéloga, foi a nomeagc3o a pedido do seu

Estruturada

|dentificagdo de conceitos respondeu de forma rapida e perceptiva.

e de imagens;

Nivel de envolvimento:

Com quem? uma, as quais a G. foi capaz de identificar quase

Envolvimento com a “subir”;(chapéu) “boné

Psicéloga e a estagiaria “passear”; (bota) “botinha

”

“abanar

.

“sentar”;”mola

G

G. esteve sempre bem-disposta e
receptiva a participar nas actividades que Ihe

foram sendo propostas.

A primeira tarefa que foi colocada pela

nome, sobrenome e idade, as quais a G.

A segunda tarefa foi a nomeacgao de
imagens simples e do quotidiano, imagens

isoladas que foram sendo mostradas uma a

na totalidade, tal como as suas fungdes: nomeou
“banana” e sua fungdo “comer”; “escada” —
cabega”-“sol”"—

capaz de nomear a vela, ndo reconheceu a
imagem mas associou-a a “luz”. Nao foi capaz de
identificar o ovo partido, nem a régua. Nomeou
“leque” e soube identificar a sua fungdo

calor”; “Iapis”-“desenhar”; “cadeira”-
roupa”; “colher’-“papar”;

“cama”-“dormir”; nomeou “chave” com ajuda

calgar”; Nao foi

”n, u«
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mas soube autonomamente identificar a sua
fungdo; nomeou “cinto” e ndo identificou a sua

fungdo.

Tipo de actividade 2:
Orientada

Tabuleiro de formas
geométricas

Nivel de envolvimento:
Com quem?

Envolvimento com
psicologa e estagiaria.

Tipo de actividade 3:
Orientada

Leitura conjunta de um
livro

Nivel de envolvimento:
Com quem?

Envolvimento com
Psicdloga e estagiaria

Descricdo comportamental da observagao:

G. nesta tarefa que lhe foi
proposta, teve algumas dificuldades na
identificagdo das cores, confundindo o
verde e o vermelho mas dizendo

|Il

correctamente “amarelo” e “azul” mas
ainda com pouca seguranga. Demonstrou
também alguma dificuldade na
correspondéncia das formas geométricas e
na psicomotricidade. Ainda pega nos

objectos com preensdo palmar.

Descricdo comportamental da observagdo:

G. foi capaz de identificar as imagens
simples e perceber a sua fungado. Nas
imagens mais complexas, a G. identifica-as,
palavra a palavra de forma isolada e
sequenciada, ndo descrevendo o seu
contexto de forma espontanea. Em
determinados momentos foi capaz de fazer
frases simples de forma espontanea
dizendo “Isto é muito giro”. Contou até ao

numero 3.

Descricdo comportamental da observagdo:

G. manteve-se todo o tempo que

decorreu o teatro com uma postura

Inferéncias/Comentarios

(especial dificuldade no
movimento de pinga para
Ihes pegar)

Inferéncias/Comentarios
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Tempo de observagao:

Das 14 as 15h

Tipo de actividade
4:Estruturada

Assistir a um teatro
organizado pelos
professores.

Nivel de envolvimento:
Com quem?

Envolvimento com pares,
estagiaria e docentes.

correcta (de costas estendidas, sem
inclinagdo, encostada a estagiaria, com
pernas a chinés e maos em cima dos
joelhos). Ndo se notando nesta posi¢do

espasticidade.

Esteve atenta e interessada na histéria e
envolvida com o ambiente chamando a
atencgdo da estagidria para pormenores que
decorreram durante a performance dos
professores (como o telefone, o paneldo da
sopa, a cesta, a horta, etc). Reconheceu-os
e apontava dizendo os seus nomes de

forma perceptivel.

Conseguiu participar na actividade que
envolvia danga e musica, imitando a

coreografia dos pares e professores.

Identificou varios legumes da horta e a
galinha. Ndao demonstrou medo em relagao
ao lobo que aparecia na histdria ao
contrario de varios meninos que choravam
quando o lobo aparecia. Uma vez por entre
outra G. mostrava-se um pouco impaciente
e com vontade de entrar na histéria e ir

para o palco para junto dos adultos.

No final, a G. levantou-se de forma
auténoma, com a ajuda das duas maos e
pela iniciativa dos amigos, que pegando nas
maos da menina a puxaram para dangar,

indo para o centro da sala,

Inferéncias/Comentarios

Verbalizou o nome de
alguns elementos da horta -
Apesar de nao o fazer a
maior parte das vezes por
sua iniciativa mas sim por
estimulagdo da psicdloga
estagiaria

Com o suporte da
estagiaria G. conseguiu
imitar os adultos, ainda
com muita dificuldade
devido a rigidez muscular,

Demonstrou uma enorme

satisfagdo (sorrindo ).
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ANEXO 5.

Dados aplicacdo da escala ECA
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ANEXO 6.

1. Folha de cotacao da avaliacdo da qualidade do ambiente —
ECERS-R (salade G.)
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ANEXO 7.

1. Folha de cotacao da avaliacdo da qualidade do ambiente —
ECERS-R (salade G.)
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