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RESUMO

O presente relatério foi elaborado no &mbito da Unidade Curricular de Prética
Profissional Supervisionada Il que decorreu hum contexto de Jardim de Infancia com
criangas entre 0s cinco e seis anos. O relatério constitui-se, assim, como um trabalho
reflexivo e que documenta a minha préatica enquanto educadora-estagiaria.

E apresentada ao leitor uma caracterizagdo do contexto, seguindo-se das
intencionalidades pedagdgicas que sustentam uma pratica adequada e de qualidade. O
presente trabalho inclui, também, uma investigacdo sobre as estratégias da equipa
educatival para a inclusdo de uma crianca com Perturbacdo do Espetro do Autismo
(PEA) num contexto de Jardim de Infancia. A pesquisa baseou-se, deste modo, em trés
objetivos: (i) conhecer as estratégias adotadas pela equipa educativa para a inclusdo da
crianga, na realizacdo de atividades/sessoes; (ii) compreender quais as estratégias que
promovem a interagdo entre a crianga com Necessidades Educativas Especiais (NEE),
os adultos e os seus pares e (iii) conhecer as estratégias adotadas por cada
interveniente para a promocdo de uma relacdo de proximidade e bem-estar entre a
crianca e o adulto.

Metodologicamente, a investigacdo assume uma natureza qualitativa, baseada
num estudo de caso e com recurso a diferentes técnicas e instrumentos de recolha de
dados. A analise e discussdao dos dados procuraram, neste sentido, evidenciar as
estratégias de inclusdo mencionadas pelos participantes, comparando-as com a sua

acao pedagodgica.

Palavras-chave: Necessidades Educativas Especiais; Estratégias de

Incluséo; Perturbacéo do Espectro do Autismo; Jardim de Infancia

L A expressédo «equipa educativa» inclui ambas as educadoras de infancia, a auxiliar de acéo
educativa, o professor de educacdo musical, a professora de educacéo fisica. A selecao destes
participantes deve-se ao facto de todos estes elementos trabalharem diretamente com a crianca

com Necessidades Educativas Especiais (NEE).



ABSTRACT

This report was written within the scope of the Supervised Professional Practice
[I curricular unit which took place in a Kindergarten context with children aged between
five and six years old. The report is, therefore, a reflective work that documents my
practice as a trainee educator.

The reader is presented with a characterization of the context, followed by the
pedagogical intentions that support an adequate and quality practice. The present work
also includes an investigation of the educational team's? strategies for the inclusion of a
child with Autism Spectrum Disorder (ASD) in a kindergarten setting. The research was
based, therefore, on three objectives: (i) to know the strategies adopted by the
educational team for the child's inclusion in the implementation of activities/sessions; (ii)
to understand which strategies promote interaction between the child with Special
Educational Needs (SEN), adults and his/her peers and (iii)) to know the strategies
adopted by each participant to promote a close relationship and well-being between the
child and the adult.

Methodologically, the research is qualitative in nature, based on a case study and
using different data collection techniques and instruments. Data analysis and discussion
sought to highlight the inclusion strategies mentioned by the participants, comparing
them with their pedagogical action.

Keywords: Special Educational Needs; Inclusion Strategies; Autism

Spectrum Disorder; Kindergarten

2 The term "educational team" includes both kindergarten teachers, the assistant teacher, the
music teacher, the physical education teacher. The selection of these participants is due to the
fact that all these elements work directly with the child with Special Educational Needs (SEN).
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LISTA DE ABREVIATURAS

AAE Auxiliar de acdo educativa

APEI Associacao de Profissionais de Educacao de Infancia
EC Educadora Cooperante

El Educadora Inglesa

Ji Jardim de Infancia

MEM Movimento da Escola Moderna

N.C. Nota(s) de campo

NEE Necessidades Educativas Especiais
PCT Projeto Curricular de Turma

PEA Perturbacéo do Espectro do Autismo
PEF Professora de Educacéao Fisica

PM Professor de Musica

PPSI Pratica Profissional Supervisionada |
PPSII Pratica Profissional Supervisionada Il
RRC Relatério de Reavaliacdo Clinica

uc Unidade Curricular






1. INTRODUCAOQ



O presente relatério foi elaborado no ambito da Unidade Curricular (UC) de
Préatica Profissional Supervisionada Il, integrada no Mestrado em Educacédo Pré-
Escolar, ocorrida entre os meses de outubro de 2021 e fevereiro de 2022.

Numa visdo geral, o relatério apresenta o percurso percorrido (i) numa
organizacao socioeducativo, mais propriamente na valéncia de Jardim de Infancia, na
qual desempenhei 0 meu papel enquanto estagiaria juntamente com a equipa educativa
- educadora cooperante (EC), educadora inglesa (El), auxiliar de acéo educativa (AAE),
professora de Educacéao Fisica (PEF) e professor de Musica (PM) - e com um grupo de
criangas com idades entre os cinco e o0s seis anos. Saliento, no entanto, que devido a
SARS-CoV-2, ndo me foi possivel estabelecer uma relagao proxima como gostaria com
as familias.

Ainda antes de dar inicio a PPSI, um tema que sempre me suscitou interesse foi
a inclusédo de criancas com Necessidades Educativas Especiais (NEE) nos contextos
educativos, principalmente desde o Bercario até ao Jardim de Infancia. Para meu
espanto, aguando da minha apresentagcdo no contexto de Creche e no contexto de
Jardim de Infancia, deparo-me com a integracdo de uma crian¢ca com necessidades
especificas — baixa visdo (contexto de Creche) e perturbacdo do espetro do autismo
(PEA) (contexto de Jardim de Infancia). Assim, e embora tivesse ponderado sobre
outros possiveis temas e/ou até de comparar os dados obtidos em ambas as valéncias,
considerei pertinente dar continuidade ao tema pensado inicialmente, no entanto,
apenas focando a investigacdo na crianga com PEA, visto que ambas as criancas detém
necessidades distintas, dificultando, assim, a comparacgdo das estratégias de incluséo
a adotar as mesmas, mas também porque a mesma nao apresenta um nivel de PEA
profundo e, por isso, as estratégias de inclusao da mesma poderao diferir e, claro, por
ter assistido a alguns momentos cujas acdes da equipa educativa e de algumas criancas
deram origem a formulacao de questdes sobre o tema que gostaria de ver clarificadas.
Neste seguimento, o presente relatério intitulado de Estratégias da equipa educativa
para a inclusdo de uma crianca com Perturbacdo do Espetro do Autismo em contexto
de Jardim de Infancia, foi desenvolvido a partir da formulacdo de uma questédo de partida
- Quais as estratégias adotadas pela equipa educativa® para a inclusdo de uma crianca

com Perturbacédo do Espetro do Autismo no Jardim de Infancia? -, repartindo-a em trés

8 O termo «equipa educativa» inclui as duas educadoras da sala dos 5A, a auxiliar de acdo

educativa, a professora de Educagéo Fisica e o professor de Educagéo Musical.



objetivos especificos que serviram como guias para a elaboracdo das entrevistas a
realizar a cada um dos agentes educativos: (i) conhecer as estratégias adotadas pela
equipa educativa para a inclusao da crianca, na realizacéo de atividades/sessdes; (ii)
compreender quais as estratégias que promovem a interacdo entre a crian¢ca com
Necessidades Educativas Especiais (NEE), os adultos e os seus pares e (iii) conhecer
as estratégias adotadas por cada interveniente para a promog¢do de uma relacdo de
proximidade e bem-estar entre a crian¢a e o adulto. Deste modo, o presente relatério
ilustra o caminho tracado desde o primeiro dia em que entrei na organizagdo
socioeducativa até ao dia em que me despedi dos agentes educativos e das criancgas,
onde ao longo dos quatro meses desenvolvi competéncias de andlise, planeamento,
intervencgdo, investigagao, reflexdo e avaliagdo, componentes essenciais para a minha
formagdo enquanto (futura) educadora.

De modo a orientar a leitura do presente documento, explicito, em seguida, a
organizacdo do mesmo em cinco capitulos, a saber: (i) introducao; (ii) caracterizacao
para uma acdo educativa contextualizada; (iii) andlise reflexiva da intervencao; (iv)
investigacdo em Jardim de Infancia, (v) construcéo da profissionalidade docente como
educadora de infancia e (vi) consideragdes finais.

Relativamente ao segundo capitulo — Antes de entrar... - Caracterizagdo para
uma acdo educativa contextualizada -, sdo apresentadas informacdes relativas ao
meio envolvente, ao contexto socioeducativo e ao ambiente educativo, de modo a
aproximar o/a leitor/a ao contexto em que estive inserida.

Apoés fornecer as informagbes mais relevantes para a compreensdo dos
contextos no capitulo anterior, segue-se o terceiro capitulo — Depois de entrar... - O
trajeto daminha pratica— Analise reflexiva da intervencéo -, onde sédo apresentadas
as intencionalidades educativas que guiaram a minha pratica com a equipa educativa,
com as familias e com as criangas ao longo da intervencao.

O capitulo seguinte — A inclusdo de uma crianca com Perturbacdo do
Espetro do Autismo (PEA) em contexto de Jardim de Infancia - Investigagdo em
Jardim de Infancia — é destinado a clarificacao das op¢c6es metodolégicas que adotei
e 0s principios éticos e deontolégicos pelos quais me regi, mas também a apresentacao
e justificacdo da problematica, seguida da revisdo da literatura e respetiva analise e
discusséao dos dados que recolhi ao longo da pratica.

Relativamente ao capitulo posterior — Educadora de Infancia, a profisséo que

eu escolhi — Construcdo da profissionalidade — farei uma reflexdo sobre a minha



identidade profissional enquanto futura educadora de infancia, tendo por base a
experiéncia profissional e académica obtida ao longo dos anos, em contexto de Creche
e de Jardim de Infancia.

Seguidamente, encontra-se o capitulo das Consideracfes finais que visa
responder a questdo de partida que desencadeou o estudo de caso que realizei, mas
também das aprendizagens e conhecimentos adquiridos durante a pratica profissional
supervisionada .

Finalizo o relatério com a apresentacdo de anexos que espelham o trabalho
desenvolvido, nomeadamente o Portefdlio Individual da Aluna (cf. Anexo A), que
reflete a minha vivéncia e constante reflexdo do contexto de Jardim de Infancia em que
estive inserida, bem como de outros anexos essenciais para a elaboragéo do presente

relatorio.



2. ANTES DE ENTRAR.. -
CARACTERIZACAO PARA UMA ACAOQ
EDUCATIVA CONTEXTUALIZADA



De forma a assegurar uma interven¢ao educativa adequada, importa conhecer
as particularidades do contexto a varios niveis — fisico, temporal, politico e sociocultural
-, mais concretamente 0 meio em que a organizacdo socioeducativa esta inserida, a
missdo e a histéria da mesma e a caracterizacdo do ambiente educativo, isto é, a
organizacao do espaco e dos materiais, do tempo, a equipa educativa, as crian¢as e as
familias.

As caracterizacbes que se seguem foram, neste sentido, os pilares para o
desenvolvimento da minha préatica pedagdgica em contexto de Jardim de Infancia e
respetivas intencionalidades, uma vez que o conhecimento e compreensdo do contexto
e tudo o que o envolve me permitiu adaptar a minha agcéo a realidade em que estive
inserida, de modo a garantir condigdes favoraveis e benéficas para “articulagéo entre os

diversos contextos de vida da crianga” (Silva et al., 2016, p. 5).

2.1. Um olhar ao redor - O meio envolvente ao Jardim

de Infancia

Tal como Silva (2005) afirma, “as instituicdes, os grupos e as pessoas tém
diferencas que séo, em parte, determinadas pelo espaco em que se inserem e por uma
histéria prépria, marcada por um passado que influencia a situacao presente” (p. 4).
Neste sentido, torna-se fundamental perceber e conhecer 0 meio em que a organizacao
socioeducativa esta inserida, de forma a poder dar respostas adequadas ao longo da
pratica educativa.

O Jardim de Infancia (JI) onde desenvolvi a Pratica Profissional Supervisionada
Il (PPSII), aproximadamente durante quatro meses, encontra-se situada na cidade de
Lisboa, mais propriamente num bairro do extremo ocidental da cidade. A zona é
essencialmente residencial, sendo composta por prédios e moradias maioritariamente
luxuosos, mas também por algumas zonas verdes. Aqui, existem também alguns
recursos educativos, desde a Creche ao Ensino Secundario — setor privado e/ou publico
— facilitando assim a proximidade casa-escola para as familias.

Para além disso, a area detém na sua periferia bastante estacionamento,
edificios de saude — animais e humanos -, lojas de comércio, servicos de interesse
publico, parques infantis, jardins, museus, entre outros. No que respeita a
acessibilidade, esta zona dispbe de uma rede de transportes publicos e de

estradas/autoestradas que se conectam com a restante rede nacional a norte, sul e/ou



oriente. Ndo obstante, a seguranca e a tranquilidade sdo fatores bastante presentes

nesta zona.
2.2. Entrando pelo portdo - O contexto socioeducativo

O grupo na qual a organizacdo se insere foi criada através de “um plano de
negocio” desenvolvido e que “ganhou o terceiro lugar” num concurso, em 2002.
Contudo, a organizacao socioeducativa na qual realizei a PPSII, foi criada somente em
2008. A empresa sofreu, ao longo dos anos, alteracdes quer na sua estrutura fisica, nas
suas localizagbes e, até, no acolhimento de diferentes niveis etarios (informacgéo
disponibilizada no site sobre a histéria da empresa).

Atualmente, o0 estabelecimento educativo detém quatro organizacdes
socioeducativas e acolhe, de um modo geral, criangas desde o Bercéario até ao Ensino
Secundario. No que concerne a organizagao socioeducativa na qual realizei a PPSII, a
mesma acolhe criangas desde um ano de idade até ao quarto ano do ensino bésico.

A organizagao defende como missao, a de “formar e inspirar alunos para serem
felizes e terem sucesso na vida adulta” (Missao, s.d.). Neste sentido, o grupo “foca-se
em cada um dos seus alunos (. ...) [orientando] cada aluno para que possa superar 0s
seus desafios individuais, usando e desenvolvendo os seus pontos fortes, e
reconhecendo a importancia de trabalharem muito” (Missao, s.d.).

Para além disso, a organizacdo socioeducativa faz parte de um grupo que
“pretende desenvolver jovens inquiridores, informados e cuidadosos que ajudem a criar
um modo melhor e mais pacifico, através da compreensio e respeito intercultural”
(Acreditacbes, s.d.). Por isso mesmo, verifica-se uma grande diversidade cultural na
organizagdo socioeducativa na qual realizei a PPSIl (assim como nas restantes
organizagdes). Deste modo, o ensino bilingue torna-se essencial e pertinente, dada a
variedade de culturas e linguas existentes nas organizacdes socioeducativas. Nao
menos importante, a organizagdo socioeducativa tem por base varios modelos
pedagogicos: Movimento da Escola Moderna (MEM), Reggio Emilia, entre outros. Os
modelos podem ser conciliados entre si e/ou aplicados isoladamente, dependendo de

cada equipa educativa.



2.3. Batendo a porta da sala dos 5A - O ambiente

educativo

De acordo com Folque et al. (2015), o ambiente educativo é organizado de
acordo com os objetivos e finalidades do mesmo. Este tem como principal intencéo
proporcionar a aquisicdo de novas aprendizagens e, por consequéncia, 0
desenvolvimento das criancas a diversos niveis. Nao obstante, a organizacéo do espaco
por parte da educadora deve valorizar os interesses e necessidades das criancas, de
modo a dar suporte a sua prépria pratica pedagdgica.

Segundo a perspetiva de Bonfenbrenner (abordagem ecolégica) — o ambiente
educativo € um processo dinamico cujo individuo influencia ou é influenciado pelo meio,
isto €, o desenvolvimento de um individuo acontece através de interacdes constantes e
continuas com o meio. Quer isto dizer que o ambiente educativo implica interacdes
socias entre adulto-adulto, crianga-crianga, crianga-adulto e a relacdo pessoa-meio, ou
seja, as varias potencialidades que o meio podera oferecer e como isso podera
influenciar a(s) crianca(s). Este ambiente exige, ainda, o envolvimento das familias e as

culturas das criancas (Folque et al., 2015).

No que diz respeito ao ambiente educativo (escolas do ensino basico, jardins de
infancia, creche), defende-se um espago que proporcione oportunidades para as
criangas conviverem umas com as outras, se desenvolverem e se envolverem

em atividades diversificadas, ricas e estimuladoras. (Lemos et al., 2015, p. 313).

Neste sentido, o ambiente educativo deve ser rico e atrativo, de forma a “facilitar
aprendizagens, criar desafios, provocar a curiosidade, potenciar a autonomia e relagbes

interpessoais positivas” (Portugal, 2012, p. 12).
2.3.1. A equipa educativa

Tal como Post e Hohmann (2011) afirmam, o trabalho em equipa é uma mais-
valia para o bom funcionamento da organizagao socioeducativa, ou seja, “para a criagao

de ambientes de aprendizagem activa [sic] seguros e adequados para as criancas de



tenra idade” (p. 300). Assim, é fulcral conhecer e cooperar com o0s atores educativos®.
Neste sentido, fazem parte da equipa educativa do Jardim de Infancia, sete educadoras
de infancia portuguesas, sete educadoras de infancia inglesas e seis auxiliares de acdo
educativa.

No que concerne a equipa da sala dos 5A, onde decorreu a minha intervencéo,
esta é composta por uma educadora de infancia [portuguesa] que tem a “licenciatura
em educacgao de infancia” (cf. Anexo C —resposta a questdo B1) e por outra educadora
de infancia [inglesa] que tem a “licenciatura em estudos asiaticos” (cf. Anexo D —
resposta a questdo B1). Embora ndo exista uma auxiliar de a¢do educativa destinada
somente para aquele grupo de criancas, existem duas auxiliares que, em dias
previamente definidos e distintos uma da outra, dao apoio ao grupo e as educadoras
daquela sala. Uma das auxiliares detém o “curso de técnica de animacgao social” (cf.
Anexo E - resposta a questdo B1l) e desempenha a fungdo na organizacdo
socioeducativa hé dezasseis anos.

No que diz respeito a distribuicdo dos agentes educativos por sala — educadoras
de infancia -, é de salientar que a mesma se aplica a todas as salas de Jardim de
Infancia. Contudo, a distribuicdo das auxiliares por faixa etaria pode diferir, consoante
as necessidades de cada nivel etario.

Os horarios entre as educadoras e as auxiliares séo distintos, tendo as primeiras
um horario rotativo entre si e as auxiliares um horéario fixo, garantindo assim a
permanéncia de, pelo menos, metade dos elementos da equipa educativa durante o
acolhimento e a saida das criancas. Para além disso, cada uma das auxiliares usufrui
de uma hora de almoco e, no caso das educadoras, as mesmas dispdem de uma hora
semanal para planearem atividades e/ou tratarem de outros assuntos relativamente ao
grupo de criangas.

Relativamente aos professores de Musica e de Educacéo Fisica, estes fazem
parte do grupo e/ou da organizacdo desde 2018 e 2020, respetivamente (cf. Anexos F
e G — resposta a questdo B2). As sessdes de Musica tém uma duracdo de sessenta
minutos e realizam-se uma vez por semana (quarta-feira). J4 as sessdées de Educacao

Fisica tém uma duracdo de quarenta e cinco minutos e realizam-se duas vezes por

4 Importa mencionar que as informacdes abaixo sobre cada um dos elementos da equipa
educativa foram obtidas por meio de conversas informais e da transcricdo das entrevistas

realizadas tendo por base um guido de entrevista elaborado por mim (cf. Anexo B).



semana (segunda-feira — duas sessdes, cada uma com metade do grupo; quinta-feira —
sessdo Unica com todas as criancas do grupo em simultaneo). De quinze em quinze
dias, as educadoras reinem-se (a s6s e/ou com a coordenadora da organizacao
socioeducativa) enquanto as sessdes estdo a decorrer, para organizar a quinzena
seguinte e/ou modificar algumas planificacfes.

No que respeita a relagéo entre as educadoras da sala dos 5A, e perante as
minhas observagfes, posso concluir que a mesma se baseia na comunicagao,
cooperagdo e seguranca entre todos. Para além disso, a relacdo entre os varios
elementos da equipa educativa do Jardim de Infancia, demonstra-se igualmente
respeitosa, cooperante e segura, o que contribui positivamente para a concretizacdo
dos objetivos definidos pela organizacdo socioeducativa. Isto €, ainda, refor¢cado por
Post e Hohmann (2011) que afirmam que “quando o trabalho em equipa entre equipas
ocorre, o0 centro infantil funciona como uma comunidade” (p. 306). Em contrapartida, o
facto de n&o haver uma auxiliar de acdo educativa destinada para cada uma das salas
de Jardim de Infancia ou, neste caso, para cada uma das salas dos cincos anos, a
intervenc@o da mesma torna-se passiva, auxiliando, quando necessario, na organizacao
do espaco ou do grupo de criancas. Neste sentido, as atividades séo essencialmente
orientadas e dinamizadas pelas educadoras. Ndo obstante, e tal como pude observar,
o interesse das criangas é tido em consideracdo em todas as propostas realizadas pelas
docentes®, algo que é bastante valorizado por Niza (2013), que salienta a importancia
do papel da crianga como agente ativo na sua propria aprendizagem e, por isso, 0
interesse desta ser um fator crucial para o planeamento de atividades.

Quanto a relacdo com as familias, posso afirmar que a equipa educativa com a
gual desenvolvi a minha pratica procura estabelecer uma relacéo de proximidade com
as mesmas, comunicando com as mesmas no acolhimento e nas saidas, onde sao
transmitidas informacdes relevantes sobre a noite e/ou o dia. Para além disso, a

comunicacgao ocorre também por meio (i) dos relatérios semanais, onde sao partilhadas

5 Apercebi-me, aquando da planificagdo de algumas atividades, da preocupacgédo da EC no que
se refere a realizacéo das mesmas. Isto é, quando comunicava a EC a minha intencdo de realizar
uma determinada atividade, a mesma salientava a importancia de haver um fio condutor que
levasse, posteriormente, & atividade em si, ao invés de me focar somente na parte pratica. Por
exemplo, antes de realizar uma atividade de sensacfes, apresentar/ler uma histéria sobre o

tema.
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as atividades, as descobertas e outras curiosidades decorridas ao longo de uma semana
(com recurso a registos fotograficos e/ou videos) e (ii) das newsletters, que sao enviadas
no final de cada més e onde se pode ler, de um modo geral, 0s acontecimentos mais
relevantes ocorridos dentro do grupo de criancas em guestdo (com recurso a registos
fotograficos e/ou videos).

No que se refere ao grupo de criancas, posso afirmar que as educadoras sdo
respeitadoras, atentas, afetivas e compreensivas, procurando sempre estarem
informadas sobre como as criancas se sentem ao longo do dia. J& no que se refere aos
conflitos entre criangas, as mesmas tentam sempre ajudar cada uma delas a resolverem
os conflitos, assumindo o papel de mediadora.

Para terminar, a sala dos 5A, tal como as restantes, detém um Projeto Curricular
de Turma (PCT, 2021), que se organiza em seis tdpicos, nomeadamente (i) lista de
alunos e contatos, (ii) diagndstico (inclui a caracterizagéo do grupo de criangas, 0S seus
interesses e necessidades e uma lista dos recursos materiais), (iii) organizagdo do
ambiente educativo (inclui a organizac¢éo do grupo, do tempo, dos espacos e da equipa),
(iv) intencdes de trabalho para o ano letivo, (v) propostas de abordagem ao tema anual

e (vi) previséo de procedimentos de avaliacao.
2.3.2. O espaco e 0s materiais

Segundo Portugal (2012), a organizagédo do espaco (interior e exterior) pode ou
nao “facilitar aprendizagens, criar [ou nao] desafios, provocar [ou ndo] a curiosidade,
potenciar [ou n&o] autonomia e relagdes interpessoais positivas” (p. 12). Neste sentido,
0s espacos dos contextos educativos devem ser apelativos, amplos, adaptaveis,
seguros, proporcionar diferentes sensacdes e permitir o desenvolvimento da nocédo de
si mesmo e dos outros. Deste modo, assim que entrei na sala dos 5A reparei,
primeiramente, na sua dimensdo ampla e luminosidade natural, focando, de seguida, o
meu olhar nas paredes, nos materiais, no mobiliario e tudo o resto que compde a sala
de atividades em que eu iria realizar a PPSII. Apercebi-me, depois, da organizacéo do
espaco por areas — area das Ciéncias, das Artes Visuais, da Linguagem, do Faz-de-
Conta, da Matematica e dos Jogos -, estando cada uma delas identificada e com o
ndamero maximo de criangas possiveis para frequentar aquela area em simultéaneo e o
respetivo nome da area (cf. Anexo H). Em seguida, o meu olhar focou-se nas paredes
e na respetiva decoracéo. Neste caso, e visto que as atividades letivas tinham iniciado

h& cerca de um més, as paredes continham (i) algumas fotografias alusivas a diversos
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artistas, estando afixadas na area das Artes Visuais, (ii) um mapa do mundo, (iii) um
mapa das presencas, (iv) doze calendarios, (v) um mapa da data, (vi) um mapa do
tempo, (Vi) um mapa das contagens e (vii) um mapa das tarefas semanais®, cujas
criancas escolhem durante uma reunido da tarde de sexta-feira, a tarefa que gostariam
de ficar responsaveis na semana posterior.

Em seguida, observei os materiais disponiveis, a qualidade e quantidade dos
mesmos. Tal como Forneiro (1998) afirma, existem trés pontos essenciais que devemos
ter em consideracdo aquando da organizacdo do espaco:

v" A decoracdo desenvolve a sensibilidade estética nas criangas e, por
isso, a importancia e necessidade do espaco deter varias cores;

v O mobiliario deve ser adequado, ao mesmo tempo que promove
diversas dindmicas de trabalho com as criangas;

v' A acessibilidade, identificacdo e diversidade de materiais didaticos
como estratégia para a transmissdo de valores e promog¢ao da autonomia
e interacdes entre os pares.

Neste seguimento, é possivel afirmar que, numa primeira visita a sala, as
paredes estavam maioritariamente vazias, tendo sido preenchidas ao longo do tempo
com produgdes das criancas. Ja no que respeita ao mobiliario, os mesmos sédo de
gualidade e diversos, tendo, por isso, funcdes diferentes: movel dos cadernos, cacifos
das criangas, movel das Artes Visuais que contém tintas, pincéis, lapis, canetas e outros,
um moével dos jogos de matematica, entre outros. Existe, ainda, uma bancada dentro da
sala, que esta localizada ao lado do mapa das presencas. Fazem, também, parte do
mobiliario nove mesas, estrategicamente posicionadas e cerca de vinte e seis cadeiras.

Nao obstante, um aspeto que considero positivo da sala € o facto de (i) as janelas
serem de grande dimensao, facilitando assim a passagem de luz, (ii) de estarem a altura
das criancas, permitindo observar o exterior e (iii) de os estores estarem acessiveis,
possibilitando a autonomia das mesmas para 0s regular consoante a necessidade de
entrada de mais ou menos luz.

Relativamente ao exterior, 0 espa¢o do parque € vedado e possui algumas
oliveiras, onde muitas das criancas se divertem a trepéa-las. Para além disso, as criancas
tém acesso a diferentes brinquedos, tais como triciclos, blocos de construcéo (tijolos e

legos), um escorrega, um campo de futebol, carrinhos de mao, entre outros. E de

6 Todos os mapas estéo identificados em portugués e em inglés.
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salientar que os brinquedos séo partilhados pelas criancas dos trés, quatro e cinco anos.
Ainda sobre o parque, a escassez de divertimentos no que respeita a existéncia de
baloicos, escaladas ou outros, limita as possibilidades de acdo das criancas, nao
oferecendo, por isso, muitas oportunidades de aprendizagem/exploracao as mesmas.
Para terminar, é possivel concluir que o espaco fisico da sala é amplo, detém
bastante luminosidade natural e, apesar de no inicio da PPSII as paredes ndo estarem
preenchidas com producdes, no final da pratica o mesmo ja ndo se verificou, estando
todas as paredes ocupadas com producdes das criancas ao longo dos meses. Para
além disso, a maioria dos materiais — jogos, brinquedos, livros — estdo acessiveis as
criancas, bem como sado reavaliados e substituidos consoante as necessidades e
interesses do grupo. No que respeita ao espaco exterior, este é igualmente amplo e rico,
embora considere que 0 mesmo poderia tornar-se ainda mais completo se possuisse

Outros recursos.
2.3.3. O tempo e rotinas

Embora seja dificil criar uma rotina diaria que corresponda as necessidades de
cada crianga, a mesma nao deixa de se assumir como um aspeto fundamental para a
autonomia das criancas e ao mesmo tempo desafiador, onde devemos refletir e
reorganizar a rotina de modo a garantir o bem-estar de todos e de cada um. Torna-se,
por isso, crucial criar momentos com uma certa periodicidade, coeréncia e
previsibilidade, visto que estes se constituem como fontes de seguranga para as
criancas, ha medida em que as mesmas antecipam e (re)conhecem a sequéncia de
acontecimentos decorrentes ao longo do dia e, em consequéncia, se mostram mais
confiantes e predispostas para participar nas varias atividades humanas que ocorrem
na Creche ou no Jardim de Infancia (Folque et al., 2015 e Post & Hohmann, 2011).
Assim, a consciencializagdo dos varios momentos ocorridos diaria e semanalmente no
contexto educativo € determinante para orientar cada uma das criancas, que
progressivamente se tornara autbnoma no que respeita a concretizacdo desses
mesmos acontecimentos (Cardona, 1999), como também no que respeita ao aumento
da nocéo da temporalidade.

Deste modo, a rotina semanal é estruturada em varios momentos distintos, tais
como (i) acolhimento/saida, (ii) atividades de sala, (iii) almog¢o/lanche (alimentacao), (iv)

sessdes de Musica, (v) sessbes de Educacdo Fisica e (vi) brincadeira livre
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(interior/exterior) (cf. Anexo I). Importa, no entanto, referir que esta organizacdo €
flexivel, podendo ser ajustada consoante as necessidades do grupo.

Ainda no que concerne ao assunto da rotina, torna-se importante dar a conhecer
um dia-tipo na sala dos 5A. Assim sendo, o momento inicial do dia comeca no
acolhimento, que acontece entre as oito e as nove horas da manha. Neste primeiro
momento, as criangas permanecem no espaco exterior a brincar.

Terminado o momento do acolhimento, aproxima-se a hora da reunidao da manha
e, por isso, as criancas e o0s adultos dirigem-se para a sala de atividades. Nesse
momento, as criangas arrumam 0S casacos nos cabides e sentam-se em meia-lua e
intercalados (rapaz, rapariga e assim sucessivamente). Durante a reunido, as criancas
cantam canc¢fes alusivas ao tempo, aos numeros, aos meses do ano, aos dias da
semana e outras, preenchem os mapas e fazem apresentacfes/partilhas de algo que
seja relevante e importante para elas. Antes da reunido terminar, as educadoras
informam as criancas sobre o que ira acontecer durante o dia, no que respeita a
realizacdo de atividades e/ou saidas da organizacdo socioeducativa para outro
contexto. As criancas vao brincar nas areas (neste momento, as educadoras podem
também reunir-se com algumas criangas para realizarem alguma atividade de alguma
area de conhecimento).

Por volta das onze horas, as criangas arrumam o espaco e dirigem-se para o
exterior, onde comem a fruta e onde brincam livremente até a auxiliar regressar com 0s
almocgos. Durante a refeicdo, as criangas sdo incentivadas a servirem-se sozinhas e a
manterem o seu espaco limpo e arrumado.

Apo6s o0 almocgo, as criangas regressam novamente para o exterior até as duas
horas da tarde. A essa hora, o grupo dirige-se para a sala para realizarem a reunido da
tarde, onde terminam algumas tarefas (mapas, partilha de acontecimentos, etc.) e/ou
resolvem conflitos surgidos durante a manhd. Em seguida, as criancas brincam
novamente no interior e, por volta das trés horas e quinze minutos da tarde as criancas
comecgam a arrumar o espaco, preparando-se para a hora do lanche.

Por fim, por volta das quatro horas da tarde, algumas criancas vao para as
atividades extracurriculares em que estdo inscritas e as outras dirigem-se para o
exterior, onde brincam livremente até a chegada dos pais.

Importa mencionar que, no caso das segundas-feiras, as criancas nao realizam
a reunido da manhd, visto que tém duas sessfes de quarenta e cinco minutos de

Educacao Fisica (com metade do grupo), assim como também, no mesmo dia a tarde,
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visitam a floresta (um espaco exterior a organizacdo socioeducativa). Ja as quartas e
quintas-feiras, as criancas nao realizam a reunido da tarde, porque tém previsto a
realizacdo das sessbes de Musica e de Educacdo Fisica em cada um dos dias,
respetivamente.

Para terminar, importa salientar que existe um padrdo de temporalidade que
regula as interagbes sociais no espaco, ou seja, é possivel distinguir os tempos das
docentes e ndo docentes e os das criangas. No que concerne ao primeiro, este decorre
“da iniciativa explicita da educadora e implica, a sua relagdo formal com o grupo de
criancas quer pela sua presenca directa [sic], quer pela sua presenca indirecta [sic]
(através de regras implicitas] e intermitente que estabelece individualmente ou com
pequenos grupos de criangas” (Ferreira, 2004, p. 94), por meio das “atividades de sala”
ou de situagBes individualizadas. Ja relativamente aos tempos das criancas, estes
acontecem essencialmente durante a “brincadeira livre”, onde as criangas tém a

possibilidade de escolher para onde querem ir, 0 que querem fazer e com quem.
2.3.4. As criancas

O grupo de criancas no qual realizei a PPSII caracteriza-se como homogéneo no
que respeita a faixa etéria, terminando com seis anos de idade no final do ano letivo (cf.
Anexo J). No mesmo grupo, existe também uma crian¢ca com Necessidades Educativas
Especiais (NEE) e uma grande diversidade cultural, havendo “uma crianga ( ... )
brasileira, uma crianca brasileira/americana, uma crianca brasileira/inglesa, uma crianca
(... ) americana/francesa, uma crianga arabe, uma crianga indiana e uma crianca alema
(PCT, 2021).

O grupo de criangas dos 5A é composto por treze criangas do sexo feminino e
outras treze do sexo masculino. Das vinte e seis criancas, apenas dois sao filhos Unicos,
enquanto os restantes tém, pelo menos, um/a irméo/irméd na mesma ou numa das
organizacdes socioeducativas que fazem parte deste grupo de estabelecimentos
educativos (cf. Anexo K). De um modo geral, a maioria das criancas da sala dos 5A ja
frequentavam a organizacao socioeducativa, “pelo menos desde os 4 anos” (PCT,
2021). Apenas cinco criangas passaram a integrar o grupo de criangas no presente ano
letivo (cf. Anexo K).

Em relacdo ao numero de horas diarias passadas na organizagédo
socioeducativa, a maioria das criancas frequenta-a, no minimo, durante oito horas. De

um modo geral, as criangas chegam a organiza¢do entre as oito e as nove horas da
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manha e a saida ocorre entre as quatro e as seis horas da tarde. Importa, no entanto,
explicar que durante as oito horas que as criancas frequentam a organizacao, algumas
delas sdo acompanhadas por terapeutas’ em dias e horas especificos.

Relativamente as caracteristicas mais especificas do grupo, os seus interesses
e fragilidades, importa referir que estes sédo apresentados tendo por base as minhas
proprias observacdes e respetivas notas de campo, mas também com o apoio do PCT
(2021) e de conversas informais com a equipa educativa da sala. Assim sendo, o grupo
de criangas caracteriza-se por ser “muito auténomo [e] que adere as atividades
propostas, que se envolve nos projetos desenvolvidos e nas tarefas semanais” (PCT,
2021). Através das minhas observacdes, posso também afirmar que, na generalidade,
as criancas brincam umas com as outras, ndo havendo grupos estanques. No entanto,
existem duas criancas que brincam sempre juntas por manterem uma relacdo de
amizade fora da organizacdo socioeducativa, outra que, contrariamente ao restante
grupo, se isola do mesmo, ndo comunicando nem brincando com 0s pares. A crianga
demonstra sentir-se mais confortavel perto dos adultos, aproximando-se dos mesmos,
mesmo sem estabelecer uma comunicagdo com eles por iniciativa prépria (cf. s 15, 56
e 70). Relativamente a crianca com NEE, apesar de esta demonstrar preocupagédo com
0s pares e interagir de vez em quando com eles, a mesma demonstra ter preferéncia
para brincar e comunicar apenas com duas criangas (cf. Anexo L — N.C. n°s 64 e 74).

Embora as criangas demonstrem autonomia para decidir com quem e com o que
guerem brincar, algumas delas ainda apresentam dificuldades na resolucdo de conflitos,
pelo que se torna necessaria a intervencdo de um adulto (cf. Anexo L — N.C. n°s 2, 36,
64, 86 e 88). Importa, no entanto, salientar que a intervencdo do adulto procura
promover a compreensao do outro e a negociacéo entre ambos.

Ao nivel do desenvolvimento linguistico, posso afirmar que todas as criancas
possuem um vocabulario alargado, conseguindo comunicar de forma coerente,
expressarem-se sobre o que gostam, o que sentem, 0 que desejam e o que fizeram ou
pretendem fazer. No entanto, existem criancas que, por ainda apresentarem
dificuldades na comunicacdo oral, nomeadamente na pronlncia de determinados

fonemas, sdo acompanhadas por terapeutas da fala. A maioria destas criancas [as

7 As terapeutas sdo contratadas, pelo que sé se deslocam a organizacdo socioeducativa nos

dias das sessfes. As mesmas nao fazem, por isso, parte da equipa educativa.
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portuguesas] tem, também, adquirida a lingua inglesa, visto que desde a Creche estédo
em constante contacto com, pelo menos, um adulto gue comunica em inglés.

No que se refere aos gostos do grupo, as criancas demonstram particular
interesse em (i) ouvir historias, (i) aprender e cantar cancdes, (iii) atividades
relacionadas com as Artes Visuais, (iv) brincar na 4rea do Faz-de-Conta e (v) brincar e
concretizar atividades relacionadas com a area da Matemética (PCT, 2021). Ja no que
se refere as fragilidades, as criancas precisam “de maior reforco, em termos de
organizacao de sala e em estabelecer uma rotina de trabalho” (PCT, 2021).

De um modo geral, as criangas reconhecem os varios momentos da rotina, pelo
gue conseguem, na sua maioria, antecipar o que se ira passar depois da reuniao da
manhd, por exemplo. Ja no que respeita a propria autonomia das criancas para
realizarem as diversas atividades que ocorrem ao longo do dia , como a higiene, a
alimentacdo, as atividades e as sessdes de Musica e/ou de Educacdo Fisica, as
mesmas demonstram-se aptas para (i) cuidarem de si e do seu proprio corpo (por
exemplo, apGs fazerem as necessidades na sanita), (i) de se alimentarem de forma
auténoma, isto €, de servirem uma pequena quantidade de comida no prato sem a
intervenc@o de um adulto e (iii) de compreender as indicacdes dos adultos para uma
determinada tarefa, aplicando alguns conselhos e/ou estratégias sugeridas.

Quanto a organizacdo do espaco, as criangas respeitam o nimero maximo de
criangas permitido por cada area. No que concerne a preservagdo do mesmo, 0 grupo
demonstra preocupar-se com 0s materiais disponiveis, recorrendo a um adulto quando
um deles esta danificado. Ja relativamente & arrumacgdo do espaco, a maioria das
criancas assente rapidamente aos pedidos das educadoras, arrumando os materiais e
os brinquedos nos locais corretos e forma ordeira.

Por dltimo, é de salientar que as criancas detém uma relacdo de proximidade
com a equipa, principalmente com as duas educadoras, solicitando muitas vezes o seu
apoio, quer para partilhar algum acontecimento, bem como na resolucdo de conflitos.
Neste sentido, posso constatar que as criangas também me encaram como parte
integrante da equipa, cumprimentando-me todos os dias com abracos, aquando da
minha chegada, de manha, a sala, e partilhando igualmente varios acontecimentos,
conquistas, afetos, medos ou desconfortos (cf. Anexo L — N.C. n°s 2, 36, 55, 64, 66 e
88).
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2.3.5. As familias

De acordo com Sarmento e Carvalho (2017), a familia € o primeiro e principal
agente educativo com o qual a crianga mais interage, isto €, € no contexto familiar que
as criancas socializam, criam relagbes de seguranca, confianca e afeto, desenvolvem
caracteristicas e tracos de personalidade especificas e aprendem as bases para
viverem em sociedade. Por isso, é fundamental que a equipa educativa estabeleca uma
relacdo de parceria com as familias, como uma estratégia benéfica para o bem-estar e
o desenvolvimento pleno de cada crianca. Deste modo, a participacao das familias é
uma mais-valia, visto que quanto mais envolvidas estiverem no quotidiano da crianga,
desde a decisdo em grupo sobre as atividades a realizar que sejam adequadas e
pertinentes para a faixa etaria em que estdo, a continuidade de aquisicdo de
aprendizagens dentro e fora do contexto do Jardim de Infancia, melhores serdo as
condi¢bes para o decorrer de um bom desenvolvimento da mesma. N&o obstante,
importa conhecer os contextos familiares das criangcas, como estratégia para
compreender/conhecer as especificidades sobre cada uma delas, visto que “é naquelas
experiéncias significativas que se [fundem] e inspiram as culturas de pares que
emergem e sao depois transmitidas e reproduzidas nas relagbes sociais” (Ferreira,
2004, p. 66).

Tendo por base o PCT (2021) e algumas conversas informais com as
educadoras, o contexto socioeconémico enquadra-se na classe média/alta. De acordo
com as docentes, a maioria dos pais e maes detém uma formacgédo académica superior
(Licenciatura, Mestrado e/ou Pés-Graduacdo), bem como também se encontram
empregados. Em relacdo aos contextos familiares, estes caracterizam-se como
tradicionais. No entanto, existem algumas familias cujos progenitores estéo divorciados,
pelo que, nalguns casos, as criangas séo trazidas/levadas por outros adultos — avos,
empregadas, etc.

Relativamente a residéncia, a maioria das familias reside na freguesia e, nalguns
casos, um dos progenitores trabalha igualmente na periferia e/ou, ainda, desempenham
funcdes dentro da empresa da qual a organizacao socioeducativa faz parte.

Tal como mencionado no tépico da caracterizagdo das criangas, 0 grupo
apresenta diversidade cultural. O mesmo acontece com as familias que possuem
nacionalidades diversas, tais como: portuguesa, inglesa, alemé, francesa, brasileira,

angolana, &rabe, indiana, entre outros. Deste modo, e tendo testemunhado algumas
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conversas entre as familias e as criancas, estas Ultimas estdo em constante contacto
com a lingua portuguesa e inglesa (proporcionadas no contexto da organizacao
socioeducativa), mas também de outra lingua (consoante a nacionalidade dos pais).

Igualmente importante é a comunicacao entre as familias e a equipa educativa.
Tal como referido no tépico da equipa educativa, as educadoras procuram manter-se
em contacto com as familias diariamente através de diferentes formas, nomeadamente
por meio dos Relatérios Semanais e das Newsletters. E ainda de salientar que as
reunides de pais, devido a pandemia que enfrentamos, podem realizar-se em dois
formatos: virtual e presencial.

Apesar da limitacdo a que a organizacdo socioeducativa esta sujeita, por causa
da pandemia, as estratégias utilizadas para manter uma boa comunicacdo com as
familias, é bastante positiva. Deste modo, e considerando a importancia da
comunicacgao entre a equipa educativa e as familias para um bom desenvolvimento das
criancgas, procurarei, no futuro, enquanto educadora de infancia, estabelecer e preservar
um contacto préximo com as familias a base do respeito, partilha e confianga, ao mesmo

tempo que os interesses e necessidades de cada crianca sao tidos em consideragao.
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3. DEPOIS DE ENTRAR.. - 0
TRAJETO DA MINHA PRATICA -
ANALISE REFLEXIVA DA
INTERVENCAO



Apbs finalizada a caracterizacao da acéo educativa, o terceiro ponto apresenta
as intencfes para a acdo pedagdgica junto da equipa educativa, das criancas e das
familias.

O desempenho de um educador de infancia caracteriza-se por uma
intencionalidade e por uma reflexao sobre as finalidades e o0s objetivos das suas préticas

pedagogicas (Silva et al., 2016).
3.1. As intencdes gerais para a agdo pedagdgica

Enquanto futura profissional de educacéo, ambiciono desenvolver uma pratica
de qualidade com os trés grupos nos quais terei um contacto regular, isto é, com a
equipa educativa, com as criancas e respetivas familias. Assim, ap0s uma observacao
aprofundada e uma caracterizacdo cuidada e pormenorizada quanto possivel sobre o
contexto socioeducativo e dos trés intervenientes anteriormente referidos, tornou-se
necessario refletir e explicitar as intencionalidades educativas que guiaram a minha
acao pedagodgica ao longo de cerca de quatro meses, visto que sé através delas se
tornou possivel “atribuir sentido a [minha] acao, ter um propdésito, saber o porqué do que
[fiz] e o que [pretendi] alcancgar” (Silva et al., 2016, p. 13).

Importa, no entanto, ressaltar que ainda antes de iniciar a PPSIl detinha a
perspetiva de que a acao pedagdgica pressupde por si sO reflexdes e adequacdes
constantes, que tém como principal objetivo (re)ajustar a pratica pedagdgica ao contexto
e/ou intervenientes com o0s quais contactamos frequentemente. Deste modo, procurei
desenvolver a minha acéo tendo em consideracdo o contexto em que estive inserida e
os atores envolvidos no mesmo, sem nunca perder de vista o respeito, o trabalho em
eqguipa, a comunicacao, o estabelecimento de rela¢cdes de confianga e os pilares educar,
cuidar e brincar. Neste seguimento, delimitei, primeiramente, algumas intencdes gerais,
tais como:

1. Estabelecer uma relagdo de cooperacdo, colaboracdo e partilha com a

equipa educativa,

Proporcionar um ambiente seguro, confiante e apelativo;

Garantir uma relacdo de proximidade, de seguranca e confiangca com as
criangas e o respeito pela individualidade de cada uma delas;

4. Criar condi¢fes favoraveis ao desenvolvimento e aprendizagem das criancas

por meio de atividades diversificadas e brincadeiras desafiantes e consoante

0s interesses e necessidades das mesmas;
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5. Estabelecer uma relacdo de confiangca com as familias, respeitando a
singularidade de cada uma delas.

Perante as intengcBes mencionadas acima, importa, agora, explicitar as que

alicercaram a minha prética para cada um dos eixos de intervencdao - a equipa educativa,

as criancas e as familias.
3.1.1. ... Com a equipa educativa

Tendo em conta a PPSIl e a experiéncia profissional ao nivel da area da
educacao que obtive ao longo dos anos, sustento a ideia de que é fulcral que todos os
profissionais de educacdo — educadores e auxiliares - participem ativamente no
planeamento e na avaliagdo das intencionalidades educativas, pois s6 assim se tornara
possivel alcanca-las e, por consequéncia, garantir aprendizagens de qualidade e um
bom desenvolvimento as criangas.

Neste sentido, a minha primeira intencdo foi a de criar um clima de confianca
e proximidade com todos os intervenientes da organizagdo socioeducativa por
meio de conversas informais ocorridas ao longo dos dias, principalmente com a equipa
educativa da sala de Jardim de Infancia na qual estive inserida. Assim, a minha segunda
e principal intengdo foi conhecer a equipa educativa da sala com a qual iria
desenvolver a minha préatica, de forma a poder integrar-me nas dinamicas e
apropriar-me das intencdes da mesma. Este conhecimento foi-se construindo por
meio das observacdes que realizei ao longo da pratica e de conversas informais
decorridas com as duas educadoras. A progressiva consciencializacdo sobre as
perspetivas e as dindmicas da equipa para com as criangas, permitiu-me refletir sobre
a minha acdo e o modo como deveria integrar-me nas rotinas da sala para que, mais
tarde, fosse igualmente reconhecida como parte integrante do grupo, ou até, como outra
referéncia. Tal como Rold&o (2007) afirma, “o exercicio de uma acgao [sic] profissional
implica um processo permanente de auto e heteroformacéo [sic] ( ... ) como
aprendizagem profissional” (p. 26).

Constatei que a educadora cooperante privilegia o trabalho cooperativo entre os
elementos que compdem a equipa — educadora inglesa -, pelo que ao longo da PPSII
procurei adotar uma postura de disponibilidade, colaborando, dialogando e
refletindo com a docente sobre a organizacédo do grupo de criancas, a definicdo e
realizac&o de atividades e, algumas vezes, o (re)ajuste das rotinas, uma vez que “a

aprendizagem cooperativa ( ... ) se constitui numa mais valia para a aprendizagem, em
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varios dominios, por diversas razdes, provenientes de outros tantos campo tedricos”
(Roldao, 2007, p. 26). A preservacdo de uma comunicacdo aberta entre os diferentes
elementos possibilita ainda a partilha de opinides, ideias e informacdes, que me fardo
evoluir quer a nivel pessoal, quer a nivel profissional. Para além disso, os registos
didrios (notas de campo) também foram uma ferramenta essencial, visto que pude
registar comportamentos, conflitos, dificuldades, descobertas, brincadeiras e outras
acdes por parte das criangas e, a posteriori, partilha-los com as docentes.

Para além disso, conhecer, respeitar e ir ao encontro dos principios
defendidos pelos profissionais - educadoras, auxiliar de agéo educativa, professor de
musica e professora de educagédo fisica — tornou-se fundamental para garantir um
desenvolvimento e uma aprendizagem plenos nas criangas. Assim, tal como Hohmann
e Weikart (2003) afirmam “os adultos devem apelar a um conjunto comum de principios
e estratégias, bem como ao conhecimento obtido através das suas observacdes
individuais das criangas” (p. 130). Deste modo, a comunicacao torna-se fulcral para o
conhecimento desses mesmos principios, assim como a cooperagao entre os elementos
da equipa educativa, pois sO assim serdo garantidas condi¢cdes favoraveis ao

desenvolvimento e aprendizagem das criangas.
3.1.2. ... Com as criancas

Devido a experiéncia profissional que detenho nesta area®, considero que uma
das principais intencdes que deve ser sempre garantida é o0 respeito pela
individualidade e ritmo de cada crianca. Neste sentido, tornou-se fulcral o
estabelecimento de relacbes de proximidade a base da comunicacao, afetos,
confianca e seguranca, pois s assim seria possivel conhecer as especificidades de
cada crianca para posteriormente adequar a intervencdo através de praticas
pedaglgicas diferenciadas. Nao obstante, embora seja importante atender as
necessidades especificas de cada crianca, ndo podemos perder também o enfoque no

grupo e as suas caracteristicas.

8 A minha experiéncia profissional teve inicio no ano de 2014, no qual comecei como Voluntaria
em Animacdes de Verdo/Natal e desde 2016 que participo nas Animacdes de Verao/Natal como
Monitora/Animadora. Ao longo dos anos desempenhei também outras funcdes, tais como
Monitora de AAAF e CAF, Auxiliar de cuidados a infancia (durante a hora do almoco), Auxiliar de

acdo educativa e Babysitter.
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7

Segundo Fernandes e Toméas (2011), a crianca é encarada como um ser
socialmente competente e que desempenha um papel ativo ao longo do seu
desenvolvimento e na aquisicdo de aprendizagens. Por isso mesmo, ao longo da PPSII
procurei envolver cada uma das criancas no seu processo de aquisicdo de
conhecimentos e aprendizagem, garantindo a sua participacao ativa - individual e/ou
em grande grupo — nas tomadas de decisdo sobre diferentes assuntos, na liberdade de
escolha das tarefas semanais, na partilha de opinides, interesses e curiosidades acerca
do tema do projeto pedagogico desenvolvido — Diversidade Cultural/Natal - e nas
atividades propostas. Deste modo, procurei durante a pratica dar voz a cada crianca,
por meio do didlogo ou de gestos, de forma a refletir sobre futuras atividades que
pudessem ir ao encontro dos interesses do grupo, mas também como uma
estratégia para adaptar a minha prética perante determinada crian¢a e/ou dindmica de
grupo. Para além disso, o didlogo que estabeleci, muitas vezes, com as crian¢as tiveram
como principal intencdo promover a reflexdo e a progressiva consciencializagdo das
suas acoes e a entreajuda para com os pares da sua idade e de idade inferior.

Se por um lado € importante que as criancas participem ativamente ao longo dos
varios momentos que ocorrem no Jardim de Infancia, torna-se igualmente essencial
assegurar essa participacdo a todas as criangas, incluindo as que possuem
nacionalidade estrangeira. Neste sentido, e tal como Portugal (2000) afirma, é
necessario “aprender a nao subestimar as formas de comunicagao Unicas de cada
crianca e ensinar-lhes a sua” (p. 95), permitindo assim a participagao de todas as
criangas, independentemente das diversas formas de comunicacgéo e relagdo que cada
uma detém (Ferreira, 2010). Neste seguimento, embora a sala dos 5A inclua uma
educadora portuguesa e uma educadora inglesa, considerei importante comunicar nas
duas linguas, primeiro porque algumas criancas ndo estavam familiarizadas com a
lingua portuguesa e, por isso, as informacdes passadas ndo eram compreendidas, mas
também como estratégias para criar uma relacao mais préxima com as mesmas, uma
vez que elas poderiam comunicar comigo apesar da sua lingua materna ser o inglés.

Em relacdo ao desenvolvimento de competéncias de autonomia e linguagem,
embora a maioria das criancas demonstre ter ja adquiridas essas competéncias,
algumas delas ainda apresentam algumas dificuldades, pelo que procurei ao longo da
PPSII criar uma imagem positiva sobre cada crianca, de modo que cada uma
pudesse olhar para si e para 0S seus pares como seres competentes, como se

pode ler nas N.C. n°s 2 e 85 (cf. Anexo L).
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Paralelamente, procurei promover ao longo da pratica pedagdgica propostas
pedagdgicas adequadas e diversificadas que proporcionassem momentos ricos e
significativos para o desenvolvimento de cada crianca nos varios dominios. Mais
uma vez, a preocupacdo primordial para a elaboracdo dessas atividades foi
precisamente a voz de cada crianca e respetivos interesses para, posteriormente, definir
0 caminho a seguir. Ndo menos importante, também privilegiei a brincadeira, como uma
das principais formas de aprendizagem e desenvolvimento pessoal e social.

Para terminar, considero que as intengdes referidas ao longo do topico foram
cruciais para uma relacao de proximidade e de confianga, bem como para uma pratica
de qualidade junto das criancas. Para além disso, quero também frisar que acredito que
quando propomos atividades pedagdgicas e proporcionamos momentos ricos em
experiéncias diversificadas, estes sdo tracados tendo por base os interesses
demonstrados pelas criancas, mas também pelo conhecimento profissional que

detemos sobre elas.
3.1.3. ... Com as familias

Tal como Sarmento e Carvalho (2017) afirmam, a familia € quem mais e melhor
conhece a crianga e, por isso, caracteriza-se como o primeiro ator educativo com a qual
a crianca mais socializa. Deste modo, e apesar dos constrangimentos causados pela
SARS-CoV-2, procurei estabelecer uma comunicac¢éo aberta e de confianga com as
familias, baseada na partilha e no respeito. Acredito que a existéncia de uma relagéo
de proximidade com as familias facilita o trabalho colaborativo entre ambos os agentes,
assim como possibilita a criacdo de uma imagem positiva sobre mim, transmitindo,
assim, confianca e seguranca aos familiares para me entregarem o/a seu/sua filho/a.

Embora ndo tenha tido a possibilidade de criar uma relagédo tdo préxima quanto
gostaria, procurei partilhar, nalguns momentos da entrega das criangas,
acontecimentos relevantes — brincadeiras, experiéncias, vivéncias, etc. — dos
quais tive oportunidade de testemunhar. Em consequéncia, considero que, desde
cedo, as familias me encararam como parte integrante da equipa, partilhando também
alguns momentos decorridos em casa, com as criangas. Neste sentido, e tal como Post
e Hohmann (2011) referem, uma relagéo baseada na partilha e no “respeito mutuos ( ...
) incluem um constante dar-e-receber em conversas sobre o crescimento e o
desenvolvimento das criancas em que todos os envolvidos tém um interesse comum e

promissor” (p. 327).
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Tal como referi anteriormente, a pandemia que enfrentamos atualmente nao
permitiu estabelecer uma relacéo préxima com as familias, nem promover a participacao
das mesmas em algumas atividades que propus na PPSII. No entanto, como futura
educadora acredito e saliento a importancia do envolvimento das mesmas, uma vez que
se torna possivel conhecer os interesses das criancas e posteriormente promover a
aprendizagem e o desenvolvimento destas ultimas, tendo por base esses mesmos
interesses. Deste modo, a comunicacdo torna-se imprescindivel para o
desenvolvimento de praticas de qualidade (Coelho (2004).

Para terminar, embora ndo tenha sido possivel envolver as familias nas
atividades, uma das minhas principais preocupacfes enquanto educadora sera,
precisamente, o estabelecimento de relagbes de proximidade e de confianca, baseadas
no dialogo e na partilha, mas também na participacdo das familias quer nas atividades
pedagdgicas propostas (evitando a participacdo somente em eventos festivos, como o
Natal, a Pascoa, entre outros), quer na organizacdo do ambiente educativo. Acredito
gue a proximidade entre os profissionais de educagéo e as familias € uma mais-valia
para a preservacgao dos valores e culturas das familias na organizacéo socioeducativa,
mas também para garantir praticas de qualidade que promovam o desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas, ao mesmo tempo que se garante 0s interesses e desejos
das mesmas. Do mesmo modo, é igualmente crucial conhecer as familias e as suas
singularidades, garantindo, assim, o0 respeito pelas suas culturas e a adaptacdo da

minha agéo/intencédo pedagodgica.
3.2. Avaliacdo da intervencao

Tal como Carvalho e Portugal (2017) defendem, a avaliagdo sobre a nossa
pratica pedagdégica é fundamental para a (re)adequacdo da mesma. Deste modo, a
observacao (direta), as notas de campo diarias e posteriores reflexdes tematicas,
encaram-se como técnicas e instrumentos fundamentais para a recolha de dados
suficientes que nos permitam refletir sobre a nossa agéo e, em consequéncia, adequa-
la ao contexto, ao grupo de criangas, a equipa educativa e as familias. Assim, e apés a
explicitagdo das intencdes delineadas para a agédo pedagodgica, importa avalia-las ao
nivel da sua implementacao e respetivos constrangimentos sentidos durante o processo
de intervencgéo.

No que respeita as intencdes definidas para com a equipa educativa, considero

gue as mesmas ndo alcancaram o0 sucesso que esperava. Esta dificuldade no
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estabelecimento de uma relacdo de proximidade com as educadoras, assim como da
minha integracdo nas dindmicas e de uma comunicacdo constante com as docentes
justifica-se pelo facto de (i) ser trabalhadora-estudante, o que por si s6 significa que a
intervencdo pode ser limitada, visto que tenho acrescida a responsabilidade das minhas
funcdes enquanto trabalhadora na organizacéo socioeducativa e (ii) devido a prépria
organizacdo das docentes ao nivel dos horarios disponiveis para a aplicacdo de
atividades propostas por mim, mas também de um planeamento pouco flexivel. Apesar
dessas dificuldades, procurei manter-me fiel as inten¢des delineadas, privilegiando o
dialogo com as docentes sobre o grupo de criangas, propostas de atividades, receios,
entre outros.

Relativamente as inten¢des para com o grupo de criangas, considero que todas
elas foram implementadas com sucesso. No que toca ao envolvimento ativo das
criancas no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, acredito que a
realizacdo do projeto Como € que € o Natal na tua casa? foi uma mais-valia para o
grupo, e principalmente para as nove criancas que demonstraram interesse em
participar no mesmo, visto que ao longo das varias fases procurei sempre escutar as
suas opinibes e descobertas, bem como de perceber 0s seus interesses e desejos.
Também a comunicagéo e a partilha foram fulcrais para a motivacéo e envolvimento das
criangas no projeto ou até de atividades propostas por mim. Para além disso, também
procurei integrar-me no grupo de forma a considerarem-me como um adulto responsivo,
no qual podem confiar, receber afetos e onde se sintam seguros para arriscar, errar e
refletir sobre as suas acdes e comportamentos. Deste modo, e no que respeita a
resolucao de conflitos, adotei uma postura maioritariamente passiva, intervindo apenas
guando necessario ou como mediadora.

Quanto as familias, e tal como referido no tépico anterior, ndo foi possivel
estabelecer uma relacdo tdo pr6xima como desejava, no entanto, e como forma de
compensar a impossibilidade da participacao ativa das familias nas atividades, procurei
manter uma relacdo baseada na comunicacdo e na confianca. Esta confianca foi-se
construindo por meio das conversas informais que aconteciam durante a chegada e/ou
saida das criancas da organizacao socioeducativa, onde a partilha de acontecimentos,
descobertas, informagdes e outros foram privilegiados.

Em suma, apesar das dificuldades sentidas, acredito que consegui garantir a
maioria das intencionalidades inicialmente definidas para cada um destes agentes.

Durante a intervencao, pude-me aperceber de que a observacao direta e o registo diario
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de acontecimentos diversos sdo essenciais para a recolha de informacdes. Estas
informacfes podem, assim, ajudar-nos a refletir sobre a nossa pratica, mas também
sobre cada crianca, as suas necessidades, interesses, desejos, curiosidades,

fragilidades, etc.
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4. A INCLUSAO DE UMA CRIANCA COM
PERTURBACAO DO ESPETRO DO
AUTISMO (PEA) EM CONTEXTO DE
JARDIM DE INFANCIA -
INVESTIGACAO EM JARDIM DE
INFANCIA



4.1. Explicitacdo da problemaéatica

Quando iniciei a PPSI, ja detinha alguma curiosidade sobre a tematica de
criancas com Necessidades Educativas Especiais (NEE). O meu interesse neste tema
surge precisamente por ja ter trabalhado profissionalmente com criangas com diferentes
necessidades especiais e/ou desenvolvimento atipico, por exemplo com Sindrome de
Down (trissomia 21) e com Perturbag&o do Espectro do Autismo.

Por coincidéncia, os grupos de criancas nos quais estive inserida em ambos os
estagios (PPSI e PPSII) integravam criangas com NEE. No caso da PPSI, o grupo
acolhia uma crianga com baixa viséo e, relativamente a PPSII, o grupo integrava uma
crianga com transtorno do espectro do autismo. Neste sentido, e estando ciente de que
“cada crianca tem o direito fundamental a educacido e deve ter a oportunidade de
conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem” (Declaracdo de Salamanca,
1994, p. 2), considerei pertinente realizar uma investigacéo sobre o tema, no qual teria
como principal objetivo perceber de que forma a crianga € incluida no quotidiano do
Jardim de Infancia e respetivas estratégias adotadas pela equipa educativa para a
inclusédo da mesma.

Deste modo, e tendo em conta os trés critérios defendidos por Quivy e
Campenhoudt (1998) — exequibilidade, clareza e possibilidade de mdultiplas respostas -,
ponderei e formulei uma questdo de partida que vai ao encontro do que pretendo
investigar - Quais as estratégias adotadas pela equipa educativa® para a inclusédo de
uma criangca com Perturbac&o do Espetro do Autismo (PEA) no Jardim de Infancia? -,
seguida de trés objetivos: (i) conhecer as estratégias adotadas pela equipa educativa
para a inclusdo da crianca, na realizacdo de atividades/sessoes; (i) compreender quais
as estratégias que promovem a interacdo entre a crianca com Necessidades Educativas
Especiais (NEE), os adultos e os seus pares e (iii) conhecer as estratégias adotadas por
cada interveniente para a promog¢ao de uma relacdo de proximidade e bem-estar entre

a crianca e o adulto.

9 O termo «equipa educativa» inclui as duas educadoras da sala dos 5A, a auxiliar de acdo

educativa, a professora de Educagéo Fisica e o professor de Educagéo Musical.
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4.2. Definindo alguns conceitos — Reviséao da literatura

De acordo com Grande e Pinto (2011), é importante garantir a participacédo das
criangcas com e sem NEE em atividades do dia a dia, visto que, segundo os autores, €
através desse envolvimento “que a crianga estabelece multiplos papéis no seu ambiente
proximo, ( ... ) [interage] com outros significativos, com os objetos e com as
caracteristicas do meio” (p. 99).

Neste sentido, os mesmos autores reforcam, ainda, que a participacdo das
criangas com NEE em contextos inclusivos promove o desenvolvimento das mesmas,
guer ao nivel de aptiddes, como também das capacidades (Grande & Pinto, 2011). Por
isso, torna-se essencial promover a participagdo de criangas com NEE nas diferentes
atividades do quotidiano ou, neste caso, das atividades que decorrem na Creche e no
Jardim de Infancia, como estratégia facilitadora para a inclusdo das mesmas nos

contextos educativos em que se inserem.
4.2.1. Necessidades Educativas Especiais (NEE), o que significa?

De acordo com Correia (1999), o termo Necessidades Educativas Especiais
(NEE), que surge a partir da evolugéo de outros conceitos, tem por objetivo minimizar a
discriminacao racial, religiosa, fisica, intelectual, entre outros.

A expressdo acima surge, pela primeira vez, em 1978 no relatério Warnock
Report, onde este evidenciava que uma em cada cinco criancas apresenta
necessidades educativas especiais num determinado momento do percurso escolar,
ndo possuindo obrigatoriamente alguma deficiéncia. Segundo Sanches (1996), este
relatério veio revolucionar as perspetivas de intervencdo pedagodgica até entédo
existentes perante esta particularidade nas criancas. Neste sentido, o termo “crianca
com NEE” traduziu-se, segundo a autora, na existéncia de algum problema de
aprendizagem que a crianca demonstra ter durante o percurso escolar e que deve ser
tido em consideracdo, de forma a fornecer os recursos adequados para uma
aprendizagem de qualidade, consoante as suas necessidades e faixa etaria. Para além
disso, este relatorio definiu, ainda, o tipo e grau de problemas para a aprendizagem,
classificando-os em (i) ligeiros e temporérios e (ii) severos e permanentes (Sanches,
1996).

Ha uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial,

intelectual, emocional, social ou qualquer combinacdo destas problematicas)
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afecta [sic] a aprendizagem ao ponto de serem necessarios acessos especiais
ao curriculo, ao curriculo especial ou modificado, ou a condicbes de
aprendizagem especialmente adaptadas para que o aluno possa receber uma

educacao apropriada. (Brennan, 1988, p. 36)

Todavia, o conceito de NEE foi, em 1994, atualizado e redefinido na Declaragéo
de Salamanca (UNESCO, 1994), passando a abranger todas as criangas/jovens que
apresentem diferentes necessidades, como por exemplo, deficiéncia, dificuldades
escolares, criancas de rua, popula¢gdes remotas ou nomadas, populacdes de minorias
linguisticas, entre outros.

Retomando o conceito de NEE, Sanches (1996) defende que quando uma
crianca tem NEE, significa que esta necessita de um complemento educativo extra e/ou
de um [complemento] baseado em critérios pedagdgicos que visam o desenvolvimento
holistico da crianca, diferente daquele que € normalmente praticado no ensino regular.
Numa mesma perspetiva, encontramos Correia (1999) que explica que o conceito
abrange “criangas e adolescentes com aprendizagens atipicas, isto €, que néao
acompanhem o curriculo normal, sendo necessério proceder a adaptagfes curriculares
(... ) generalizadas” (p. 48).

Deste modo, as organizacdes socioeducativas devem estar preparadas para
acolher criangas com NEE e para lhes dar respostas eficazes tendo por base as suas
necessidades e caracteristicas individuais, de modo a proporcionar condi¢des
favoraveis ao desenvolvimento da crianga, com o intuito de a tornar mais autbnoma e
independente possivel, ou seja, ser capaz de viver em sociedade sem a ajuda de

terceiros (Sanches, 1996).

4.2.2. Uma criangca com Perturbacao do Espetro do Autismo (PEA)

em contexto de Jardim de Infancia

Embora os grupos com os quais desenvolvi as Praticas Profissionais
Supervisionadas | e Il, tal como referido no topico anterior, incluissem, em cada um dos
contextos, uma crian¢ca com NEE, focar-me-ei, apenas nas caracteristicas individuais
do R (criangca com Perturbacgéo do Espetro do Autismo integrada num grupo de criangas
com cinco anos). Em seguida sera, entdo, apresentada informacdo que considero
relevante e que contextualize o autor sobre as potencialidades e fragilidades dessa

mesma crianga. Importa, no entanto, referir que a informacao disponibilizada & posteriori
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foi consentida pelos pais, por meio da assinatura de um consentimento (cf. Anexo M3)
e fornecida pela psicologa da organizacao socioeducativa.

O R tem atualmente sete anos e ingressou nha organizacao socioeducativa no
ano letivo 2020/2021, nas quais ja realizou duas avaliagcdes clinicas'® que tém como
principal objetivo “[analisar o] seu perfil atual, as suas caracteristicas, dificuldades e
competéncias” (Relatério de Reavaliagado Clinica [RRC], 2021, p. 2). Neste sentido, e
tendo sido a crianga diagnosticada com “Perturbag¢des do Espetro do Autismo e Défices
Cognitivos” (RRC, 2021, p. 1), a mesma foi exposta a diferentes instrumentos de
reavaliacdo, cada um com o0s seus objetivos especificos e formas de analise.

De acordo com Ryan et al. (2014), a perturbacdo do espetro do autismo (PEA)
“@ uma deficiéncia do desenvolvimento que afeta ( ... ) a comunicacao verbal e ndo
verbal, [nas] intera¢des sociais (. ...) e tem impacto na aprendizagem” (p. 94). Contudo,
cada uma das perturbacbes mencionadas acima podem ou néo existir, de acordo com
o nivel de PEA que a crian¢a apresenta. Segundo Wing (1995) existem seis dimensdes
gue nos permitem perceber o grau de autismo que a crianca detém e respetivos
comportamentos. Para além destas particularidades, as criancas com PEA
demonstram, ainda, interesse em temas bastante restritos.

Neste seguimento, surgem Madureira e Nunes (2016), que afirmam que “ha
criancas que ao longo do seu processo de crescimento manifestam dificuldades ao nivel
do seu desenvolvimento ou da aprendizagem” (p. 21). Essas mesmas dificuldades
podem, de acordo com as autoras, ter origem bioldgica, ambiental ou mista e serem,
ainda, de carater temporario ou permanente, como € o caso da Perturbag&o do Espetro
do Autismo (Wolfberg, 2003; Wetherby & Prizant, 2000).

Retomando os instrumentos de reavaliagcéo utilizados, no que respeita a escala
de avaliacdo do desenvolvimento de Griffiths Ill, € possivel concluir que, tendo em
conta os dados obtidos, a crianga apresenta um “Atraso global de Desenvolvimento”
(RRC, 2021, p. 9), isto €, uma idade mental semelhante a de uma crianga com cerca de
quatro anos e meio. Nesta avaliacdo, a crian¢a apresenta dificuldades na linguagem e
na comunicacao e perturbacao nas areas pessoal, social e emocional. Em contrapartida,
as suas areas mais fortes sao a coordenacédo olho-mao e a motricidade global, estando,

neste sentido, dentro dos parametros esperados.

10 Embora a crianca tenha realizado dois relatérios, apenas tive acesso ao relatério de

reavaliacédo clinica, datado nos meses de fevereiro, margo e abril do ano de 2021.
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No que concerne as fragilidades acima mencionadas, o R realizou também uma
avaliacdo ao nivel da comunicacao, linguagem, fala e discriminacdo auditiva, na
qgual se pbéde percecionar fragilidades nas componentes compreensiva e expressiva.
Relativamente a comunicacao e linguagem, a crianca “revelou desconhecimento por
conceitos com mais complexidade (. ...) na evocagcado de anténimos (. ...) produziu
frases simples e complexas coordenadas (. ...) relevou muitas dificuldades na
concordancia de género (. ...) apresentou pouca consciéncia ao nivel da nogéo de
silaba. ldentificou com sucesso as rimas ( ... ) [e] ndo conseguiu identificar palavras
iniciadas pelo mesmo fonema” (RRC, 2021, pp. 6 e 7). Ja no que concerne a fala, a
crianca recorre maioritariamente a frases simples e com um vocabulario pouco
diversificado. No que respeita a discriminagao auditiva, o R “apresentou dificuldades na
compreensdo de frases complexas subordinadas, coordenadas e na voz passiva” (RRC,
2021, p. 7). Por sua vez, e de acordo com o RRC (2021), o R evoluiu positivamente no
que diz respeito a sua capacidade para relatar acontecimentos detalhados sobre as
suas vivéncias e experiéncias, verificando-se uma facilidade para a transmissédo das
suas ideias e interesses em temas especificos. Tendo por base o documento, o R é
capaz de iniciar uma conversagdo, contudo, tem alguma dificuldade em manté-la.
Alguns autores defendem que as criangas com PEA podem manifestar diferentes
caracteristicas, entre elas “incapacidade para desenvolver relagbes com os colegas de
acordo com o seu nivel de desenvolvimento (. ...) [e] falta de reciprocidade social e
emocional (Sanchez-Cano, 2007, p. 545). Ora, esta dificuldade para interagir com o0s
pares e/ou até adultos justifica-se pela incapacidade da crianca em saber lidar nestas
situacdes observando-se, por isso, interagfes mais fisicas.

Assim, e no que respeita as fragilidades e potencialidades da crian¢a, a mesma,
de um modo geral, apresenta ainda atraso global no desenvolvimento. Contudo, existem
areas que se destacam pela positiva, tais como a da Coordenacdo Olho-Mao e a da
Motricidade Global. Para além disso, apesar do atraso apresentado, o0 R evoluiu,
segundo o RRC (2021), positivamente na capacidade expressiva e comunicacional.

Em suma, tal como sabemos, cada crianga € um ser Unico que tem necessidades
especificas e, por isso, devem ser tidas em conta pelos adultos responsaveis, por forma
a garantirem uma educacéo e aprendizagem de qualidade. Neste sentido, torna-se
igualmente importante ponderar, sistematizar e estruturar a aprendizagem de cada
crianca, de modo que a mesma aprenda de forma mais completa possivel. S6 assim

sera possivel garantir uma educacéo de qualidade a crianga, assim como contribuir para
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um sentimento de independéncia e de pertenca a um grupo, neste caso, a sociedade
em gque esta inserida. De acordo com Riviere (2001), é possivel reduzir os efeitos do
PEA por meio da Educacao, cuja sua finalidade, neste caso, € de “desenvolver as
funcdes alteradas e diminuir os comportamentos que dificultam a capacidade adaptativa

e a interagao social” (Sanchez-Cano, 2007, p. 542).
4.2.3. Integracédo versus Inclusao de criangcas com NEE

De acordo com o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, este define os principios
e as normas que garantem a inclusédo de todos os alunos, independentemente da sua
condicéo fisica ou social. O presente decreto vai, deste modo, ao encontro da educacao
inclusiva, definida pela UNESCO (2019), que tem como principal objetivo responder a
diversidade das necessidades dos alunos.

De acordo com alguns autores, o termo integracdo surge do conceito de
normalizacdo, isto €, o primeiro procura a integragdo da crianga com NEE na escola
regular, reduzindo, assim, a limitacdo desta a um ensino especializado e focado nas
suas caracteristicas especificas (Hegarty 2001; Melro, 1999; Karagiannis et al., 1999).
Jarelativamente ao termo normalizacao, este visa proporcionar aos individuos com NEE
condi¢bes favoraveis ao seu desenvolvimento, quer a nivel social, como intelectual,
profissional e outros, reduzindo a sensagéo de um ser deficiente e incapaz (Rodrigues,
2001). Assim, a normalizagé@o contribuiu positivamente para a integracdo de criangas
com deficiéncia em escolas de ensino regular, uma vez que a sua implementacao
obrigou a uma mudanca na qualidade do ensino, na medida em que as praticas
pedagdgicas adotadas passaram a ter consideracao as caracteristicas individuais dos
alunos. Deste modo, e tal como Correia (1999) afirma, é importante que existam locais
disponiveis e adequados para receber criangas com NEE, mas € ainda mais importante
gue esses mesmos locais funcionem de modo mais normal possivel, visto que s6 assim
a crianca se conseguira apropriar dos sons, objetos, obstaculos e outros
materiais/recursos que a rodeiam.

Ainda no que respeita a integracao de criangas com NEE nas escolas regulares,
Nunes (1991) salienta a necessidade de todos os intervenientes perceberem que todos
sao diferentes e, por isso, € essencial procurar respostas adequadas a cada um. Neste
seguimento, a escola deve redefinir os objetivos anteriormente formulados, adequando-
0s as necessidades de cada crianga. De acordo com Kauffman (1989), € através da

integracdo que se tornard possivel integrar e promover a participacdo dos varios
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intervenientes, assim como desenvolver o principio de uma educacdo compreensiva,
onde todos s&o diferentes, mas todos tém o direito de ter as mesmas oportunidades. E
agui que surge, entédo, o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, onde constam (i) os
principios inovadores no ambito da integracdo escolar das criancas com NEE, (ii) o
principio de «Escola para Todos» e (iii) a importancia da participacdo dos pais na
educacéao dos filhos.

Contrariamente a normalizacdo, surge a inclusdo e a escola inclusiva que,
segundo Freire (2008), se definem como “um movimento educacional, mas também
social e politico que vem defender o direito de todos os individuos participarem, ( ... )
na sociedade de que fazem parte, e de serem aceites e respeitados naquilo que os
diferencia dos outros” (p. 5). Na mesma linha de pensamento encontramos Mantoan
(1997) que afirma que a inclusdo “ndo é compativel com a integragéo (. ...) O
vocabulario integracédo é abandonado, uma vez que o objectivo [sic] é incluir um aluno
ou um grupo de alunos que ja foram anteriormente excluidos” (p. 145), ou seja, “a
incluséo é actualmente [sic] definida como um processo para responder a diversidade
das necessidades de todos os alunos” (Grande, 2013, p. 195). Deste modo, a inclusdo
tem como principal objetivo permitir que todos os individuos, independentemente das
suas particularidades, tenham acesso a educacdo desde tenra idade, eliminando,
assim, o sentimento de néo pertenca a um determinado grupo (Mantoan, 1997; Correia,
2006).

De acordo com Grande (2013), até meados do século XX, as criangas com
deficiéncias eram mantidas em asilos e em segregacdo. Porém, em 1948, através da
Declarag&o Universal dos Direitos Humanos, a educagéo passou a abranger todos os
individuos, independentemente das suas dificuldades. Embora em Portugal as equipas
de ensino especial so tivessem sido reconhecidas em 1988, o pais preocupou-se desde
logo com um “apoio precoce especializado a criangas em situacdo de risco ou
deficiéncia” (Grande, 2013, p. 205).

Mais tarde, em 1986, é entédo publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo,
onde a Educacédo Especial passa a ter reconhecimento, sendo contemplada na mesma.
A Educacéao Especial detém, ainda, um objetivo principal: “assegurar as criangas com
necessidades educativas especificas ( ... ) condigbes adequadas ao seu
desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades” (alinea j do artigo 7.°
da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).
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Esta questdo da educacado inclusiva recebe um impulso decisivo em 1994
através da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que reconhece a necessidade
de reestruturacao das escolas, transformando-as em escolas para todos, em que todos
tém a oportunidade de aprender e se desenvolver, independentemente das suas
caracteristicas individuais (Mestre, 2003). Assim, e tal como se pode ler nessa mesma

declaracao, o principio da escola inclusiva

consiste em que todos os alunos devem aprender juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentam. Estas
escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus
alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educacéao para todos através de curriculos adequados,
de uma boa organizacao escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de
recursos e de uma boa cooperacdo com as respectivas [sic] comunidades.

(Declaracdo de Salamanca, 1994, pp. 21-22)

Para além disso, o termo NEE passa, hesse momento, a abranger todas as
criancas/jovens cujas caréncias assentam essencialmente em deficiéncias ou
dificuldades motoras (Declaragdo de Salamanca, 1994), permitindo as “criangas com
incapacidades frequentarem a mesma sala das criangas com desenvolvimento tipico e,
particularmente a oportunidade de participarem em actividades [sic] e rotinas com 0s
pares sem incapacidades (Grande, 2013, p. 231). Segundo o autor, a relacdo proxima
de criangas com e sem NEE € uma mais-valia para todas: por um lado, as criangas sem
NEE desenvolvem atitudes positivas face a diferenca; por outro lado, as criancas com
NEE séo incentivadas e ajudadas pelas outras, facilitando assim o seu envolvimento
nas atividades (Brand&o, 2007; Grande, 2013).

Todavia, um dos principais obstaculos que a escola inclusiva ainda enfrenta é a
de desenvolver uma pedagogia centrada nas criangcas com e sem NEE, uma vez que a
inclusdo procura atender o aluno com NEE ligeiras e/ou severas no ensino regular
(Correia, 1999). Para isso, e de acordo com Correia (1999), a inclusdo deve ter “em
atencao a crianca-todo, ndo s6 a crianca-aluno ( ... ) por forma a proporcionar-lhe uma
educacao apropriada, orientada para a maximizagdo do seu potencial” (p. 34), o que
pressupbe a passagem de um ensino massificado para um ensino focado nas

caracteristicas individuais dos alunos.
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Neste sentido, Mittler (2003) considera que a passagem de uma escola
integrativa para uma escola inclusiva implica mudancas profundas, nomeadamente ao
nivel do curriculo, da avaliacdo, da pedagogia, do racio de criancas-adulto e outros, pois
s6 assim serd possivel incluir todos os alunos, com e sem NEE, bem como proporcionar-
Ihes uma educacédo de qualidade (Ainscow, 1997; Hegarty, 2001; Rodrigues, 2003). A
educacao de qualidade defendida por estes autores sé € possivel alcangar aquando (i)
da valorizagédo profissional dos educadores, (ii) do aperfeicoamento das escolas de
modo a proporcionar uma educagédo adequada para todos e (iii) da transformacédo do
curriculo enquanto promotor da inclusdo de todos os individuos (Ainscow, 1997
Rodrigues, 2003).

A Educacdo Inclusiva é comumente apresentada como uma evolugéo da escola
integrativa. Na verdade, ela ndo é uma evolu¢do, mas uma ruptura [sic], um
corte, com os valores da educacéo tradicional. A Educacao Inclusiva assume-se
como respeitadora das culturas, das capacidades e das possibilidades de
evolugdo de todos os alunos. (. ...) aposta na escola como comunidade
educativa, defende um ambiente de aprendizagem diferenciado e de qualidade
para todos os alunos. (. ...) reconhece as diferengas, trabalha com elas para o
desenvolvimento e da-lhe um sentido, uma dignidade e uma funcionalidade.
(Rodrigues, 2000, p. 10)

N&o menos importante é o papel do educador!! ou da equipa educativa que deve
procurar e aplicar estratégias que promovam a cooperacao e colaboracao entre criangas
com e sem NEE, incentivando assim a aceitagdo do outro, o conhecimento, a interacdo
e o trabalho de pares (Ainscow, 1997), a0 mesmo tempo que procura responder as
necessidades de cada uma das criancas (Sanches & Teodoro, 2006) e que cria uma
relagdo proxima, respeitadora e de confianga com cada uma delas. Assim, as atitudes
dos adultos podem influenciar positiva ou negativamente a inclusdo das criangas com

NEE, na medida em que as outras criancas observam e aplicam os comportamentos

11 Embora o educador e o professor assumam a mesma importancia neste ambito, decidi
referenciar somente o termo «educador», uma vez que as praticas em que estive inserida e o
curso que frequento se integram nos contextos pré-escolares, ou seja, onde neles trabalham

educadores e ndo professores.
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dos adultos de referéncia. Por isso mesmo, compete ao educador encorajar a crianca a
alcancar os seus objetivos e a tornar-se cada vez mais autbnoma e independente. Na
mesma linha de pensamento encontramos Cruz (2004), que defende, tal como os
autores acima, que o educador desempenha um papel fundamental na mediacdo das
interacBes entre adulto-crianca e entre criancas, mas também na criacdo de estimulos
gue incentivem a crianca a explorar e a descobrir o que a rodeia, sem nunca esquecer
as especificidades de cada uma. Por sua vez, a inclusdo de uma crianga com NEE pode
ser condicionada devido a distribuicdo do nimero de criangas num determinado grupo,
Ou seja, quanto mais criangas tiver um grupo que inclui, pelo menos, uma criangca com
NEE, mais dificil sera a inclusdo dessa crianca, bem como dar resposta as suas
necessidades (Grande & Pinto, 2011; Correia & Martins, 2002).

No que concerne as criangas com NEE de carater permanente, o adulto detém
um papel ainda mais importante do que o ja referido acima, na medida em que este
deve procurar respostas e estratégias adequadas as necessidades e faixa etaria da
crianca e que lhe permitam a incluséo, aprendizagem e desenvolvimento na mesma, no
ambito do ensino regular. Importa, no entanto, salientar que quando nos referimos ao
papel do educador, estdo também incluidos os restantes elementos que compdem a
equipa educativa que abrange os professores de Mdusica e de Educacéo Fisica, a
auxiliar de agcéo educativa e as educadoras. Neste sentido, quer ao educador, como aos
professores ou outros docentes e ndo docentes que trabalhem diretamente com a
crianca com NEE, é da sua competéncia aplicar estratégias que facilitem o
desenvolvimento e a aprendizagem da mesma, desde a organiza¢do do espaco, dos
materiais e do grupo em atividades, ao tipo de atividades a realizar, por exemplo (artigo
17.° do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro):

Cada escola deve ser uma comunidade, conjuntamente responsavel pelo
sucesso de cada aluno. E a equipa pedagdgica, mais do que o professor
individual, que se deve encarregar da educac¢ao das criancas com necessidades

educativas especiais. (Artigo 37.° da Declaracdo de Salamanca, 1994)

Ainda sobre a inclusdo de criangas com NEE num grupo de criancas sem NEE,
Correia e Martins (2002) defendem que a organizacdo de um grupo heterogéneo que
inclua criancas com diferentes idades, sexos e necessidades, € uma mais-valia para a

aquisicdo de aprendizagens de cada um dos intervenientes, na medida em que cada
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crianca tera a possibilidade de interagir com pares com diferentes histoérias e vivéncias,
assim como de se aperceber que cada um deles é Unico e, por isso, o contacto com
cada um torna-se fundamental para cada crianca aprender mais sobre si e sobre 0s
outros que a rodeiam (Silva, 2011). Tal como Duran e Vidal (2004) afirmam, as
diferencas entre criancas devem ser encaradas como um ponto bastante positivo e
enriguecedor para cada uma delas. Para além disso, a interacdo entre criangas com e
sem NEE é igualmente crucial e importante para o desenvolvimento de cada uma delas.
A este tipo de aprendizagem da-se o nome de aprendizagem cooperativa, onde cada
crianca aprende e se desenvolve a partir das interacdes e atividades que realiza com
os pares com e/ou sem NEE.

Apesar do tema da investigacdo nao se ter focado na participacdo das familias
para a inclusdo das criangcas com NEE nas organiza¢cdes socioeducativas em questao,
néo deixa de ser importante o seu envolvimento nas varias tomadas de decisédo, como
por exemplo ao nivel do curriculo, de atividades adequadas, reunides, entre outros. Tal
como Correia e Martins (2002) afirmam, a familia € o primeiro e o principal agente
educativo com o0 qual a crianca mais contacta e, por isso, as organizaces
socioeducativas devem criar condigfes que permitam a participagdo ativa das familias,
mais especificamente dos encarregados de educacédo nas reunifes, por exemplo, onde
se partilham diferentes opinides e/ou sugestdes que visam a inclusdo de cada uma das
criancas e um bom desenvolvimento das mesmas, a0 mesmo tempo que Sao
estabelecidas relacdes de confianga e empatia entre o educador e os pais (Breia, 2003).
Segundo Correia e Martins (2002), a comunicacdo entre os Varios agentes que
participam ativamente na educacdo de uma crianga constitui-se como um elemento
fundamental, uma vez que é através dela que se torna possivel, no caso das familias,
conhecer o seio familiar, as vivéncias, as caréncias, as experiéncias, entre outros. Estas
partilhas contribuem positivamente para o estabelecimento de relagbes proximas, de
confianca e de parceria entre o0s pais e 0 educador de infancia (Correia e Martins, 2002).

Embora a escola inclusiva tenha tido como propdsito a insercao de criangas com
NEE em escolas regulares — escolas para todos - e na sociedade, a sua implementacéo
define-se, ainda hoje, como algo complexo e lento que implica mudancas radicais no
modo como encaramos 0 papel da escola e a nossa propria participacao dentro e fora
desta. Talvez por isso, atualmente, ainda ndo se tenha alcancado o verdadeiro sentido
de uma escola inclusiva, porque ndo basta querer mudar, € necessério pensar sobre

como mudar (César & Sousa, 2002).

40



4.2.4. (Re)pensar as estratégias de inclusao de criancas com NEE

De acordo com Roldao (2009), o termo estratégia caracteriza-se por ser uma
“concecao global, intencional e organizada, de uma acéo ou conjunto de acdes tendo
em vista a consecucdo das finalidades de aprendizagens visadas” (p. 68), onde sdo
ponderadas préticas pedagodgicas adequadas, recursos humanos e materiais e
atividades a realizar. Deste modo, torna-se necessario que 0s elementos que
compdem a equipa educativa cooperem entre si, e até mesmo com 0s pais da
crianca com Necessidades Educativas Especiais (NEE), pois s6 assim “é possivel
pensar e implementar programas educativos que promovam a aprendizagem, a
autonomia e a participagao efetiva das criangas em situacao de dificuldade” (Madureira
& Nunes, 2016, p. 21).

Além desta relacdo entre docentes e nao docentes, outros técnicos e 0s pais,
importa também que a organizagédo socioeducativa disponha de recursos materiais
adequados e suficientes para garantir um servico de qualidade (Correia & Serrano,
1997). O mesmo autor reforca, deste modo, que o educador € o principal mediador
no que respeita a criagdo de ambientes estimulantes e enriquecedores para as
criancas com e sem NEE. Também os seus comportamentos sdo bastante relevantes,
visto que 0 mesmo € uma referéncia para as criangas e, por isso, 0 seu exemplo seré,
a partida, seguido pela maioria das criangas de um grupo.

Na mesma linha de pensamento, surgem Diamond e Huang (2005) que
acreditam que as criancas desenvolvem atitudes positivas, ndo s6 aquando da
observacdo dos comportamentos do adulto de referéncia perante uma crianca sem
NEE, mas também através da sua interacdo com essa mesma crianca. Neste sentido,
os autores reforcam a importancia de existirem atividades e brincadeiras entre pares
com e sem NEE, como estratégia para a aquisicdo de conhecimentos sobre criancas
com deficiéncia e respetivas limitacdes e/ou potencialidades e o respeito pela diferenca.

Outra estratégia importante é o estabelecimento de rotinas, visto que esta
permite as criancas com e sem NEE anteciparem o que ird acontecer em seguida,
dando-lhes, assim, mais seguranca e predisposicdo para aprender e participar no
guotidiano do Jardim de Infancia (Riviere, 2001). Para além disso, e segundo o autor
supracitado, € igualmente importante evitar que as criangas sejam expostas a ambientes
movimentados e hiperestimulantes, assim como garantir o apoio por parte do adulto no

que respeita a atividades e/ou interagdes dirigidas. A organizacdo da sala por areas
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de aprendizagem é igualmente importante, uma vez que esta facilita a mobilidade,
oferece seguranca e permite que a crianca alcance autonomia, na medida em que tem
a responsabilidade para escolher sobre onde quer brincar e com quem (Correia, 2008),
mas também a realizacdo de atividades em grupos reduzidos, visto que segundo
Sanchéz-Cano (2007), as criancas com NEE aprendem mais e melhor neste tipo de
dindmicas. Para além disso, o papel do educador enquanto promotor de aprendizagens
e interagcOes torna-se fulcral, pelo que o0 mesmo deve procurar, sempre que possivel,
maximizar o envolvimento da crian¢a nas dindmicas, motivando-a constantemente,
ao mesmo tempo que garante (i) a atencdo necessaria as criancas com e sem NEE, (ii)
€ capaz de dar respostas adequadas, (iii) estrutura o ambiente educativo e (iv) adota
uma postura de mediador durante as interacdes (Briker, 1995; Cavallaro et al., 1993).
N&o obstante, importa ndo esquecer que antes de proceder a quaisquer estratégias
praticas, o docente deve, primeiramente, procurar conhecer a crianga, as suas
particulares, os seus pontos fortes e as suas fragilidades para, a posteriori,
elaborar um programa individual em parceria com 0s terapeutas e os pais dessa
mesma crianga, por forma a encontrarem solugdes viaveis para o bom desenvolvimento
e aprendizagem da mesma (Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro).

No que respeita ao envolvimento dos pais!? durante o processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianga, Coutinho (2000) defende que a sua
participacdo é uma mais-valia, na medida em que Ihes € possivel sugerir tarefas, refletir
sobre os objetivos a promover, entre outros. Este envolvimento permite aos pais
acompanharem todo o processo, assim como de aplicar algumas estratégias em

contexto familiar, trabalhando assim em parceria com o contexto escolar.

Os pais ou encarregos de educacdo tém o direito e o dever de participar
activamente [sic], exercendo o poder paternal nos termos da lei, em tudo o que
se relacione com a educacdo especial a prestar ao seu filho, acedendo, para tal,
a toda a informacéo constante do processo educativo. (n.° 1 do artigo 3.° do
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro)

12 Embora seja importante a participacdo das familias, apercebi-me de que a mesma néo tinha
assim tanta intervencdo na decisdo dos objetivos ou de possiveis estratégias a adotar. Deste
modo, o meu foco foi perceber quais as estratégias utilizadas pela equipa educativa em contexto

escolar.
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Apesar de alguns estudos apresentarem estratégias que facilitem o processo de
inclusdo das criancas com NEE, assim como o seu proprio desenvolvimento, outros
reforcam algumas fragilidades nesse mesmo processo, entre elas “os elevados racios
crianca-técnico, [a] falta de preparacao e [a] falta de apoio por parte dos educadores do
ensino especial’ (Brandao & Ferreira, 2013, p. 491).

Em suma, embora existam diferentes estratégias a aplicar, importa perceber que
estas nao sao lineares, podendo ser reajustadas ou anuladas. Antes de proceder a uma
determinada estratégia, o educador deve procurar conhecer o grupo de criancas e
principalmente a crianga com NEE para, posteriormente, refletir sobre quais as
estratégias que melhor se adequam e que trazem mais beneficios. Deste modo,
percebe-se que cada necessidade especifica exige por si sO diferentes estratégias,
praticas pedagogicas e atividades, pelo que além de conhecer a crianca com NEE,

importa conhecer a necessidade que a mesma tem e o respetivo grau.
4.3. Roteiro Metodoldgico e Etico

No que concerne ao roteiro metodoldgico, este procura clarificar alguns
parametros associados ao tema da investigacdo, nomeadamente a abordagem do
estudo, o método, as técnicas e respetivos instrumentos de recolha de dados e o
processo de analise de dados. Assim, e tendo em conta a probleméatica definida no
tépico anterior, a natureza do estudo é de carater qualitativo, 0 que significa que o
mesmo implica que o investigador observe, explore, interprete e aprecie
constantemente os momentos/dados recolhidos (Sousa, 2005). Neste sentido, a
investigacdo assenta numa perspetiva de metodologia de estudo de caso que, para o
meu estudo, se caracteriza como intrinseco, isto é “o interesse da investigacao recai
sobre o caso particular ( ... ) sem ter relagcdo com outros casos ou problematicas”
(Meirinhos & Osorio, 2010, p. 58). Este método pretende, por isso, explicar as
estratégias para a incluséo das criangcas com NEE, por meio da andlise e interpretacdo
sistemética dos dados qualitativos obtidos (Meirinhos & Osério, 2010).

A realizacdo desta investigacdo conta, essencialmente, com a participacdo dos
varios intervenientes da equipa educativa, mencionados no topico anterior, mas também
da crianca com Perturbag&o do Espetro do Autismo (PEA). Tal como consta no n.° 4 do
artigo 3.° do Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro, a selecdo dos participantes

mencionados acima, nomeadamente a equipa educativa, justifica-se pelo facto de
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desempenharem um papel fundamental na inclusdo, desenvolvimento e participacéo da
crianca nas varias atividades que decorrem ao longo de um dia na Creche e/ou no
Jardim de Infancia. Importa, no entanto, salientar que os principios éticos definidos por
Tomas (2011), nomeadamente o consentimento informado, respeito pela privacidade e
a confidencialidade foram tidos em consideracdo ao longo de toda a prética (cf. Anexo
M e N).

4.3.1. Técnicas de recolha de dados

No que concerne as técnicas de recolha de dados, Almeida (2004) defende que
as mesmas devem ser ponderadas, de modo que os resultados fornecam informacdes
pertinentes e adequadas ao estudo. Neste sentido, e de forma a poder cruzar varias
fontes de informacao (triangulacdo de dados) (Dexter, 1970), optei por utilizar varias
técnicas e selecionar, dentro destas, alguns instrumentos:

- Técnica baseada na observacgéo (notas de campo, observacédo participante e
nao participante) que, segundo Maximo-Esteves (2008), se caracteriza pelo contacto
direto constante com os varios acontecimentos gue decorrem ao longo de um dia. Neste
sentido, a observacao participante e n&o participante, poderdo permitir, alternadamente,
o0 meu distanciamento e a minha proximidade e intervencdo. Tal como Rodriguez et al.
(1999) afirmam, a “aproximacgédo ( ... ) permite obter percepgbes [sic] da realidade
estudada que dificilmente se poderiam conseguir sem se implicar de maneira efectiva
[sic]” (pp. 165-166). Para além disso, as notas de campo serdo igualmente um
instrumento fundamental, na medida em que os registos incluem detalhes e descri¢cdes
essenciais (Maximo-Esteves, 2008) que me irdo ajudar a encontrar respostas e
informacfes mais concretas para o meu estudo.;

- Técnica baseada na conversagdo, com recurso a entrevistas semiestruturadas
a equipa educativa. De acordo com Meirinhos e Osério (2010), o instrumento
anteriormente mencionado servira como um guido, ndo sendo, por isso, estanque. Deste
modo, e de acordo com os autores, este tipo de entrevista permitir-me-a ter uma maior
flexibilidade para, se necessario, colocar outras questées que surjam durante o decorrer
da mesma e que eu considere pertinentes para o estudo que realizo.;

- Técnica baseada na andlise documental que, segundo Meirinhos e Osorio
(2010), se traduzem em documentos oficiais e/ou pessoais e que se constituem como
uma base para uma boa contextualizagdo das informacdes recolhidas pelas outras
técnicas. Estes ajudar-me-ao, por isso, a aprofundar os meus conhecimentos sobre o

estudo, permitindo, assim, recorrer a triangulacdo de dados (Dexter, 1970).;
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- Outras técnicas, tais como registos fotograficos, gravacdes de dudio e/ou video
revelam-se bastante Gteis, na medida em gque permitem registar momentos especificos
— crianga, crianca-crianca ou crianca-adulto -, analisad-los e aperceber-me dos
processos de mudanca dos mesmos ao longo do tempo (Queirds & Rodrigues, 2006).

No que respeita ao processo de analise de dados e tendo em conta a natureza
qualitativa do meu estudo, a técnica utilizada para a minha investigacdo denomina-se
como Analise de Conteudo. Esta, segundo Silva e Fossa (2013) e Quivy e Campenhoudt
(1998), implica tempo e bastante rigor por parte do investigador, visto que a mesma
exige a verificagdo empirica e a interpretacao dos dados, por meio de categorizagdes,
onde algumas informacdes dos diferentes intervenientes poder&o ser convergidas e/ou
divergidas. Tal como Bardin (2011) refere, esta técnica visa “obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores ( ... )
que permitam a inferéncia de conhecimentos ( ... ) destas mensagens” (p. 47).

Nao obstante, ao nivel dos comportamentos éticos, procurei alicer¢ar a minha
pratica tendo por base os principios éticos da Carta de Principios para uma Etica
Profissional (Associacdo de Profissionais de Educacao de Infancia [APEI], 2011) e os
dez Principios Eticos e Deontoldgicos, segundo Tomas (2011) (cf. Anexo N), uma vez
que a ética e a profissionalidade sédo dimensdes que funcionam de forma indissociavel.
Assim, tive como principais preocupacdes (i) respeitar a confidencialidade e a
privacidade das criangas, da equipa educativa e das familias, mencionando apenas a
letra inicial dos intervenientes ou nomes ficticios e/ou recorrendo a registos fotogréaficos
que ndo incluam as suas faces, impossibilitando, assim, o reconhecimento de cada um
dos patrticipantes, (ii) nortear a minha pratica, tendo em conta as necessidades e o0s
interesses das criancas e (iii) criar relagbes de confianca e colaboracdo com a equipa

educativa.
4.4, Apresentacédo e discussao dos dados

Tal como mencionado anteriormente, recorri a diferentes instrumentos de
recolha de dados: entrevistas a equipa educativa, notas de campo, etc. Posteriormente,
elaborei um guido para as entrevistas, onde constam as varias questdes que considerei
importantes e adequadas ao tema (cf. Anexo B), transcrevi cada uma das entrevistas
(cf. Anexos C, D, E, F e G) e procedi & analise de contetdo das mesmas (cf. Anexo O),
como forma de organizar a informag&o obtida nas mesmas. Assim, e apds uma recolha

documental sobre os varios conceitos que estdo incluidos no tema da investigacao,
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farei, em seguida, a apresentacao dos resultados (incluindo a andlise de conteudo das
entrevistas e as notas de campo), bem como a discussao dos mesmos, na qual serdo
mobilizados autores com o intuito de sustentar esses mesmos resultados.

Antes de prosseguir para a apresentacdo e discussdo dos dados, relembro que
a presente investigacdo teve por base trés principais objetivos: (i) conhecer as
estratégias adotadas pela equipa educativa para a inclusao da crianca, na realizacao de
atividades/sessoes; (i) compreender quais as estratégias que promovem a interacao
entre a crianca com Necessidades Educativas Especiais (NEE), os adultos e os seus
pares e (iii) conhecer as estratégias adotadas por cada interveniente para a promogao
de uma relacdo de proximidade e bem-estar entre a crianca e o adulto, que visam
recolher informacdao pertinente e que me permita dar uma resposta concreta a questao
de partida. Estes foram, por isso, os pilares para a elaboracdo das questdes a aplicar
nas entrevistas, assim como também me ajudaram a focar o meu olhar em cada um dos
parametros mencionados, facilitando, assim, o registo de informagdes pertinentes por
meio das notas de campo.

Tal como referido no subcapitulo da definigdo da problemética, considerei
importante incluir na investigagdo os elementos da equipa educativa que trabalhassem
de um modo mais direto, embora com diferentes fungdes, com a crianga com
perturbagdo do espetro do autismo, com o intuito de obter diferentes olhares perante a
mesma, pois tal como esta contemplado no artigo 17.° do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7
de janeiro, compete ao pessoal docente e ndo docente aplicar estratégias que se
adequem as necessidades das criangas e que visem, em simultaneo, a aprendizagem
e desenvolvimento planos da mesma. Assim, a investiga¢cdo contou com a participacao
das duas educadoras de infancia (EC e El), da auxiliar de acdo educativa (AAE), da
professora de Educacéao Fisica (PEF) e do professor de Musica (PM).

De modo a iniciar a entrevista com cada um dos participantes, considerei
pertinente questionar sobre a sua formagdo académica, de modo a perceber se a sua
formacdao esta, de certa forma, ligada a area da educacao ou desenvolvimento infantil.
Assim, e tal como se pode observar no anexo O, todos possuem uma formacgéo
académica superior associada a educacao, mais especificamente licenciatura. Além
disso, o PM “[frequentou um] curso de doutoramento em Ensino e Psicologia da musica”
(cf. Anexo F — resposta a questao B1) e a PEF “[fez] uma pds-graduacdo em Ciéncias
da Educagéo” (cf. Anexo G — resposta a quest&o B1). E de salientar que a EC e a AAE

integram a equipa educativa daquela organizagdo socioeducativa ha “15 anos” (cf.
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Anexo C — resposta a questéo B2) e “ha 16 anos” (cf. Anexo E — resposta a questédo
B2), respetivamente.

No que respeita a experiéncia com criangcas com NEE, todos os docentes
afrmam ter estado em contacto com criancas com diferentes necessidades,
nomeadamente com Sindrome de Down e Perturbacdo do Espetro do Autismo. A EC
acrescenta, no entanto, que as criangas com NEE com as quais trabalhou “eram
criancas com alguma autonomia (. ...) [@ exce¢do de] uma crianga ( ... ) [que] tinha o
desenvolvimento cognitivo comprometido. Essa crianca necessitava de um
acompanhamento diario para além do educador e auxiliar, tinha um apoio diario, um
terapeuta ocupacional ( ... ) porque ele nao tinha autonomia nenhuma, n&o subia
escadas, nao conseguia controlar os esfincteres” (cf. Anexo C — resposta a questédo B3).
Por sua vez, a El confessa ter trabalhado com “um menino com autismo (. ...) mas ele
conseguia acompanhar as aulas muito bem e fazer as varias propostas... Como eram
aulas de quarenta e cinco minutos, ele conseguia corresponder bem e tinha atencéo e
conseguia fazer aquilo que era proposto” (cf. Anexo D — resposta a questao B3). O PM
acrescenta, ainda, ter trabalhado “com muitas criangas com NEE, em varios graus de
ensino” (cf. Anexo F — resposta a questdo B3). Quanto a participagdo em acdes de
formacdao relacionadas com o tema de criangcas com NEE e/ou PEA, especificamente, a
maioria das respostas foi idéntica: nunca participaram em ac¢fes de formacao.
Contrariamente, a EC afirma ter frequentado acdes de formagéo “na associagao dos
deficientes, aquela que é na Ajuda” (cf. Anexo C — resposta a questéo B4). Deste modo,
€ possivel perceber que apenas a EC detém uma maior experiéncia com criangas com
NEE, assim como detém algum conhecimento sobre o assunto, adquirido
profissionalmente e através de acbes de formacao realizadas anteriormente. Ora, isto
demonstra que os trés agentes educativos que se encarregam, na maior parte do tempo,
da crianca com NEE e das restantes criancas — educadoras de infancia e auxiliar de
acao educativa -, ndao tém uma formacdo continua no que respeita ao tema de
criancas/jovens com Necessidades Educativas Especiais.

Em seguida, desafiei os intervenientes a refletirem sobre os beneficios ou
implicagcbes da vertente bilingue existente na organizacdo socioeducativa. Neste
sentido, procurei perceber a opinido dos entrevistados relativamente a limitagdo ou nao
da participacdo da crianca com PEA nas atividades/sessdes. No que respeita a
compreensdo das mensagens em inglés, as respostas dividem-se: por um lado, a EC e

a El acreditam que o R percebe o que lhe é dito em inglés, embora necessite, por vezes,
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“‘de uma explicacdo mais simples, ou precisa que seja repetida a informacao e a
instrucdo” (cf. Anexo C — resposta a questdo D1.1), por outro lado, a AAE e a PEF
contrariam a opinido das docentes acima, dizendo que “uma ordem dada em inglés para
ele ainda é um bocado dificil de cumprir” (cf. Anexo E — resposta a questdo D1.1), “tanto
gue quando a minha instrucdo é dada em inglés, ele refere sempre que ndo percebe
inglés e se eu posso repetir em portugués” (cf. Anexo G — resposta a questdo D1.1).
Quanto a limitacdo da participacdo da crianga nas atividades/sessdes, a maioria dos
entrevistados consideraram que a crianc¢a esta familiarizada com a lingua inglesa e, por
isso, a participacdo da mesma néo fica limitada (cf. Anexo O). O PM, apesar de afirmar
gue a comunicacdo em inglés ndo limita a participacdo do R, o mesmo esclarece que “a
lingua (portuguesa ou inglesa) ndo é o objetivo primordial das tarefas [musicais]” (cf.
Anexo F — resposta a questdo E1.1). Por sua vez, a PEF foi a Unica entrevistada que
teve uma opinido diferente, isto &, para a docente “a comunicagédo em diferentes linguas
limita um pouco a sua participagao” (cf. Anexo G — resposta a questdo E1.1).

No que concerne aos recursos materiais e humanos que a organizagéo
socioeducativa oferece, a sua adequacéo e/ou falta deles, a AAE defende que “deveria
haver pessoas mais direcionadas e com formagao para este tipo de criangas” (cf. Anexo
E - resposta a questdo C1), reforcando assim a perspetiva de Branddo e Ferreira
(2013), que afirmam que um dos principais entraves a inclusdo de criangas com NEE
no ensino regular passa pela falta de apoio por parte dos professores de ensino
especial. Também o PM refere que “é importante terem um terapeuta para dar apoio e
uma conjugagdo de momentos em grupo ( ... ) e outra em que trabalham
individualmente” (cf. Anexo F — resposta a questao C1). Embora atualmente as criangas
com NEE tenham cada vez mais oportunidades de integracdo no ensino regular, ndo
deixa de ser importante e necessario refletir sobre varios parametros, entre eles as
praticas pedagdgicas dos docentes e ndo docentes, a organizacdo da sala e gestao do
grupo de criangas e 0s recursos e a estrutura da prépria organizacdo socioeducativa.
Neste sentido, e apesar de a organizacdo socioeducativa em que estive inserida
trabalhar em parcerias com outros técnicos — terapeutas -, ndo se verifica a existéncia
de profissionais qualificados para as criancas com necessidades especiais em contexto
de sala de aula ou no espaco exterior, nem um programa individual. Esta fragilidade vai,
assim, de encontro ao que Ferreira (2000) defendem que, segundo os autores, a
integracéo “de alunos com necessidades educativas especiais (NEE) implica, entre

outras coisas, a necessidade de formar e qualificar professores, a elaboracédo e
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adaptacédo de curriculos, a orientagao e intervencéao Psicopedagdgica ( ... ) a adaptacao
dos recursos humanos e materiais (. ...) possibilitando, desde modo, ensino de melhor
qualidade” (p. 11).

J& sobre os recursos materiais, a PEF refere igualmente que deveria haver
reajustes nalguns espacos, contudo, a docente salienta que “na minha area nao noto
tanto isso, porgue acho que até temos bastantes materiais ( ... ) mesmo para criangas
com necessidades educativas especiais” (cf. Anexo G — resposta a questdo C1). Em
contrapartida, a EC considera que a organizacdo socioeducativa dispde de uma
estrutura inclusiva, visto que “temos elevadores, temos rampas” (cf. Anexo C — resposta
a questédo C1), no entanto, a docente considera “que o mais dificil € para as criangas
que tém cadeiras de rodas” (cf. Anexo C — resposta a questdo C1), algo que vai de
encontro a necessidade de reestruturacdo das escolas, defendida através da
implementacdo da Declaragdo de Salamanca, em 1994.

4.4.1. Estratégias promotoras de bem-estar na criangca com NEE

Sendo a crianga com PEA o centro da minha investigagao, procurei perceber o
tipo de relacdo que a mesma mantém com cada um dos agentes educativos que
entrevistei, visto que, segundo Sanches e Teodoro (2006), quanto mais proxima,
respeitadora e confiavel for a relacdo entre o adulto e a crianga com NEE, maior sera a
recetividade para aprender e para estabelecer rela¢des sociais positivas com os adultos
€ com 0s pares que a rodeiam, bem como se tornard mais facil para o adulto dar
resposta as suas necessidades. Neste sentido, a EC e a El afirmam ter uma relagdo de
proximidade, de confianca e a-vontade (cf. Anexo O). Contudo, das observacdes que
realizei ao longo da PPSII, considero que a El tem uma proximidade e ligacdo mais
fortes com a crianca com PEA do que a EC. Ja a AAE confessa nao ter uma ligacdo tao
proxima por ndo estar tanto tempo dentro de sala, designando a sua relacdo com o R
como “ocasional”. Os professores de educacao fisica e de musica confessam que o R
€ uma crianga que, inicialmente, é “muito pouco comunicativa e introvertida” (cf. Anexo
F — resposta a questao D1), dificultando assim o conhecimento da mesma, das suas
potencialidades e fragilidades. No entanto, com o aumento da confianga da crianga no
adulto, a mesma é capaz de ter a iniciativa para interagir com o mesmo, na qual conta
“coisas da sua vida familiar, dos seus divertimentos nas férias e fins-de-semana” (cf.
Anexo F —resposta a questdo D1). Deste modo, e no que respeita as interacoes, tive a

oportunidade de conversar com o R em diferentes momentos e contextos, onde a
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iniciativa partiu de um ou de outro. Para além disso, também presenciei e experienciei
momentos cuja crianca demonstrava o seu carinho por mim, abracando-me, conforme

se pode ler nas N.C. n° 60 e 80 (cf. Anexo L) e nos exemplos abaixo:

Exemplo 1:

Enquanto o R e a MP lancham, eu decidi lanchar juntamente com eles.

R - Ah, também estas a comer iogurte.

Estagiaria - Sim... Mas este € de beber.

R - Ah, mas eu nao gosto porque é de beber. Que bolachas séo essas?
Estagiaria - Sdo umas bolachas de chocolate... Sdo da marca Prince. [mostro a
imagem do pacote através do telemovel]

MP - Onde vocé compra isso?

Estagiaria - Eu compro no Pingo Doce...

R - Hum... N&o... Nao tenho nenhum Pingo Doce ao pé da minha casa... Aqui ao
pé da escola ha?

Estagiaria - Olha, eu n&do sei... Eu s6 conheco o Pingo Doce ao pé da minha
casa...

R - Pois, ao pé da minha casa s6é tem o Continente.

MP - Mas esse deve ter, porque tem tudo. (Nota de campo n°® 67, de 24 de janeiro
de 2022)

Exemplo 2:

Apoés o R terminar o Minigym, aproxima-se e agarra-se as minhas pernas, sem
motivo aparente, como se de um abraco se tratasse por me rever. (Nota de
campo n° 82, de 31 de janeiro de 2022)

Percebe-se, através dos exemplos acima, que o R tem a comunicacao oral
adquirida, assim como o seu vocabulario é diversificado. Ora, isto demonstra que a
crianca detém a capacidade para manter uma conversa entre ela e outro par, embora
com algumas limitagcdes, assim como recorre a linguagem com o propésito de se
expressar, fazendo comentarios, criticas, sugestdes, entre outros, embora limitados e
curtos. Estes dois niveis permitem-nos perceber o grau de autismo da crianca,
nomeadamente ao nivel dos Transtornos das fun¢des comunicativas e dos Transtornos

da linguagem, dimensdes referenciadas por Wing (1995).
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Em suma, posso concluir que quanto mais confianca a crianca sentir por parte
dos pares, sejam eles criancas ou adultos, mais predisposta estara para interagir e dar-
se a conhecer. Em consequéncia, a mesma sentir-se-a confortavel perto dos pares e
melhor resultados obtera no que respeita a aquisicao de aprendizagens. De acordo com
Steele (2010) e Cruz (2004), o carinho, a disponibilidade e a recetividade sao estratégias
essenciais para a promocao do bem-estar da crianca, ou seja, para que esta se sinta
confortavel no ambiente em que se encontra e com o0s adultos e criangas que a rodeiam
e que, mais tarde, podera servir como uma espécie de estimulo para a exploracao

voluntéria sobre 0 meio em que a crianga se insere.
4.4.2. Estratégias de incluséo para a crianga com NEE

No que respeita as estratégias de inclusao da crianca com NEE, Ainscow (1997)
defende que cabe ao educador (como também aos restantes elementos da equipa
educativa) promoverem a aceitacdo pela diferenga por meio da cooperacdo e da
colaboracdo entre as criangas com e sem NEE. Deste modo, questionei sobre as
estratégias que cada um dos agentes educativos adotava, de forma a promover (i) a
participacdo da crianca com NEE nas sessdes/atividades e respetivas adequacgdes a
pratica pedagogica em cada uma das dindmicas e (ii) interacdes sociais entre a crianca
com NEE e os pares e/ou adultos. Relativamente ao primeiro tépico, as respostas foram
diversas. No caso das sessbes, o PM explica que “as atividades musicais sdo muitas
vezes organizadas em dois ou trés grupos, que sdo chamados uns a seguir aos outros
(. ...) o Rtem a oportunidade de ver a forma como os colegas a executam antes de ser
chamado a participar” (cf. Anexo F — resposta a questdo E1). Neste sentido, o PM
esclarece que “ndo [sente] essa necessidade. O R participa em tudo o que € pedido e
executa as tarefas de forma correta. (. ...) a repeticdo da explicagao ou exemplificagao
das tarefas” € uma das estratégias mais utilizadas pelo docente, ndo apenas
direcionadas para a crianga com NEE, mas sim para o grupo. Numa dindmica idéntica
surge a PEF que adota a estratégia explicacdo-demonstragéo, isto é, faz “uma
demonstracdo pratica para que ele possa entender, porque sinto que muitas vezes
[n]estas explicagbes ( ... ) o R vai muito por imitagdo e ndo efetivamente por ter
percebido a instrugdo” (cf. Anexo G — resposta a questdo E1). Percebe-se, assim, que
no caso das sessfes de musica e de educacao fisica os docentes privilegiam a instrugao
e posterior demonstracdo pratica, ainda que esta Ultima acontega com criangas ou por

parte dos proprios docentes. A PEF refere, ainda, que “o R beneficia muito mais das
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aulas em meios grupos ( ... ) porque ha muito maior probabilidade de expressare ( ...)
[de] conseguir estar focado” (cf. Anexo G — resposta a questao E3). Como ja € sabido e
defendido por alguns autores, ainda existe um longo caminho a percorrer no que
respeita, neste caso, a adequacao do nimero de criancas num grupo em funcéo do
namero de adultos encarregues por esse mesmo grupo. Esta ideia de que o R consegue
realizar uma tarefa mais facilmente e com sucesso se estiver integrado num grupo
reduzido de criancas, vai ao encontro de Sdnchez-Cano (2007) que defende igualmente
que as criangcas com NEE aprendem mais e melhor em pequenos grupos. Como reforgo
deste argumento, encontramos Grande e Pinto (2011) e Correia e Martins (2002), que
afirmam que quanto maior for o nimero de criangcas num grupo, mais dificil sera a
inclusdo da crianca com NEE no mesmo, como também de Ihe dar respostas adequadas
as suas necessidades. Assim, e entendendo a observacao da PEF como uma espécie
de critica ao niUmero elevado de criangas por grupo, torna-se percetivel que a inclusdo
do R ou de outras criancas com NEE nalgumas atividades € dificultada. Ora, em certa
parte, acredito que se o R tivesse um grau profundo de PEA, o facto de néo ser
acompanhado por um profissional especializado em diferentes momentos do quotidiano
do Jardim de Infancia, tal como acontece atualmente, organizacdo da educadora
relativamente ao grupo, ao tempo e ao tipo de atividades que realiza seriam bastante
influenciados.

Ainda no mesmo tépico e no que concerne a realizacdo de atividades, as
educadoras apresentam respostas distintas: a EC defende que na maioria das vezes
“ndo tem de se mudar nada (. ... ) ele consegue acompanhar” (cf. Anexo C — resposta
as questdes E1 e E2), no entanto, a mesma refere que por vezes é necessario recorrer
a momentos individualizados, como forma de focar a sua atencéo na crianga: “no final,
pego no R e se for preciso falo com ele individualmente e explico individualmente quais
€ que sao os objetivos ou o que é que é suposto acontecer” (cf. Anexo C — resposta a
questdo D1.1). A semelhanca da PEF, a EC refere que aquando das atividades em
grande grupo, “a tendéncia sera sempre de ele dispersar” (cf. Anexo C — resposta a
questdo E3). Por sua vez, a resposta da El permite-nos entender que quando as
atividades sao do interesse da crianga, como por exemplo o jogo do Bingo, “ele participa
bastante. Gosta de dizer os numeros, demonstra-se interessado, demonstra-se
empenhado” (cf. Anexo D — resposta a questdo E1). Quanto as atividades cuja crianca
ndo demonstra interesse, a El explica que recorrem a motivagdo como estratégia para

o0 incentivar a participar nas dinamicas (cf. Anexo O). De acordo com Wing (1995), uma
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das caracteristicas principais que distingue uma crianga com PEA € o seu interesse por
temas restritos. Outra estratégia apontada pela El refere-se as necessidades das
criangas, ou seja, “vamos tendo sempre em atencao as necessidades de cada crianca
e aquelas que precisam de um apoio mais individualizado ( ... ) fazemos esse
acompanhamento” (cf. Anexo D — resposta a questado E3).

Segundo Correia (2008), o educador assume um papel determinante para a
inclusdo das criangas com NEE, assim como no que diz respeito a promog¢do de
aprendizagens significativas para as criangas. Assim, e de acordo com o autor, 0
educador &, ndo soO, um transmissor de conhecimentos, mas também um facilitador de
recursos adequados e significativos para a aprendizagem e desenvolvimento das

criangas.

4.4.3. Estratégias de promocdao de interacdes entre a crianca com

NEE, os adultos e os pares

No que respeita ao segundo topico — promocédo de interagdes sociais entre a
crianca com NEE e os pares e/ou adultos -, vérias foram as estratégias, no entanto,
destacou-se um conceito: a comunicag¢do. Tendo por base o anexo O, os docentes
entrevistados mencionaram priorizar o0 discurso aquando da interacdo e
estabelecimento de uma relacéo entre eles e a criangca com PEA, visto que esta “esta a
aprender a expressar-se (. ...) [mas também] para que haja desenvolvimento de
vocabulario e também a interagdo de um para um” (cf. Anexo D — resposta a questao
D2). Para além disso, os docentes também mencionaram privilegiar o “contacto ocular”
(cf. Anexo C — resposta a questao D2), a recetividade e disponibilidade para o escutar,
a confiangca e o carinho (cf. Anexo O). Nado obstante, a PEF explica-nos que o R
demonstra ter um interesse particular pelo futebol, pelo que esta “[tenta] comegar por
ai, para [se] aproximar dele, para depois entao tentar perceber o que é que ele precisa,
0 que é gue nao precisa, 0 que é que percebeu do jogo, 0 que é que ndo percebeu do
jogo” (cf. Anexo G — resposta a questdao D2). Tal como estudado, o docente deve
procurar conhecer a crianga, quer a nivel de potencialidades, fragilidades ou interesses,
pois s6 assim serd possivel perceber quais as melhores estratégias a adotar para que
esta se sinta confortavel e predisposta para aprender, mas também para estabelecer
uma relacdo de proximidade e confian¢ca com o adulto.

Ainda sobre as interagcbes sociais, neste caso, entre a criangca com NEE e os

pares, todos os entrevistados esclarecem que s&o positivas. No entanto, as respostas
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das educadoras e da auxiliar de acao educativa complementam a informacao acima, na
medida em que as trés reconhecem que o R “tem dois grandes amigos de referéncia,
que sdo o D e o M” (cf. Anexo D — resposta a questdo E2). Segundo as entrevistadas,
as criancas com que mais o R se identifica “sdo criangcas que também gostam de
brincadeiras mais simples, menos elaboradas, que ndo implicam um raciocinio muito
l6gico” (cf. Anexo C — resposta a questdo E2). Embora a crianga com PEA demonstre
particular interesse para interagir com duas criancas do grupo, a mesma demonstra
igualmente preocupacao para com 0s outros pares, tal como se pode ler na N.C. n° 102
(cf. Anexo L). Por sua vez, e tendo em consideracdo as observagdes realizadas ao longo
da PPSIl, o R ainda demonstra alguma dificuldade no que respeita a forma de
abordagem aos pares, ou seja, “ele j& consegue chegar ao amigo e propor uma
brincadeira (. ...) [todavia] ele abraga os amigos e abraca-os de uma forma até um
bocadinho brusca“ (cf. Anexo D — resposta a questdo E2). Numa mesma perspetiva
surge a PEF que acredita que as intencdes da criangca podem nao ser compreendidas
pelos pares e, por isso, estes afastam-se dele e das suas brincadeiras. A docente
salienta, ainda, que o R ainda n&o adquiriu a “capacidade para entender os limites dos
outros” (cf. Anexo G — resposta a questdo E2). Ora, esta dificuldade demonstrada pela
crianca é defendida por Sanchez-Cano (2007) que explica que a maioria das criangas
com PEA podem manifestar “incapacidade para desenvolver relagdes com os colegas
de acordo com o seu nivel de desenvolvimento (. ...) [e] falta de reciprocidade social e
emocional” (p. 545). Ora, esta dificuldade para interagir com os pares e/ou até adultos
justifica-se pela incapacidade da crianca em saber lidar nestas situagfes observando-
se, por isso, interagdes mais fisicas, conforme se pode ler nas N.C. n°s 60, 64 e 82 (cf.

Anexo L) e no exemplo abaixo:

Estagiaria - Porque é que puxaste o cabelo da SA?

R - Porque eu ja tinha aquela peca primeiro...

Estagiaria - E achas que por puxares o cabelo vais ter a peca de volta?

R - Nao...

Estagiaria - Gostavas que a SA também te puxasse o cabelo?

R - Nao.

Estagiaria - Entao também nao podes puxar... Se ja tinhas a peca primeiro tinhas
de Ihe dizer isso mesmo...

A crianca abana a cabeca afirmativamente.
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Estagiaria - E que tu magoaste-a... Agora o que achas que tens de fazer?

R - Pedir desculpa.

Estagiaria - Entdo va...

O R aproxima-se da SA e pede-lhe desculpa. Logo de seguida, a SA devolve a
peca ao R e vao os dois brincar. (Nota de campo n° 36, de 29 de novembro de
2021)

Relativamente as possiveis estratégias adotadas pelos docentes para a
promocao de interacdes sociais entre a crianca com PEA e os pares, 0s entrevistados
esclarecem que apesar de o R se identificar mais com duas criancas, ele é
suficientemente autbnomo para optar por brincar com outros pares. Contudo, a El
acrescenta que devido aos interesses restritos que a crianca tem, a mesma procura
incentiva-lo a alargar o seu leque de conhecimentos, incentivando-o a participar em
jogos de equipas e de tabuleiro, em que € necessario ( ... ) jogar com mais amigos e
perceber as regras” (cf. Anexo D — resposta a questao E2.1). Exemplo disso é a N.C. n°®
92, onde é possivel ler-se que o D esta familiarizado com o jogo do Domind ndo sendo,
por isso, necessaria a minha ajuda, mas também o facto de este ter tido a iniciativa para
ajudar o R sobre qual peca deveria utilizar em cada uma das jogadas.

No que concerne as sessdes de Educacéo Fisica, a PEF explica que uma das
estratégias adotadas passa pelo reconhecimento por parte dos pares de que o R
necessita de apoio em momentos pontuais e, consequentemente, a promo¢do da
interajuda entre eles (cf. Anexo O).

Por ultimo, mas ndo menos importante, lancei uma questao que, de certa forma,
proporcionasse a reflexdo de cada participante relativamente ao desenvolvimento e
aprendizagem da crianca com NEE, ou seja, de que modo devemos agir para criar uma
relacdo positiva e préxima com a criangca, a0 mesmo tempo que proporcionamos
aprendizagens e um desenvolvimento de qualidade. Neste sentido, as respostas foram
diversas, embora estejam relacionadas entre si. De acordo com a EC, a “aprendizagem
e desenvolvimento s6é acontece quando ha relagdo” (cf. Anexo C — resposta a questéo
D3), no entanto, para que haja relacdo importa “conhecermos a crianga e as
capacidades dela, porque nao ha duas criangas iguais ( ... ) € muito menos em espetros”
(cf. Anexo C — resposta a questdo F1). Numa mesma perspetiva surge a PEF, que

defende que
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devemos individualizar a educacao tanto do R, como das outras criancas. Mas
obviamente no R com ferramentas extra que possam simplificar ou facilitar a sua
aprendizagem, seja isso através de cores, de formas, de objetos, de uma
explicacdo mais concisa e mais sucinta e mais direta em portugués e nado tao
elaborada como se fosse para a restante sala. (cf. Anexo G — resposta a questao
D3)

Assim, e tal como Wing (1995) refere, existem seis dimensdes que nos ajudam
a perceber o grau de Espetro de Autismo de uma crianga e 0s seus comportamentos,
por isso, o conhecimento sobre os niveis em que se encontra em cada uma dessas
dimensbes é uma mais-valia, pois permite-nos  antecipar  alguns
comportamentos/reagfes, mas também de refletir sobre um programa individual, com
objetivos e metas especificos. Este conhecimento sobre a crianga, quem ela é, como se
expressa, como se desenvolve, etc., sdo os pilares para o estabelecimento de uma
relacdo proxima, segura e motivadora para a descoberta sobre o mundo e para
aquisicdo de capacidades e competéncias que pretendem tornar a crian¢a autbnoma,
sem depender de terceiros (Sanches, 1996). Tal como a El afirma, é importante e
necessario dar voz a crianga, deixa-la partilhar os seus interesses e conhecimentos
para, a posteriori, poder criar momentos de aprendizagens de qualidade, cujos
interesses da crianga se constituiram como pecas fundamentais (cf. Anexo O). Também
a motivacdo é uma estratégia fundamental, pois sem ela a recetividade e a curiosidade
para descobrir 0 que a rodeia sédo anuladas. Deste modo, e segundo Vygotski (1997), a
aprendizagem da crianca com NEE deve ser ponderada, sistematizada e estruturada,
de modo que a mesma aprenda de forma mais completa e normal possivel, incentivando
assim a sua inclusao na sociedade. Para isso, 0s agentes educativos devem procurar
estabelecer uma relacdo positiva com a mesma, que servira ndo s6 como incentivo para
o desenvolvimento e aprendizagem da crian¢ca, como também para a iniciativa desta em

explorar o que a rodeia.
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5. EDUCADORA DE INFANCIA. A
PROFISSAO @UE ESCOLHI -
CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE



Findadas as Praticas Profissionais Supervisionadas — Médulos | e Il -, torna-se
importante refletir sobre o caminho percorrido ao longo das mesmas, bem como das
aprendizagens adquiridas. Deste modo, e tal como explicado na Introducao farei, neste
capitulo, uma reflexdo sobre os contributos do estagio em contexto de Creche e em
contexto de Jardim de Infancia para a construcdo da minha identidade profissional,
enquanto futura educadora de infancia.

Tal como estudado, a profissdo do educador de infancia estd em constante
reconstrucdo e readaptagcdo, uma vez que a mesma depende de varios fatores, tais
como o meio onde se situa a organiza¢ao socioeducativa, os elementos que a compdem
— docentes, ndo docentes e outros técnicos -, as caracteristicas do grupo de criancas,
etc. De acordo com Sarmento (2009), a construcdo da identidade profissional enquanto
educadora esta intrinsecamente relacionada com a vida pessoal do individuo, isto €, as
experiéncias, as vivéncias, as relacdes e tipo de interagbes que estabelece, entre
outros. Assim, considero que o0s estadgios sdo importantes para O NOSSO
desenvolvimento profissional, pois permite-nos contactar com diferentes contextos,
grupos e equipas, uma opinido que vai ao encontro de Mesquita-Pires (2008). Gostaria,
no entanto, de referir que apesar da importancia atribuida aos estagios, acredito que a
experiéncia profissional é igualmente importante. Felizmente, tive a possibilidade de
atuar profissionalmente antes e durante estes cinco anos de vida de universitaria, nos
guais vivenciei diferentes experiéncias, quer a nivel de fungdes — auxiliar, voluntéria,
monitora, etc. -, de contextos socioeducativos, de grupos de criangas com e sem NEE
e em diferentes faixas etarias e de equipas educativas. Neste seguimento, acredito que
a experiéncia que fui adquirindo ao longo dos anos facilitou, em parte, a minha
integrac@o nos estagios, proatividade nos mesmos, assim como de aplicar estratégias
adequadas a diferentes momentos e/ou criangas. Nao obstante, confesso que ao longo
da PPSII dei por mim a comparar ac6es pedagoégicas praticadas anteriormente por mim
em contextos e grupos distintos. Mais uma vez, a reflexdo revela-se crucial para
reajustar a nossa pratica pedagogica, bem como para perceber o caminho percorrido
até aos dias de hoje e a maturidade do nosso pensamento sobre as nossas acdes que,
com o passar do tempo, nos fez alterar, anular ou reajustar determinadas acfes
pedagdgicas. Tal como Alarcdo e Tavares (2003) referem, o conhecimento sobre nés
proprios e, neste caso, como educadora de infancia constitui-se como um ponto de
partida para a reflexdo da minha pratica com visa a melhora-la e a adequa-la em cada

contexto, grupo ou situagao.
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Retomando o assunto dos estagios, reforco que estes periodos sdo bastante
relevantes, na medida em que nos permitem (i) aprender com diferentes profissionais,
(ii) refletir sobre eles, sobre o grupo de criancas e sobre nés mesmos, (iii) adotar uma
postura passiva, que nos permita observar 0 que nos rodeia, sermos imparciais, (iv)
adotar uma postura interventiva, cujos interesses e necessidades do grupo de crian¢as
sdo as bases para a elaboracdo de propostas educativas e (v) arriscar e inovar ao nivel
da nossa propria acdo pedagdgica e de atividades. Deste modo, considero que 0s
estagios que realizei foram distintos.

Antes de dar o meu parecer sobre cada um deles, gostaria de clarificar que em
ambas as valéncias procurei atender as necessidades do grupo, adotando assim um
comportamento responsivo, cujo afeto, atencéo, carinho, regras, confianga, seguranca,

disponibilidade e recetividade foram os grandes pilares da minha acao.

[A] responsividade por parte do adulto, regras claras e justas fazendo parte do
mundo social da crianca séo elementos importantes ndo so para a compreensao
social do mundo, mas também para o sentimento de controlo, de se sentir capaz

de agir sobre o mundo. (Portugal, 2008, p. 46).

No que concerne a PPSI, realizada em contexto de Creche, confesso que
aquando da sua iniciagdo senti um nervoso inicial, visto que era a primeira vez que
contactara com criangas de tdo tenra idade e detinha um receio sobre a minha
capacidade de resposta as necessidades das criangas. No entanto, ao longo dos dias
comecei a sentir-me cada vez mais a-vontade e confiante, devido ao apoio recebido por
parte da educadora cooperante e por outras docentes e ndo docentes da organizacao
socioeducativa. Gostei bastante de estagiar ha organizacdo socioeducativa em causa,
assim como da equipa educativa que desde o inicio me acolheu e me fez sentir em casa.
A PPSI contribuiu positivamente para a constru¢do, em parte, da minha identidade
profissional, na medida em que aprendi com as criangas diferentes formas de
comunicagcdo que me ajudaram a dar respostas adequadas a esse mesmo grupo, bem
como ao grupo de criancas da valéncia de Jardim de Infancia. Para além disso, gostaria
de salientar que a aquisicao constante de aprendizagens destas criancas foi algo que
me cativou bastante. E sempre interessante poder acompanhar o desenvolvimento das
criancas naquela faixa etaria, a fase de descoberta sobre o mundo, 0s primeiros passos,

as primeiras conquistas, as tentativas de palracdo, o processo de autonomia, entre
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outros. Ainda mais gratificante se torna quando sabemos que tivemos uma influéncia
bastante positiva e enriquecedora para o seu desenvolvimento holistico.

Relativamente ao estagio desenvolvido em contexto de Jardim de Infancia, senti
algumas dificuldades no que respeita a intervencao, visto que além de estagiaria era
igualmente trabalhadora na mesma organiza¢ao socioeducativa. Deste modo, considero
que o meu papel de trabalhadora-estudante trouxe beneficios, como por exemplo
conhecer a equipa educativa, o grupo de criancas e as familias previamente, mas
também constrangimentos, tal como a dificuldade para me distanciar para assumir uma
postura passiva (observacdo) e o facto de o planeamento das educadoras ser muito
estruturado, dificultando assim a integracdo de atividades e/ou momentos propostos por
mim.

Apesar dos constrangimentos e/ou dificuldades sentidas, de um modo geral,
considero ter desenvolvido uma préatica adequada, ndo s6 porque fui ao encontro das
caracteristicas de cada um dos grupos, mas também porque durante os meses de PPS
| e Il dei por mim a refletir sobre a minha prética pedagdégica, quer em momentos com
as educadoras, onde se privilegiava a partilha de saberes, opinibes e criticas
construtivas, quer individualmente.

Neste seguimento, surge a importancia do trabalho cooperativo dentro da prépria
eguipa educativa, defendido por Post e Hohmann (2011), que afirmam que “quando o
trabalho em equipa entre equipas ocorre, o centro infantil funciona como uma
comunidade” (p. 306). Deste modo, acredito que os varios elementos da equipa
educativa devem priorizar a comunicagdo aberta, visto que através delas é possivel
trocar ideias, opinides, experiéncias e vivéncias que visam o desenvolvimento de um
curriculo adequado as necessidades do grupo de criancas, cujas propostas tém em vista
o desenvolvimento holistico de cada crianca. Em contrapartida, o facto de ndo haver
uma auxiliar de acdo educativa destinada para cada uma das salas de Jardim de
Infancia ou, neste caso, para cada uma das salas dos cincos anos, a intervencao da
mesma torna-se passiva, auxiliando, quando necessario, na organizacdo do espaco ou
do grupo de criancas.

No que respeita a relacdo com as familias, e devido a pandemia que
enfrentamos, ndo me foi possivel estabelecer uma relacao tdo proxima como gostaria
com as mesmas. Contudo, tanto no acolhimento como nas saidas procurei interagir com
elas, partilhando acontecimentos relevantes sobre os seus filhos decorridos nas

organizacdes socioeducativas. Para além disso, também procurei perceber junto das
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educadoras os contextos familiares de cada crian¢a, como forma de as conhecer melhor
e perceber, eventualmente, comportamentos ou rea¢cdes nas mesmas. Apesar de ndo
ter tido a oportunidade de estabelecer um vinculo mais préximo com as familias, estou
ciente de que uma relacdo de confianca e seguranca entre a equipa educativa e as
familias é fulcral.

Ndo menos importante, € o papel ativo das crian¢cas que, segundo Portugal
(2008), o adulto deve dar a oportunidade a cada criancga de participar ativamente no seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento. Deste modo, a concretizagdo de um
projeto sobre a diversidade cultural constituiu-se como uma mais-valia, visto que foi
possivel conhecer particularidades sobre determinadas culturas, embora relativas a
época natalicia. A realizagcédo do projeto Como é que é o Natal na tua casa? permitiu as
criancas darem-se a conhecer aos outros, partilharem as suas experiéncias e vivéncias,
que sdo tdo importantes para conhecer mais sobre si e sobre os outros, mas também
para desenvolver o respeito pela diferenca (Silva et al., 2016). Também a realizacdo
deste projeto possibilitou, como previsto, o envolvimento pleno das criangas durante
todas as fases do mesmo, assim como a sua voz e opinides foram tidas em
consideracéo.

Para terminar, e tendo em consideragéo os relatorios elaborados no ambito da
Pratica Profissional Supervisionada | e Il e respetivas investigagdes, os estagios praticos
e a experiéncia profissional, considero que adquiri diversas competéncias e
aprendizagens que, num futuro préoximo, procurarei pb-los em pratica engquanto
educadora de infancia. Nao obstante, a reflexdo continua sera um pilar para a
adequacédo da minha acdo pedagodgica, como estratégia para “abrir novas possibilidades
para a accao [sic]” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 12), mas também para garantir um
servico de qualidade as criancas, cujas mesmas se sintam confortaveis, seguras,
confiantes, ativas e predispostas para aprender. Também o trabalho cooperativo com a
equipa educativa e o estabelecimento de relacdes préximas com as familias serao

outros fatores que irei dar prioridade.

61



b. CONSIDERACOES FINAIS



Terminado o percurso que percorri ao longo dos quatro meses de PPSII, sinto
gue colecionei inUmeras experiéncias e vivéncias bastante enriquecedoras para a minha
identidade profissional que esteve e estd em constante (re)construcdo. Se ainda antes
de ingressar na Licenciatura em Educacao Bésica tinha a certeza de que Educadora de
Infancia era o0 que eu queria ser, atualmente, essas certezas intensificaram-se com a
experiéncia profissional que adquiri ao longo dos anos e com as intervengdes realizadas
na Creche e no Jardim de Infancia. Contudo, estou ciente de que néo trago todas as
respostas, porque nem o educador mais experiente as tem, mas sei que o conhecimento
e as experiéncias que detenho me ajudardo a tracar o percurso que pretendo seguir.

Quando iniciei a PPSII, senti-me expectante. Apesar de ter alguma experiéncia
profissional na area e essencialmente com criancas entre os trés e os cinco anos de
idade, cada grupo € Unico e, por isso, as praticas adotadas num determinado grupo de
criancas poderéo ter de ser reajustadas para outro grupo. Neste sentido, a definicdo das
intencionalidades educativas foram os pilares para a ado¢do de uma pratica de
qualidade, onde o respeito pelo outro, a flexibilidade, os interesses das criancas, o
desenvolvimento das mesmas e a constante reflexdo foram os conceitos-chave.
Confesso, ainda, que o facto de ser trabalhadora-estudante me trouxe vantagens e
desvantagens: por um lado j& estava familiarizada com o grupo de criancas e todos 0s
agentes educativos, por outro lado as minhas fungfes enquanto auxiliar extra das trés
salas de cinco anos dificultou um pouco a minha intervencéo.

Acredito que nao ha fase melhor do que esta, onde nés — pais, docentes e nao
docentes — temos a sorte de poder assistir de perto as conquistas e as evolugdes destas
criancas e no qual desempenhamos um papel bastante importante, mas também muito
enriquecedor, porque cada crianga € um ser Unico e embora ainda estejam a descobrir
0 mundo, temos muito a aprender com elas, ndo fossem elas um dos seres mais puros
que temos.

No que concerne a investigacao levada a curso ao longo da PPSII, saliento que
através dela tive a oportunidade de observar alguns momentos entre 0s Varios
elementos da equipa educativa com a crian¢ca com PEA individualmente e/ou em grande
grupo; o estabelecimento ou ndo de interacdes entre os pares e a crianca com NEE; as
preferéncias da crianga com PEA no que respeita aos pares com quem mais se identifica
para interagir; a adequacédo ou ndo das acdes pedagogicas de cada um dos elementos
da equipa educativa em diferentes momentos. Assim, e perante a andlise dos dados e

a observagOes realizadas, posso concluir que, de um modo geral, os intervenientes
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detém alguma experiéncia profissional com criangas com NEE, o que demonstra algum
conhecimento sobre o assunto. No que respeita a inclusdo do R, os entrevistados ndo
mencionam estratégias complexas nem estanques, pelo contrario, 0s mesmos, por meio
das observacdes realizadas, adequam a sua pratica pedagdgica em situacdes pontuais.
Perante os registos e observacdes feitas ao longo da PPSII é-me possivel afirmar que
a crianca com PEA esta bastante desenvolvida, demonstrando ter autonomia,
capacidade de comunicacdo e expressdo e alguma capacidade para interagir. Neste
sentido, a equipa educativa ndo sente a necessidade de adequar a sua acéo
constantemente. Ainda assim, os participantes referem que tém sempre em atengéo as
necessidades de todas as criangas do grupo, por forma a conseguir dar-lhes respostas
adequadas e pertinentes. O mesmo acontece com a criangca com PEA que, apesar de
0 seu grau de autismo ndo ser acentuado, ndo significa que ndo necessite de apoio
individualizado em determinados momentos ou tarefas.

Relativamente a realizacdo de atividades/sessdes, a maioria dos entrevistados
confessou ndo ser necessario adequar a sua pratica pedagogica devido ao facto de a
crianca com NEE néo ter um grau de PEA profundo. Deste modo, é quase unanime a
opinido de que o trabalho em grupos reduzidos de criancas traz beneficios para o
aproveitamento da crianga com NEE nas atividades/sessdes, assim como a instrugéo-
demonstragéo € uma das principais estratégias a ser utilizada pelos docentes, visto que
através dela a crianga tem a possibilidade de escutar a mensagem transmitida e de esta
ser reforcada com uma demonstracdo pratica. Segundo os dados obtidos, alguns
docentes afirmam que a crianga é capaz de realizar as tarefas propostas com sucesso,
embora com algum apoio individualizado.

Ja sobre a interacdo entre a crianca com PEA e os pares/adultos, pude assistir
a alguns momentos da crianca a interagir com diferentes pares. Contudo, e tal como os
docentes referenciaram nas entrevistas, o R demonstra particular interesse para brincar
com duas criancas. Embora os participantes ndo tenham identificado qualquer
estratégia especifica relativamente a promoc¢ao e/ou mediacédo das interacdes sociais
entre as criangas, até porque a crianca com PEA demonstra capacidade para tomar
decisBes ou, neste caso, para decidir sobre com quem quer brincar, considero que a
crianca poderia ser mais incentivada a interagir mais frequentemente com outros pares,
assim como de participar em dinamicas diferentes, que fossem mais além de jogos de
futebol, uma atividade que o R gosta bastante e onde consegue permanecer ativo

durante largos minutos.
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Terminado o percurso percorrido ao longo destes meses, acredito que adquiri
algumas bases que me ajudardo a atuar de outra forma como educadora de criancas
com e sem NEE, ou seja, apesar de diferentes, cada crianca (com e sem NEE) possui
bastantes potencialidades e € nisso que um educador se deve focar, ndo deixando,
claro, de dar resposta as necessidades de cada crianca, essencialmente as com NEE.
Quanto ao estudo desenvolvido, surgiram ao longo do mesmo outras questdes que
ficaram em aberto, mas que séo igualmente importantes: (i) Quais os beneficios para a
crianga com NEE e para o educador de ter um profissional especializado em contexto
de sala de aula?; (ii) As poucas estratégias aplicadas por parte dos docentes poderao
trazer constrangimentos a crianca no futuro?; (iii) Qual o papel dos pais durante todo o
processo de aprendizagem da criangca com PEA? Serd um papel ativo ou passivo?

Para terminar, concluo que esta experiéncia foi enriquecedora para 0 meu
percurso pessoal, académico e profissional, na medida em que o contacto com criangas
com idades compreendidas entre um ano e seis anos de idade, me fez perceber a
importancia do nosso papel enquanto promotores de autonomia, ao mesmo tempo que
respeitamos os ritmos de cada crianca.
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