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RESUMO

O presente estudo assume como objetivo geral compreender como se
constréi o processo de avaliacdo compreensiva na Intervencao Precoce (IP) de
criancas com Necessidades Educativas Especiais (NEE).

Através da recolha de dados de uma equipa de seis educadoras de pré-
escolar de uma instituicao privada, foram planeadas quatro sessoes de reflexao
e construgdo de instrumentos de avaliagéo.

A investigacao focou-se em metodologias de caréater qualitativo. Com esta
metodologia pretendeu-se, essencialmente, dar voz aos participantes, no sentido
destes se constituirem como representativos de determinado fendmeno numa
realidade concreta. Foram preenchidos inquéritos iniciais e planificadas quatro
sessoOes de grupo com o objetivo de interpretar e compreender as relagcdes entre
a ideologia educacional e as préticas de avaliacdo e construir instrumentos que
se considerem pertinentes na avaliacdo de criancas com NEE num determinado
contexto.

A partir da analise dos inquéritos iniciais e da andlise dos discursos das
participantes nas sessdes de grupo, emergiram como principais preocupacoes a
detecdo de sinais de alerta, a partilha com a familia e com a equipa e o proprio
processo de avaliacdo. Os resultados apontam no sentido de implementar um
processo concreto com passos bem delimitados, que se iniciam numa recolha
de dados com as familias, numa avaliacdo diagndstica e na construcao conjunta
e multidisciplinar de um plano de superacdo que deve ser revisto
permanentemente.

Como resultado da pesquisa e da reflexdo delineou-se como principal
passo a implementacdo de um instrumento de avaliacdo diagndstica (que foi
criado em equipa) e a necessidade de ponderacdo da avaliagdo em vigor tendo
em vista uma maior evolucéo e valorizacdo de cada uma das criangcas e uma

melhoria constante das praticas.

Palavras-Chave: Avaliagdo Compreensiva, Intervencdo Precoce (IP),

Necessidades Educativas Especiais (NEE)



ABSTRACT

The general aim of this study is to understand the comprehensive
evaluation process in Early Intervention (EIl) of children with Special Education
Needs (SEN).

Following data collection from a team of six preschool education teachers
working in a private institution, there were four sessions for brainstorming and the
design of evaluation tools.

The research focused on qualitative methodologies. This methodology
was used mostly to give voice to the participants in order to allow them to
represent a given phenomenon in a specific reality.

Early inquiries and four group sessions were held with the purpose of
interpretation and understanding the connections between educational ideologies
and the evaluation practices, and to design tools considered relevant to the
evaluation of children with SEN in a specific context.

From the analysis of the inquiries and the statements of the participants in
the group sessions, the following concerns were raised: detecting warning signs,
sharing with the family and the team, and the actual evaluation process itself. The
results show the need to implement a specific process with well-defined steps
which start with data collection with the families, diagnostic evaluation, and a
joint and multidisciplinary design of a plan for the overcoming of any underlying
issues in need of improvement, which should therefore be constantly revisited.

As a result of the research and the brainstorming, the first step to be
highlighted is the implementation of a diagnostic evaluation tool (designed as a
team) and the need to consider the existing evaluation, bearing in mind a greater
evaluation and valorisation of each one of the children and a constant

improvement of practices in use.

Keywords: Comprehensive Evaluation, Early Intervention (EI), Special
Education Needs (SEN)
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INTRODUCAO

O presente estudo enquadra-se no ambito da Dissertacdo de Mestrado
em Ciéncias da Educacdo — Educacdo Especial, da Escola Superior de
Educacao de Paula Frassinetti.

Este estudo surge com o objetivo de evidenciar a importancia da avaliacéo
compreensiva para a Intervencdo Precoce em criancas com Necessidades
Educativas Especiais.

Com o objetivo de dar resposta as necessidades sentidas no dia a dia de
um grupo de educadoras de infancia, selecionou-se o tema da intervencao
precoce e da avaliagdo compreensiva de forma a dar respostas aos casos de
criancas com NEE.

Considerando a componente tedrica relacionada com os conceitos de
NEE e de IP e tendo em conta o que a legislacdo atual prevé, existem ainda
muitas duvidas no trabalho a desenvolver no dia a dia. Como tal, este estudo
pretende envolver uma equipa de educadoras de infancia na reflex@o diaria e na
concretizacdo de uma avaliacdo compreensiva que dard respostas reais a
criancas reais de um determinado contexto de pré-escolar.

Apesar da legislacdo portuguesa contemplar todos os parametros, ainda
existem muitas dlvidas no caminho da implementacéo e da atuacdo atempada
e eficaz na intervencéo precoce. Deve ressalvar-se que neste trabalho tivemos
como base o Decreto-lei 3/2008, pois era este que estava em vigor no momento
da realizacéo da pesquisa.

Cruzam-se aqui um mundo te6rico e pratico com vista a um mesmo fim,
com base numa exploracao reflexiva e constante que vai alterando a medida das
necessidades sentidas e da teoria explorada. Neste sentido, com base na
componente tedrica explorada e na componente pratica das vivéncias no pré-
escolar, foi sentido e experimentado um problema que deu origem a questao de
partida deste estudo:

“Como construir o processo de avaliagdo compreensiva na

intervencgao precoce de criangas com NEE?”

11



Com a resposta a esta questado tem-se como objetivo que os educadores
investiguem e avaliem o seu trabalho colocando constantemente questdes que
possibilitem articular a componente tedrica com o desenvolvimento profissional.

Assim, este estudo encontra-se dividido em duas partes principais. A
primeira reservada para o enquadramento tedrico, em que se procedeu a revisao
da literatura acerca dos temas subjacentes ao estudo e uma segunda parte em
que se foca a componente empirica em que se esclarecem o0s passos dados ha
investigacao.

Na parte | — Enquadramento Tedrico, comeca-se por explorar as
Necessidades Educativas Especiais (NEE), abordando a evolucdo do conceito e
as definicdbes mais atuais. Apés um conhecimento mais especifico das NEE,
tipos e o seu enquadramento legislativo, focou-se a Intervencédo Precoce,
também numa perspetiva historica e nos varios modelos ao longo dos tempos,
referindo diferentes perspetivas e explicando o conceito. Focou-se ainda a
avaliacdo compreensiva, explicitando a sua definicAo e a forma como se
processa, com o0 objetivo de através destes dois conceitos essenciais- IP e
avaliacdo compreensiva — conseguirmos explorar o que pode ser feito na
educacao pré-escolar, nomeadamente no que diz respeito a um processo de
implementacéo concreto numa dada instituicao.

A parte Il — Componente Empirica, inicia-se com a construcdo do objeto
de estudo, através da definicdo do problema e a apresentacdo das questdes de
investigacdo que orientaram a investigacdo. O segundo capitulo desta parte €
reservado a caracterizacdo do contexto: a instituicdo e os sujeitos da amostra. O
terceiro capitulo foca as opcdes metodoldgicas, os aspetos gerais e as etapas
da pesquisa. O terceiro e Ultimo capitulo da parte Il est4 reservado para a
apresentacao e discussdo dos resultados, no qual se encontra presente a
descri¢cdo de cada uma das fases, seguindo-se uma sintese interpretativa global
na qual se pretende responder as questdes de investigacao do estudo.

O trabalho engloba, ainda, as consideragdes finais, onde se reflete acerca
das principais conclusées, identificando as suas mais-valias, bem como os

aspetos e sugestdes de desenvolvimento deste estudo.
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Este trabalho fica completo com os anexos (em suporte digital) onde
constam os documentos relativos as sessoes elaboradas com as educadoras,
um exemplar de consentimento disponibilizado aos participantes e outro
disponibilizado ao diretor da instituicdo, a transcricao integral da 1.2 sesséo e o
sistema de categorias que emergiu da analise do discurso dos participantes, bem
como os diarios de bordo que acompanharam todas as sessdes e 0s registos

escritos elaborados por cada uma das participantes.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO | - NECESSIDADES EDUCATIVAS
ESPECIAIS

“(..) a transformac¢do da educaclo ndo pode antecipar-se a transformagdo da
sociedade, mas esta transformagdo necessita da educagdo”
Paulo Freire (1991)

1.1 Definicdao do conceito

As atitudes assumidas pela sociedade em relacdo a diferenca e, em
especial, face as criancas com necessidades educativas especiais, foram
evoluindo ao longo da Histéria. Havia uma desconfianca perante o que era
considerado “diferente” o que conduziu a atitudes de exclusdo. Segundo
Caldwell (citado por Serra, 2008) existem trés periodos histéricos na evolugéo
das atitudes face aos individuos deficientes: o 1.° periodo (“dos esquecidos e
escondidos”) em que as criangas eram segregadas e colocadas em asilos,
afastando-os da sociedade; o 2.° periodo (“do despiste e segregacgao”), anos 50
e 60, estando a énfase na perspetiva médica, em que se segregavam as criangas
para lhes prestar cuidados médicos, psicoldgicos, sociais e educativos, mas
também para que a sociedade ndo convivesse com as suas presencas e por fim;
o 3.° periodo (“de identificacdo e ajuda”), que comegou nos anos 70 com a
“revolucgdo silenciosa, coroada pela lei americana”, que despoleta direitos iguais
para todos os cidadaos, e que implica que na educacao os deficientes devem ter
acesso ao ensino universal e gratuito adaptando-o as necessidades das
criancas.

Neste sentido, no 3.° periodo, surgiram pela primeira vez os conceitos de
integracdo e inclusédo, que ainda hoje levantam tantas questbes e suscitam
tantas duvidas.

Segundo Sanches e Teodoro (2006), em meados do Século XX (anos 60)
inicia-se 0 movimento de integracdo escolar na Europa.

Este movimento evoluiu ao longo dos tempos sendo fundamentado em
termos cientificos e legislativos. Segundo os mesmos autores, o Warnock Report

(1978) introduz o conceito de necessidades educativas especiais, sendo decisivo
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no ambito da educacdo especial. Segundo Wedell (1983), citado por Bairrdo
(1998), o Warnock Report e o White Paper assumem que a identificacdo das
necessidades educativas especiais sdo a tarefa fundamental da educacao
especial. O termo introduzido de necessidades educativas especiais “refere-se
ao desfasamento entre o nivel de comportamento ou de realizacéo da crianca e
0 que dela se espera em fungédo da sua idade cronolégica.” (Bairrdo, 1998, p.
23). A principal questéo levantada prende-se, segundo Bairrdo (1998), com a
confusdo entre os conceitos de necessidades educativas especiais e de
deficiéncia. Contudo, mesmo no Warnock Report, as categorias de deficiéncia
mantém-se com o0 objetivo de recolher dados e determinar e organizar 0s
servicos prestados. Esta categorizacdo ndo é considerada util, em termos
pedagdgicos, para a elaboracdo de programas educativos, sendo apenas
fundamental definir e identificar as necessidades educativas especiais da crianga
nao utilizando rétulos ou classificacdes.

Segundo Correia (1997), nos anos 60 e 70, do século XX, no seguimento
dos movimentos de carater social e legislativo, que surgem com a preocupacao
de assegurar os direitos dos individuos portadores de uma problematica
especifica (denominados de “excecionais”) a liberdade e a igualdade de
oportunidades, surge também o conceito inicialmente chamado de “valorizac&o”
e posteriormente de “normalizagdo”, enunciado por varios autores como Nirje
(1969), Mikkelsen (1975), Dunn (1968), Wolfensberger (1972). Segundo estes
autores, a “normalizacao” defendia que “a educacéo, a saude, a habitagao, o
emprego, o lazer, ou quaisquer outros servigos para individuos “excecionais”
deviam considerar o valor do papel social a desempenhar por tais individuos,
assegurando-lhes, portanto, experiéncias normais em ambientes normais”
(Correia, 1997, p. 47). Neste seguimento, evolui-se para uma nova concecao de
Educacao Especial, que, segundo Fernandes (2002), passou de uma perspetiva
meédico-pedagogica para uma perspetiva educacional que tem como finalidade
a integracao escolar e social da crianca.

O conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) vem dar
resposta, segundo Correia (2008), ao “principio da progressiva democratizagdo”

gue ocorreu nas sociedades e interliga-se com o conceito de integracao que visa
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proporcionar uma igualdade de direitos, no que concerne “a nao discriminagao
tendo em conta as caracteristicas intelectuais, sensoriais, fisicas e
socioemocionais da crianca e do adolescente em idade escolar”.

A integragéo teve como pressuposto inicial retirar criancas com NEE de
instituicbes de ensino especial e coloca-las na escola regular, existindo assim
socializacdo em pares com novas criangcas e em novos espacos visando a
“‘normalizag&o”. Segundo Correia (1997), “a integragao pressupde a utilizagao
méxima dos aspetos mais favoraveis do meio para o desenvolvimento total da
sua personalidade”.

Aos poucos, o conceito de Necessidades Educativas Especiais vai-se
clarificando. Apesar de ter aparecido com o Warnock Report a definigdo oficial
do conceito s6 surge em 1981, em Inglaterra com o Education Act, considerando
gue se uma crianca tiver alguma dificuldade de aprendizagem que necessite de
uma medida educativa especial, requer educacao especial.

Em junho de 1994, surge a Declaracdo de Salamanca assinada por 92
paises com o objetivo de promover uma escola inclusiva. Esta declaragéo resulta
da “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: acesso e
qualidade” e debruga-se sobre principios, politicas e praticas na area das
Necessidades Educativas Especiais. Nesta declaracdo o conceito de NEE é
enunciado como referindo-se “a todas as criangas e jovens cujas caréncias se
relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares. Muitas criancas
apresentam dificuldades escolares e consequentemente, tém necessidades
educativas especiais, em determinado momento da sua escolaridade.”
Consagra-se, pela primeira vez, a necessidade da escola se ajustar as criancas
independentemente das suas caracteristicas fisicas, sociais, cognitivas,
surgindo uma nova perspetiva — a perspetiva inclusiva, que valoriza para além
de integrar. Esta perspetiva fornece um conjunto de diretrizes e recomendacdes
de acado a todos os niveis (nacional, regional e internacional) cabendo a escola
providenciar atuagdes concretas no terreno, na pratica, no dia a dia das escolas.
Estas atuacBes passam pela criacdo de curriculos adequados, uma boa
organizacdo escolar, estratégias pedagogicas de utilizacdo de recursos e uma

cooperacao com as respetivas comunidades, defendendo a escola inclusiva.
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Esta perspetiva educativa contrapde-se a perspetiva médica, segundo
Plaisance (2003), citado por Correia (2008), uma vez que “considerar as
“necessidades educativas especiais” conduz a “desmedicalizar’ as perspetivas
de acdo e a prestar atencdo a eventuais dificuldades de aprendizagem,
quaisquer que sejam as suas causas possiveis (deficiéncia, doenc¢a, meio social,
etc.)”. Segundo Armstrong e Barton (2003) os alunos que tém “necessidades
educativas especiais (...) sdo alunos que tém dificuldades de aprendizagem,
muito ligeiras ou mais graves, no plano intelectual ou no dominio da escrita e da
leitura. A maioria dos alunos tem insucesso nas aprendizagens basicas.” Neste

sentido, e segundo Brennan (1988, citado por Correia,2008),

*ha uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial,
emocional ou qualquer combinacéo destas probleméaticas) afeta a aprendizagem ao
ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especial
ou modificado, ou a condi¢cbes de aprendizagem especialmente adaptadas para que
o0 aluno possa receber uma educacéo apropriada. Tal necessidade educativa pode
classificar-se de ligeira a severa e pode ser permanente ou manifestar-se durante
uma fase do desenvolvimento do aluno.”

Tendo por base as afirmacfes anteriores, as NEE surgem intimamente
ligadas aos conceitos de integracéo e inclusédo e, segundo Rodrigues (2011), “a
possibilidade de desenvolver uma educacdo cada vez mais inclusiva €,
atualmente, uma questdo que deixou de ser uma meta de determinados paises
e sistemas educativos para se converter num objetivo de agenda politica global.”

Segundo este autor (2001, citado por Afonso, 2005) é necessario “passar
de um modelo de intervencéo centrado na crianga “diferente” para um modelo
de intervencédo centrado no curriculo pelo que se torna fundamental conhecer
nao so6 o aluno, mas também os seus ambientes de aprendizagem”.

E assim considerado que o desafio da inclusdo na escola “é o de ser
capaz de desenvolver uma pedagogia centrada nas criancas, suscetivel de as
educar a todas com sucesso, incluindo as que apresentam graves limitacdes”

(Declaracéo de Salamanca, 2014).
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1.2 Tipos

Segundo Correia (1997), o conceito de NEE engloba criancas e
adolescentes com aprendizagens consideradas atipicas, que ndo conseguem
acompanhar o curriculo normal e que requerem adaptacgdes curriculares mais ou
menos generalizadas. Neste sentido, o autor subdivide as NEE em dois grandes
grupos: as NEE permanentes e as NEE temporarias.

As NEE de carater permanente apresentam “limitagcdes significativas ao
nivel da atividade e da participagdo num ou varios dominios da vida (...)
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da
aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e
da participacao social” (Rodrigues & Nogueira, 2010).

Em 2008, Correia, apesar de ainda fazer referéncia aos termos
enunciados anteriormente, utiliza uma nova designacéo: as NEE significativas e
as NEE ligeiras. Considera como significativas as que tém que adequar/adaptar
de forma generalizada o curriculo, numa ou em mais areas académicas e/ou
socioemocionais, e refere que este curriculo devera estar em constante
avaliacdo, de uma forma ativa e sequencial, tendo em conta o processo de
desenvolvimento constante do aluno. Refere que os tipos de NEE significativas
sdo de carater intelectual, de carater processolégico, de carater sensorial, de
carater emocional, de carater desenvolvimental, de carater motor; traumatismo
craniano e outros problemas de saude.

Relativamente as NEE de carater ligeiro, elas ndo se encontram
consideradas na legislacéo existente (Decreto-Lei 3/2008) como poderemos ver
mais adiante, o que faz com que se encontrem sob a responsabilidade e
dependentes da adequacéo do educador/professor, prolongando-se num curto
periodo de tempo, uma vez que sdo consideradas problemas ligeiros de
desenvolvimento ou de aprendizagem. Correia (2008) refere que as NEE ligeiras
sao

“aquelas em que a adaptacéo do curriculo escolar € parcial e se realiza de acordo
com as caracteristicas do aluno, num certo momento do seu percurso escolar.
Geralmente podem manifestar-se como problemas ligeiros de leitura, escrita ou
calculo ou como problemas ligeiros de leitura, escrita ou calculo ou como problemas

ligeiros, atrasos ou perturbagces menos graves ao nivel do desenvolvimento motor,
perceptivo, linguistico ou socioemocional.” (p. 48)
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Se analisarmos em retrospetiva, desde que surgiu o conceito de
Necessidades Educativas Especiais, nos anos 70, que teve sempre como
referéncia o curriculo, falando-se em aspetos que vao desde as adequacdes ao
curriculo comum até a criacdo de curriculos especiais. Durante muito tempo,
estas necessidades foram vistas como intrinsecas ao sujeito. Esta visao foi
considerada por Teresa Leite (2011), uma visado simplista face ao conceito de
NEE que leva

“a ocultagdo das suas principais caracteristicas: a sua abrangéncia (ja que inclui
necessidades educativas de carater permanente ou temporario) a perspetiva
dindmica nele implicada (as necessidades educativas especiais de um mesmo
aluno mudam no decurso da escolaridade) e o seu caracter individual (as
necessidades referem-se a cada um dos alunos e ndo a uma categoria clinica)”

(p.25).

Mas ao longo dos tempos tem vindo a ser reforcado que cabe as escolas
e aos professores adequar o curriculo as necessidades diversas de todos os
alunos, adaptando-o aos ritmos, a aprendizagem e as necessidades de cada um

considerando esta heterogeneidade a mais valia de todo o processo.

1.3 Enquadramento legislativo do atendimento em
Portugal

Ao fazer uma retrospetiva cronoldgica, o atendimento em Portugal das
criancas com NEE, tem vindo a ser crescentemente referido em varios
documentos legislativos, adaptando-se ao longo dos tempos a evolucédo dos
conceitos.

Os pressupostos de igualdade, equidade, acesso universal a educacao
por todos os portugueses encontram-se referidos na legislacdo nacional. Na
Constituicdo da Republica Portuguesa (VII revisao constitucional de 2005), nos
artigos: 13.° (principios de igualdade), 71.° (cidadaos portadores de deficiéncia),
73.° (educacdo, cultura e ciéncia) e 74.° (ensino) sao reconhecidos os direitos e
deveres aos cidadaos portadores de deficiéncia, bem como a promoc¢éao da
democratizacdo da educacédo. A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°
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46/86), nos artigos 17.° e 18.°, afirma que no ambito e objetivos da educacéo
especial visa a recuperacao e integracdo socioeducativas dos individuos com
necessidades educativas especificas, através da integracdo de atividades
dirigidas aos educandos, familias, educadores e a comunidade. A educacao
especial organiza-se e estrutura-se de preferéncia em modelos de integracéo
plena com “curriculos e programas adaptados as carateristicas e grau de
deficiéncia, assim como formas de avaliacdo adequada as dificuldades
especificas”.

Em 7 de janeiro de 2008, € publicado, em Portugal, o Decreto-Lei n.°
3/2008 que “visa promover a igualdade de oportunidades, valorizar a educacao
e promover a melhoria da qualidade do ensino através da criacdo de apoios
especializados a prestar na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e
secundario dos setores publico, particular e cooperativo” (artigo 1.°). Sob o ponto
de vista conceptual, o artigo 1 do Decreto-Lei 3/2008 afirma que a educacéo
especial tem

“por objetivos a inclusdo educativa e social, 0 acesso e o0 sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promo¢do da igualdade de
oportunidades, a preparacao para o prosseguimento de estudos ou para uma adequada
preparacao para a vida pos-escolar ou profissional”.

Este Decreto-Lei prevé a adequacdo no processo educativo as
Necessidades Educativas Especiais, contudo apenas em alunos com limitacdes
significativas. A elegibilidade para o atendimento pela Educacao Especial, s6 é
dada a situacdes de carater permanente, de casos muito graves, nao sendo
contemplados os casos de NEE de carater ligeiro.

Este decreto contempla principios orientadores (artigo 2.°), a participacéo
dos pais e encarregados de educacao (artigo 3.°), a organizacao (artigo 4.°) e
todo o processo de referenciacéo (artigo 5.°). Este processo devera iniciar-se o
mais precocemente possivel (através da escola, da familia ou de
servigos/técnicos), construindo-se um relatério técnico-pedagogico, elaborado
por referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e
Saude (CIF) da Organizacédo Mundial de Saude (OMS) abandonando um modelo
puramente meédico e passando para um modelo de avaliacdo biopsicossocial,
que assenta numa visao coerente das diferentes perspetivas de saude:

biolégica, individual e social. A utilizacdo da CIF, contemplada neste Decreto-

21



Lei, tem como objetivo geral “proporcionar uma linguagem unificada e
padronizada assim como uma estrutura de trabalho para a descricdo da saude
e de estados relacionados com a saude”, em diferentes areas e setores tais
como saude, seguranca social, emprego, educagao... determinando assim a
elegibilidade ou ndo do aluno ao nivel da educacéo, como poderemos ver mais
adiante neste trabalho. Caso o aluno seja elegivel é tracado um Programa
Educativo Individual (PEI) — artigos 8.° e 9.° - elaborado em equipa pelo docente
titular, pelo docente de educacéo especial, pelos encarregados de educacao e
todos os intervenientes envolvidos no processo. O responsavel por todo este
processo € o docente titular (educador, professor, diretor de turma).

Para além do PEI, o Decreto-Lei 3/2008 contempla a elaboracdo do Plano
Individual de Transicao (PIT) com o objetivo de promover a transi¢ao para a vida
pos-escolar (artigo 14.°). A adequacdo de todo o processo de
ensino/aprendizagem (artigo 16.°) integra varias medidas educativas: apoio
pedagdgico personalizado, adequac¢des curriculares individuais, adequacdes no
processo de matricula e de avaliagéo, um curriculo especifico individual (CEI) e
tecnologias de apoio. Todas estas medidas tém carater cumulativo, exceto as
adequacdes curriculares individuais e o CEIl, jA& que este substitui as
competéncias definidas para cada nivel de ensino, alterando o curriculo comum
e tendo em vista a funcionalidade do jovem focando o processo de transi¢cao do
mesmo para a vida adulta (artigo 21.°).

Neste decreto estdo contempladas, ainda, as unidades de apoio
especializado (artigo 26.°) como resposta educativa especializada desenvolvida
em escolas ou agrupamentos que concentrem alunos com perturbacdes de
espectro de autismo, multideficiéncia e surdocegueira congénita, favorecendo o
envolvimento e podendo criar equipamentos essenciais, adequando recursos as
necessidades especificas dos seus alunos. Propde, também, a criacdo de
escolas de referéncia para a educacao bilingue de alunos surdos (artigo 23.°) e
para a educagéo de alunos cegos e com baixa viséo (artigo 24.°).

Em 2014, o Conselho Nacional de Educagéao elaborou a Recomendagéao
n.° 1/2014 das Politicas Publicas de Educacédo Especial, fazendo a anélise e a

sistematizacdo da evolucéo das praticas existentes da educacgéo especial, e do
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atendimento a alunos com NEE em Portugal, nos termos do Decreto-Lei n.°
3/2008. Nesta recomendacdo sao referidos os critérios de elegibilidade de
alunos, que excluem um namero significativo de crian¢cas e adolescentes que
manifestam necessidades educativas especiais, mas que nado tém respostas
educativas adequadas as suas necessidades, sendo encaminhados para outras
entidades de apoio nomeadamente o Apoio Educativo.

A legislacdo existente no momento pretende promover uma maior
qualidade das respostas educativas de ensino e de uma escola mais inclusiva,
corresponsabilizando cada vez mais o docente /educador/ titular de turma ou
diretor de turma no processo de avaliacdo e de intervencdo. Isso tem como
objetivo promover praticas pedagdgicas diferenciadas que incluam todas as
criancas, dando resposta as caracteristicas individuais e valorizando as
diferencas, como forma de enriguecimento de experiéncias e oportunidades de
aprendizagem de cada crianca. Neste sentido, comeca-se, cada vez mais
precocemente, a valorizar a crianga como sujeito e agente do processo educativo
e a dar relevancia aos primeiros anos da infancia como fundamentais no
desenvolvimento e evolucdo da crianca até a fase adulta. Esta valorizacéo
encontra-se patente nos discursos legislativos, incidindo sobre a importancia de
intervir atempadamente, promovendo o desenvolvimento global e harmonioso da
crianca e das suas familias através da intervencéao precoce.

Coincidindo com o término desta pesquisa foi publicado o Decreto-Lei
54/20018 que veio revogar o Decreto-Lei 3/2008 que aponta para a construcao

de uma escola inclusiva para todos.
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CAPITULO Il = INTERVENCAO PRECOCE

“Sozinhos conseguimos fazer tdo pouco, juntos conseguimos fazer muito”
Helen Keller

2.1 Definicdo do conceito

A evolucdo da sociedade americana e do percurso historico-social da
Educacao Especial referido anteriormente, despoletou, segundo Alves (2009),
na década de 60 (século XX), os primeiros programas de Intervencéo Precoce
(IP) (Shonkoff & Meisels, 1990; Bairrdo, 1994; Pimentel, 1997; Ramey & Ramey,
1998; Almeida, 2000) influenciados pelas mudancas ocorridas nos dominios
politicos, econémicos, sociais e culturais.

O conceito de IP foi-se alterando ao longo dos tempos surgindo
inicialmente (anos 60) centrado exclusivamente na crianca, ndo havendo
envolvimento dos pais na intervencdo. Os pais eram até, muitas vezes,
considerados culpados pelos profissionais (Serrano & Correia, 1998). As
intervencdes eram programas que, segundo Alves (2009), surgiam com um cariz
remediativo e deficitario.

Segundo Dunst, Trivette & Deal (1988), nos anos 70 e a par da
desinstitucionalizacdo, o atendimento na familia sofreu altera¢cdes, comecando-
se a dar relevancia ao envolvimento dos pais no processo de intervencdo. O
envolvimento ativo das familias marca uma nova etapa, dando continuidade no
ambiente familiar do trabalho desenvolvido pelos profissionais, tornando os pais
“co-terapeutas e co-tutores” (Simeonsson & Bailey, 1990).

De acordo com Carvalho (2011), o termo IP refere-se a prestacdes de
servigo que assumem como primeiro objetivo “prevenir, melhorar ou solucionar
problemas das criancas e das suas familias”.

A IP é uma abordagem multidisciplinar, e uma medida de apoio integrado
a crianga com atraso de desenvolvimento e a sua familia, que possam estar em
situacao de risco. Estas medidas de apoio séo aplicadas, principalmente, através
de intervencdes preventivas (primaria, secundaria e terciaria) e reabilitativas, no

ambito da educacdo, da saude e da acdo social. Os niveis de prevencao
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primaria, secundaria e terciaria, de acordo com Bairrdo (2006), visam
respetivamente: impedir a ocorréncia de dificuldades promovendo a saude;
minimizar, melhorar e até atenuar algumas dificuldades; intervir para remediar e
evitar o agravamento dos quadros das criancas com Necessidades Educativas
Especiais.

A concecao da IP considera a crianga ha sua plenitude, como membro de
uma familia que deve ter acesso a todo um conjunto de servigos
multidisciplinares que promovam o desenvolvimento e o bem-estar das criancas
dos 0 aos 5 anos. De acordo com Meisels & Shonkoff (2000, p. 27), a IP tem o

objetivo de

“. promover a sua saude e bem-estar;

- promover competéncias emergentes;

- minimizar atrasos de desenvolvimento;

- remediar incapacidades existentes ou emergentes;

- prevenir a sua deterioracdo funcional;

- e promover a fungéo parental adaptativa e o funcionamento do conjunto da familia.
Neste sentido, s&o proporcionados servicos individualizados de &ambito
desenvolvimental, educacional e terapéutico as criangas, a par de um apoio as suas
familias planeado em conjunto”

De acordo com os mesmos autores (idem), a IP deve responder as
necessidades das criangas e das familias, dispor de um conjunto de servicos e
recursos, com programas diversificados e abrangentes, que promovam o bem-
estar, criem atividades e oportunidades, incentivem a aprendizagem e o0 seu
pleno desenvolvimento. Segundo Bairrdao (1994), “as familias devem ser
incluidas e ter um papel ativo neste processo, onde serdo simultaneamente
agente e alvo”.

Podemos afirmar, que o conceito de IP vai muito além da preocupacéo
restrita que caracterizava 0s programas iniciais, que tinham como Unica
preocupacao o desenvolvimento cognitivo da crianca (Almeida, 2000).

A IP é definida no Decreto-Lei 281/2009 como “o conjunto de medidas de
apoio integrado centrado na crianca e na familia incluindo acdes de natureza
preventiva e reabilitativa, designadamente no ambito da educacao, saude e da
acgao social” e considera condicdo de elegibilidade para servicos de IP o “risco
de atraso grave de desenvolvimento” como sendo a verificagdo de condi¢des
bioldgicas, psicoafectivas ou ambientais que implicam uma alta probabilidade de

atraso relevante no desenvolvimento da criancga.
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Ao longo do tempo, o conceito de IP foi evoluindo, deixando de ter apenas
a crianca como unico foco e as medidas de intervencdo passaram a ser
orientadas para uma perspetiva ecossistémica, centrada na familia e na
comunidade, e abrangendo a¢Bes no ambito da educacédo, da saude e da agédo
social (Almeida, 2000). Foram-se desenvolvendo, por conseguinte, varios

modelos que iremos analisar em seguida.

2.2 Modelos

Relativamente as abordagens em IP, os primeiros programas surgiram
nos anos 60, do século XX, nos Estados Unidos da América (como foi referido
anteriormente), num esfor¢co de melhorar a saude e o bem-estar, mantendo
muitas semelhancas com os programas de intervencéao terapéuticos e médicos,
centrados somente na crianca. Nestes programas a sociedade é responsavel e
provedora de cuidados e protecao, garantindo respostas eficazes as criangas em
idade precoce com Necessidades Educativas Especiais (Shonkoff, & Meisels,
1990).

A evolucao dos modelos em IP tem como base raz6es histérico-sociais,
principalmente no campo da psicologia do desenvolvimento.

Inicialmente, com base numa perspetiva maturacionista, defendida por
Gesell (1940), acreditava-se que o desenvolvimento dependia da maturacao
progressiva do sistema nervoso central, apesar de ndo se negar a influéncia dos
fatores ambientais (Almeida, 2000). Esta abordagem considerava que o
individuo nascia com um quociente intelectual (Ql), que era essencialmente
determinado pelos genes, inalteravel para o resto da sua vida, o que fazia com
que ndo houvesse a preocupacgdo de investir num ambiente estimulador.
Contudo, embora ndo se neguem as influéncias dos fatores genéticos e
bioldgicos, sabe-se que estas influéncias ndo sédo deterministicas, pois é através
de um processo interativo com as pessoas e com 0 meio, que a crianga se vai
desenvolvendo apoderando-se dos simbolos e instrumentos da sua cultura de
origem, sendo, pois, necessario enquadrar o desenvolvimento culturalmente e

historicamente (Tegethof 2007). Nos anos 60, assiste-se a um aumento “de
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programas destinados a facilitar o desenvolvimento de criancas em idades
precoces, que passavam progressivamente a abranger também criancas com
necessidades educativas especiais” (Almeida, 2000, p.32).

Com Hunt (1961) e Bloom (1964) o papel do meio torna-se cada vez mais
importante no desenvolvimento da crianca, principalmente em idades precoces,
nos periodos em que é considerado que ha uma maior plasticidade do sistema
nervoso central, os periodos sensiveis do desenvolvimento. E com base nestes
pressupostos que, nos Estados Unidos, aparecem programas que sédo a base
dos atuais, “programas de educacdo compensatoria, de cariz deficitario e
remediativo centrados na crianga” (Almeida, 2000, p.32).

Gradativamente, os pais comecam a ser incluidos nos programas de
intervencao e, nos anos 70, surge como principal referéncia o Modelo Portage,
um programa de educacao que usava técnicas de ensino direto e preciso. Este
modelo preconizava o envolvimento da familia e as intervencdes realizadas em
contextos naturais, com o foco principal nas criangcas em situacdo de risco
estabelecido ou bioldgico e contando com o envolvimento direto da familia. As
intervencdes ocorrem em contextos naturais, com uma abordagem
comportamental e mudanca de enfoque, fator primordial para o desenvolvimento
das aprendizagens. Os servicos e a atuacdo dos técnicos sdo realizados
diretamente com os pais que, por sua vez, passam esses saberes a crianca, 0
que |Ihe permite a aquisicdo de novas competéncias (Almeida, 2000). Este
modelo, mais tarde, vai-se aproximar das perspetivas ecoldgicas e sistémicas.

Na década de 80, os programas individualizam-se e o previsto
anteriormente nos programas de formacao de pais (como, por exemplo, no
Modelo Portage), ndo podia ser aplicado a todas as situacdes, pois nem todos
0s pais se sentiam habilitados para desenvolver tarefas de ensino. Os técnicos
e servicos passaram a trabalhar diretamente, ou indiretamente, com a crianca e
com a familia, com a intengéo de envolverem os pais. O sistema familiar € visto
como um todo no processo de intervengéo (Almeida, 2000).

Nos anos 90 a abordagem dos programas € centrada na familia,
reforcando os programas anteriores, com base em abordagens ecoldgicas e

sistémicas. Os programas sdo centrados na crianca, mas atendem também a
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familia, “com as suas caracteristicas proprias, integrando um sistema social
alargado com o qual vai interagir de forma eficaz”, (Almeida, 2000, p.35). A
integrac&o dos conhecimentos entre os diferentes intervenientes dos programas,
crianga, familia, comunidade, técnicos e servicos, deve exercer acdo de
reciprocidade. O técnico deve incentivar e concretizar as relacées naturais entre
pais e a crianca, informar sobre os aspetos fundamentais nas areas da educacao
e do desenvolvimento. Como tal, a crianga vai desenvolver-se na interagdo com
diferentes pares, que por sua vez é influenciada pelos sistemas em diferentes
niveis (Almeida, 2000).

Nesta perspetiva sistémica e ecologica, salienta-se Bronfenbrenner
(1979) que defende que as capacidades humanas e a sua execucdo dependem
de varios contextos, considerando no seu modelo um conjunto de quatro meios
ecologicos (o0 microssistema, 0 mesosistema, 0 exossistema e o macrossistema)
em gue estando 0 sujeito no centro, todos 0S outros contextos se encontram
envolvidos.

Segundo o modelo ecoldgico de Bronfenbrenner, “o desenvolvimento &
definido como um conjunto de processos através dos quais as propriedades da
pessoa e do ambiente interagem para produzir estabilidade e mudanca, nas
caracteristicas da pessoa ao longo do curso da vida” (Carvalho, 2011, p. 75)

Em 1985, em Portugal, decorrente da preocupacao de se encontrar um
modelo de programa de intervencdo precoce de qualidade, a Direcdo de
Servicos de Orientacdo e Intervencao Psicoldgica (DSOIP) interessou-se pelo
Modelo Portage. Este modelo norte-americano foi adaptado e aplicado em
Portugal indo ao encontro de uma abordagem ecoldgica e sistémica. Trata-se de
um modelo bastante flexivel, “de ensino estruturado que recorria a técnicas
educativas especiais em idade precoce ensino direto e ensino preciso, destinado
a criancas com necessidades” (Almeida, 2000, p.41), de base domiciliaria com
envolvimento direto dos pais. Este modelo também trouxe uma nova
metodologia de intervencdo permitindo o planeamento de um programa
individualizado de ensino, assim como estratégias necessarias para 0
desenvolvimento da crianga. Os pais sdo chamados a colaborar, tendo como

base o ensino de competéncias funcionais com utilidade pratica para o
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quotidiano. Este modelo centra-se na promocdo do desenvolvimento das
criancas com a colaboracédo dos pais. A aplicacdo deste modelo em Portugal,
resultou numa atitude bastante positiva e de satisfagcéo por parte da maioria dos
técnicos e pais (Almeida, 2000). Apesar de algumas discrepancias foi este o
modelo em que a IP se baseou em Portugal, sendo considerado um modelo
pratico, flexivel, aplicavel nas mais diversas problematicas e ainda hoje presente
nas teméticas abordadas nas escolas de formacgéo de docentes.

Segundo Alves (2009), o enquadramento tedrico da maioria dos
programas de IP, na atualidade, corresponde a perspetiva ecologica. Esta
perspetiva explica o “funcionamento familiar através da abordagem sistémica da
familia” (Alves, 2009, p. 37). Segundo varios autores (Correia & Serrano, 1996;
Sousa, 1997; Almeida, 2000) trata-se de um modelo tedrico que considera a
familia como um sistema composto por varios subsistemas que se encontram
constantemente em interacdo, ndo sendo possivel cada membro funcionar
isolado dos restantes membros e sendo considerado que as alteragfes ou
intervencdes num membro tem impacto em todos o0s outros e nas interagdes da

familia.

2.3 Enquadramento legislativo da IP

Em 1997, surge pela primeira vez, com a Portaria n.° 52/97, uma
referéncia a IP, devido a necessidade de regulamentar a atuacdo destas

entidades. Neste documento a IP é definida por Ruivo e Almeida (2002) como:

“acbes desenvolvidas em articulaggdo com as equipas de educagdo especial,
dirigidas as familias e criancas entre os 0 e 0s 6 anos de idade, com deficiéncia ou
em situacdo de alto risco, em complemento da acdo educativa desenvolvida no
ambito dos contextos educativos normais formais ou informais, em que a crianga se
encontra inserida.”

A Portaria n.° 1102/97 vem definir a IP como a agé&o, ou ac¢les dirigidas
as criangas entre os 0 e 0s 6 anos, com deficiéncia ou em situacdo de alto risco,
assim como as suas familias, garantindo condi¢cdes de educacao, para os alunos

que frequentam as associacdes e cooperativas de ensino especial.
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A partir do Despacho conjunto n.° 891/99 foram introduzidas mudancas
significativas, principalmente nas questdes concetuais devido a experiéncias
desenvolvidas e a investigacao realizada, alterando-se assim objetivos e préticas
da IP. A grande mudanca ocorreu, principalmente, na forma de atuacao, que
deixa de assumir a crianga como “foco” unico e passa a incluir o contexto familiar
numa perspetiva mais abrangente, exigindo “maior envolvimento da familia em
todo o processo de intervencao, estabelecimento de relagdes de confianca entre
profissionais e familias, a criagdo de novas dinamicas de trabalho em equipa”. O
modelo de organizacdo passou a ser integrado, as responsabilidades das
atuacOes dos diversos sectores passam a ser compartihadas em equipa
multidisciplinar. A equipa devera ser constituida por profissionais de diversas
formacdes. A crianca é integrada num processo de referenciacdo, e a sua
sinalizacdo pode ser feita pela familia, por servicos ou por elementos da
comunidade. As equipas de intervencao precoce direta fazem a selecéo através
de critérios delineados previamente. Os programas realizados por equipas
técnicas recolhem dados, que devem incluir: diagndstico global da situacdo da
crianca; identificacdo dos recursos da crianca e da familia; designacdo dos
apoios a prestar; identificacdo da data de inicio da execucdo do plano;
periodicidade da avaliacdo. A partir da recolha desses dados elaboram o Plano
Individualizado de Apoio a Familia (PIAF), com vista a recolher todo o histérico
da crianga.

Em 2008, com o Decreto-Lei n.° 3/2008, definem-se claramente 0s apoios
especializados para alunos com necessidades educativas especiais de caracter
permanente, em todos os niveis de ensino, desde a educacao pré-escolar até ao
final do ensino secundéario, de todas as escolas, publicas e privadas. Este
decreto promove a adequacao dos processos educativos as NEE dos alunos
com limitagfes significativas aos varios niveis: atividade e participacdo em um
ou varios dominios da vida, decorrentes de altera¢des funcionais e estruturais,
de caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da
comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do
relacionamento interpessoal e da participagédo social, tal como foi referido no

capitulo 1.
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A IP é também contemplada neste decreto (no artigo 27.°), com o objetivo
de promover nas escolas de agrupamentos de referéncia, a colocacdo de
docentes desta area. Por conseguinte, cabe a IP ter como objetivos assegurar a
prestacdo de servicos ao nivel do Ministério da Educacdo, articulando
simultaneamente com a seguranca social, os servicos de saude e reforcar as
equipas técnicas que tém financiamento da seguranca social.

Em 2009, o Decreto-Lei n.° 281/2009 entra em vigor devido a revogagéo
do Despacho Conjunto n.° 891/99. Neste decreto foi criado o Sistema Nacional
de Intervencdo Precoce (SNIPI) que foi desenvolvido com um objetivo de
detecéo precoce (artigo 1.°) de forma a garantir condi¢cdes de desenvolvimento
das criangas. Este servigo abrange criangas dos 0 aos 6 anos, com “alteragdes
nas funcdes do corpo que limitam a participacdo nas atividades tipicas para a
respetiva idade e contexto social ou com risco grave de atraso de
desenvolvimento, bem como as suas familias” (artigo 3.°).

O SNIPI funciona numa atuagcdo conjunta e organizada dos varios
ministérios (Trabalho, Solidariedade Social, Saude e Educacdo), com a
participacdo e envolvimento da comunidade e da familia, tendo por base um
conjunto de medidas de apoio integrado que visa a crianca e a familia através
de acbes implementadas de natureza reabilitativa e preventiva no ambito da
educacéo, da saude e da acao social. Com a implementacéo deste Decreto-Lei,
o Plano de Intervencao Individual (PIl) comeca a designar-se por Plano Individual
de Intervencdo Precoce (PIIP), embora continue a ser regido pelos mesmos
principios. O SNIPI propde que estes planos sejam elaborados por Equipas
Locais de Intervencdo (ELI), multidisciplinares, que representem todos os
servicos que se encontram incluidos na intervencdo. O PIIP deve ser o
instrumento regulador e orientador para as familias e a equipa envolvida, com o
objetivo de constituir um diagndéstico adequado, considerando os problemas,
mas tendo como alicerce o potencial de desenvolvimento da crianca e as
alteracOes que seréo passiveis de se introduzir no meio para o desenvolvimento
desse mesmo potencial.

Para além da elaboracao do PIIP, compete as ELI, segundo o Decreto-Lei
n.c 281/2009, artigo 7.°:
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a) Identificar as criancas e familias imediatamente elegiveis para o SNIPI;

b) Assegurar a vigilancia as criancas e familias que, embora ndo imediatamente
elegiveis, requerem avaliagao periédica, devido a natureza dos seus fatores de risco
e probabilidades de evolucéo;

¢) Encaminhar criangas e familias ndo elegiveis, mas carenciadas de apoio social;
d) Elaborar e executar o PIIP em fungdo do diagnoéstico da situagéo;

e) ldentificar necessidades e recursos das comunidades da sua area de
intervencao, dinamizando redes formais e informais de apoio social;

f) Articular, sempre que se justifique, com as comissdes de protecdo de criancas e
jovens e com os nucleos da acdo de salde de criancas e jovens em risco ou outras
entidades com atividade na area da protecao infantil;

g) Assegurar, para cada crianca, processos de transicdo adequados para outros
programas, servigos ou contextos educativos;

h) Articular com os docentes das creches e jardins -de-infancia em que se
encontrem colocadas as criangas integradas em IPI.

Com o reconhecimento da importancia que a intervencdo precoce
assume, com a Portaria n.° 293/2013 foi alargado o Programa de Apoio e
Qualificacdo do Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia, adiante
designado Programa de Apoio e Qualificagdo SNIPI (PAQSNIPI), tendo em vista
o reforco da rede da ELI e a qualificacdo da intervencdo no ambito do SNIPI. Os
destinatarios das acfes desenvolvidas por este programa mantém-se, tal como
no Decreto-Lei n.° 281/ 2009, as criancas com idades compreendidas entre os O
€ 0s 6 anos de idade “com alteracdes nas funcdes ou estruturas do corpo que
limitam a participagdo nas atividades tipicas para a respetiva idade e contexto
social ou com risco grave de atraso de desenvolvimento, bem como as suas
familias”. Neste sentido, apesar dos contextos educativos destinados a esta faixa
etaria serem diversos em Portugal, existindo diferenca entre a fase da Creche
(até aos 2 anos) e a fase do Pré-escolar (dos 3 aos 6 anos), considera-se
segundo as Orientacbes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (OCEPE,
2016), que ha uma unidade em toda a pedagogia e que o trabalho profissional

tem fundamentos comuns, como poderemos ver seguidamente.

2.4 O papel do educador de infancia

O desenvolvimento e a aprendizagem s&o considerados vertentes
indissociaveis no processo de evolugcdo da crianca. Tal como vimos
anteriormente, o desenvolvimento da crianga decorre da “interacdo entre a

maturacao biolégica e as experiéncias proporcionadas pelo meio fisico e social’
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(Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 8). Neste sentido, sabe-se que o
desenvolvimento se processa como um todo em que 0 meio e todos os
intervenientes exercem um papel fundamental.

Segundo as OCEPE (2016), exige-se assim que, para a concretizacao
dos fundamentos e principios educativos na Creche e no Jardim de infancia,
exista um profissional atento a crianca e reflexivo acerca da sua pratica tendo
por finalidade melhorar continuamente a qualidade da resposta educativa.

Cabe ao educador de infancia, de acordo com o Perfil Geral do
Desempenho do Educador de Infancia (tracado no Decreto-Lei n.° 241/2001),
conceber e desenvolver o curriculo através da planificacdo, organizacdo e
avaliacado do ambiente educativo, das atividades, dos projetos curriculares tendo
como foco a construcédo de experiéncias educativas integradas no ambito da
sala, da escola e da comunidade. Cabe ao educador criar um “contexto educativo
onde cada crianca encontra estimulacdo de que necessita para progredir, ndo
perdendo de vista nenhuma crianca e respondendo bem a todas elas (Portugal
& Laevers, 2010, p. 17) .”

Este profissional intervém de forma privilegiada com criancas numa faixa
etaria muito precoce, como tal na opinido de Oliveira-Formosinho (2000), referido
por Isabel Correia (2007), cabe ao educador de infancia a procura constante da
sua evolucdo e do seu aperfeicoamento profissional, devendo estar disponivel
para articular com as diversas entidades do contexto social, na procura e
promocao de praticas de qualidade, que permitam o envolvimento de uma maior
diversidade de individuos, possibilitando melhores resultados e mais articulacéo
entre todos os agentes envolvidos no processo educativo das criangas.

O educador deve refletir e ter em conta o seu papel, perceber que as suas
atitudes vao influenciar a insercdo das criancas no grupo, sabendo que uma
atitude menos adequada pode originar um afastamento e ndo uma recetividade
face a determinada caracteristica. Neste sentido, deve ter expectativas
‘igualmente altas em relagéo aos alunos com NEE e os seus conhecimentos
devem permitir-lhe responder as suas necessidades individuais, reconhecendo
que a atencdo a diversidade exige um conjunto de estratégias de ensino
diferenciadas.” (Correia 2007)
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Os educadores de infancia tém aptiddes e dinamicas especificas, que vao
possibilitar uma intervencao diferenciada com estas criancas e a sua familia.
Esta € uma pratica que se baseia na parceria educacional que na perspetiva de
Pugh (1989), referido por Correia (1997) € uma relacdo baseada no trabalho e
que se caracteriza por uma intencdo partilhada onde existe respeito mutuo,
partilha de informacdes e de responsabilidade, de aptiddes e de tomada de
decisdes com base na confiancga.

Em Portugal, defende-se como vimos anteriormente, a existéncia de
praticas de IP, cuja organizacdo se baseia em equipas onde se favorece a
criacdo de sinergias, de forma a prestar-se um servico mais efetivo e o mais
eficiente possivel. O conceito de equipa em IP, mencionado por Alves (2009), ao
citar Gallagher & Tramill, (1998) refere-se a “grupos de profissionais de
diferentes areas, com dindmicas, multidimensionais inclusivas e colaborativas,
que procuram responder a um conjunto de necessidades das criancas e
familias”. Os processos de interagdo e comunicagao nas equipas vao depender
da forma cooperativa de dividir e partilhar responsabilidades. Assim, 0 sucesso
vai emergir da capacidade de fomentar a intervencdo em conjunto e cabe ao
educador fazer parte destas equipas multidisciplinares sendo mediador dos
diferentes contextos.

As OCEPE (2016) referem que a incluséo de todas as criangas implica a
adocdo de préaticas pedagdgicas diferenciadas que apoiem as caracteristicas
individuais, tendo em conta as diferencas e apoiando as aprendizagens e 0s
progressos através de condi¢des estimulantes que promovem a interacédo e a
aprendizagem entre pares e com todos os intervenientes da comunidade
educativa valorizando a diversidade. Neste sentido, e de acordo com as
orientacdes referidas, € papel do educador criar oportunidades valorizando as
potencialidades da crianca e considerando a familia e a cultura na acdo
educativa; reconhecer a crianga como sujeito e agente do processo educativo;
aceitar e valorizar cada crianca exigindo resposta a todas e estimular a
construgdo articulada do saber através do brincar e da criatividade abordando

as diferentes areas de forma holistica.

34



2.5 Necessidades de formacao do educador

Spodek e Saracho (1998) referem que os programas de formacgéo dos
educadores de infancia devem abranger areas de conhecimentos gerais, que
contemplem a linguagem e alfabetizacdo, a matematica, a arte, a educacao
fisica, a saude, de forma ampla e abrangente. Estes mesmos autores referem a
importancia de os conhecimentos destes profissionais serem mais abrangentes,
abarcando a historia, a filosofia da educacéo, a psicologia do desenvolvimento e
a pedagogia. O conhecimento aprofundado dos curriculos deve ser procurado
por forma a permitir a planificacdo, organizacéo, implementacéo e avaliagdo dos
programas a serem desenvolvidos. Os programas de formacao, da mesma
forma, deverdo proporcionar conhecimentos praticos em contexto, através da
observacdo e da participacédo, que aliados a teoria irdo permitir uma atuacéo
profissional com maior rigor e qualidade (Correia 2007).

Correia (1997), partiihando das ideias de Suelzle & Keenan, (1981)
considera que o apoio profissional e a forma como se intervém com uma crianca
com NEE é de uma importancia inquestionavel. Este apoio profissional é feito
através de uma equipa multidisciplinar que acompanha a crianca e a familia até
a idade adulta, sendo que os educadores/professores sdo 0s que transmitem
maior grau de confianga, sendo assim mais marcantes e mais presentes, ao
longo deste caminho.

De acordo com Bailey e Simeonsson (1991, citados por Carvalho, 2011)
a formacao dos profissionais influencia a eficacia da IP para as criangas com
incapacidades e as suas familias.

A partir da publicacdo do Decreto-Lei 241/2001, a Educacéo Pré-Escolar
€ valorizada, sendo reconhecida como parte integrante do sistema educativo
nacional, dando estatuto igual aos educadores, como profissionais docentes, em
relacdo aos docentes do ensino basico. A partir de entdo da-se enfoque a
organizacdo da formacéo inicial, e da acreditagao dos cursos de Educacéo de
Infancia e docentes do 1.° ciclo do Ensino Basico.

Estudos realizados nos Estados Unidos e em Portugal apontam para uma
formacéo inadequada dos profissionais de IP. Segundo Bailey (1996), citado por

Carvalho (2011), seria adequado e crucial integrar a formagéo em Intervencao
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Precoce, centrada na familia, na formacéo inicial destes profissionais para que
se crie uma identidade profissional no momento de integracdo de equipas de IP,
considerando ainda fundamental a reestruturagédo dos programas de formagéo.

De acordo com uma investigagéo efetuada por Bairréo e Almeida (2002),
a maior parte dos educadores que intervém na IP em Portugal ndo teve qualquer
modulo de estudo sobre essa tematica no decorrer da sua formacdao inicial. No
que diz respeito a formacgdo, complementar e continua, mais de metade dos
educadores nao possui qualquer formacéo especifica. De acordo com Carvalho
(2011) torna-se preocupante esta questao se se tiver em consideracdo 0s casos
graves de que os educadores se ocupam que sao (ha maioria das vezes) em
situacdes de risco adquirido.

Apesar da falta de formacdo especifica referida anteriormente, a
intencionalidade educativa do educador obriga que haja uma constante reflexao
sobre as “concecdes e valores subjacentes as finalidades da sua pratica: papel
profissional, imagem de crianca, 0 que valoriza no que as criangas sabem e
fazem e no modo como aprendem” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 13).
A construcdo e a gestdo do curriculo sdo da responsabilidade do educador,
exigindo-lhe um conhecimento prévio do meio e das criancas, através da recolha
constante de diversas informagdes. Esta informacdo deve ser “organizada,
interpretada e refletida” (ibidem), ou seja, avaliada, para que possa sustentar a
sua planificacdo. Cabe aos professores adaptar o curriculo as vivéncias, aos
interesses e as motivacdes das criancas, amplificando os seus conhecimentos.
Segundo Leite (2011) cabe aos professores equacionar o curriculo com base no
contexto em que este se desenvolve, tendo em consideragao os fatores culturais,
organizacionais e estruturais adjacentes ao processo de ensino e de
aprendizagem, reavaliando o percurso sempre que necessario, tornando o

processo de avaliagcdo constante.
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CAPITULO IIl = AVALIACAO

“Era um aluno empenhado, mas andava tremendamente infeliz porque tudo na
escola me mostrava que, segundo o status quo, eu ndo passava de um inutil.”
(Robinson, 2010, p. 40)

3.1 Avaliar e Classificar

O conceito de avaliacdo foi sendo alvo, ao longo dos anos, de
transformacdes associadas as mudancas sociais, mas também educativas.

Inicialmente focada no sucesso ou insucesso escolar estava intimamente
ligada ao conceito da avaliagdo normativa, ou seja, a comparacao de individuos
face a uma norma pré-estabelecida. Segundo Pinto e Santos (2006, citados por
Goncalves,2008) “esta perspetiva avaliativa reflete 0 modelo de ensinar no qual
o professor é o dententor do saber, aquele que transmite adequamente 0s
conhecimentos”. Nesta perspetiva, o aluno tem um papel passivo na
aprendizagem e € o Unico responsavel pelo sucesso ou insucesso na aquisicao
da mesma, enquadrando-se numa escala de valores. O professor é visto como
anico detentor do saber e 0 aluno como Unico responsavel pelo seu insucesso.

Progressivamente foi reconhecida a pouca fiabilidade desta avaliacdo nos
dominios sociais e nas situacfes vividas. Inicia-se uma nova forma de olhar a
avaliacdo em que se considera que esta é uma congruéncia entre objetivos e
desempenhos dos alunos (Pinto, 2005, citado por Goncgalves,2008).

Neste sentido, a medida da avaliacao deixa de ser considerada a prépria
avaliacdo e passa a ser um dos instrumentos utilizados dando-se énfase aos
pontos fracos e fortes face aos objetivos educativos que foram previamente
definidos.

Segundo Ribeiro & Ribeiro (1989, p. 59) a “avaliagao do ensino define
situacdes ou comportamentos indicadores da aprendizagem conseguida pelos
alunos, resultando dai a evidéncia ou demonstracdo do que se aprendeu,
verificando se ha ou ndo correspondéncia entre os resultados esperados (no

curriculo) e os acontecidos.”

37



Segundo Goncgalves (2008, p.57), gradualmente assoma-se a
necessidade de relacionar os objetivos com o desempenho dos alunos e utilizar
mecanismos de regulacdo. Segundo Pinto e Santos (2004, citados por
Goncalves, 2008, p.57) “o conceito de avaliacdo passa a ser percebido como
uma comparacao entre 0s objetivos que constituem o sistema de referéncia e o
estado do aluno na consecucgéao desses objetivos”. A relacéo entre o professor e
o0 aluno é central atribuindo-se inicialmente ao saber um papel passivo.

O conceito de avaliagdo suscita interesse dos investigadores e torna-se
mais abrangente despoletando a nocdo de avaliacdo continua e formativa, que
segundo Gongalves (2008) se refere a aspetos do desenvolvimento, da
regulacao de todo o processo de ensino-aprendizagem e também a melhoria da
mesma.

A avaliacdo passou a ser vista como um processo complexo, segundo
Pinto e Santos (2006, citado por Goncgalves,2008, p. 62-63):

“a avaliacdo é, assim, entendida como um processo de constru¢do social e politico,
gue envolve uma colaboracgédo entre varios parceiros, que toma a realidade como
socialmente construida e dinamica, que admite a divergéncia, que lida com
resultados imprevisiveis e em que a sua acg¢do vai também gerando a propria
realidade. (...). Assume-se a avaliagdo como um ato que incide sobre a realidade
em accao onde se cruzam diversos actores, colocando em destaque a problematica
da comunicagdo e a necessidade da partilha de codigos que assegurem o seu
funcionamento entre os diversos actores.”

A avaliacdo passa a ser vista com varias funcdes e interlocutores,
percebendo-se que se trata de um processo que deve perspetivar o futuro tendo
em conta desafios constantes e emergentes. Deve estar sempre incluida num

ciclo que se inicia no planeamento. Segundo Blatchford (2004, p. 26),

“o planeamento deve ser adaptado a um grupo especifico de criangas de um dado
contexto e numa determinada altura, e que € influenciado pelas avaliacbes das
capacidades dessas mesmas criangas (...) quando se pensa neste complexo ciclo
de avaliagdo e planeamento, talvez seja Util considerar o planeamento a longo prazo
(...) como planeamento do curriculo”.

Segundo Ribeiro & Ribeiro (1989) manifesta-se a necessidade de
investigadores e educadores de promover o desenvolvimento global de alunos
com comportamentos de natureza diferente e de diversos niveis de
complexidade, tentando desenvolver instrumentos de classificacdo que apoiem

o docente. As propostas de classificacdo, designadas de varias formas
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(modelos, hierarquias ou taxonomias), representam tentativas de “simplificacao
de um universo complexo de conhecimentos, aptiddes e atitudes que o ser
humano pode revelar” (Ribeiro & Ribeiro, 1989, p. 133). A taxonomia de objetivos
educacionais, segundo Bloom (1972, citado por Ribeiro & Ribeiro,1989, p. 133)

“pretende proporcionar uma classificacdo das finalidades do nosso sistema
educativo. Espera-se que seja Util a todos os professores, 6rgdos de gestéo,
especialistas e investigadores que lidam com problemas curriculares e de avaliacao.
Visa, em especial, ajuda-los a discutir tais problemas com maior precisao.”

A classificagao, segundo Ribeiro e Ribeiro (1989) remete para uma escala
de valores a informacdo obtida através da avaliagdo, permitindo comparar e
servir de base a decisdes no sistema escolar.

Quando nos referimos a avaliacdo de criancas com Necessidades
Educativas Especiais a complexidade aumenta. Segundo a Direcdo Geral de
Inovagcdo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC) e a Direcdo de Servigos de
Educacdo Especial e do Apoio Socio-Educativo (DSEEASE), trata-se de um
processo que envolve diferentes dimensdes e que néo se deve focar unicamente
nos problemas dos alunos, mas ter em conta os fatores que lhe séo extrinsecos.
Considerando a importancia de uma avaliagdo dinamica, interativa e
multidimensional das NEE, esteve em vigor, em Portugal, a partir do decreto-lei
n.° 3/ 2008, a utilizacdo da Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF)
da Organizacdo Mundial da Saude (2001). Com esta classificacao pretende-se
classificar os niveis de funcionalidade e incapacidade do individuo, mas
também os fatores contextuais, que poderdo ser considerados barreiras ou
facilitadores da funcionalidade. Para tal, sdo necessarios o envolvimento e a
participacdo de profissionais de diferentes areas, ou seja, de uma equipa
multidisciplinar. A CIF divide-se em duas partes, sendo que na primeira
(Funcionalidade e Incapacidade) estdo incluidos dois itens: as funcdes e
estruturas do corpo; e atividades e participagdo. Na segunda parte (fatores
contextuais) tem-se em conta os fatores ambientais e os fatores pessoais.

Tal como foi referido anteriormente nos modelos ecossistémicos, a
DGIDC e a DSEEASE, também consideram que existe uma interacdo dinamica,
podendo uma intervengdo num determinado elemento alterar outros elementos

(figural).
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Figura 1: Interacdo entre as dimensdes da CIF (OMS,2001)

Teoricamente a CIF tem como objetivo ser um elemento facilitador de todo
o processo de avaliacdo das NEE, devido a utilizacdo de linguagem padronizada
e unificada e também pela utilizacdo de uma estrutura de trabalho comum para
a descricdo da saude, englobando as varias componentes, da funcionalidade e
incapacidade e dos fatores contextuais, todas as dimensdes que se encontram
relacionadas com as NEE.

A CIF foi um instrumento de uso obrigatério para a elegibilidade de um
aluno com NEE para que possa beneficiar dos servicos de educacao especial e
de um Programa Educativo Individual (PEI). Contudo com esta classificacéo,
segundo Correia (2008), num artigo que escreveu para o educare, a CIF tem
varias incongruéncias que nao sao facilitadores do processo nem das
necessidades individuais dos alunos. Para além de se utilizar nas escolas a CIF
para adultos e ndo a versdo de CIF-CJ (Classificacdo Internacional de
Funcionalidade para Criancas e Jovens), considera ainda que um documento
apresentado quase como uma checklist ndo se devera sobrepér aos registos de
professores e técnicos especializados. Considera ainda que a utilizacdo de
cédigos na CIF ndo é necessaria uma vez que o “objetivo ndo € comparar as
capacidades e necessidades dos alunos com NEE permanentes, mas responder
individualmente as necessidades de cada um deles (cada caso é um caso)
através da elaboragdo de um programa educativo individualizado (PEI).” Atenta

ainda que existe incompreenséao de cada conceito (confundindo-se “atividade” e
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“participacao”,...) e subjetividade na graduacao dos itens (tipo escala de Likert).
Séo apontados ainda como desvantagens, 0 excesso de tempo que € necessario
para preencher a checklist e a falta de investigacdo fidedigna na area da
educacéao.

Concordamos com esta perspetiva, e percebemos as implicacbes de
tentar classificar de um modo téo uniformizado tantas necesssidades educativas
especiais diferenciadas. Apercebemo-nos assim que muitas das criangas que
necessitam de apoio num determinado momento da sua vida, nunca chegam a
conseguir devido a todas as questfes burocraticas inerentes ao processo.

Questionamo-nos se ao tracar um perfil de funcionalidade com uma
equipa multidisciplinar em que existem conceitos pensados de forma t&o
diferenciada, se sera assim tao efetivo e fidedigno classificar a crianga no final
do processo de recolha de informacao diferenciada, analise conjunta e tomada
de decisdo. Ao se valorizar a classificacdo em detrimento de uma avaliagdo mais
pormenorizada e descritiva, pode perder-se a dimensdo da globalidade do
aluno/crianga.

Assim, na nossa percecdo, a énfase na classificacdo é limitadora.
Contudo a avaliagdo, quando vista como um processo dinamico e formativo,
permite-nos explorar as potencialidades e as possibilidades de cada uma das
criancas numa logica de avaliar para intervir.

No Decreto Lei 54/2018, de 6 de julho, a utilizacdo da CIF desapareceu.

3.2 A Avaliacdo Compreensiva na Intervencao Precoce

Segundo Alonso, Peralta e Roldao (2006, citados por Leite, 2011, p. 16),
entende-se o curriculo como “corpo de aprendizagens consideradas socialmente
necessarias, em determinado tempo e situacdo, organizado numa estrutura e
sequéncia finalizadas, cuja organizacdo e consecucdo compete a instituicdo
escolar assegurar”.

O curriculo nédo pode ser visto como um programa. Se analisarmos as

classificacdes de Gimeno, Sacristan e Pacheco, segundo Leite (2011, p.9),

“relativamente as concegbes curriculares, podemos distinguir: a conce¢ado técnica,
na qual o curriculo é perspetivado essencialmente como um produto (o curriculo
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formal); a concecédo pratica, na qual o curriculo é formado como um processo
(incluindo, portanto, o curriculo real); e a concegdo sécio critica, que implica a
reconstrucédo do curriculo pelo coletivo dos professores, a partir da problematizacao
e questionamento deste.”

Foquemos a nossa atencéo para a concec¢ao socio-critica com o objetivo
de dar respostas a cada crianca tendo em conta a sua diversidade, as suas
potencialidades e possibilidades e as suas necessidades enquanto seres
individuais e Unicos. Oliveira-Formosinho (2007, p.22), referindo-se a um artigo
de Dewey, datado de 1902, menciona que o “debate entre a crianga e o curriculo
nao deve levar a exclusdo nem da crianca, seus interesses e motivacées, nem
do curriculo no que representa de significados, objectivos e valores sociais.”

Na mesma linha de raciocinio, Leite (2011, p.13), refere a adequacéo
curricular dando igual peso a dimensao do sujeito e do curriculo, defendendo
assim um equilibrio entre a “necessidade de prosseguir a aprendizagem de um
corpo de competéncias comuns que garanta a equidade de todos os estudantes
a saida da escola e a necessidade de respeitar o direito a diferenca através de
ofertas curriculares diversificadas e variadas”. Nesta perspetiva, esta € uma
forma de ter em conta o individuo na sua unidade e conseguir incluir todas as
criancas no processo de ensino-aprendizagem valorizando as suas diferencas.
Ao valorizar estas diferencas, deve-se ter em conta as suas potencialidades, a
sua capacidade que estd em constante desenvolvimento e que deve ser tida em
conta no seu percurso. Segundo Vygotsky, citado por Baguero (1998) a Zona de

Desenvolvimento Proximal é referida como

“a distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado pela capacidade
de resolver independentemente um problema, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da resolugdo de um problema sob a orientacéo de
um adulto ou em colaboragdo com outro companheiro mais capaz’.

Assim sendo, deve-se considerar a constante mutacdo do individuo e a
permanente evolucdo face ao apoio que |he é dado, potenciando um
desenvolvimento gradual, efetivo, tendo sempre em vista o patamar seguinte e
valorizando o ponto em que cada crianca se encontra através de uma avaliacéo
Gnica e personalizada. Dai a importancia de se avaliar de forma adequada para
se poder intervir. A base deve ser a avaliacdo diagnostica numa logica de

avaliacdo compreensiva que, segundo Leite (2011, p. 12), deve ter como funcao

42



“reorientar processos pedagodgicos (...) ajustando-o a ritmos e estilos de
aprendizagem diferentes e a necessidades individuais”.

A avaliagdo compreensiva deve recorrer aos dados de estrutura (dados
do meio, da familia e da escola) e aos dados dinamicos (relacionados com as
areas de desenvolvimento) de forma a tracar o perfil da crianca e as suas
necessidades especificas e individuais, tendo por alicerce as suas habilidades,
competéncias e aptiddes ja adquiridas. Esta sera uma das bases para construir,
posteriormente, um ambiente promotor de desenvolvimento sem esquecer o que
ja foi adquirido e vivido, de modo a obterem-se aprendizagens significativas.

A aprendizagem significativa €, segundo Leite (2011), aquela que
responde aos interesses e motivacdes do aluno e que articula com os
conhecimentos anteriores, amplificando essas experiéncias e promovendo a
aguisicdo e desenvolvimento de novos conhecimentos, comportamentos e
atitudes. Nesse sentido, € importante ter em atencéo todos os contextos de vida
da crianca e ndo apenas os da educacédo formal. Alias, segundo Caswell (1950,
citado por Teresa Leite, 2011), o curriculo € ‘tudo o que acontece na vida de uma
crianga, na vida dos seus pais e dos seus professores (...). Tudo o que cerca o
aluno em todas as horas do dia constitui matéria para o curriculo (...). Curriculo
pode ser definido como o0 ambiente do educando em acgao”.

Apesar do que se encontra instituido e legislado, todos sabemos que € no
campo “das praticas curriculares (na escola e na sala de aula) que se ganham
ou perdem as possibilidades de uma verdadeira inclusao” (Leite 2011), e que
para esta inclusdo acontecer é necessaria uma alteracdo de mentalidades, de
cultura e de sociedade. Valorizando as diferencas e desenvolvendo uma boa
aprendizagem operando constantemente sobre os niveis superiores da Zona de
Desenvolvimento Proximal, ou seja, operando sobre as competéncias que ainda
estdo em desenvolvimento e aquisicdo e que sO sdo conseguidas em
colaboracdo com o outro, deve-se tracar o caminho educativo com base nas
especificidades e potencialidades de cada crianca. Para tal a avaliacdo é
extremamente importante pois, segundo Blatchford (2004, p. 35), “é uma parte

diaria e continua do ciclo de ensino e aprendizagem, através do qual o educador
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observa aquilo que as criancas sabem, compreendem e conseguem fazer, de
modo a planear o que elas precisam de saber e de fazer a seguir”.

Cabe assim ao educador centrar-se no desenvolvimento dos processos
cognitivos numa perspetiva construtivista, tendo em conta que a crianga deve
ser considerada ativa no processo educativo e que nunca se deve deixar de
valorizar o patamar no qual a crianca se encontra e para onde ira a seguir, bem
como o0 ambiente em que esté inserida, numa légica de avaliagdo compreensiva.

O reconhecimento da diversidade das criangas e dos alunos, permite,
segundo Leite (2011, p. 15), “a constatacdo de que ndo é razoavel exigir que
todos os alunos aprendam da mesma maneira, com 0 mesmo tipo de atividades,
no mesmo tempo, os mesmos conteudos”.

Neste sentido, e tendo em conta as necessidades especificas de cada
crianca e em especial das criancas com NEE, devemos tracar um processo de
avaliacdo inicial, designado por Correia (2008) como avaliacdo preliminar.
Segundo o mesmo autor todas as criangas antes ainda de serem encaminhadas
para o apoio de educacgao especial (quando o professor verifica dificuldades)
devem ser observadas e avaliadas e, em colaboracdo com a familia e outros
profissionais, devem ser implementadas estratégias de ensino e considerar
ajustes e adaptacdes curriculares necessarios e/ou modificacbes ambientais.
Nesta perspetiva, algumas das criancas terdo os seus problemas solucionados
apos este primeiro nivel de intervencédo permitindo a crianca a consecussao dos
objetivos que séo propostos no curriculo escolar.

Contudo, caso o aluno continue a demonstrar dificuldades ou problemas,
devera, segundo Correia (2008), ser encaminhado para uma avaliacdo mais
pormenorizada e completa, designada como avaliagdo compreensiva. Esta
permite, através da colaboracdo de uma equipa multidisciplinar, intervir,
observando a crianga nos ambientes naturais, avaliar os seus desempenhos
tanto a nivel académico como social, recorrendo a técnicas formais e informais
e com base nestas informagdes elaborar o Programa Educativo Individual (PEI).

A avaliagdo compreensiva pode ser assim esquematizada, segundo o

mesmo autor, através da figura 2.
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SALA DE AULA/OUTRAS MODALIDADES DE ATENDIMENTO
Professor de turma/Servigos e Apoios de Educagio Especial

Determinar elegibilidade
(Criacdo de Equipa Multidisciplinar)

- Avaliacdo

Anuéncia parental :
compreensiva

Aluno considerado elegivel para
servigos e apoios da educacdo especial
(Elaboracédo de um PEI)

Aluno ndo é considerado elegivel
Regressa ao Nivel Il

Anuéncia parental

Implementagdo do
PEI

Verificacdo

Problemas Objetivos do PEI
solucionados atingidos

Figura 2: Avaliacdo compreensiva (Fonte: Correia, 2008, pag. 75)

O processo de avaliagdo compreensiva deve iniciar-se, de acordo com o
Decreto-Lei 3/2008, com a referenciacéo. A referenciacao deve conter, segundo
o artigo 9.° do Decreto-Lei 3/2008, as seguintes informacdes: identificacdo do
aluno; resumo da histéria escolar e outros antecedentes relevantes;
caracterizacdo dos indicadores de funcionalidade e do nivel de aquisicdes e
dificuldades do aluno; fatores ambientais que funcionam como facilitadores ou
como barreiras a participagdo e a aprendizagem; definicdo das medidas
educativas a implementar; discriminacdo dos contetdos, dos objetivos gerais e
especificos a atingir e das estratégias e recursos humanos e materiais a utilizar;
nivel de participacéo do aluno nas atividades educativas da escola; distribuicao
horaria das diferentes atividades previstas; identificacdo dos técnicos

responsaveis; definicdo do processo de avaliagdo da implementacdo do
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programa educativo individual; data e assinatura dos participantes na sua
elaboracao e dos responsaveis pelas respostas educativas a aplicar.

A avaliacdo compreensiva tem por base a anuéncia dos pais. Cabe ao
educador/professor titular ou professor de educacédo especial estabelecer o
contacto com as familias informando os pais dos seus direitos e deveres em todo
O processo.

E feita a recolha das informacdes do aluno em termos familiares, de
desenvolvimento e de educacao, que sao considerados por Correia (2008) a
histéria compreensiva da crianca. Nesta devem estar contempladas as areas
consideradas implicadas no problema da crianca, bem como as seguintes areas:
académica, emocional, motora, da linguagem, das percec¢des (auditiva e visual),
entre outras. O autor refere a importancia da avaliagdo por uma equipa
especializada e multidisciplinar que observe a crianca em ambientes de
aprendizagem do aluno. Tendo em conta a importancia referida anteriormente
de todos os ambientes em que a crianga interage, numa perspetiva
ecossistémica, € fundamental que todos 0s servicos quer sejam educacionais,
psicoldgicos, terapeuticos, sociais e/ou clinicos trabalhem colaborativamente no
acompanhamento da crianca.

Neste sentido, e segundo Correia (2008), a avaliagdo compreensiva deve
ser a base do PEI, a elaborar nas situacdes em que a crianca € considerada
elegivel para a educacao especial. Para tal, deve existir uma reunido da equipa
multidisciplinar onde os resultados recolhidos sdo discutidos e analisados,
elaborando-se uma sintese da avaliacdo compreensiva, delineando o percurso
escolar e a intervencao considerada adequada. Esta reunido deve, ainda, ter
como objetivo definir o caminho e tracar objetivos globais e especificos, bem
como definir estratégias, atividades e métodos de avaliacao/verificacdo tendo em
conta o nivel de realizagéo atual da crianca.

Assim, neste sentido cabe as equipas multidisciplinares em geral e ao
professor/educador em particular (na avaliagdo de cada crianca e em especial
das que tém NEE) realizar a avaliagdo compreensiva de forma a perceber cada
uma das criancas e as suas necessidades nos varios momentos do seu percurso

escolar. Contudo, néo se pode esquecer as mudancas que tém vindo a ocorrer
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ao longo do tempo, conferindo a crianga um papel preponderante em todo o
processo de avaliacao.

A imagem da crianca foi desenvolvida gradualmente e, segundo Oliveira-
Formosinho (2008) foram-lhe reconhecidas competéncias cognitivas, morais,
sociais, emocionais e racionais, que Ihe permitem ser capaz de compreender,
pensar e responder de forma valida, participando ativamente na vida social, cada
vez mais precocemente. Assim, reconhecem-se as criangas e os adultos, alunos
e professores no “centro da construcdo dos saberes” (Oliveira-Formosinho,
2007, p. 31).

Segundo Portugal (1988), citada por Goncalves (2008, p.76),

“o individuo nao cresce de forma linear, “previsivel’, tal e qual se espera que decorra
0 seu percurso evolutivo. Desenvolve-se e aprende de forma complexa, sujeito a
variacdes que ocorrem na sua relacdo com o meio, podendo o seu desenvolvimento
ser interpretado através da andlise das atividades, papéis e relagcbes em que o
individuo participa”.

Neste sentido, e tendo em conta a importancia do meio nho
desenvolvimento da crianca (como foi visto anteriormente), faz sentido referir,
segundo Gongalves (2008, p. 74), a importéncia “da coeréncia entre as praticas
educativas e a continuidade das praticas de socializacdo nos diversos sistemas
que compde o ambiente ecoldgico”. Segundo Oliveira Formosinho (citado por
Goncalves, 2008, p. 75) a avaliagao ultrapassa, “a questao da norma, do tipico
e entra na referéncia a diferenca, a individualidade da propria crianca, da sua
familia e da sua cultura”. Cabe assim ao educador ser capaz de reconhecer a
crianca com uma histéria de vida prépria que é influenciada por fatores internos
e externos que se encontram relacionados com a sua cultura e o seu ambiente,
sendo capaz de reajustar as suas praticas através de uma avaliacdo constante
gue tenha em vista as potencialidades e possibilidades inerentes a cada crianca.

Quando nos referimos a avaliagdo compreensiva na Intervencéo Precoce,
percebemos que para que esta ocorra deve-se ter em conta os mdultiplos
elementos da ecologia do desenvolvimento da crianga, tal como referimos
anteriormente. Segundo Bagnato (2007), tera, no minimo que se considerar trés
variaveis primarias: a crianca (tendo em conta 0 seu desenvolvimento, a

aprendizagem e o comportamento); o programa (a qualidade e a intensidade das
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intervencdes, servicos e apoios) e a familia (comportamento parental, stress
familiar e apoio social).

Correia (2008), refere a preocupacéao de identificar e definir programas de
qualidade nas préaticas de IP. Menciona ainda que existem divergéncias
significativas nas organizacdes que representam os dois dominios profissonais
(a educacéo de infancia e a educacéao especial), embora ambos concordem num
ponto fulcral, a necessidade de uma qualidade elevada dos programas para
todas as criangas.

Uma perspetiva com a qual corroboramos € a de Cardona e Guimarées
(2012, p.93), que consideram a avaliacdo como “um meio que fornece uma visao
completa e compreensiva da realizacdo da crianga em contexto... permite
conhecer o que a crianga sabe o que é capaz de fazer, quais sdo 0s seus
interesses e motivagoes.”

Tendo em conta os aspetos referidos podemos afirmar que a avaliacéo
compreensiva na intervencdo precoce tem como objetivo ser um suporte ao
processo educativo, reajustando permanentemente 0 processo e as

aprendizagens das criancas.
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PARTE Il - COMPONENTE EMPIRICA
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CAPITULO | - CONSTRUCAO DO OBJETO DE
ESTUDO

1.1 Definicao do problema

Atualmente, as escolas deparam-se com grandes questdes relacionadas
com a educacdo especial. Como vimos anteriormente, o0 conceito de
necessidades educativas especiais tem vindo a ser alterado ao longo dos tempos
e o desafio da escola atual €, segundo varios autores, tornar-se numa escola
inclusiva. O desafio €, segundo Rodrigues (2001) citado por Afonso (2005) “ter
de passar de um modelo de intervencao centrado na crianga “diferente” para um
modelo de intervencdo centrado no curriculo pelo que se torna fundamental
conhecer ndo so o aluno, mas também os seus ambientes de aprendizagem”.

Neste sentido, percecionamos que incluir ndo é so integrar, mas também
valorizar a diversidade de cada um, reconhecendo-a como uma mais valia para
todos. Como vimos, na perspetiva que apresentamos e concordamos de Teresa
Leite (2011) cabe aos educadores e professores, criar mecanismos e adequar o
curriculo as necessidades diversas de todos os alunos, adaptando-o aos ritmos
de cada um, a aprendizagem e as necessidades considerando esta
heterogeneidade a mais valia de todo o processo e de todos 0s intervenientes.

Reconhece-se a importéncia de intervir precocemente e da necessidade
de implementar a avaliagdo compreensiva para todas as criangas em geral e
para as criancas com Necessidades Educativas Especiais em particular,
considerando que estas necessidades podem ser permanentes ou estar
presentes num determinado momento do percurso escolar de qualquer crianga.

As vivéncias quotidianas na pratica em educacéo pré-escolar (em idades
precoces), num contexto privado e com o0 aparecimento crescente de criangas
sem diagndstico, mas com problematicas diversas ao longo do seu percurso
escolar, despoletaram a necessidade de pesquisar e criar mecanismos de
avaliagdo compreensiva, tornando-se 0 nosso objeto de estudo.

E neste sentido, e com o objetivo de explorar a intervencdo precoce e a

importancia da avaliagdo compreensiva na area das necessidades educativas
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especiais, que se desenvolve esta pesquisa que tem por base a seguinte
pergunta de partida:

“Como construir o processo de avaliagdo compreensiva na
intervencao precoce de criangas com NEE?”

A pergunta de partida € a base de qualquer trabalho de investigacao.
Segundo Soares (2003), o problema deve ser efetivamente levantado como uma
proposicao interrogativa, advindo de uma dificuldade tedrica ou pratica, para a
qual se deve encontrar solugao.

De acordo com Quivy & Campenhoudt (1992) a pergunta deve ter como
critérios: qualidade de clareza, exequibilidade e pertinéncia servindo como fio
condutor da investigacao, ja que segundo os mesmos autores (pag.41) “com esta
pergunta, o investigador tenta exprimir 0 mais exatamente possivel aquilo que
procura saber, elucidar, compreender melhor.”

A formulacdo da questdo de partida operacionaliza o objeto de estudo
durante todo o processo de investigacdo, que deve ser delineado e organizado
estabelecendo momentos para cada uma das etapas.

1.2 Questdes de investigacao

Dada a abrangéncia do estudo e com base na pergunta de partida
surgiram outras questdes de investigagcdo pertinentes, que necessitam de
resposta ao longo da investigacao:

- Que dificuldades serdo encontradas no processo de construcdo da
avaliacdo compreensiva de criangcas com NEE neste contexto?

- Qual o envolvimento dos diferentes intervenientes na mudanca?

- Como manter este processo para além do periodo inicial de

implementagéo?

Segundo Fortin (2003) as questbes de investigacdo estabelecem a
ligacdo entre o problema, o desenho desse problema, os métodos de colheita
dos dados e as andlises. Assim, as questbes de investigacdo ajudam a

percecionar o problema, ou seja o que despoleta esta investigacdo; se
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efetivamente existe mudanca se esta permanecera ao longo do tempo. As
guestbes de investigacdo sdo a base do trabalho de investigacdo uma vez que
orientam a informagé&o, como a recolha de informacéao deve ser feita e definem
os dados a serem tratados na busca da resolucao de um problema.

A opcéao pela colocacdo de questdes de investigacao teve diretamente a
ver com a nossa escolha de metodologias de carater qualitativo, pois
efetivamente ndo € nossa preocupacdo a generalizacdo de dados, mas sim
encontrar as singularidades dos sujeitos e do contexto em estudo.

A escolha e o planeamento do método, e a recolha de dados a serem
utilizados na investigacdo, sdo imprescindiveis para posterior analise dos

resultados obtidos.
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CAPITULO Il - CARATERIZACAO DO CONTEXTO

2.1 A instituicao CE

Esta investigacdo tera como base o trabalho com 6 educadoras de
infancia de pré-escolar de uma instituicdo privada da area do Porto, que foi
inaugurada em 2008.

O Projeto Educativo da instituicdo designada a partir de agora por CE,
refere que “as criangas que frequentam (...) nasceram ja no século XXI e sera
neste século que irdo desenvolver o seu projeto de vida”, propondo-se assim a
desenvolver os quatro pilares estruturantes de uma educacao para o século XXI,
definidos pela UNESCO, em 1996: Aprender a conhecer (adquirir os
instrumentos da compreensao e da reflexdo); Aprender a fazer (para poder agir
sobre o meio envolvente); Aprender a viver juntos (para participar e cooperar)
e Aprender a ser.

O CE pretende proporcionar um desenvolvimento global e harmonioso

das criancas que o frequentam, tendo o seguinte quadro de valores:

“- o direito a educacgdo e o correlato dever de aprendizagem até ao limite das
potencialidades de cada um;

- 0 exercicio da cidadania democrética (no respeito pela diversidade na convivéncia
intercultural, na paz e na tolerancia; na aprendizagem da solidariedade, da partilha,
da cooperacéo e da entreajuda);

- a importancia do conhecimento e da aprendizagem ao longo da vida; da
qualificacdo certificada na perspetiva europeia da educacdo e da
internacionalizagao progressiva.”

O Projeto Educativo “faz da crianga o alvo da sua agao, valorizando
modos de ensinar e aprender inovadores que possibilitem o cumprimento de
metas relativas a formacdo global e harmoniosa das criancas que nele
participam”, com o objetivo de cada crianga alcancar o seu potencial maximo.

Nos primeiros anos de funcionamento, a instituicio contava com as
valéncias de educacéo pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico. A partir do ano
letivo de 2011/2012, alargou a sua resposta educativa e inaugurou as valéncias

de Creche e 2.° Ciclo do Ensino Basico. Atualmente, assegura a continuidade
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educativa até ao final do 3.° Ciclo do Ensino Basico e iniciou este ano letivo a
abertura do 10.° ano com o objetivo de dar continuidade até ao 12.° ano.

A oferta pedagdgica de CE pretende dar uma resposta as necessidades
alargadas do desenvolvimento global das criancas e inclui diversas atividades
durante o tempo letivo semanal, orientadas por professores especializados:
inglés, espanhol, xadrez, expressdo dramatica, expressdo musical, educacéo
fisica, natacao e expressao plastica. Esta oferta curricular € considerada como
Curriculo local, uma vez que estes professores trabalham colaborativamente
com os educadores/professores titulares e todas as criancas que frequentam o
CE tém acesso a este curriculo. As aulas de natacdo decorrem em instalacdes
externas ao CE e os adultos de sala acompanham o grupo, juntamente com uma
assistente educativa de apoio e no ambiente aquatico a atividade € dinamizada
por professores especializados na area da natacao.

Da valéncia de educacao pré-escolar fazem parte 6 grupos, trés grupos
de nivel etario (sala dos 3 anos, dos 4 anos e dos 5 anos) e 3 grupos mistos
(dois grupos de 3, 4 e 5 anos e um grupo de 4 e 5 anos). Em cada grupo existem
dois adultos responséaveis, uma educadora titular e uma assistente educativa.
Como elemento de gestéo e apoio da equipa educativa, a valéncia de pré-escolar
conta com uma coordenadora pedagdgica, com o Servi¢o de Psicologia e Apoio
Educativo (do qual faz parte uma psicéloga) e o Servico de Educacédo Especial
(do qual fazem parte uma educadora de infancia e uma professora de ensino
basico, ambas com especializacdo na area). A equipa docente da valéncia de
pré-escolar rene com uma periodicidade quinzenal, onde ha espaco para
debater e delinear atividades em comum, para esclarecer linhas de atuacao
transversais aos grupos e promover a partilha de experiéncias e praticas
pedagogicas. A coordenadora integra o conselho de coordenacédo, que reune
semanalmente e do qual fazem parte o diretor do CE, os diferentes
coordenadores das varias valéncias e servi¢os, possibilitando a articulacao das
atividades dos diversos niveis de ensino.

O corpo docente tem vindo a receber novos elementos na equipa, a
medida que o CE se expande. O clima é agradavel, de entreajuda e cooperacéo

entre os funcionarios, existindo um espirito de partilha de vivéncias, conquistas
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e preocupacdes, que contribuem para o crescimento individual e para o
desenvolvimento da equipa. Por parte da direcdo do CE, existe investimento para
gue os colaboradores tenham acesso a formag&o, mantendo-se assim capazes
de superarem os desafios que a tarefa educacional coloca diariamente, dentro
dos objetivos e valores assumidos no Projeto Educativo. O CE é frequentado por
criancas essencialmente de estratos socioecondémicos elevados. Os pais da
maioria das criancas tém habilitagdes académicas superiores e desempenham
funcdes de gestao ou cargos superiores nos seus locais de trabalho (como, por
exemplo, engenheiros, médicos, diretores, juizes). A partir do 3.° ciclo do ensino
basico, as familias tém a possibilidade de se candidatarem a bolsa de estudo,
que é atribuida em funcdo dos resultados académicos das criancas e o valor é
calculado em funcgédo dos rendimentos do agregado familiar.

A escolha desta instituicdo (CE) deve-se ao facto de a investigadora la
desenvolver a sua atividade profissional e vivenciar, na pratica educativa em
educacao pré-escolar, o aparecimento crescente de criangas com necessidades
diversas ao longo do seu percurso. Sendo a investigadora observadora-
participante neste processo, temos consciéncia do carater subjetivo inerente a
investigacdo, podendo ser considerado um fator de enviesamento da
informacédo. Contudo, na perspetiva de Vinten (1994, citado por Ménico, Alferes,
Castro & Parreira,(2017), por estar integrado no progresso da investigacao,
acredita-se que o observador também se encontra numa posi¢ao privilegiada
para obter conhecimentos aprofundados e, por consequéncia, muito mais
informacdo do que aguela que seria possivel adquirir se nao fizesse parte

integrante do grupo, podendo assim ser interpretado como um fator positivo.

2.2 Os sujeitos da amostra

Tendo em conta 0S NOSSOS interesses investigativos e o contexto da
instituicdo (CE) selecionamos os sujeitos de acordo com trés critérios:
-ser educadora de infancia no pré-escolar;

-ser educadora de infancia numa instituicao particular especifica;
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-ter atualmente criancas com necessidades educativas especiais;

A todos os intervenientes neste estudo foi disponibilizado um
consentimento informado, explicando o0s objetivos da investigacdo, a
colaboracéo pretendida e assegurando o anonimato dos dados recolhidos.

A caraterizacao dos sujeitos participantes tem por base as suas respostas
a um inquérito inicial, enviado por email.

Teve-se em conta, sobretudo, as dimensdes do sexo, idade, tempo de
servico e a formagdo inicial e continua na area da educacdo especial e da
intervencao precoce. Responderam ao inquérito todas as 6 participantes que
tinhamos previamente selecionado.

Das 6 inquiridas, quanto a faixa etaria, 50%, ou seja 3 educadoras, tém
entre 31 e 35 anos. 33,3% das inquiridas (2 educadoras) encontram-se com
idades compreendidas entre os 36 e 40 anos. E apenas 16,7% (uma educadora)
tem entre 26-30 anos (grafico 1).

@® 20-25
@ 26-30

31-35
@ 36-40

Grafico 1: Faixa etaria dos participantes.

Relativamente as habilitagdes académicas, 50% das inquiridas (trés
educadoras) tém mestrado de especializa¢do, 16,7% (uma) tem licenciatura,
16,7% (uma) tem pos-graduacédo e 16,7% (uma) tem mestrado pos-bolonha

(gréafico 2).
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@ Licenciatura
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@ Mestrado de Especializacdo
@ Doutoramento

Graéfico 2: Habilitacdes académicas

Quanto ao tempo de servico (em anos), 50% tem entre 11 e 15 anos de
servico e com a mesma percentagem (16,7%), que se refere apenas uma
educadora, temos trés intervalos de tempo distintos, de 1 a 5 anos, de 6 a 10

anos e de 16 a 20 anos de servico (gréfico 3).

50,00%

16,67% 16,67% 16,67%
0 I I I 0.00%
<1 1-5 £-10 11-15 16-20 20

Gréfico 3: Tempo total de servigo em anos.

Em relacdo a formacdo no ambito das NEE, duas educadoras (33,3%)
dizem néo ter formacao e 4 (66,7%) afirmam ter formacé&o nesse ambito (grafico
4).

® Sim
@ Nao

Gréfico 4: Formacao no ambito das NEE.
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Quando questionadas acerca do contexto de formacao, metade (50%) das
educadoras que respondeu afirmativamente, referem a formacao inicial e

continua e as outra metade formacao especializada (gréafico 5).

Formagao inicial e formagao
continua

Formagdo especializada

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Gréfico 5: Contexto em que obteve a formacédo na area das NEE.

Na questédo relativa ao tempo de trabalho com criancas com NEE, 2
educadoras (33,3%) tém de experiéncia entre 3 a 5 anos e outras duas (33,3%)
entre 6 e 10 anos e apenas uma (16,7%) tem entre 1 e 2 anos e outra educadora
(16,7%) entre 11 e 15 anos (gréafico 6).

@ <1
@ 12
® 35
® 6-10
@ 11-15
@ 16-20

Gréfico 6: Tempo de experiéncia de trabalho com criangas com NEE (em anos).
Quando questionadas acerca de terem acompanhado casos de

Intervencé@o Precoce em contexto de sala, 5 educadoras confirmam que sim e

apenas 1 nunca acompanhou (grafico 7).
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Grafico 7: Acompanhamento de casos de IP em contexto de sala.

Relativamente a integracdo numa equipa de IP, metade das inquiridas ja

integrou ou integra uma equipa (grafico 8).

® Sim
@® Néao

Graéfico 8: Integracdo em equipas de Intervencéo Precoce.

Numa analise qualitativa é importante o conhecimento dos sujeitos que
participam no estudo, dado ajudar a interpretar e a organizar e a atribuir
significado aos dados obtidos ndo s6 através dos inquéritos inicais, mas também
nas sessdes que serdo analisadas.

Com o objetivo de manter a confidencialidade serdo utilizadas letras
aleatorias escolhidas pelas participantes para a elaboracédo da seguinte tabela,
bem como para a analise e para a descri¢cdo dos dados obtidos posteriormente
nas sessodes desenvolvidas.

Foram facultados pelos sujeitos, dados mais concretos dos que 0s
disponibilizados no inquérito, para um conhecimento maior acerca das
participantes e para que possam percecionar melhor as suas perspetivas
durante as sessoes.
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Estes sado sistematizados no Quadro 1

Tempo de Tempo de Acompanha Blgrgfég
Suieito | Género | Idade servico HabilitagcGes trabalho com ou e
! (intervalo Literarias criangcas com acompanhou d
em anos) NEE (em anos) casos de IP ElsE e,
no CE
B | Feminino | 39 17 E'\S";jggﬁzoa‘égo 11-15 Sim 6
C Feminino 34 12 Licenciatura 3-5 Sim 9
D Feminino | 27 3 Mezt(;ﬁ)dnohgos- 1-2 Sim 3
| Feminino | 33 10 E'\S"pejggﬁzoa‘égo 6-10 NE 10
L Feminino 37 15 E,\s/lp?esgglcijzoa?;go 3-5 Sim 9
S Feminino 35 11 Grazzsz;géo 6-10 Sim 10

Quadro 1: Informac0es referentes aos participantes.
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CAPITULO Il - OPCOES METODOLOGICAS

“O conhecimento ndo é algo que uma pessoa possui em determinado lugar da sua
cabega, mas sim algo que as pessoas criam juntas”(Gergen, 1985, citado por Graue
& Walsh, 2003)

3.1 Aspetos gerais

A nossa investigacdo focou-se em metodologias de carater qualitativo.

Segundo Sousa & Baptista (2011, p. 56) a investigacao qualitativa “é¢ um
tipo de investigacdo de caracter indutivo e descritivo, na medida em que o
investigador desenvolve conceitos, ideias e entendimentos a partir de padrées
encontrados nos dados.”

Com a utilizacdo da investigacdo qualitativa pretendeu-se centrar na
compreensao dos problemas, tendo por base a analise dos comportamentos,
das atitudes e/ou dos valores, existindo o contacto direto do pesquisador com o
ambiente e a situacdo em estudo. Na andlise qualitativa, as conclusdes
encontram-se relacionadas com o conhecimento do investigador em relacédo a
investigacdo, ndo dependendo apenas do rigor, do pormenor, sensibilidade,
integridade e credibilidade do mesmo. Cabe ao investigador ter uma capacidade
instigadora para compreender as informag¢des mais pertinentes mas também “os
sujeitos de investigacao a partir dos quadros de referéncia, dos significados que
sdo atribuidos aos acontecimentos, as palavras e aos objetos” (Sousa &
Baptista, 2011, p. 56)

A metodologia qualitativa foca-se essencialmente na importancia de dar
vOz aos participantes, no sentido destes se constituirem como representativos
de determinado fendmeno e nédo de toda a populagéo, ja que o objetivo ndo é
generalizar resultados mas procurar conhecer e compreender os elementos de
uma dada realidade em causa. Segundo Bogdan & Biklen (2013), nas
abordagens qualitativas, o investigador € considerado o principal instrumento na
recolha de dados e o ambiente natural é a fonte privilegiada dessa mesma
recolha.

A finalidade da adopc¢ao da metodologia qualitativa na nossa pesquisa

teve como objetivo a “compreensdo, centrando a indagagdo nos factos,
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enquanto, que a investigacdo quantitativa fundamentara a sua procura nas
causas, perseguindo o controle e a explicacdo” (Gomez, Flores, & Jiménez,
1999, p. 34).

Segundo Patton (1990), esta investigacdo focaliza-se em amostras
relativamente pequenas, sendo a populacdo o conjunto de elementos que dela
fazem parte, com carateristicas similares, ou seja, N0 n0sso caso, as educadoras
de infancia do pré-escolar de uma instituicao particular (CE) que tém criancas
com necessidades educativas especiais.

Dado a investigadora fazer parte integrante do grupo, pode-se considerar
que se irdo buscar influéncias aos estudos de carater etnografico. A
investigadora estava inserida no contexto e refletia sobre esse mesmo contexto
recorrendo, durante as sessdes, a uma observacao participante. A abordagem
esteve assim constantemente relacionada com o campo de ac¢do, nhuma
perspetiva de observacdo participante de todo o processo de investigacao,
assumindo a pratica e a reflexdo uma interdependéncia constante.

Oliveira (2013) considera que a etnografia demanda a capacidade de
compreender 0 que 0s outros pensam sobre o mundo, sobre si mesmos e sobre
0 pesquisador e a pesquisa que se encontra a efetuar.

Segundo André (2005) o foco dos etnégrafos € a descricdo da cultura de
um grupo social, contudo na area educacional os estudiosos focam-se
essencialmente no processo educativo. Neste sentido, tem-se feito uma
aproximacao da etnografia a educacédo e como tal referimo-nos a estudo do tipo,
de carater ou de influéncia etnografica.

Em forma de sintese, adotou-se uma abordagem qualitativa que assumiu
o papel relevante em todo o processo com o objetivo de interpretar e
compreender as relacdes entre a ideologia educacional e as préaticas de
avaliacdo numa dada instituicdo. Devido a participacdo do investigador como
parte integrante do grupo observado, pode-se ainda considerar que se irdo

buscar influéncias aos estudos de carater etnografico.
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3.2 Etapas da pesquisa

Segundo Guerra (2008, p.11) “é preciso considerar que, na denominada
investigacdo qualitativa, enquadram-se praticas de pesquisa muito
diferenciadas, fazendo apelo a diversos paradigmas de interpretacéo sociologica
com fundamentos nem sempre expressos e de onde decorrem formas de
recolha, registo e tratamento do material, também elas muito diversas.”

A pesquisa partiu, simultaneamente da investigacdo, da pesquisa e da
mudanca que foi ocorrendo ao longo de todo o processo, alternando entre uma
reflexdo critica e uma acéo.

Com o objetivo de reorientar a sua pratica, compreendendo melhor a
teoria, tentando encontar solucdes para as necessidades detetadas pela equipa,
esta investigacdo focou-se essencialmente num “processo em que o0s
participantes analisam as suas praticas educativas de uma forma sistematica e
aprofundada, usando técnicas de investigagdo” (Watts,1985, citado por Coutinho
et al, 2009), assumindo algumas semelhangas com o processo de investigacao
acao, tendo, no entanto a consciéncia de que o tempo reduzido deste trabalho
de investigacédo é uma forte condicionante.

Dado o trabalho se ter iniciado com as necessidades da equipa, a
investigadora focou-se na procura de respostas a questdes que, segundo Latorre
(2003) citado por Coutinho et al (2009, p. 363), tém como objetivo melhorar a
pratica e a compreensdo da mesma, ndo tanto com a finalidade de gerar
conhecimento, mas sobretudo com o objetivo de “questionar as praticas sociais
e os valores que as integram com a finalidade de explica-los”.

Este foi o objetivo da investigadora e da equipa envolvida, planear,
melhorar e/ou transformar a pratica educativa, conseguindo compreender
melhor, articulando constantemente a investigacdo, a acdo e a formacgao de
todos os envolvidos.

Assim, foram definidas 5 fases para o desenvolvimento deste trabalho
investigativo, com base no Modelo inicial de Whitehead . Segundo Whitehead
(1991), referido por Coutinho et al (2009) a abordagem do processo de
investigagdo-acdo deveria ser concreta e proxima da situagdo vivida pelos

profissionais de educacédo, incidindo na necessidade e vontade de atuar e
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implementar mudancas na educacdo. Este modelo, de carateristicas lineares,
subdivide-se em 5 fases: sentir ou experimentar um problema; imaginar a
solucdo para o problema; p6ér em pratica a solugcdo imaginada; avaliar os
resultados das a¢des realizadas; modificar a pratica a luz dos resultados.

Para Fase 1 (sentir ou experimentar o problema), procedeu-se a
aplicacdo de um inquérito. Com a aplicacdo dos inquéritos pretendeu-se
objetivar e clarificar conceitos e significados, criando a compreensdao dos
mesmos, através da andlise dos resultados obtidos, para que a partir dos
mesmos fossem criadas sessfes com toda a equipa que fossem objeto de
reflexdo sobre a constru¢cdo de um processo de avaliacdo compreensiva com
base nas necessidades sentidas.

Com base na analise dos inquéritos programaram-se 4 sessfes com as
educadoras de modo a debater, planificar, agir e refletir constantemente.

Na Fase 2 (criar/imaginar uma solucao para o problema), elaborou-se
a 1.2 sessao de grupo, na qual se analisaram as respostas dadas ao inquérito e
se definiram alguns procedimentos e conceitos. Esta sesséo foi transcrita e
analisada qualitativamente com o objetivo de perceber as perspetivas de cada
educadora e definir os procedimentos no processo de avaliacdo compreensiva
de uma crianca com NEE.

Na Fase 3 (p6r em prética a solugdo imaginada), foram efetuadas duas
sessoOes (2.2 e 3.2 sessao).

A 2.2 sessao elaborou-se com o objetivo de detetar as necessidades do
grupo de educadoras face a avaliacao de criangcas com NEE e de delinear todo
0 processo dando resposta as seguintes questdes: “Detetar, intervir e avaliar:
quando, como e porqué?” Nesta sessao, conseguiu-se estabelecer a logica de
construcdo dos instrumentos de avaliacdo diagndstica.

Cada educadora ficou de refletir acerca da checklist para a avaliagcao
diagnéstico.

Nesta 3.2 sessao/encontro foram construidos instrumentos de avaliacao
diagnéstica (com base nos que foram criados pela investigadora e apresentados

no final da sessao anterior).
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Na Fase 4 (avaliar os resultados das acfes realizadas) foram
disponibilizadas na ultima sesséo questdes acerca de todo o processo vivido por
este grupo de educadoras, refletindo acerca da sua pratica e das mudancas
implementadas.

A Fase 5 (modificar a pratica a luz dos resultados) encontra-se , neste
momento, a decorrer. O processo de construcdo de instrumentos foi iniciado,
contudo, devido a limitacdo de tempo (um ano letivo), ainda nao foi possivel a
sua implementacéo.

A equipa de educadoras reuniu-se em varios momentos para refletir e com
base na colaboracao e na compreensao o desejo de continuidade deste trabalho
surgiu naturalmente. Neste sentido, ficou decidido que a partir do inicio do
proximo ano letivo se iriam implementar as checklists criadas e os registos de
ocorréncia. Definiram-se ainda momentos de reunido da equipa para reformular
a avaliacao que se encontra instituida, de forma a dar resposta as questdes que
foram levantadas e refletidas ao longo das sessoes.

O objetivo é continuar permanentemente este processo de pesquisa
tendo em vista a melhoria constante e o crescimento profissional e pessoal da
equipa e de cada uma das educadoras.

O grupo ao longo do tempo teve como objetivos, desenvolver

“um plano de agéo, que, ao pretender atingir a melhoria de uma determinada pratica,
deve ser capaz de se adaptar as situagBes imprevistas; seguidamente o grupo
avanca para a implementacéo do plano de forma intencional e controlada; durante
a acgdo, os elementos do grupo investigador vdo observando os efeitos da prépria
acdo através da recolha de evidéncias, usando, para tal, diversas técnicas e
instrumentos de recolha de informacé&o (...)na fase posterior & a¢ao, o grupo debate
de forma reflexiva, através dos elementos recolhidos, sobre o efeito da agéo, no
sentido de reconstruir o significado da situacdo problematica que motivara a
investigacdo e, com base no trabalho realizado, rever o plano gizado para um novo
ciclo de investigacdo-a¢do.” (Coutinho, Dias, Bessa, Ferreira, & Vieira, 2009, p. 367)
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CAPITULO IV — DESENVOLVIMENTO DO
TRABALHO E ANALISE DOS RESULTADOS

Dadas as caracteristicas do trabalho realizado iremos apresentar o
desenvolvimento da pesquisa fase a fase explicitando os diferentes
procedimentos e os dados recolhidos. Também se irdo fazendo analises e
interpretagcdes de cada atividade realizada discutindo os resultados e avangos
no processo de mudanca.

No final, faremos uma sintese interpretativa relacionada com as nossas

questdes de investigagao.

4.1 Fase 1- Sentir ou experimentar o problema:
aplicacao do inquérito

Numa primeira fase recorreu-se a uma recolha de dados através de uma
técnica de natureza mais quantitativa, o inquérito (anexo 1), com o objetivo de
perceber a realidade, o olhar de cada pessoa dentro do grupo e as suas
concecles educativas face a avaliacdo de criancas com NEE. O inquérito foi
anonimo e composto por 18 questdes, fechadas e abertas, dividido em trés
partes, sendo a primeira relativa aos dados pessoais e profissionais
(caraterizacdo da amostra, identificacdo e formacao profissional dos inquiridos),
a segunda a préatica profissional e a terceira a pratica profissional na avaliacédo
das criancas com NEE.

Recorremos a primeira parte para elaborar a caracterizacao da amostra,
das participantes, como vimos anteriormente.

Os restantes resultados serdo apresentados sob a forma de graficos e
tabelas, com o respetivo comentario, apds a analise descritiva dos dados
relacionando-os entre si, e que servirdo para objetivar e clarificar conceitos e
significados, criando a compreensao dos mesmos, de forma a delinear a primeira
sessdo de grupo, que terd como objetivo consciencializar acerca do problema.

Este inquérito, disponibilizado via on-line, obteve a resposta das 6

participantes.
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No sentido de analisar a informacéo recolhida relativa as respostas
abertas, nas quais responderam espontaneamente, utilizando a sua propria
linguagem e expressando a sua opinido livremente, procedemos ao tratamento
qualitativo, utilizando a analise de conteudo.

Esta andlise foi de compreensdo “absoluta e ampla do fendbmeno em
estudo” (Alves, 2009). “Observamos, descrevemos, interpretamos e apreciamos
os factos tal como se apresentam sem a preocupagao de os controlar” (Bardin,
1988 citado por Alves, 2009).

Quanto a analise dos dados relativa as perguntas fechadas, nas quais as
educadoras tiveram apenas que assinalar a sua resposta, entre as hipéteses que
lhe foram propostas, recorremos a um tratamento quantitativo simples
(percentagem).

Com base nas questbes formuladas podemos aferir que todas as
educadoras (100%) sentem dificuldades na atuacéo de criangas com NEE .

Quando questionadas com os itens que interferem na sua pratica
profissional, consideraram 7 itens que interferem muito. 100% das educadoras
referiu que interfere muito a falta de conhecimento dos intervenientes educativos;
83,33% (5 educadoras) referiu a dificuldade de avaliar, 66,7% referiu os
preconceitos sociais e culturais; 50% referiu 0s recursos humanos insuficientes,
a falta de formacéao e a falta de articulagdo com o docente de educacgéo especial.
33,3% ainda referiu como item que interfere muito 0S recursos materiais
insuficientes.

Relativamente aos factores que interferem, 50% das educadoras
considerou como itens que interferem, 0s recursos humanos insuficientes e a
falta de formacé&o. Considerado um item que interfere por 33,3% temos ainda as
barreiras fisicas e 16,7% considera importantes os restantes itens.

No que respeita aos itens que interferem pouco, 50% das educadoras
considera as barreiras fisicas, 0s recursos humanos insuficientes e 0s recursos
financeiros insuficientes, 33,3% considera que também interfere pouco a falta de

articulagédo com o docente de educagéao especial.
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Como fatores que nao interferem encontram-se apenas mencionados
trés, ambos com 16,7%, as barreiras fisicas, os recursos humanos insuficientes
e 0S preconceitos sociais e culturais.

Apenas 16,7% enuncia a opgao “nao sei” face a interferéncia dos recursos
financeiros insuficientes. Poderemos visualizar estes dados a partir da analise

do grafico 9 e da tabela 1 que foram elaborados para esta questéo do inquérito.

B Niointerfere [ Interferepouco [ Interfere [ Interfere Muito [l Néo sei

Barreiras fisicas (espaco)
Recursos humanos insuficientes
Recursos materiais insuficientes

Recursos financeiros insuficientes
Preconceitos sociais e culturais

Falta de formacdo

Falta de conhecimento dos
intervenientes educativos

Dificuldade de avaliar

Falta de articulagdo com o docente
de Educagdo Especial

0,00% 25,00% 50,00% 75,00% 100,00%

Gréfico 9: De que forma os itens enumerados interferem na atuagdo da educadora.

Nao Interfere Interfere Ndo
interfere  pouco Interfere Muito sei
Barreiras fisicas (espago) 16,67%  50,00% 33,33%

Recursos humanos insuficientes 50,00% 50,00%
Recursos materiais insuficientes 50,00% 16,67% 33,33%
Recursos financeiros insuficientes 16,67%  50,00% 16,67% 16,67%

Preconceitos sociais e culturais 16,67% 16,67% 66,67%
Falta de formagao 50,00% 50,00%
Falta de conhecimento dos intervenientes

educativos

Dificuldade de avaliar
Falta de articulagdo com o docente de
Educacgao Especial

16,67%

33,33% 16,67% 50,00%

Tabela 1: Tabela relativa ao gréafico 9

Quando questionadas com o grau de preparacao face a determinadas tarefas,
existem 5 itens nos quais algumas das educadoras se consideram pouco

preparadas. Pelos dados, constata-se que 66,7% considera ter pouca
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preparacao face a avaliar uma crianca com NEE, 50% refere a colaboracdo na
elaboracdo e execucdo do PEI e a realizacdo de checklists de
capacidades/conhecimentos pessoais; 33,3% refere a pouca preparagdo em
intervir com a crianga com NEE e com o grupo e 16,7% foca ainda a intervencéo
com a propria crianca com NEE. Do grupo, 83,3% considera-se preparado para
“colaborar com a equipa de IP”, “identificar os sinais de alerta” e “intervir com
uma crianga com NEE”. Sabe-se que 67,7% considera estar preparado para
“intervir com a crianga com NEE e com o grupo” e que 50% para “realizar
checklists de capacidades/ conhecimentos pessoais” e apenas 33,3% para
“colaborar na elaboracao e execucédo do PEI, bem como na avaliacdo de uma
crianca com NEE”.

Das respostas dadas, apenas 16,7% considera-se totalmente preparado em
“colaborar na elaboragao e execugao do PEI”, em “colaborar com a equipa de
IP” e em “Identificar sinais de alerta numa crianga entre os 3 e 0s 6 anos em
contexto de sala.

Nenhuma das participantes se considera “nada preparado” em nenhuma das

tarefas, nem selecionou o item “ndo tenho opiniao” (grafico 10).
B Nada Preparado [ Pouco Preparado M Preparado [ Totalmente Preparado [l Né&o tenho opinido

Colaborar na elaboragédo e execugdo do
Programa Educativo Individual

Colaborar com a equipa de Intervengdo Precoce

Identificar sinais de alerta numa crianca entre os
3 e 05 6 anos, em contexto de sala

Realizar "check-ists® de
capacidades/conhecimentos pessoais

Intervir com uma crianga com NEE
Intervir com a crianga com NEE e com o grupo

Avaliar uma crian¢a com NEE

0,00% 25,00% 50,00% 75,00% 100,00%

Gréfico 10: Grau de preparacéo face as tarefas.
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Quando iniciada a terceira parte do inquérito relativa a pratica da avaliacdo nas
criancas com NEE, as educadoras consideram varios indicadores/
comportamentos na detecao de algum problema como muito importantes.

A totalidade das participantes (100%) considera como muito importante o
indicador/comportamento da criangca nao realizar autonomamente qualquer
atividade da rotina diéaria.

Os dois indicadores apontados como muito importantes por 83,3% das
educadoras sdo “a crianga nao interage” e a crianga “ndo é capaz de ajustar o
comportamento aos diversos ambientes/intervenientes”. Outros 4 indicadores
referidos como muito importantes por 66,7% das educadoras séo: “Néao segue
orientagdes”; “Nao fixa o olhar em nada nem em ninguém”; “Tem movimentos
mecanizados” e “Nao partilha informacao oralmente”. 50% aponta ainda como

TS ",

indicadores muito importantes: “Nao partilha ideias”; “Esta sempre calado”; “Nao
consegue manter-se em siléncio”; “Nunca brinca ao faz-de-conta” e “Nao é capaz
de relatar um acontecimento”. ApO6s a andlise atenta do grafico, podemos
analisar que praticamente todos os comportamentos sao referidos com algum
grau de importancia pelas educadoras.

Apenas 4 comportamentos/indicadores foram referidos por 16,7% (uma
educadora) como “nada importante”: “partilha ideias; ajusta o comportamento a
diversos ambientes/ interlocutores; brinca muitas vezes ao faz de conta”.
Outros comportamentos foram referidos como importantes e considerados pelo
grupo de educadoras como é possivel verificar através do grafico 11 e da tabela
2 que nos permite uma leitura mais objetiva desta questdo, devido ao elevado
namero de indicadores/comportamentos que foram analisados.

Duas educadoras consideram que existem outros comportamentos a ter
em conta. Uma das educadoras referiu: “Nao permanece envolvido e aplicado
em nenhuma atividade de forma progressiva; apresenta fixagbes com pares ou
objetos; ndo explora o ambiente.” A segunda educadora elencou os seguintes
aspetos: “movimentos repetitivos; ecolalia de repeticdo, pouca expressido de
sentimentos, alheamento, momentos de auséncia, pouco ou nenhum

enquadramento no que esta a ser desenvolvido”.
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B 1 (Nada importante) @ 2 (Pouco importante) W@ 3 (Importants) W@ 4 (Muito importante) [ 5 (N&o sei)

A crianga ndo interage

A crianca interage muitas vezes

Ndo realiza qualguer atividade da
rotina autonomanente

Faz tudo sozinha

Né&o inicia atividades
N&o segue orientagies
Esta sempre a brincar

506 interage com adultos

Munca fixa 0 olhar em nada nem
em ninguém

Tem mavimento fluidos
Tem movimentos mecanizados
Fartilha ideias

Néo partilha ideias

Ajusta 0 comportamento a
diversos ambientes/intervenientes

Mé&o é capaz de ajustaro
comportamento aos diversos
ambientes/intervenientes

N&o consegue transportar objetos
Estd sempre calado

M&o consegue manter-se em
siléncio

Brinca muitas vezes ao faz-de-
conta

Nunca brinca ao faz-deconta

N&o é capaz de relatar um
acontecimento

N&o descreve uma imagem

N&o partilha informagio
oralmente

N&o pega corretamente no
|&pis/caneta

Outros comportamentos
0,00% 25,00% 50,00% 75,00% 100,00%
Gréfico 11: Grau de importancia atribuido aos indicadores/comportamentos das criancas na

detecdo de algum problema.
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1 (Nada 2 (Pouco 4 (Muito
importante) Importante) 3 (Importante) importante) 5 (N3o sei)

A crianga ndo interage 16,67%
A crianga interage muitas vezes 16,67% 16,67%

N&o realiza qualquer atividade da rotina
autonomamente

Faz tudo sozinha 33,33%
N&o inicia atividades 33,33%

N3o segue orientagdes 33,33%

Estad sempre a brincar 33,33% 16,67%
Sé interage com adultos 33,33%
Nunca fixa o olhar em nada nem em

ninguém 33,33%

Tem movimento fluidos 16,67% 16,67%
Tem movimentos mecanizados 33,33%

Partilha ideias 33,33% 50,00%

N&o partilha ideias 50,00% 50,00%

Ajusta o comportamento a diversos
ambientes/intervenientes
N&o é capaz de ajustar o

comportamento aos diversos
ambientes/intervenientes 16,67%

Ndo consegue transportar objetos 16,67%
Esta sempre calado 50,00% 50,00%
N&o consegue manter-se em siléncio 16,67% 33,33% 50,00%
Brinca muitas vezes ao faz-de-conta 16,67% 50,00% 33,33%

Nunca brinca ao faz-de-conta 16,67% 33,33% 50,00%
N&o é capaz de relatar um

acontecimento 50,00% 50,00%
N&o descreve uma imagem 16,67% 50,00% 33,33%
N&o partilha informagdo oralmente 16,67% 16,67%

N3o pega corretamente no lapis/caneta 33,33%

Outros comportamentos 16,67% 33,33%

Tabela 2: Tabela do grafico 11

A Ultima questéo é referente ao que poderia melhorar no processo de avaliacdo
de uma crianca com NEE e foram referidos varios aspetos: o facto da avaliacédo
contemplar o processo, de forma mais frequente; definirem-se objetivos
especificos e diferenciados; promover uma maior articulacdo dos intervenientes;
haver uma maior disponibilidade de recursos humanos e materiais, promover o
envolvimento de todos os intervenientes. Os aspetos enunciados encontram-se

pormenorizados no quadro 2.
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Um sistema de avaliacdo que permita refletir acerca do processo, de forma mais frequente.
Com objetivos/competéncias delineados a curto prazo, de forma a dar resposta mais imediata
as necessidades da crianca.

Definir objetivos especificos e diferenciados das competéncias gerais das orientacdes
curriculares. Integrar por exemplo os objetivos definidos no PIIP na grelha de avaliacao formal
da instituicédo.

A articulagdo e informacéo partilhada entre professores e auxiliares de agéo educativa e a
informacao e reflexdo com as familias

No que consta ao processo de avaliacdo de criangas com NEE, penso que seja importante
cada vez mais se reforcarem ndo s6 os recursos humanos, bem como materiais nas salas
com criancas referenciadas, de forma a que o processo decorra de forma natural e
acompanhada por parte da equipa de sala a estas criangas, ndo as retirando de dentro do
grupo no geral. Acreditando ainda que para conseguirmos construir uma avaliacdo cada vez
mais concreta e exequivel, sdo essenciais as reuniées de avaliacdo com a presenca de toda
a equipa (educadora, pais e restante equipa interveniente no processo) sempre que se
considere necessario, de forma a possibilitar a analise do desempenho da crianca e
progressos verificados, conseguindo assim a monitorizacdo da eficacia das
medidas/estratégias educativas a utilizar em todos os contextos que a crianca esté inserida.

O envolvimento de todos os intervenientes educativos, da equipa e da familia.

Maior conhecimento/formacéo por parte de toda a equipa que contacta com a crianca. Maior
adequacdo caso a caso dos instrumentos de avaliacdo que sdo utilizados, pois o que se
adequa a todos ou a um ou outro podera ndo se adequar aquela crianca especifica. Mais
tempo para passagem de informacao entre toda a equipa que esta com a crianca.

Quadro 2: Aspetos a melhorar no processo de avaliacdo de uma crianga com NEE
A partir destes graficos e da analise de todo o inquérito foi elaborada a primeira

sessao com as educadoras.

4.2 Fase 2 - Sesséo n.° 1: Criar/lmaginar uma solucéo
para o problema

A sessdo n.°1 com o grupo de participantes foi organizada tendo em conta
a sequéncia das questbes formuladas no inquérito (anexo 1) e teve como
objetivos: a analise do inquérito inicial, a partiha dos dados e a
consciencializacdo das necessidades do grupo de educadoras face a avaliacdo
na Intervencao Precoce para apresentacao e discussao dos dados. Para tal, foi
criado um powerpoint (anexo 2) para partilhar os dados com o grupo de
participantes.

As participantes preencheram o termo de consentimento, juntamente com

o diretor do Colégio (anexo 3) e a sessdo foi gravada em video e audio. A
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investigadora elaborou um diario de bordo durante a sessdo (anexo 4) e
posteriormente transcreveu-a (anexo 5). Com base na transcricéo foi efetuada a
andlise de conteudo, tendo-se encontrado categorias e sub-categorias (quadro
3).

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS

Dificuldade de atuar com criangas com
NEE
Itens que interferem na atuagcdo com
criancas com NEE
Indicadores/Comportamentos das criancas
na detecdo de algum problema

Mais-valias da equipa
Mais-valias dos pais
1.2 avaliagdo/ Procedimentos
Responsabilidade na avaliacio da crianca
Participacdo na avaliacdo da crianca

Detecéo de um problema

Avaliacado da crianga com NEE, no

contexto escolar Estratégias de avaliagédo

Instrumentos de avaliacao

Aspetos a melhorar no processo de
avaliacdo

Quadro 3: Categorias e sub-categorias da 1.2 sessao

A partir deste quadro procedeu-se a analise da sesséo (anexo 6).

Relativamente a categoria “Dificuldades de atuar com criancas com
NEE” foi possivel constatar que todas as intervenientes tém aspetos que
consideram relevantes, essencialmente nas questdes relacionadas com a
avaliacao, nomeadamente a educadora “I” refere explicitamente que

“prende-se com a identificacdo dos principais sinais de alerta relacionados com
cada uma das necessidades educativas especiais e em especial com a primeira
parte da partilha, quer com a familia, quer com os demais técnicos que intervém
com a crianga, no sentido de arrancar o processo em tempo Util. Eu sinto que isto é
uma barreira grande, que estes processos demoram muito tempo, e que é neste
tempo que seria preciso adotar estratégias diferenciadas”.

A educadora “D” corrobora com a educadora “I” que as suas dificuldades
se prendem com “as caracteristicas que as criangas evidenciam relativamente
as diferentes NEE e mais com a avaliagdo diagnostico, ou seja, a parte mais
inicial e também um bocadinho com a equipa mais externa ao longo e durante o
processo” e termina a sua intervencéao referindo que se pode dever a sua “pouca

experiéncia”.
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Se estas educadoras parecem enfatizar a dificuldade de identificar e
iniciar o processo, a educadora “C” demontra preocupagao com 0s momentos
seguintes nomeadamente o que se encontra relacionado com a avaliagao formal

e os parametros de referéncia bem como os instrumentos de avaliagao

“guando nés pegamos numa avaliacdo formal como a nossa, caimos naquele erro
de “e agora o0 que é que é esperado para aquela crianga?”, os pardmetros e as
competéncias esperadas no ciclo nos 3 anos ou naquele ano, o grau de exigéncia,
como é que noés atribuimos aquela crianga. O que esperamos daguela crianga nao
pode ser igual ao de uma crianga com um desenvolvimento normal e dentro do que
€ esperado e entdo, para mim, serd que quando estamos a avaliar teremos que
utilizar esta grelha ou ndo teremos de adaptar? Para mim, faz-me muita confusao
ter de avaliar uma crianca com necessidades educativas especiais dentro de um
guadro igual a todas as outras criancas porque 0s objetivos especificos para
aquelas criangas que nao estdo contemplados na nossa avaliagdo formal”.

Na mesma linha de pensamento temos a educadora “B” que refere que
sente dificuldade “neste momento de avaliagdo”, reforcando a ideia com um
exemplo pratico “quando pego na grelha para fazer a avaliagao e chego a parte
da area do conhecimento do mundo e ndo tenho nada para dizer sobre aquilo
(...) o que é que eu digo? Percebes? Porque nao se adequa, ..., nao faz sentido”.

A educadora “L” defende a mesma linha de raciocinio:

“Eu falei como a “C” nos parédmetros de avaliagdo de cada crianga que tipo de
necessidade € que ¢é, e ver como o podemos avaliar” e introduz a preocupagdo da
adequacdo das atividades e da planificagdo referindo que “ pensando a nossa
planificacdo (...) que adequacgbes de atividades é que podemos fazer de acordo
com aquilo o que é previsto para aquela crianca, se nos fazemos a diferenciacéo, a
planificagdo também tem que ser diferenciada, também n&o vai ser igual para
todos.”

A educadora “S” foca-se essencialmente na importancia de contemplar o
processo durante a avaliacéo “Eu acho que o defeito da nossa avaliacéo € esse.
Nos temos la a competéncia, mas nao temos os niveis (...) eu acho que

deviamos ter patamares (...) e sabiamos qual o caminho que queremos seguir

(...).

Na segunda categoria: “ltens que interferem na atuagao com criangas
com NEE”. A educadora “S” faz uma sintese dos resultados do inquérito

referindo:

“nés consideramos que praticamente tudo interfere, mas interferindo muito foi de
facto a falta de conhecimento dos intervenientes e a dificuldade de avaliar 88 virgula
tal por cento equivale a 5 pessoas das 6, portanto € de facto assim o que salta mais
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a vista(...) também falamos todas nos preconceitos sociais e culturais isso é uma
coisa que também nos preocupa e em quarto aparecem trés coisas em especial que
séo os recursos humanos insuficientes, a falta de formacéo e a falta de articulacéo
com o docente de educacao especial. Em quinto os recursos materiais insuficientes
(...) para podermos de certa forma fazermos uma checklist mais pequenininha, se
calhar até mesmo a falta de conhecimento dos intervenientes e a dificuldade de
avaliar’.

Esta categoria acabou por surgir ao longo de toda a sesséo. A educadora

demonstrou preocupagdo com o0s recursos humanos e a falta de

conhecimento:

“sdo os recursos humanos insuficientes e a falta de conhecimento dos
intervenientes educativos, na minha opinido serdo estas as duas areas de maior
foco de intervencao no sentido de uma melhoria de articulacdo entre os técnicos e
de uma otimizacdo e de uma capacitacdo progressiva das criangas com
necessidades educativas.”

Ao longo da sessao defendeu novamente a ideia:

“Eu acho que a falta de recursos humanos e a ineficiente gestdo do tempo e
articulacéo de trabalho com os professores ndo promove um ambiente tranquilo o
suficiente e com o tempo suficiente para integrarmos a crianga (...) ndo temos de
facto a disponibilidade, ndo temos recursos humanos’.

A L. enfatiza a ideia e completa-a “nem tempo na sala, nem tempo para

nos organizarmos essa informacéo (...) ndo temos tempo dentro da rotina.”

Na categoria “Indicadores/Comportamentos das criancas na detecao

de algum problema” todas as educadoras referiram o que as preocupava no 1.°

contacto, passado uma semana e passado um meés.

Apesar do numero de indicadores e comportamentos ser vasto, as

educadoras referem apenas cinco comportamentos. A educadora “B” enuncia

que :

“Eu pus ...primeiro contacto, ndo fixa o olhar, uma semana, ndo interage e um més
a autonomia. A educadora “1” refere dois destes aspetos e enuncia outro “No
primeiro contacto ndo interage. Passado uma semana, nao fixa o olhar em nada
nem em ninguém. Passado um més ndo ser capaz de ajustar o seu comportamento
aos diferentes ambientes ou intervenientes”.

A “C” e a “D” concordam em todos os itens referidos pela educadora “I”,

mudam apenas a ordem colocando, no primeiro contacto, ndo fixa o olhar em

nada nem em ninguém; na primeira semana, a crian¢a nao interage e ao fim de

um més nao é capaz de ajustar o comportamento.

76



A educadora “L” refere dois aspetos dos ja citados e introduz um novo “No
primeiro contacto ndo segue orientacdes. Na primeira semana ndo realiza
atividades autonomamente e ao fim de um més ajustar o comportamento.”

A educadora “S” conclui que os itens sdo praticamente os mesmos “os

itens, ou mais acima, ou mais, abaixo acabam por ser os mesmos.”

Relacionadas com a categoria “Detecdo de um problema”, surgem duas
subcategorias: as mais valias da equipa e as mais valias dos pais. Passamos a
analisar a subcategoria “mais-valias da equipa”. A equipa foi sempre referida
como muito positiva na detecdo de um problema por todas as participantes. A
educadora “B” explicita a confianga e a partilha de casos similares no mesmo
contexto, como aspetos positivos, “‘conflamos umas nas outras. (...) Todas
estamos no mesmo contexto (...) Muitas vezes ao partilhar isto e ao perguntar....
Olha, tu uma vez nao tiveste uma crianga que era assim...”

A educadora “C” coaduna com a opinido “valorizamos as experiéncias
diversificadas (...) todas ja passamos por situagdes mais...” e ainda refere a
importancia das estratégias sugeridas pelos membros da equipa “(...) até para
Ver se as outras estratégias funcionam”.

A “D” foca a importancia de a crianca ser observada nos variados
contextos: “as vezes, estamos com a mesma crianca em contextos

A ”

completamente diferentes, ir a natacao, e por diferentes interlocutores

“estamos tanto tempo a observar aquela crian¢a que hem conseguimos ver para
alémde...”

A “I” coaduna as opinides dadas:

“queremos o olhar das outras pessoas que tém o mesmo...” e explicita a importancia
de todos os interlocutores do contexto escolar “a nossa opinido, a das auxiliares, do
curriculo. .. todas as pessoas que interagem com a crianga.” Refor¢a ainda a ideia
da importancia de outros olhares, estratégias e carateristicas “Eu tendo a ser um
bocado efusiva naquilo que vejo, é tudo muito dramatico...preciso de alguém que
veja o outro lado e nos ajude a encontrar outras solugcbes para o problema que
temos, que néo é claramente aquela que nés estamos a ver... temos carateristicas
diferentes.”

A educadora “S” apenas sintetiza as mais-valias partilhadas pela equipa
“Na equipa nds ja vimos as mais valias: € o distanciamento, € o ter outro ponto

de vista, sabemos que as pessoas ja tiveram outras experiéncias.”
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Relativamente a subcategoria “mais-valias dos pais”, todas as
educadoras referem a importancia de conhecer o histérico e as rotinas das

criancas. A “B” enfatiza:

“Muitas vezes, muitas coisas também, muitas carateristicas... vém de rotinas de
casa e do contexto (...) as vezes ao comegarmos a falar um bocadinho mais, a
esmiucar mais, também comecamos a ver as atitudes, as reacdes deles, como é
que...eailer,...”

A educadora “D” refere a importancia de conhecer o passado da crianga
“o0 historico”. A educadora “L” reitera esta opiniao “...o que esta atras, a bagagem
conta. E importante escutar os pais.”

A educadora “I” reforga a ideia da importancia dos pais e da visdo mais
alargada com a opinido dos pais e da equipa “saber como funcionam as coisas

em casa, ... SO com estas duas (pais e equipa) € que tens uma visao holistica.”

Relativamente a categoria “avaliacao da crian¢ca com NEE, no contexto
escolar” que tem 6 subcategorias, comegamos por analisar a primeira: “1.2
Avaliagao/Procedimentos”.

Nesta categoria as educadoras expressaram as suas opinides e
perceberam que os procedimentos ndo estavam totalmente definidos, sentindo

necessidade no final da partilha de opiniées de os definir concretamente.

A educadora comecou por referir a importancia de detetar as

fragilidades, de avaliar com a equipa de psicologia e de reunir todos os

intervenientes e a familia:

“Eu quando deteto um problema, eu n&o parto do principio que isto é uma avaiagéao
intervencao, penso no primeiro passo...detetar quais as fragilidades...para tragar o
plano de desenvolvimento naquelas fragilidades especificas para a consecucao e
desenvolvimento da crianca. O que é que me parece? Que esta avaliagdo ndo pode
ser feita nem por mim, nem pela educadora, nem pela equipa de psicologia. Deve
ser feita quanto possuivel pelos dois em simultdneo,...porque o meu olhar incidira
sobre umas coisas e 0 da equipa de psicologia noutras e eu acredito que uma
avaliacdo feita por estes dois elementos sera tanto mais produtiva para a crianga
quanto sera o plano de intervengao ser feito pelos dois elementos.”

Ainda remata a sua opinido referindo mais uma vez a importancia do

trabalho escola/familia:

“...n6s numa primeira fase reunimos todos os intervenientes da escola, que podem
ter um olhar diferenciado da crianca, e a familia, sdo os dois elementos
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fundamentais, a partir dai € que se pode tracar o plano de intervencéo da crianca,
acho que nao podemos fazer outro caminho.”

A educadora “B” volta a salientar a importancia de um olhar de outra

pessoa e refere que ndo ha procedimento estabelecido:

“nés aqui partilhamos uns com os outros, mas acho que faz falta, outro olhar de
outra pessoas e outros conhecimentos...acho que aqui ha uma lacuna imensa...o
que eu sinto é que deviamos ter uma pessoa mais especializada (...) mas nés
vamos andando, ndo ha procedimento.”

A educadora “C” refere 0 que na sua opinido o primeiro momento de

avaliacdo € concretizado pelo educador:

“a primeira pessoa que vai confirmar ou que vai fazer a avaliacdo é o educador.
Tem de fazer aquele primeiro momento de observacéo, seja de uma semana, seja
de um més para partilhar com a equipa externa, portanto quem vai fazer a primeira
avaliacéo é o educador em sala. Que vai pegar nos parametros ou nos objetivos ou
nas competéncias e que vai partilhar ou com a equipa da ELI, com os terapeutas ou
0s pais, aquilo que observou de acordo com o contexto em que a crianga esté e de
acordo com os parametros de avaliagdo que tem. Eu tentei posicionar-me nisso.
Doutras experiéncias passadas, s6 depois é que a equipa intervém. Depois daquilo
que o educador avaliou, mais o terapeuta avaliou e depois é que se faz...mas o
primeiro € o educador.”

Foca ainda que apds este primeiro momento existe a partilha com as

equipas, mas nem sempre o trabalho estéa interligado:

“eu acho que tentamos auscultar a equipa que acompanha...tentamos reunir o
méaximo de informacao, do outro lado também, mas nao se funde, porque eles vao
valorizar umas areas e nés outras (...) nés em sala tendo o técnica da ELI ou de
ensino especial a trabalhar, ha ali uma area, aquele tempo, em que ele esta
especificamente a fomentar, ora eu ndo vou trabalhar diretamente aquele. Se
aguele ja esta trabalhado, eu vou trabalhar outro. Mas depois nao ha (faz um gesto,
com as maos, de uniao).

A educadora “L” alude a importancia da adequacgao a cada crianca “ Claro
que tem que ser ajustado a cada crianga”.

A “S” questiona se efetivamente existe algum procedimento,
demonstrando através dos graficos que a resposta ndo € unanime “uma coisa é
certa, quando 66% responde uma coisa e 33% outra, ndés ndo estamos bem
cientes do qué que fazemos em primeiro lugar...”. A “D” reforca a ideia de que
nao ha um procedimento estabelecido “n&o temos procedimento nenhum.”

ApOs este confronto, 0s intervenientes resolvem rever 0s passos e
estipular o procedimento a seguir na avaliacéo.

A “C” comeca por referir que o primeiro € “o educador”, e posteriormente
“falamos com a equipa”. A “I” refere que seguidamente pedimos “o olhar externo
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do professor de educagéo especial...um olhar de observagao. Depois os pais.
Concordam que por fim se partilha com as equipas externas. A “C” cita “depois
ai nos pais, depois de ja ter feito esta reunido, se calhar em equipa € que surge..”
a “D” confirma “o servigo de psicologia externo” e a “C” completa “Sim, a
especialidade, ou o otorrino, o terapeuta,(...) quando a crianga ja tem o
problema, ja vem sinalizada, muitas vezes ja ndo recomendamos de ca porque

a equipa ja é extensa, externa”.

Na segunda subcategoria, “Responsabilidade na avaliacdo da
Crianca”, a equipa refletiu acerca da importancia de todos os intervenientes e

inclusivamente da propria crianca.

“I”

A educadora “I” comegou por referir a familia, o pouco envolvimento da

crianca e a pouca participacao da direcao e da coordenacéao:

“eu acho que a nossa avaliacdo ndo existe sem o eco da familia que nos partilha
aquilo que séo as rotinas, o estilo parental dos pais, (...) partilha connosco as
principais evidéncias que podem de alguma maneira justificar determinados
comportamentos ou que podem de alguma maneira dar-nos a entender porqué que
aquilo funciona daquela maneira com aquela crianca. Perceber quais sdo os
habitos, os rituais daquela familia, (...), envolvemos muito pouco as criangas,
naquilo que é o processo de progressao e as vezes é importante que eles saibam o
gque sao as debilidades e as fragilidades e que consigam a longo prazo combater
essas fragilidades e tracar eles um plano de progresséo e melhoria. Sei que isto ndo
é facil com todos, nem possivel com todos, mas acho que a prépria criangca devia
ter um relevo mais substancial do que aquilo que tem (...) coordenacéo e diregdo
acabam por perder relevo e isto, na minha opinido é muito o reflexo da nossa
estrutura e da forma como se processam estes momentos de avaliagéao.”

A educadora “B” menciona os pais “eles s&o parceiros nisto, ndo é?” e as
auxiliares como os mais importantes “elas estdo um dia inteiro com eles, assim
como noés estamos um dia inteiro,...e a professora de espanhol, vem meia hora,
a outra vem meia hora,...”.

A “S” reafirma a opinido da educadora “B”, “a equipa de sala esta s6 com
estes meninos e os professores passam por muitos € muitos meninos”.

A “C” alude a participacao continua dos pais “este momento de avaliacao,
nao deve ser s6 encarado no momento final, porque nés vamos fazendo reuniées
periodicas, erm que vamos alertando, e em que vamos dando estratégias, que

podem ser feitas em casa para melhorar e depois no momento de avaliacao ja
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haver resultados.” A “D” difere dizendo que “ os pais acabam por assumir s6 essa
responsabilidade quando isso os preocupa”.

A “L” reitera que a responsabilidade principal na avaliagédo é do educador:

“também néo sao todos responsaveis. O educador é o centro. O educador aqui é o
mediador de todas as informacdes de todos os inputs das criancas, das auxiliares,
dos professores que os acompanham, de todos. Agora, a responsabilidade, ha
coisas que eu enquanto educadora ndo consigo ver porque acontecem mais no
recreio e naquele momento em que aquela crian¢a nunca brinca praticamente e ela
na sala esta sempre envolvida. Se a auxiliar ndo me der essa informacéo... eu
raramente ou dificilmente consigo ter acesso a ela, porque naquele dia que eu até
fui ao recreio, ele até estava encostado a um canto, mas eu néo sei se é sistematico,
portanto aqui a responsabilidade, va 1a, a ultima palavra sera do educador, mas o
educador ndo consegue ter uma visao global se néo tiver uma equipa com ele.”

No que concerne a subcategoria “Participacdo na Avaliacdo da
Crianca”, a equipa refere o papel do educador, da familia e da equipa e reflete
novamente na importancia da crianga participar mais.

A educadora “L” reflete sobre a participagdo da crianca “ a
crianga...participa sempre, estd sempre em participa, nunca estd em “nao
participa” ou em “nao sei” ...esta sempre a participar, mas...”

A educadora “I” reflete nas dificuldades que levam a pouca participagao

da crianga:

“a falta de recursos humanos e a ineficiente gestao do tempo e articulagdo com os
professores ndo promove um ambiente tranquilo o suficiente e com o tempo
suficiente para intergrarmos a eficientemente a crianga neste processo, mas é
possivel. E possivel se a crianca chegar ao fim do dia e detetar aquilo que foram as
principais dificuldades e fragilidades e pensarmos como € que vamos fazer isto
amanhad? Tragamos um plano e ele no dia seguinte, ele avalia: consegui, ndo
consegui, o qué que eu podia ter feito diferente?”

A educadora “B” questiona acerca da capacidade da crianca perceber
esta participacédo “Mas criangas que percebem o que isso €?”

A “D” constata que a percentagem da familia e da equipa de sala é a
mesma “é engragado que a familia tem exatamente a mesma percentagem que
a equipa de sala”.

A “S” expbe que a participagdo maior matem-se no educador “recai
novamente o participa muito no educador” e conclui que o grupo de educadoras
sente algumas dificuldades mas tem vontade de que a crianga tenha uma maior

participagdo “ndés gostavamos que elas participassem mais...as nossas
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dificuldades séao efetivamente o tempo, a gestdo do curriculo versus tempo do

educador, as op¢des do educador, o qué que priorizamos, o ir brincar,...”

Na terceira subcategoria “Estratégias de avaliagcdo”, as educadoras
referem varias estratégias utilizadas por toda a equipa.

A educadora “L” refere os registos de observacao:

“ao longo do tempo que nés estamos a acompanhar as atividades, eu uso para fazer
registos de observagéo”, o diario de turma “o ideal até seria o diario de turma” e
afirma a existéncia de estratégias suficientes porém ainda sem as conseguir utilizar
para a avaliacdo “eu acho que o que temos sera suficiente, sé ainda ndo
conseguimos a melhor forma de conseguirmos usa-las todas em prol da avaliagdo”.

A “S” afirma que com maior frequéncia surgem “a observagao, registos e

“I”

fotografia” e a “C” e “I” explicam que se deve a uma maior acessibilidade, “sao

“I”

mais acessiveis”. A explica que considerou a autoavaliagdo das criangas
“pensei naquilo que sao os ecos das criangas” e a “S” completou com a utilizagao
dos trabalhos da criangca como estratégia na autoavaliacdo “ muitas das vezes
eles com os proprios trabalhos, ja dizem “Eu consigo fazer,...”, e as checklists
de conhecimentos “eu ainda utilizo... e € de motricidade fina, corta ndo corta,

faz, nao faz, salta a pés juntos, nao salta”.

A penultima subcategoria deste item “Instrumentos de Avaliacdo” foi
referida em varios momentos ao longo de toda a sesséo.

A educadora “C” demonstra alguma incerteza no facto de adaptar ou néao
a grelha de avaliacéo da instituicdo as criancas com NEE através de expressdes

como:

“quando n6s pegamos numa avaliagdo formal como a nossa, caimos naquele erro
de “e agora 0 que é que é esperado para aquela crianga?” (...) sera que quando
estamos a avaliar teremos que utilizar esta grelha ou ndo teremos de a adaptar?
Para mim, faz-me muita confuséo ter de avaliar uma crianga com necessidades
educativas especiais dentro de um quadro igual a todas as outras criangas porque
0s objetivos especificos para aquelas ndo estdo contemplados na nossa avaliagao
formal.E de acordo com o seu perfil, se € uma crianga com paralisia, uma crianca
com dificuldades de desenvolvimento, se € uma crianga com problemas de
compreensé&o...acho que deveria ser uma avalia¢éo, é ai que eu tenho dificuldade
(...) se calhar, por exemplo, integrar alguns dos objetivos ou metas que estao debtro
do PIIP da crianga nessa grelha.”
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A educadora “B” também remete para a difiuldade de utilizagao da grelha
“ eu pego na grelha para fazer a avaliagao e ,... ndo tenho nada para dizer sobre
aquilo,...porque nao se adequa, nao faz sentido, ...esta area ainda esta a anos
luz”.

A “I” exprime que ao criar uma grelha adaptada a cada crianca com NEE
nao se estaria a incluir e apela a criacdo de uma grelha suficientemente ampla e

com o PIIP anexado:

“eu acho que quando dizemos que as criangas com necessidades educativas
especiais ndo deviam ser avaliadas na mesma grelha de avaliacéo, eu tenho uma
opinido um bocadinho diferente da tua, eu acho que de facto que nés temos que ter
uma grelha suficientemente ampla para chegar a todos porque nenhum deles vai
reunir todas as competéncias. Agora acho o que tu achas, que a essa grelha devem
ser anexados ou devem ser contemplados de forma mais especifica os objetivos do
PIIP. O que me parece a mim é que quando nés criassemos grelhas de avaliagéo
diferenciadas s6 para as criancas com necessidades educativas especiais seria
também uma forma ndo de as incluir, de as integrar, de as capacitar, mas uma forma
de as segregar (...) fazer a integragdo do PIIP ou aquelas que sdo as metas
individuais dessa crianga (...) eu acho que se devia fazer isso, o PIIP devia ser um
instrumento de avaliagdo.”

A “S” referiu a necessidade do instrumento de avaliagao contemplar niveis
“ter em conta o patamar seguinte,...onde estamos e para onde vamos... é de

certa forma contemplarmos o processo.”

Na ultima subcategoria “Aspetos a melhorar no processo de avaliagéo”
as educadoras referiram o processo, a formacdo dos intervenientes e o
envolvimento de todos.

A educadora “C” expbs que a grelha de avalicdo néo esta funcional “ eu
sinto que a nossa grelha ndo esta... funcional mesmo para 0s n0ossos meninos
(...) acho que devia ser mais especifica, porque € muito abrangente”.

A educadora “I” demonstra preocupacdo com o processo “se calhar a
nossa grelha tem é que contemplar mais ...aquilo que € a progressao, aquilo que
€ 0 desenvolvimento”.

Os aspetos mais referidos foram sintetizados pela “S”, “toda a gente se
preocupa muito com o processo, a formacéo dos intervenientes, o envolvimento
de todos. Isto € muito também a nossa vivéncia “CE”, ndo é? Muito o que nos

partiihamos e que temos como objetivos.”
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Apos esta andlise da sessdo e no ambito da metodologia da observacéo
participante, recorremos a notas de campo, reunidas num diario de bordo em
cada sesséo.

O diario de bordo, enquanto instrumento de recolha de dados, foi utilizado
para descrever, mas também refletir em cada sesséao.

Tendo por base as notas de campo recolhidas no diario de bordo desta
primeira sessao parece-nos importante referir os varios aspetos que se
encontram relacionados com a reflexdo da investigadora face as percecdes das
educadoras em geral e especificamente relativas a avaliacdo das criancas com
NEE.

Foi sentido pela investigadora que esta sessdo despoletou o espirito
critico da equipa que, na abertura do projeto, estava patente em todas as
reunides.

Com o passar dos anos e a construcdo e implementacdo do projeto
educativo, as reflexdes tornaram-se menos sistematicas. O facto de voltar a
refletir acerca de praticas e da teoria, fez transparecer no grupo uma vontade de
unido, reflexdo e construcao.

Nesta sessédo, as educadoras partilharam concec¢des, conceitos, opinides
e refletiram acerca do trabalho que tem sido desenvolvido no PE.

Dado a investigadora estar a desenvolver uma observacgao participante e
estar inserida no grupo, pretende clarificar um aspeto organizacional acerca do
gabinete de psicologia interno. Em varios momentos do discurso das
participantes € referido o servico de psicologia. No inicio do projeto era apenas
este o servigo existente no CE. No ano letivo transato (2016/2017), ingressou
neste servico uma educadora de ensino especial, que estava integrada no
servico de psicologia, e apenas este ano letivo (2017/2018) os dois servi¢cos
(psicologia e educacédo especial) se dividiram e tendo entrado mais uma
professora de ensino especial. Esta questdo reflete-se ao longo do discurso
(especialmente das educadoras que trabalham ha mais tempo neste projeto)
pois, em alguns momentos referem-se ao servi¢o de psicologia e n&o, ao servi¢o
de educacao especial e por vezes demonstram até alguma duvida face a esta

“I”

divisdo, a educadora “I” refere :
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“Eu tenho dificuldade em saber as fun¢gbes do professor de ensino especial e do
gabinete de psicologia, porque eu ndo percebo porqué que estdo separados... Eu
tenho difficuldade em saber o que diferencia o servi¢o de psicologia, do servigco de
educacgao especial.”

A investigadora pretende ainda referir alguns aspetos que considerou
preponderantes no seu diario de bordo.

Ao longo da sessdo as educadoras mostraram contentamento por
partilharem ideias e por se referirem a varios aspetos com a mesma perspetiva.

Relativamente a avaliagdo de criancas com NEE, tiveram a preocupacgéo
de se ouvir e englobar as preocupacfes de todas e as opinies chegando a
conclusdo da necessidade da avaliacdo ser um instrumento unificador que
demonstre o processo e o desenvolvimento de cada uma das criangas, com NEE
ou nao.

Quando se abordaram os sinais de alerta na detecéo de algum problema,
refletiram acerca da interacdo e da autonomia e da importancia de ambas no
projeto do CE. Quando questionadas com o0s sinais de alerta mais preocupantes.
A “I” referiu “Eu confesso que fiquei surpreendida e eu também estou nestes
dados, porque de facto, os 100% que eu encontro aqui € “ndo realiza nenhuma
atividade da rotina diaria autonomamente”, eu esperava encontrar “nao
interage”. Conversou-se algum tempo acerca desta questdo e a educadora “L”
explicitou que a autonomia é interpretada por todas da mesma forma, contudo a
interacao podera ter varias interpretagdes “Eu acho que a interpretacéo que cada
uma tem de interacdo € outra e a autonomia ndo”. A “S” completou a ideia “Pois,
seja de higiene pessoal, seja de contacto, ndo faz nada sozinho.”

A “C” refletiu com a equipa acerca da valorizagao da autonomia no projeto:

“Esta autonomia se foi tdo valorizada para nés pode ter uma justificagdo: nés desde
a fundacdo CE, uma das nossas chaves é a autonomia, ndo é? E nds trabalhamos
muito isso desde a creche e, portanto, para nds é logo uma area de alerta para
todas.”

Outro aspeto que levantou algumas questfes foi os procedimentos que
se seguem no CE na avaliagdo da crianca com NEE. A equipa demonstrou
desconforto ao perceber que nem todas seguiam o mesmo procedimento e
mostraram vontade de delinear o mesmo em conjunto, saindo desta sesséo (tal

como referido anteriormente) com as etapas definidas.
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Outra questao preponderante levantada ao longo da sesséo foi a vontade
de todo o grupo em incluir mais a crianca no processo de avaliacdo. A educadora
“L” desenvolveu um trabalho investigativo sobre a importancia da participagao
da crianca e a equipa demonstrou constantemente esta vontade, tal como
podemos ver através da expressao usada pela “S”, “nés gostavamos que elas
participassem mais”. Falaram assim neste momento da importancia das
assembleias de turma e dos diarios de grupo, que j& foram feitos nesta
instituicdo, como disse a “C” “Ja fizemos”, e refletiram acerca da importancia
destes momentos .

Nesta sessdo, conseguiu-se despoletar o espirito critico da equipa e
perceber o que é necessario (re)construir no processo de avaliacdo. Conversou-
se acerca de mudancas que tém ocorrido ao longo dos anos, positivas e

negativas e apelou-se a esséncia do projeto.

4.3 Fase 3- Sessdes n.°2 e n.°3: P6r em pratica a
solucéo imaginada

4.3.1 Sessao n.°2

A segunda sesséao foi organizada tendo em conta a analise da primeira
sessdo e definiram-se 0s seguintes objetivos: consciencializar acerca das
necessidades do grupo de educadoras face a avaliagéo na Intervencéo Precoce;
diagnosticar. como delimitar areas fortes fracas e emergentes; responder as
questdes: “Quem, quando e como? - Detecéo, intervencdo e avaliacdo de uma
crianga com NEE” e estabelecer a logica de construgéo de instrumentos.

Nesta sessao, foi apresentado um powerpoint (anexo 7) ao grupo de
educadoras com um quadro para cada uma preencher inicialmente e para
posteriormente fazer um preenchimento conjunto.

Ao longo da sesséo, foi preenchido um quadro individual com os itens
referidos anteriormente e no fim preencheu-se um quadro com o consenso das

opinides.
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Com base nos quadros preenchidos, foi efetuada a analise dos mesmos,

unificando-os num quadro unico (anexo 8), Utilizamos também a gravacéao, as

notas de campo e o diario de bordo (anexo 9 ) para a explicacdo e analise desta

sessao.

Definiram-se trés categorias: detetar, intervir e avaliar e em cada uma

delas delimitaram-se trés subcategorias: com quem, quando e como.

Relativamente a categoria “Detetar”, analisaram-se trés subcategorias. Na

primeira subcategoria: “Com quem”, as educadoras enfatizam a importancia de

todos os intervenientes, contudo, quando analisamos cada uma podemos

perceber a ordem pela qual enumeram quem deve participar no processo de

detecéo.
0 09}
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2.Auxiliar | 2.Equipa 2.Equipa psicologia educativa | 2.Pais
3.Restant | de das (olhar 2.Com o 3.Equipa
e equipa professores | educadoras | técnico) psicologo | interna e
(outros [sala e restante 3.Pais 3.Com os | externa:
educador | 3.Equipa PE (feedback pais Médicos
es, AAE e | de 3.Equipa das 4.Como ...Equipa
. S professor | terapeutas | externa (se | preocupacgbe | professor | interdiscip
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8 g Depois: Entidades 4. Pais em contexto
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Colégio avaliacéo dindmicas)
de (FPUP, ex.) 4.Pedido de
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e de desenvolvim
educacéao ento
especial

Quadro 4: Ordem identificada pelos participantes na categoria “Detetar’/ sub-categoria “Com

quem”

Apoés a partilha de cada participante, a educadora “S” (como se pode

analisar no diario de bordo) relembra o facto do servico de psicologia se ter
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separado do servico de EE e rapidamente se definiu “Com quem” se deve
detetar e qual a ordem, chegando ao seguinte consenso para o processo de

detecédo de um caso no CE:

“1.° Educador; 2.° Equipa (restantes educadoras, AAE’s e professores do curriculo);
3.° Observacéo do professor de educacdo especial; 4.° Pais; 5.2 Encaminhamento
para servigos: psicologia, terapias, médicos, ...”

bY

Relativamente a sub-categoria “Quando” a educadora “B” referiu
“primeiros contactos com a crianga”. A educadora “C” determinou dois
momentos: “1-apds o periodo de adaptacado e 2- Mensalmente”. A educadora “D”
considerou que devera ser “no primeiro trimestre ou assim que existir essa
necessidade”. A educadora “I” especificou o tempo tendo por base o numero de
observacdes realizadas: “Passadas quatro ou mais observacdes constantes
centradas nos sinais de alerta — progressos e regressdes (1 por semana)”. A
educadora “L” considerou que devera ser “0 mais precocemente possivel’ e a
educadora “S” refere “no primeiro més”. De acordo com o Diario de Bordo, as
educadoras concluiram que o “quando” devera ser

“ao fim de um més ou 0 mais precocemente possivel pois deve ser apds o periodo
de adaptacéo”.

Na ultima sub-categoria “Como” a educadora “B” referiu a importancia dos
pais na partilha de sinais detetados e no despiste de situacfes através da
seguinte descrigao: “pais: algum sinal que tenham detetado e partilhem por
exemplo, “ler’ nas entrelinhas aquilo que os pais partiiham connosco: despiste
de situacdes”.

A educadora “C” referiu a observagao “mediante registos de observagao,
observacdo direta a crianca partilhada em equipa de educacdo especial do
Colégio”.

A educadora “I” referiu as checklists de competéncias e sinais de alerta
“checklists de competéncias e sinais de alerta: talvez relacionado com os sinais
de alerta identificados na ultima sesséo (ex. interacdo inexistente, ndo realizar

tarefas autonomamente, ndo ajustar o comportamento,...).
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A educadora “D” concordou com a educadora “C” e “I” juntando as duas
ideias “através dos registos de observagdo da crianga; comportamentos de
forma a adequar estratégias com toda a equipa (checklist)”.

A educadora “L” acrescenta ao que ja foi enunciado a analise das
producdes de criancas, referindo-se a “observagao direta: recolha de incidentes
criticos, descricao de interacdes; analise de producfes da crianca e recurso a
grelhas/escalas de avaliagao”.

A educadora “S” concorda com a observagcdo e a checklist de
comportamentos e enuncia outros aspetos, alguns que ja estéo instituidos no
CE: “Entrevista inicial (ja se faz), ficha de ananmnese (ja se faz), observacéo,
avaliacdo baseada no curriculo (avaliagdo baseada na nossa tabela de
competéncias) e checklist de comportamentos”.

A “I” chamou a atengao para a necessidade de implementar uma checklist
para partilhar com a equipa e com os pais, referindo que apés este trabalho que
estamos a fazer no a&mbito desta tese “n&o seria muito dificil”. E reforgou a ideia
“E importante detetar os sinais de alerta que para nds sdo considerados
preocupantes. Deviamos criar uma checklist e utilizar essa checklist enquanto
instrumento de identificacdo.” Neste momento, referiu-se a importancia de
partilhar com os pais, o que se observou com a checklist: pontos fracos, fortes e
emergentes. Contudo, ndo se chegou a conclusédo se deveria ser entregue aos
pais ou feita apenas uma reunido onde se partilhasse a observagéo efetuada. A
L. sugeriu que a checklist poderia ser a base para a construcdo do texto para
partilhar com os pais, elaborando uma avaliacdo diagnostico.

Todas concordaram com a necessidade identificada pela “I” e definiram o

processo de “Como” detetar:

“Entrevista inicial/ficha de anamnese; observacao direta e partilhada em equipa
educativa e checklist/registo de evidéncias’.

Na sessdo, no momento do preenchimento da tabela no campo “Intervir”,
a equipa procedeu a visualizacao do video inserido no powerpoint (anexo 7), as
educadoras estiveram focadas e a L. quando o video terminou comentou: “Agora

sim...estd pronto para tudo.” Refletiram acerca da importancia de adequar
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estratégias na intervencdo a cada uma das criancas e deram inicio ao

preenchimento dos seus quadros.

as anteriores: Com quem? Quando? Como?.

todos os intervenientes (quadro 5).

Relativamente a categoria “Intervir” existem as trés sub-categorais iguais

Na primeira sub-categoria, “Com quem” todas as participantes referiram

0 09}
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Quadro 5: Ordem identificada na categoria “Intervir’/sub-categoria “Com quem”

Em consenso todas reconheceram a importancia de todos os
interveninetes estarem envolvidos em todo o processo de modo a conseguirem

intervir. Em conjunto definiu-se que a intervencéo deve ter como atores:

‘todos os intervenientes, educador, professores/AAE’s, Pais, equipa interna e
externa, médicos...” sendo a intervencéo feita com uma equipa multidisciplinar”.

Em relacdo a segunda sub-categoria “Quando” se deve intervir, as
opinides foram concordantes, achando que a intervengao deve ser constante. A
educadora “C” referiu: “de acordo com a necessidade da crianga, logo que
verificadas as necessidades e partilhadas aos pais”. A educadora “D” enunciou
ainda a importancia dos pais aceitarem o apoio: “Apos detetar e a aceitacado dos

pais, 0 mais precocemente possivel”’. A educadora “I” ressalvou a importancia da

reorientacdo do processo ‘reorientar ao fim de um més ou sempre que
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identificados sinais de alerta”. A educadora “L” fez referéncia a dois periodos
distintos (antes e depois do diagndstico) “ a partir do momento de identificagao
dos sinais de alerta: intervencdo inicial/incidéncia nos sinais, ainda sem
diagnostico”. A “S” referiu que deve ser “continuamente”. Todas

colaborativamente definiram para a sub-categoria “Qquando” que deve ser um:

“ciclo continuo que deve iniciar-se antes do diagnostico aquando dos primeiros
sinais e prolongar-se apds o diagndstico tendo existido uma reorientagao”.

Na terceira sub-categoria: “Como” a educadora “B” levantou a questao
“‘definir. O qué? Como?”. A educadora “C” refere o contexto educativo como
prioritario “Em contexto educativo de sala, sempre que possivel’. A “D” concorda
com a ideia enunciada pela “C”: “no contacto diario em contexto educativo com

0S apoios necessarios ao caso detetado”. A educadora “I” refere, mais uma vez,
que a importancia do “plano partilhado e reorientado”. A “L” enuncia que o plano
deve ser “Articulado entre intervenientes. Contextos diversificados com
estruturas comuns” e a “S” refere que “pessoas diferentes ...requerem
estratégias diferentes!”. Colaborativamente definem que para a sub-categoria

“Como” deve existir:

“articulagdo dos diferentes intervenientes (escola, casa e terapias e/ou
especialistas) nos diversos contextos”.

Relativamente a categoria “Avaliar” existem as trés sub-categorais iguais
as anteriores: Com quem? Quando? Como?.

Na primeira sub-categoria, “Com quem” todas as educadoras referiram
0s Varios intervenientes e inclusivamente as préprias criangas foram tidas em
conta por algumas das participantes.

A educadora “B” citou: “toda a equipa, técnicos especificos, pais, crianga”
A educadora “C” referiu “em equipa educativa, pais, crianca se possivel’. A “D”
fez referéncia a “educadora com restante equipa educativa e apoios

“I”

intervenientes”. A referiu que a avaliacdo deve ser feita com “curriculo e
equipa de educacdo especial’. A educadora “L” citou “com todos os
intervenientes e com a crianga (quando possivel)”. A “S” enumerou “educador;
pais; equipa interna e externa; equipa interdisciplinar e a crianga”.

Colaborativamente todas decidiram que a avaliacdo deveria ser feita:
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“em equipa educativa, com o0s pais, técnicos e a crianca (se possivel)”.

Na sub-categoria “Quando” todas as educadoras referiram a importancia
de um tempo delimitado, que pode depois ser revisto caso a caso, mediante as
necessidades.

A educadora “B” considerou que a avaliagao deve ser “de x em x meses
(timing que se tenha definido antes)”. A “C” referiu que os “periodos devem ser
definidos de acordo com os objetivos (de 2 em 2 ou de 3 em 3 meses)’. A
educadora “D” alertou para a importancia de “periodos delimitados, no entanto,
sempre que houver necessidade para efetuar ponto de situacéo ou definir novos
objetivos deve-se (re) avaliar’. A educadora “I” considerou que o processo deve
ser “ciclico e continuo: detetar-intervir-avaliar’. A educadora “L” apontou que a
avaliagdo deve ser “periodica (trimestral) ou quando se justifique, antes.”J4 a
educadora “S” considerou que a avaliagao deve ser feita em “reunides de equipa;
reunides de equipa alargada, atendimentos a pais, assembleia de turma; diario
de turma e ciclo de Planear-fazer-rever.” Todas decidiram que a avaliacao deve

ter:

‘periodos definidos (trimestralmente), sempre que possivel e sempre que seja
necessario”.

Na sub-categoria “Como” s&o referidos os registos, as checklists, as
observacdes e os registos de avaliacao do pré-escolar da instituicdo (anexo 10).

A educadora “B” referiu a necessidade de um “instrumento
especifico/adaptado (nem tudo pode ser igual para todos) mas também € preciso
haver pontos comuns”.

A “C” enumerou “relatério de observacao, relatos da crianga mediante
suporte fotografico, escolha de trabalhos,...”

A educadora “D” focou os “registos de observagao e relatorio de
competéncias”.

A “I” defendeu que é necessario “utilizar a checklist e a grelha de avaliagéo
e introduzir o PIIP na grelha de avaliagdo por competéncia”.

A “L” considerou importante a “observacdo com recurso a tabela de

competéncias, a analise de produgdes da crianca (graficas, orais, etc).”
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A educadora “S” referiu as “observacdes e a necessidade de incluir os
diferentes niveis na avaliagao de cada crianga”.

Todas as educadoras consideraram para a sub-categoria “Como”:

o ‘relatério de observacdo com introducdo do PIIP ou relatérios de
acompanhamento que tenham uma base comum com adaptacdes e planos de
intervengéo individuais; os suportes fotograficos e os registos de criangas.”

Referiu-se a importancia de trabalhar durante todo o processo com toda
a equipa do colégio, equipa externas e pais.
Recorrendo ainda as notas de campo e diario de bordo (anexo 9) é

“I”

importante que referir que na questao da avaliagao, a “I” falou essencialmente
da importancia de um ciclo continuo de detetar, intervir e avaliar e na
necessidade da avaliacdo do CE ter competéncias com niveis que sejam menos
abrangentes.

A B. referiu a importancia de nunca parar o ciclo, dando exemplos préticos
de casos que existem nas varias salas, juntamente com outras colegas.

Refletiu-se acerca da importancia de existir um tempo delimitado ou néo
e considerou-se que € importante definir timings como orientadores do processo,
ainda que depois possam ser adequados caso a caso de acordo com as
necessidades sentidas.

Voltou-se a refletir sobre o relatorio de observagéo das criancas com NEE.
A “I” focou a importancia de introduzir o PIIP.

A “B” demonstrou desconforto no facto do relatério ser igual ao das outras
criancas, mas também ndo demonstrou assertividade face a criagdo de um para
cada crianga, tendo escrito que sente a necessidade de “haver pontos comuns”.
Demonstrou ter davidas de como fazer.

A “L” referiu que é importante estarem os itens que ainda nao atingiram.
(Falaram de um caso concreto de paralisia cerebral em que a area da linguagem
oral ndo era avaliada devido ao facto da crianga nao produzir linguagem oral.)

A “B” questionou-se de ser “tudo igual para todos” e a “L” e “I” disseram
que acham que seria discriminatorio...A “B” demonstra n&o ter bem a certeza,

“I”

através de uma expressao de duvida. A “I” continua explicando que o0 “nosso
relatorio deveria ser suficientemente abrangente para incluir o PIIP e as

dificuldades, mas também para incluir todos os que ja estdo muito a frente” (da
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um exemplo concreto de uma criangca que com 4 anos ja contava até cem e fazia
contas de 3 algarismos e quando “eu preenchia a avaliagéo dele eu sentia que
de facto havia muita coisa que eu ndo contemplava”). Neste sentido, a “I”
continua a reforgar a ideia que a grelha deve ser aberta para contemplar os

varios niveis de cada uma das criangas:

“Devemos ter uma base pela qual todas nos regemos, contudo essa base da nossa
tabela ndo deve ser limitativa e a equipa educativa deve partilhar a avaliacao para podermos ter

unidade e ao mesmo tempo ndo se perder a esséncia de cada uma das criancas”™.

E de referir que nesta sessio se definiu que a checklist estaria relacionada
com a pratica profissional do CE, seguindo as OCEPE, e que posteriormente a
avaliacdo do PE seria revista e que contemplaria as areas de Contetdo e o
desenvolvimento de competéncias com descritores por niveis.

No final da sessao a investigadora mostrou duas checklists elaboradas
por ela (uma adaptada de Correia, L. (2008), e outra com base nas preocupacdes
expostas na 1.2 sessdo com as educadoras) e um registo de ocorréncia (anexo
11).

Analisaram-se alguns dos aspetos da checklist que ja estava iniciada e as
educadoras mostraram-se motivadas com o trabalho iniciado. Falaram-se dos
varios aspetos da checklist e da importancia desta ajudar até a definir estratégias
mediante o perfil da crianca. Leram-se todos os itens que a investigadora tinha
trabalhado, visto as educadoras quererem ver até ao fim e demonstrando
vontade de continuar.

A checklist seria a base do trabalho a desenvolver na préxima sessao para
a avaliagcdo diagnostico.

Refletiu-se também acerca da avaliacdo que estd em vigor e viu-se a
necessidade de contemplar varios niveis para cada descritor. O registo de
observacao/ avaliacéo foi também iniciado pela investigadora com a introducao
de niveis para cada descritor, na area de formacéo pessoal e social (anexo 12).
A equipa mostrou-se com vontade de desenvolver este trabalho, contudo s6 sera
possivel (devido ao tempo disponivel) inicid-lo no préximo ano letivo. Ainda

assim, a equipa ainda esteve reunida mais 15 minutos a conversar sobre as
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alteracdes que pretende implementar com base na grelha que se encontra em

vigor.

4.3.2 Sessao n.°3

A terceira sessao com o0 grupo de participantes tinha os seguintes
objetivos: diagnosticar: como delimitar areas fortes fracas e emergentes; criar
uma checklist para a realizacao da avaliacdo diagndstica de criancas de PE com
NEE.

A investigadora, a semelhanca das sessfes anteriores preenchou um
diario de bordo com notas de campo (anexo 13).

Nesta sessao foram apresentadas as checklists e o registo de ocorréncia
criados pela investigadora (anexo 11), as competéncias do PE do CE (anexo 14)
e dois livros para consulta (“Inclusdo e necessidades educativas especiais — um
guia para educadores e professores” de Miranda Correia e “Uma perspectiva de
organizacdo curricular para a deficiéncia mental” de Mario Pereira e David
Vieira). Com base nestes documentos, as educadoras iniciaram a
leitura/reformulacao das checkilists.

Todas as intervenientes manipularam os materiais e apés um periodo de
pesquisa/ leitura inicial, comecaram a ler-se os descritores que se encontravam
na checklist.

Todas as intervenientes participaram na reformulacéo da checklist para a
avaliacdo diagnéstica.

“I”

Ao longo da sesséo refletiu-se acerca das terminologias e a “I” referiu que
o facto de estarem algumas competéncias na negativa e outras na positiva,
poderia dificultar. A “B” deu como ideia colocar as competéncias/descritores
(sempre que possivel) na positiva e em vez de se assinalar, ter sempre duas
opc¢des: sim ou nao.

Apos se terminar a leitura da primeira checklist baseada no livro de

“l”

Miranda Correia, a “I” expos que néo |Ihe fazia sentido existirem duas checklists
e que se deveria agrupar a informacédo. A “L” concordou prontamente e apos

refletirem fez sentido a toda a equipa esta alteracao.
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Dialogou-se e refletiu-se acerca da divisdo que se deveria ter e apos
varias sugestdes decidiu-se manter as divisdes da primeira checklist baseada
em Miranda Correia e acrescentar mais sub-titulos, reagrupando os descritores,
tendo em conta todas as categorias.

Neste sentido, definiu-se que se iriam acrescentar. Interacao;
Implicacdo/Envolvimento e Comportamentos relacionados com a autonomia.

Durante toda a sesséo houve a preocupacgao de colocar linguagem com a
qual nos encontramos familiarizadas e discutiu-se o que se entendia em cada
descritor, unificando perspetivas.

Estiveram sempre presentes, ao longo de toda a sessdo exemplos
praticos de casos concretos de todas as educadoras de modo a ajudar a
(re)formular o que se estava a redigir.

E ainda de referir (tendo em conta o diario de bordo) que durante toda a
sessdo a medida que se reviram o0s descritores/comportamentos foram-se
reformulando de acordo com a linguagem e as vivéncias no CE.

No final da sessao ja se tinha a checklist criada, contudo, agendaram um
momento de reflexdo final apdés a investigadora ter efetuado as alteracdes
sugeridas em conjunto por toda a equipa. Nesse momento, leram-se as
alteracdes e fizeram-se os ajustes finais, chegando a checklist criada por todas

em conjunto (anexo 15).

4.4 Fase 4 — Sessao n.° 4: Avaliar os resultados das
acOes realizadas

A quarta sessao com o grupo de participantes tinha como objetivo avaliar
os resultados das acoes realizadas.

Nesta sessado foram entregues as educadoras 7 questdes (anexo 16), que
cada uma preencheu individualmente.

Com base nas respostas (anexo 17) foi efetuada a analise das mesmas,

unificando-as numa tabela para anélise do contetdo (anexo 18).
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Na analise de conteudo encontraram-se as seguintes categorias:
Inquérito inicial como contributo para clarificar/objetivar conceitos; A
Importancia do trabalho na implementacdo de alteragdes/reestruturagdes
na avaliagdo de criangas com NEE no PE; Envolvimento no processo de
construcdo de instrumentos de avaliacdo diagnostico; Perspetiva
relativamente aos instrumentos criados; Manutencao deste processo para
além do periodo de implementacéo; Avaliacdo das sessdes realizadas e
Outros aspetos.

Relativamente a primeira categoria “Inquérito inicial como contributo
para clarificar/objetivar conceitos”, todas as participantes consideraram
importante. A “B” considera como sendo de “extrema importancia o inquérito
inicial: apesar de todas trabalharmos no mesmo local e de forma idéntica,
acabamos por constatar que possuimos perspetivas um pouco diferentes”.

A “C” concorda com esta perspetiva referindo que o inquérito inicial “deu
para perceber a visdo que cada uma tem, assim como 0 posicionamento em
relagao as prioridades de observacao de uma crianca NEE” e que serviu também
para “uniformizarmos esses conceitos e chegarmos a um objetivo comum.”

A “D” considera que o inquérito serviu para estreitar ideias e conceitos
referindo “ajudou-nos a estreitar as ideias/conceitos relativamente a avaliacao
de criancas com NEE. Essencialmente a perceber e a focarmos a nossa atengao
nos aspetos que podemos fazer numa avaliacdo diagnostica e depois
posteriormente.”

A educadora “L” no mesmo segmento considera o inquérito um meio para

conhecer as diferentes perspetivas referindo que

“ajudou a conhecer a perspetiva de cada educadora e identificar os pontos em
comum e as divergéncias de crencgas e préaticas e a conhecer as préticas efetivas
da equipa de PE quando recebe criancas com desenvolvimento atipico em
alguma(s) area(s) do desenvolvimento.”

A educadora enfatizou ainda a importancia deste inquérito para a

reflexdo em equipa:

“Esta analise inicial foi fundamental para desconstruir os principais pré-conceitos
relacionados com o processo de avaliagao de criangas com NEE. O Inquérito estava
construido de forma muito clara, o que facilitou a identificacdo das principais
preocupacdes/ expectativas e procedimentos relacionados com a avaliacdo destas
criangas. Esta clarificacdo permitiu, por sua vez, tracar metas de superacédo e
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construir um instrumento de avaliacdo adequado ao nosso contexto educativo. Ao
longo do processo de andlise deste questionario foi ainda criada a oportunidade de
reflexdo sobre os procedimentos relacionados com a avaliagdo de criangas com
NEE, o que ajudou a definir novas linhas condutoras para a organiza¢éo horizontal
das praticas educativas de todo o PE.”

Por fim, a educadora “S” reforga as opinides anteriores considerando o
inquérito uma base de reflexdo: “o inquérito inicial ajudou a que todas as
educadoras pudessem refletir acerca dos conceitos e pudessem perceber as
perspetivas umas das outras, refletindo assim na sessao inicial quando foram

apresentados os dados.”

Na segunda categoria: “A Importancia do trabalho na implementacéo
de alteragoes/reestruturagoées na avaliagao de criangas com NEE no PE” a
opinido também foi unanime, encontrando todas fatores positivos para referir.

A educadora “B” salienta que as reestruturacdes na avaliagcdo se
traduzem numa maior qualidade, “considero (...) que estas reestruturacbes se
traduzirdo numa maior qualidade para todas as criancas com NEE, bem como
na transmissdo de uma maior organizagao e clareza para as familias.”

A participante “C” refere a importancia de refletir acerca da avaliagao de

criancas com NEE e de ter construido uma ferramenta de trabalho:

“(...)ha muito que pretendiamos fazer diferenciacdo na avaliagao de criancas com
NEE mas ndo sabiamos como. Agora que refletimos, organizamos ideias e
sabemos o que queremos observar e avaliar em equipa temos uma ferramenta
inicial que podera ser-nos muito util.”

A “D” considera o trabalho importante e refere a necessidade de

reestruturacdes na comunicagao:

“Considero este trabalho importante e sobretudo um tema ainda com varias lacunas
a trabalhar no que diz respeito ao PE e a avaliagdo de criangas com NEE, (...) sdo
necessérias algumas reestruturacdes neste tipo de avaliagdo, considerando que se
devem definir melhor as formas de comunicacédo destes casos de forma transversal
e objetiva.”

A “I” refere a importancia da reflexao inicial para a reestruturagcdo dos
procedimentos e dos conceitos, bem como a importancia da construcdo de

instrumentos semelhantes ndo sé neste contexto mas a nivel nacional:

“O trabalho prévio de reflexdo é, na minha opinido, fundamental, para a co-
construcdo reflexiva de qualquer instrumento que tenha como objetivo a
reestruturagdo dos procedimentos e dos conceitos associados a avaliagdo de
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criancas com NEE. Este trabalho, para além de ser uma “ lufada de ar fresco” no
processo de avaliacdo das criangas com NEE pode ser encarado como um ponto
de viragem neste contexto educativo em especial.... Porque foi construido tendo em
consideragdo as barreiras e dificuldades sentidas ao longo da prética, o que o torna
mais adaptado e integrador do nosso projeto curricular e educativo. No panorama
educativo nacional penso que deveria ser feito um esforgco por construir
instrumentos semelhantes, ou baseados neste, mas refletindo as diferencas e
necessidades de cada contexto.”

A educadora “L” ressalva a importancia da singularidade de cada caso,
contudo refere a importancia de um documento que possibilite uma visdo mais

integradora:

“(...) considero importante para termos um enquadramento mais uniforme de
avaliacdo destas criangas. Apesar de reconhecer que cada caso € um caso, importa
ter um documento a partir do qual se possa obter uma perspetiva mais global da
crianca; um documento que permita o distanciamento das vivéncias/preocupacdes
de cada profissional e obter uma leitura mais objetiva da crianga.”

A “S” refere a importancia do trabalho para a reflexdo e construcdo em
equipa:

“(...) considero que este trabalho deu o mote para dar resposta as necessidades
que a equipa tem vindo a sentir com a entrada crescente de casos com NEE no PE
(...) deu-se inicio a um debate reflexivo e a uma a¢éo no sentido de delinear
estratégias e recursos para diagnosticar e intervir junto das criangcas com NEE.”

Na terceira categoria “Envolvimento no processo de construcdo de
instrumentos de avaliacdo diagndstica”, toda a equipa considerou estar
envolvida no processo. A “B” considerou o processo dinamico e conjunto e o
envolvimento constante: “(...) Este foi um processo gradual, dindmico, conjunto,
com envolvimento dos varios elementos, onde acabavamos sempre por fazer
uma repescagem das conclusdes anteriores, 0 que nos manteve sempre
envolvidas.”

A educadora “C” referiu a reflexédo, a escuta de todos os intervenientes e

a partilha do processo:

“(...) senti-me muito envolvida. Porque houve vérias fases em sessdes de grupo
para refletir como poderiamos construir este instrumento de avaliacédo (...) Houve
sempre a escuta de todos os participantes e a vontade de colaborar neste trabalho.
Primeiro com os inquéritos, depois com o preenchimento e analise de grelhas de
como avaliar, quando e de que forma. A discusséo de resultados e a constru¢cédo do
instrumento com a analise das categorias de observacéo. Para alem disso, também
foi-nos sempre partilhado todo o processo de evolugéo do estudo.”
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A educadora “D” concorda com as opinides anteriores e refere a

importancia de continuar o trabalho de forma a dar respostas as dificuldades:

“Sinto que de forma global a equipa esteve bastante envolvida neste processo e na
construcdo destes instrumentos, sendo que estes serdo uma base de trabalho em
sala individual e um processo de reflexdo em equipa de PE. Considero (...)
essencial a continuidade na construcdo destes elementos como facilitador na
avaliacdo de desenvolvimento destas criancas e na minha opinido, o envolvimento
neste processo foi crucial pois sinto algumas dificuldades sobretudo na avaliacéo
diagnéstica de criangas com NEE.”

A educadora “I” refere que a organizagao das sessdes e a postura da
investigadora promoveram a reflexdo e a construcdo de uma perspetiva
integrada da equipa

“(...) senti-me sempre muito envolvida. A mestranda trazia as sessdes muito bem
organizadas e planeadas e potenciou a reflexdo ao longo de todas as sessoes.
Manteve uma postura construtiva, ajudando a integrar as opinides de todas as
educadoras o que facilitou a construcdo de uma perspetiva aglutinadora e partilhada
na construcao deste novo instrumento.”

A “L” referiu a importancia do envolvimento de todos os elementos:

“(...) cada sessao so6 era possivel com o contributo de cada elemento envolvido e
senti a valorizacdo do saber e perspetiva de cada um, refletindo-se no documento
final.”

A educadora “S” considerou o envolvimento pleno:

“senti-me envolvida a 100%, dado eu ser a pessoa que despoletou o trabalho e
como tal sentir um envolvimento pleno e uma grande satisfagdo na construcdo e no
trabalho que foi desenvolvido colaborativamente numa equipa que se mostrou
sempre disponivel e motivada.”

Na quarta categoria “Perspetiva relativamente aos instrumentos
criados” foram referidos apenas aspetos positivos, embora variados.

A educadora “B” refere a praticidade e aplicabilidade dos instrumentos
“‘julgo que conseguimos definir procedimentos e criar algo pratico, facilmente
aplicavel, e que nos dara de imediato alguns alertas de situacdes especificas.”

A “C” também considera a aplicabilidade e utilidade “é um instrumento
muito util, necessario e penso que de facil aplicacéo.”

A educadora “D” alude que os instrumentos permitem detetar e avaliar

precocemente permitindo uma intervencéo mais adequada:

“acredito que através da construcdo de instrumentos de avaliagdo como os que
criamos conseguimos detetar/avaliar precocemente estas criangcas e assim
desenvolver estratégias a aplicar com toda a equipa do PE mantendo-os envolvidos
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e cientes desta realidade. Pois cada vez mais estes casos estao presentes na nossa
sala e é necessario agir em conformidade de forma a integra-los no grupo ajustando
as tais estratégias transversais a toda a equipa.”

A “I” enuncia (tal como a “B”, a “C” e a “D”) a utilidade e a praticidade da
checklist na identificacdo de sinais de alerta e menciona ainda o sentido de
complementariedade do registo de ocorréncia criado com vista a delinear
estratégias:

“a checklist construida é muito clara e objetiva, o que ajuda a identificar os principais
sinais de alerta relacionados com a avaliagao de criangcas com NEE. Foi construida
tendo como base as principais preocupac6es identificadas ao longo do processo de
reflexdo o que a torna bastante util neste contexto educativo em particular. Este
instrumento esta redigido com uma linguagem muito acessivel a qualquer leitor e
permite uma interpretacéo inteligivel e 6bvia dos dados recolhidos e sinais de alerta
identificados. O registo de ocorréncias € um instrumento muito simples, baseado no
registo espontaneo de experiéncias observadas e serve, na minha opinido, como
um complemento da checklist. Através deste instrumento sera mais facil identificar
situacdes potenciadoras da desestabilizagdo/ ansiedade ou stress das criangas,
ajudando a elaborar e identificar novas estratégias e formas de atuagdo rumo a
estabilizacdo de cada uma das criangas e dos grupos.”

A participante “L” alude o facto destes intrumentos constituirem um apoio

e estarem adequados a realidade do CE:

“os instrumentos criados serdo um apoio no quotidiano, especialmente sempre que
recebermos no grupo uma crianga que nos suscite alguma preocupacdo. S&o
documentos construidos neste contexto, com base na realidade que conhecemos e
tendo em conta a experiéncia de cada uma das educadoras.”

A educadora “S” considera os intrumentos a base do trabalho que se
comecgou agora a realizar:

“sinto que os instrumentos sdo uma base de um trabalho que continuaremos ao
longo do tempo. Sinto que a checklist inicial sera um ponto de partida fulcral para
comegarmos uma observagdo rica e pertinente no periodo de adaptagdo das
criangas, bem como o registo de ocorréncias.”

Na quinta categoria “Manutencdo deste processo para além do
periodo de implementacdo”, as educadoras mostraram-se disponiveis e
motivadas para a continuacao deste processo.

A educadora “B” referiu que o instrumento promove um melhor trabalho e

se deve manter, sendo reajustado se necessario:

“uma vez que é um instrumento que nos vai possibilitar desenvolver um melhor
trabalho, considero que se ird manter para além do periodo de implementagédo. E
possivel que, com a sua aplicacao pratica, surja a ideia de fazermos um ou outro
ajuste.”
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A participante “C” concorda que se deve manter “considero que se ira
manter, pelo menos eu irei utilizar”.
A opinido da “D” coincide com as anteriores e ressalva a importancia do

envolvimento de toda a equipa na integracéo de criancas com NEE:

“considero e acho importante a implementacdo de todo este processo e dos
instrumentos de avaliacdo criados nas sessoées, sendo, no entanto, necessario que
toda a equipa esteja envolvida e disponivel para a integragdo destas criangas.”

A “I” incorpora as opinides anteriores, dando énfase as necessidades de
cada crianca e refere ainda o facto dos instrumentos serem fundamentais e

deverem ser aplicados com uma periodicidade curta:

“Sim considero possivel, util e fundamental. Apesar de trabalhoso este instrumento
torna possivel integrar de forma mais consciente as crian¢as com NEE, identificando
de forma consciente as necessidades e tracando planos de superacéo refletidos e
partilhados. Considero também fundamental ir aplicando este instrumento com uma
periodicidade curta por forma a ir acompanhando o desenvolvimento de cada uma
das criangas.”

A educadora “L” considera a implementacdo exequivel constituindo-se

como uma base de apoio:

“acho que é exequivel a sua implementagcéo. Poderé servir de apoio ao trabalho
com a crianga, a uma abordagem e partilha com outros profissionais. Além disso,
ser usado em momentos diferentes do ano letivo pode ajudar a verificar a evolugéo
da crianga.”

A “S” acredita que o processo permanecera para além do periodo de
implementacéao:

“considero que este trabalho despoletou na equipa a vontade de fazer mais e melhor
confrontando a pratica e a teoria constantemente. Com este trabalho tentamos dar
resposta as dificuldades que vivemos diariamente e planeamos continuar a
trabalhar a avaliagdo das criangas introduzindo inclusivamente alteragbes no
documento de avaliagdo institucional. Como tal, acredito que 0 processo
permanecerd para além do periodo de implementag¢go.”

Na sexta categoria “Avaliacdo das sessOes realizadas” os aspetos
enunciados por todas as participantes foram igualmente positivos.

A “B” considerou as sessdes praticas ‘o balangco que faco é
extremamente positivo. Sessdes praticas, dando voz a todos, com um propdsito
igualmente pratico. A forma dindmica como foram organizadas manteve-nos a

todas muito envolvidas.”
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A “C” caracterizou as sessdes como interessantes e organizadas “muito
interessantes, bem organizadas. Boa preparacéo da colega e sempre motivada
e motivadora de fazer refletir a equipa.”

A “D” qualificou as sessdes como claras e interessantes “estas sessdes
foram claras e de grande interesse, na medida em que iam decorrendo o
envolvimento da equipa era maior e era demonstrado a vontade da mesma em
querer a implementacéo/apoio destes instrumentos no dia-a-dia em sala.”

A “I” referiu a boa planificagdo das sessdes: “As sessdes foram muito bem
planificadas e por isso a reflexdo foi bastante construtiva e eficiente, permitindo
a co-construcao ponderada destes instrumentos (...) penso por isso que todos
os objetivos tragados foram cumpridos com clareza, partilha e exceléncia.”

A educadora “L” referiu 0 ambiente vivido e a produtividade das sessdes
“as sessodes foram pautadas por um ambiente descontraido e bastante produtivo.
A preparacado prévia de todo o material foi um facilitador para a rentabilidade
destas sessdes.”

A “S” caracterizou as sessdes como prazerosas e ricas “para mim, posso
apenas dizer que as sessdes foram extremamente prazerosas e muito ricas.
Senti apoio em todo o0 processo, envolvimento e motivacdo da equipa,

traduzindo-se em mim numa sensacao de realizacdo pessoal e profissional.”

Na ultima categoria “ Outros aspetos” foram referidos aspetos mais
especificos, como as sessdes e mais gerais como o proprio trabalho.

A educadora “B” referiu o dialogo, a reflexdo e a construgdo em equipa
durante as sessdes “ao longo das sessbes foram criados momentos muito
interessantes de didlogo, de reflexdo e de construgdo em equipa, que ndo
costumamos conseguir fazer por falta de tempo. Mas, com este propdsito,
criamos tempo para tal!”

A educadora “C” considerou o trabalho muito bem conseguido em equipa
“‘um trabalho muito bem conseguido pela motivagao e interesse de uma equipa
gue se preocupa com o desenvolvimento e aprendizagens de todas e cada uma

das criangas”.

103



A educadora “D” referiu a pertinéncia do trabalho e importancia da
continuidade “o trabalho que tem vindo a ser desenvolvido em torno desta
tematica é de grande pertinéncia e parece-me essencial a continuidade da
discussdo em equipa e futura implementagdo dos instrumentos de avaliacao
criados”.

A participante “I” referiu a integracao de todas as perspetivas e concecoes

na construcdo dos intrumentos:

‘gostava de agradecer a mestranda pela procura ativa da superagdo nesta e
noutras tematicas... s6 assim se da novos passos na educacgao e s6 assim “voamos
mais alto”.... Obrigada pela preparacgdo, pela postura sempre empética, desafiadora
e compreensiva, pela integracdo de todas as perspetivas e concecgbes e pela
construgéo destes instrumentos tdo Gteis. Obrigada por nos fazeres crescer e por
fazeres crescer também esta instituicdo e o estado da arte!”

A “L” salientou a importancia do trabalho de debate e a construcdo de
instrumentos:

“s6 tenho a agradecer a oportunidade de participar neste trabalho e voltar ao
trabalho de debate e construgdo de documentos. A dindmica de trabalho e de
reunido deve ser retomada para mantermos a coesdo da equipa e alinhar
estratégias e partilhar formas de atuacdo de cada profissional e enriquecer a
equipa.”

A “S” referiu o trabalho em equipa como gratificante:

“fazer este trabalho, representou para mim, trabalhar em equipa. Uma equipa que
me desafia diariamente e que se interajuda, trabalhando de porta aberta e vivendo
os desafios e as barreiras. Uma equipa que se torna um facilitador e celebra todas
as conquistas juntas.”

No final desta sessdo a investigadora fez um agradecimento a toda a
equipa e a cada uma das intervenientes, salientando os aspetos positivos de

cada uma e o contributo para o crescimento da equipa.

4.5 Fase 5 — Modificar a pratica a luz dos resultados

Esta fase encontra-se ainda a decorrer. Tal como referimos
anteriormente, o processo de construcdo de instrumentos foi iniciado, contudo,
ainda néo foi possivel a sua implementacdo, dado esta investigacéo ter sido

levada a cabo durante um periodo de tempo limitado — um ano letivo.
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O grupo de educadoras decidiu que a partir do inicio do préximo ano letivo
se iriam implementar as checklists criadas e o0s registos de ocorréncia.
Planearam novas sessdes/reunides para o proximo ano letivo com o objetivo de
(re)formular a avaliacdo que se encontra em vigor no CE, contemplando as
criancas com necessidades educativas. Todas as educadoras se mostraram
disponiveis para continuar este trabalho como € possivel analisar através das
respostas dadas a questdo numero 5 “Considera possivel manter este processo
para além do periodo de implementacdo?” apresentada a equipa na ultima
sessao.

O objetivo é continuar permanentemente este processo de pesquisa
tendo em vista a melhoria constante e o crescimento profissional e pessoal da
equipa e de cada elemento, mas também com o objetivo de dar resposta as
necessidades de todas as criancas sejam estas necessidades temporarias ou
permanentes. Constuir uma avaliacdo que permita ndo s6 avaliar, mas também
reavaliar de forma a definir estratégias de superacdo e de desenvolvimento

constantes ao longo do processo/crescimento de cada uma das criangas.

4.6- Sintese interpretativa

Olhando de um forma geral para os dados obtidos a partir da componente
empirica, através do discurso dos participantes ao longo das vérias sessoes,
importa, agora, depois de se ter apresentado as diferentes fases do
desenvolvimento da pesquisa e a sua analise parcial, refletir de forma mais
global sobre este processo e as suas consequéncias em termos de mudanca de
praticas no contexto do CE.

A nossa preocupacao era no sentido de perceber “Como construir o
processo de avaliagdo compreensiva na intervengéo precoce de criangas
com NEE?".

A partir de uma necessidade concreta detetada na pratica e de certa forma
latente no dia a dia, um dos aspetos importantes foi tornar essa necessidade
latente numa necessidade consciente. No fundo passou-se a verbalizar essa

necessidade e também a concretiza-la e para isso contribuiu muito o inquérito,
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no qual 100% das participantes referiu sentir dificuldades na atuacdo de criancas
com NEE.

Ao longo do processo investigativo pretendiamos, igualmente, entender e
dar resposta as questdes de investigacdo que passaremos a enunciar e a referir,
analisando e discutindo os dados para cada uma das questbées com o0 objetivo

de dar coeréncia a esta analise.

A primeira questdo investigativa é: “Que dificuldades serao
encontradas no processo de construcdo da avaliacdo compreensiva de

criancas com NEE neste contexto?”

Na componente tedrica deste trabalho ficou patente o facto da avaliagédo
ser considerada um processo complexo, com varias funcdes e interlocutores.
Processo este que deve perspetivar o futuro tendo em conta os desafios
permanentes e emergentes. No discurso das participantes € possivel analisar a
preocupacao de dar resposta a criangas com NEE e de construir uma avaliagédo
adequada a todos e a cada um. O discurso das participantes demonstra
preocupacao face ao processo e enuncia diversas dificuldades no mesmo. Ainda
que se verifiguem preocupacdes, algumas delas diferentes, existem itens
recorrentes. A identificacdo de sinais de alerta para dar inicio ao processo, a
partiiha com todos os intervenientes (pais, equipa,...), a dificuldade de
articulacdo com toda a equipa e a dificuldade concreta de avaliar foram aspetos
referidos, refletidos e de extrema importadncia no discurso de todas as
educadoras. Foram ainda referidas as dificuldades devido a recursos humanos
insuficientes e a falta de formacédo, bem como a necessidade de criar uma
avaliacao que tenha em conta as especificidades de cada crianca, bem como o
processo de aprendizagem/evolucdo da mesma.

Foi sempre defendida a perspetiva com a qual nos identificamos de
valorizar o individuo na sua unidade e conseguir incluir todas as criancas no
processo de ensino-aprendizagem valorizando as suas diferencas. A equipa
demonstrou permanente espiritio de reflexdo e de acdo no sentido de criar

mecanismos, procedimentos e de melhorar o processo de avaliacdo, de modo a
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gue se encontre patente a valorizacdo das diferencas, tendo em conta as
potencialidades e capacidades que vao sendo desenvolvidas ao longo do
percurso. A reflexdo permitiu que se enlencassem as dificuldades que existe no
proprio processo de modo a criar mecanismos de as superar, dando respostas
reais e concretas as necessidades sentidas por toda a equipa.

A equipa acredita e defende, no inquérito preenchido e ao longo das
sessoOes realizadas, que o processo de avaliacdo deve ser iniciado com uma
avaliacdo diagndstica, recorrendo-se posteriormente a uma avaliagdo
compreensiva, que deve segundo as participantes ser feita por todos os
intervenientes e reavalidad sempre que necessario tracando as areas fortes,
fracas e emergentes. Esta ideia vai ao encontro da perspetiva de Leite (2011,
p.12) que defende que a avaliagdo compreensiva deve ter como fungédo a
reorientacdo dos processos pedagodgicos tendo em conta a individualidade, o
ritmo e as necessidades da crianca.

Para tal, foi necessario iniciar a constru¢do de instrumentos adaptados a
realidade e as dificuldades sentidas de forma a dar resposta as necessidades de
toda a equipa envolvida.

A segunda questdo investigativa prende-se exatamente com o
envolvimento da equipa: “Qual o envolvimento dos diferentes intervenientes

na mudanca?”

Outra preocupacao que percorreu todo o nosso trabalho teve a ver com a
envolvéncia de toda a equipa de educadores do PE. Acreditamos que o0s
processos de mudanca sao mais sustentaveis se forem construidos e assumidos
pelos préprios atores. Nesse sentido, foi importante compreender de que forma
€ gue cada um se situava neste contexto, podendo também ter-se percebido ao
longo do trabalho a evolugéao do grupo e a evolugéo individual.

Relembramos que se tratava de 6 educadoras de PE de uma instituicdo
privada com idades compreendidas entre os 27 e os 39 anos de idade, tendo a
maioria mais de 10 anos de tempo de servigo e apenas uma das participantes 3

anos.
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O envolvimento ao longo do processo foi sentido nas diferentes sessfes
e na forma como toda a equipa se encontrou disponivel para as sessfes
programadas e para momentos de reflexdo que achamos pertinentes ao longo
de todo este trabalho investigativo.

Esta equipa sempre trabalhou com foco na reflexao critica, tendo por base
a acao com vista a uma melhoria das praticas educativas. Assim, foi sentido ao
longo de todo este processo uma equipa que se implicou e envolveu
descrevendo na sessao final esse sentimento de cooperagéo e partilha dentro
do grupo. Foram referidas pelas participantes o processo de reflexdo em cada
sessdo, que possibilitou um momento para cada uma expor a sua opinidao e
juntas construirem instrumentos que servirdo de base a avaliagdo compreensiva
de criangas com NEE. Foi referida constantemente a questéo da valorizagao do
contributo de cada educadora para uma construcdo comum. Assim, esta equipa
predispbs-se, estando sempre todos o0s intervenientes presentes em todos o0s
momentos, a criar um processo de mudanga, pautado por “investigar para agir,
investigar ou agir ou investigar agindo?” (Coutinho, Dias, Bessa, Ferreira, &
Vieira, 2009, p. 356). De acordo com os valores que sao defendidos no CE, em
geral e nesta equipa em patrticular, foi sentido este envolvimento por todos como
um desafio que tem como objetivo contribuir para a melhoria das préticas
educativas e foi patente através das expressfes das educadoras na Ultima
sessao ao referirem que os instrumentos criados serdo uma base de trabalho
em sala individual e um processo de reflexdo em equipa de PE, considerando
essencial a continuidade da construcdo destes elementos como facilitador na

avaliagcdo de desenvolvimento das criangas com NEE.

A terceira questao investigativa levanta a preocupacao face a continuagéo
deste processo: “Como manter este processo para além do periodo inicial

de implementagao?”
Esta questdo, devido a duracdo deste trabalho investigativo (um ano

letivo) ndo permite obter uma resposta concreta, observada ou analisada ja que

0 processo ainda esta a decorrer e a ser implementado.
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Ainda assim, as educadoras corroboram com a opinido de Leite (2011)
gue defende que cabe aos educadores criar mecanismos e adequar o curriculo
as necessidades diversas dos alunos, considerando a heterogeneidade.
Reconhecem ainda a importancia fulcral de intervir atempadamente e
precocemente, implementando a avaliagdo compreensiva para todas as criancas
e para as criancas com NEE, considerando o carater permanente ou temporario
e dando uma resposta concreta e atempada a cada caso. Neste sentido, as
participantes iniciaram a construcéo de instrumentos de avaliagdo diagndstica e
delinearam novas etapas para construir todo o processo de avaliacao
compreensiva, prevendo para o préximo ano letivo a reformulacéo da avaliacao
do PE, em especial dos casos com NEE.

Todas as intervenientes consideraram que o instrumento de avaliacédo
diagnéstica criado sera utilizado e a medida que for implementado tera as
adaptacdes necessarias. Consideraram ainda ser importante utiliza-lo com
periodicidade regular de modo a perceber o percurso e as evolugdes da crianca.

Assim, ficou delineado um plano de a¢éo que se iniciard no préximo ano
letivo com a aplicacéo da avaliacdo diagndstica e a melhoria da checklist criada,
bem como a aplicacdo do registo de ocorréncias e a implementacdo de
momentos de reflexdo em equipa para melhorar o registo de avaliacdo
instituicional, para todas as criangas e para as criangas com NEE em particular.

Ao longo de todo o processo o objetivo da equipa € refletir e reorganizar
todos os elementos tendo em vista uma maior evolucdo das criancas e uma
melhoria constante das praticas. Concordando com a ideia de Coutinho et al
(2009, p. 367), este grupo de participantes, pretende continuar o

“debate de forma reflexiva, através dos elementos recolhidos. Sobre os efeitos da
acgéo, no sentido de reconstruir o significado da situacéo problematica que motivara
a investigacédo e, com base no trabalho realizado, rever o plano gizado e partir para
um novo ciclo de investigacdo-accéo.”
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluido agora o presente estudo importa realcar e sintetizar as
principais conclusdes e reflexdes deste trabalho.

De um modo geral, pretendemos manter um olhar distanciado refletindo
acerca da construgao do processo de avaliagdo compreensiva na IP de criancas
com NEE. Esta preocupacdao inicial adveio das necessidades sentidas por uma
equipa ao longo de varios anos e com a entrada crescente de criancas com NEE
nesse mesmo contexto. Tendo em conta o modelo biolégico de Bronfenbrenner,
devemos dar enfoque as rela¢des dinamicas que se estabelecem entre a crianca
e 0 meio envolvente e o impacto destas no desenvolvimento da crianca.
Corroborando desta perspetiva, e olhando para a Intervencdo Precoce como um
momento crucial de intervir (dada a plasticidade cerebral da crianca) através de
estratégias preventivas e pro-ativas, consideramos positivo refletir acerca da
realidade vivida num contexto educativo.

Esta reflexdo teve por alicerce as préaticas adequadas e refletidas que ja
se praticam, sem nunca esquecer todo o caminho que ainda existe para
percorrer dando continuidade com este trabalho e com um futuro de reflexéo e
implementacédo de novos instrumentos. As preocupacdes constantes no ambito
da avaliacdo compreensiva que emergem diariamente advém da necessidade
de dar uma resposta equitativa a todas as criancas, mas também de dar resposta
a cada uma delas valorizando a sua individualidade e as suas caracteristicas.
Cabe assim aos docentes refletirem acerca das suas praticas garantindo que o
curriculo dé respostas concretas as necessidades reais e vividas no dia a dia.

Assumiu-se uma estratégia com contornos de investigacdo-acao
despoletando uma riqueza que adveio quer através do processo vivido, quer
através dos produtos que foram sendo criados.

Esta vivéncia de uma equipa permitiu perceber a importancia do
envolvimento de todos os intervenientes para a constru¢cdo de um processo de
avaliacdo compreensiva. Apesar de termos a consciéncia que nao pode ser
generalizado, consideramos que o processo de avaliacdo compreensiva de uma
crianca com NEE na IP deve ser adequado a cada realidade, contudo ainda

assim deve seguir determinados parametros. Consideramos crucial o
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envolvimento da crianca, dos pais e de todos os elementos da equipa
multidisciplinar em todo o processo. Tomamos consciéncia da importancia de
recorrer a dados de estrutura (meio, familia e escola) e a dados dindmicos
(relacionados com as areas de desenvolvimento da crianca que se encontram
em constante mutacdo) para um conhecimento aprofundado da crianca.
Atentamos, assim, que o primeiro passo deve ser (0 que ja € feito nesta
instituicdo), uma entrevista inicial para a recolha de dados de estrutura e que
posteriormente se deve recorrer a uma avaliagdo diagndstica e posteriormente
delinear areas fortes, fracas e emergentes de modo a criar um plano de
intervencao, que deve ser desenvolvido por todos 0s que intervém com a crianca.

Deste estudo retiramos a importancia de prosseguir a formacgéo continua,
consciencializando-nos de como é fulcral conhecer a historia, a legislacao atual
e 0S novos estudos, tentando dar resposta as questbes que se levantam
diariamente, tendo a nocdo de que estas serdo constantes e que nhos
possibilitardo inquietarmo-nos num desafio permanente de superacao.

No contexto em que se desenvolveu este estudo podemos salientar a
vontade de toda uma equipa em refletir sobre as praticas e construir
colaborativamente um novo processo de avaliacdo. As necessidades sentidas
deram lugar a fazer mais e melhor através da criagdo de momentos reflexivos e
da construcdo de instrumentos de avaliacdo que deem resposta ndo sé as
criancas com NEE, mas a todas as criangas e a individualidade de cada uma
delas, conseguindo assim ajuda-las a potenciar as suas capacidades e
contribuindo para um desenvolvimento pleno e feliz. Com o acesso das
participantes a este estudo a vontade de continuar a refletir e a construir sera
maior e a coordenacdo disponibilizar4d, com toda a certeza, a autonomia
necessaria para a criagdo de novos instrumentos com vista a melhoria do
processo implementado.

Consideramos que o trabalho realizado foi criterioso, mas que ndo esgota
todas as possibilidades de analise de situagdo. Sentimos que 0 processo se
iniciou, mas que ainda tem um caminho a desenvolver através da continuidade
da construcao de instrumentos a partir de momentos de reflexdo em equipa.

Gostariamos ainda de experimentar a possibilidade de replicar este estudo
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noutras valéncias do mesmo estabelecimento de ensino, de continuar a levantar
guestbes a volta de todo o processo e, eventualmente, tratar essas questdes em
outros contextos profissionais ou até mesmo académicos.

Este trabalho constituiu a base para uma (re)criagdo em equipa, para um
conhecimento, para uma partilha ja que “ndo é no siléncio que os homens se

fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexao” (Paulo Freire).
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