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RESUMO

O suporte social permite quebrar dificuldades de participagdo social de alunos com necessidades educativas
especificas. O objetivo do estudo foi conhecer a perspetiva de alunos com deficiéncia auditiva, visual, fisico-
motora e dificuldades especificas de aprendizagem sobre o que consideram ser suporte social. Para tal, foi
desenvolvido um estudo de natureza qualitativa. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas a 15 alunos com
estas condig¢bes (do 3.2 ao 12.2, com idades entre os 8 e 18 anos). As respostas foram analisadas a partir de
categorias previamente definidas, tendo emergido um conjunto de subcategorias a partir dos dados. Os alunos
valorizaram a disponibilidade dos seus colegas e professores para os apoiar e os envolver nas atividades da turma
e a expressao de empatia e cuidado. Referiram também situacGes de rejeicdo e exclusdo. No artigo sdo discutidas
condigdes que favorecem o conhecimento do outro e uma cultura de suporte social reciproco, essenciais para a
participagdo social.
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ABSTRACT

Social support is essential for overcoming the difficulties that students with special educational needs face in
interacting with peers. The goal of the study was to explore the perspective of students presenting with hearing,
visual and physical or motor deficiencies and specific learning difficulties about what they consider to be social
support. To this end, we developed a qualitative study. Semi-structured interviews were conducted with 15
students (3rd to the 12th grade; 8 to 18 years old). Answers were analyzed from previously defined categories,
subcategories emerged from the data. Students valued the availability of their classmates and teachers to
support and involve them in class activities, as well as expressions of empathy, care and attention. Students
mentioned situations of rejection and exclusion. The paper discusses conditions that favor mutual knowledge
and a culture of reciprocal social support, both of which are essential to facilitate students’ social participation.
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RESUMEN

El apoyo social es una dimension esencial para romper las dificultades de participacion social de los estudiantes
con discapacidad. El objetivo del presente estudio fue conocer la perspectiva de estudiantes con incapacidad
auditiva, visual, fisica o motora y dificultades especificas de aprendizaje sobre lo que consideran suporte social.
Con este fin, se desenrollé un estudio cualitativo con 15 estudiantes de 3.2 a 12.2 grado (8 a 18 afios de edad).
Las entrevistas semiestructuradas fueron analizadas a partir de categorias previamente definidas; de los datos
surgieron subcategorias. Los estudiantes valoraron la disponibilidad de sus compafieros y maestros para
apoyarlos e involucrarlos en las actividades de clase y la expresién de empatia y cuidado. También se refirieron
a situaciones de rechazo y exclusién. El articulo discute condiciones que favorecen el conocimiento del otro y
una cultura de suporte social reciproco, esencial para facilitar la participacion social.

PALABRAS CLAVE

inclusion; estudiantes con discapacidad; participacidn social; apoyo social.

¥ <
SISYPHUS
JOURNAL OF EDUCATION
VOLUME 12, ISSUE 01,

2024, pp 108-129

DOI: https://doi.org/10.25749/sis.32142
CCBY-NC4.0



Participacao Social e Suporte Social:
Perspetivas de Alunos com Necessidades
Educativas Especificas

Sofia Freire', Ana Paula Caetano, Carolina Carvalho, Maria Jodo Mogarro, Roberta Fadda

INTRODUCAO

Muito embora, o projeto inclusivo se encontre, hoje em dia, amplamente disseminado
na comunidade escolar e académica, ao nivel politico e até ao nivel da comunicagdo
social, a inclusdo continua a ser um conceito polissémico, persistindo inumeras
perspetivas sobre inclusdo educativa (Ainscow, 2009; Goransson & Nilholm, 2014).
Alguns autores exploram a inclusdo da perspetiva dos alunos com necessidades
educativas especificas ou alunos com deficiéncia (e.g., Hornby, 2015), outros associam-
na as minorias étnicas, culturais e linguisticas (e.g., Pinho et al., 2011) e outros ainda
tendem a olhar a inclusdo de uma perspetiva mais ampla, associando-a a ideia de
diversidade (e.g., Ainscow, 2020; Booth, 2017; Rodrigues, 2013, 2018). Para além disso,
alguns autores focam-se nos alunos, mas outros referem que é também importante
focar-se no sistema, que envolve ndo sé alunos, mas também professores e pessoal
técnico e administrativo e a propria comunidade (Booth, 2017).

Um aspeto comum as varias perspetivas é que a inclusdo assenta na ideia de direito,
do direito a educagdo (Ainscow, 2020; Rodrigues, 2013, 2018). Garantir o direito a
educacdo requer criar condi¢des que permitam aos alunos viver experiéncias sociais e de
aprendizagem significativas na escola (Rodrigues, 2013, 2018). Alguns estudos indicam
que os alunos aprendem melhor quando interagem uns com os outros (Buchs et al., 2004,
2008; Irenson, 2008); estdo mais motivados para aprender quando se sentem ligados aos
pares e quando se sentem aceites e valorizados (Furrer & Skinner, 2003; Wentzel et al.,
2021); e o seu desenvolvimento emocional e social é promovido quando interagem e
constroem relagbes positivas com pares (Bukowski et al., 2007; Rubin et al., 2006;
Selman, 2003). Para além disso, em ambientes onde todos interagem e se relacionam
com todos, e onde todos aprendem em conjunto, os alunos tendem a desenvolver uma
nogdo ampla de diversidade e tendem também a melhor aceitar a diferenca (e.g., Sapon-
Shevin, 2008; Stromstad, 2003).

Mas, como criar condigdes que facilitem o envolvimento de todos os alunos em
experiéncias de aprendizagem significativas? Como criar condi¢des que favorecam a
emergéncia de interagGes positivas entre uma diversidade de alunos e criem
oportunidades para que se desenvolvam rela¢des positivas entre todos? Estes sdo dois
grandes desafios da inclusdo.

Alguns autores defendem que criar estas condi¢bes requer um foco em todos os
alunos, no contexto onde estdo inseridos, pois um foco restrito em alguns alunos nado
permite desafiar o status quo e realizar mudancas ao nivel do sistema, que é necessario
para que ocorra a inclusdo (e.g., Ainscow, 2020; Booth & Dyssegaard, 2008). Contudo,
outros referem que um foco demasiado generalista pode deixar ndo atendidas um
conjunto de necessidades especificas de alguns alunos. Norwich (2014) refere o dilema
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da diferenca, segundo o qual identificar alunos com necessidades educativas especificas
pode originar situacdes de exclusdo e de estigma, mas ndo identificar alunos com
necessidades educativas especificas e as suas necessidades Unicas pode traduzir-se em
situagGes que ndo servem os interesses destes alunos, por exemplo porque ndo sao
identificados e providenciados os recursos que permitirdo a estes alunos aprender.

Este dilema coloca-se também ao nivel da participagdo social dos alunos. A
participagdo social diz respeito ao estabelecimento de interacbes e contactos com os pares,
desenvolvimento de amizades com os pares, pertencer a um grupo de pares e sentir-se
aceite e membro da turma e/ou escola (Bossaert et al., 2013; Koster et al., 2009). Apesar
da sua importancia para a inclusao, alguns estudos mostram que alunos com necessidades
educativas especificas tendem a ter menos amigos, estar mais isolados e ser menos aceites
pelo grupo de pares do que os restantes alunos (e.g., Gamboa et al., 2021; Nepi et al., 2013;
Petry, 2018; Schwab, 2015). Em particular, estudos focados em alunos com deficiéncia
auditiva, visual ou fisico-motora revelam maiores dificuldades a este nivel, dadas as lacunas
ao nivel das competéncias de comunicagdo, das habilidades sociais para iniciar e manter
relagdes, como também dadas as condigdes especificas de alguns destes alunos, tais como,
inteligibilidade de fala (e.g., Batten et al., 2016; Most, 2007; Most et al., 2011), mobilidade
reduzida (e.g., Caballo & Verdugo, 2007; Kef, 2002) ou limitagGes funcionais que restringem
o envolvimento em atividades (e.g., Morales et al., 2009; Pinquart & Behle, 2021). Estas
condig¢Ges limitam as oportunidades de estabelecer contatos e relagdes com os pares, quer
em contexto de sala de aula, quer no contexto mais amplo da escola, reduzindo a sua
oportunidade para ensaiar habilidades sociais e comportamentos ajustados aos contextos
sociais, ou para regular as emogdes, acentuando as suas dificuldades iniciais. O dilema
reside, pois, na identificagdo ou ndo destas dificuldades. Ao identificar as suas dificuldades
especificas e desenvolver intervengdes centradas nos alunos com vista a ultrapassa-las,
estar-se-4 a criar uma situacdo em que estes alunos, sendo identificados, podem ser
sujeitos ao estigma e exclusdo pelos outros. Contudo, se as suas dificuldades ndo forem
identificadas e adequadamente respondidas, estes alunos poderdo viver situagbes de
isolamento ou de rejei¢cdo social, tal como tem sido identificado na literatura (e.g., Gamboa
etal., 2021; Koster et al., 2010).

O suporte social tem emergido como uma dimens&o essencial para quebrar este ciclo
de dificuldades ao nivel da participagdo social (e.g., Bromley et al., 2021; Cheng et al., 2016;
DuBois et al., 2002; Kef, 2002; Morales et al., 2009), sendo que o desafio consiste em
promover uma cultura de escola em que todos se encarem como promotores e recetores
de suporte social, sem originar situagdes em que alguns alunos se sintam intteis ou inaptos,
com efeitos negativos ao nivel do seu bem-estar e autoestima.

O suporte social é o tipo de assisténcia/ajuda que os individuos recebem ou esperam
receber daqueles que entram em contato com eles de alguma forma (Birch, 1998; Kahn
& Antonucci, 1980; Papakonstantinou & Papadopoulos, 2010) e pode assumir dois tipos:
1) o suporte emocional, que consiste em trocas verbais e ndo verbais através das quais
um individuo expressa cuidado, preocupac¢do, admiragao e respeito pelo outro, mostra
empatia e comunica seguranca e conforto ao outro; 2) o suporte pratico, que consiste
em fornecer conselhos e sugestGes praticos, partilhar recursos, tais como conhecimento,
informacdo, tempo ou bens (Brough & Pears, 2004). Alguns autores referem que o
suporte social esta associado, na populagdo geral, a manutengdo de comportamentos
saudaveis, maior participagdo na comunidade e satisfagdo com a vida e bem-estar
(DuBois et al., 2002; Friedman & Rizzolo, 2018; Molcho et al., 2007; Papadopoulos et al.,
2015; Pinquart & Pfeiffer, 2013). No caso de alunos com condig¢Ges especificas, o suporte
social em contexto escolar estd associado ao envolvimento com a escola, a autoestima
positiva e bem-estar, e a autoconceito positivo e competéncia social (Cheng et al., 2016;
Kef, 2002; Morales et al.,, 2009). Contudo, o suporte social pode também ser
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percecionado, por quem o recebe, de forma negativa, i.e., como inutil e com efeitos
negativos ao nivel do bem-estar e da autoestima (Forrester-Jones et al., 2006; Migerone,
2012; Pastor et al., 2012; Sarason & Sarason, 2006).

Assim, o suporte social pode ser um importante catalisador de participagdo social.
Contudo, ndo basta que os alunos estejam na aula para que emerjam interagdes e
relagBes positivas entre eles (Brown, 2019; Plank, 2000). Com efeito, pode ser dificil lidar
com aquele mais diferente de si mesmo, emergindo o desconforto de nao saber como
interagir com o outro, ideias pré-concebidas sobre quem é o outro, a prépria
disponibilidade de sair da sua zona de conforto e procurar o outro. E de facto, a literatura
tem também vindo a mostrar que a familiaridade e a similaridade sdo dois aspetos
importantes para o contacto com os outros (Garcia Bacete et al., 2021; Gifford-Smith &
Brownell, 2003). Para além disso, é ainda de salientar que, frequentemente, entre
criangas com e sem necessidades educativas especificas tendem a desenvolver-se
relagdes de amizade assimétricas, ou seja, relagdes desenvolvidas em torno do cuidado
e ajuda providenciado aos alunos com necessidades educativas especificas, nas quais
estes tendem a assumir papeis mais passivos (Lee et al., 2003). Num outro sentido, os
resultados de Mamas et al. (2020) sugerem que, em determinados contextos de sala de
aula, os alunos com necessidades educativas especificas tendem a desenvolver relagdes
de amizade sobretudo entre si e a procurar o suporte entre eles.

Entdo, importa identificar alunos em condigdes de maior vulnerabilidade,
caracterizar o tipo de suporte social que pode ser Util para estes alunos e, tendo em conta
que este pode ser percecionado de forma negativa (e.g., Forrester-Jones et al., 2006;
Migerone et al., 2012; Pastor et al., 2012; Sarason & Sarason, 2006), importa também
conhecer a sua perspetiva sobre o que consideram ser suporte social util e positivo. Para
além disso, serd importante criar condigdes que ultrapassem uma visao dicotomica dos
outros, i.e., aqueles que precisam de suporte social e aqueles que providenciam suporte
social, e que incentivem relagdes de reciprocidade. Assim, o objetivo do presente estudo
foi conhecer a perspetiva de alunos com deficiéncia auditiva, visual, fisico-motora e
dificuldades especificas de aprendizagem sobre o que considerem ser suporte social
positivo (ou negativo, i.e., como inutil e com efeitos negativos ao nivel do bem-estar e da
autoestima) (Semmer et al., 2008). O presente artigo teve também como objetivo, com
base nos resultados, refletir sobre situagdes de aprendizagem que promovem uma
cultura de escola e de turma assente na ideia de que todos os alunos e grupos sociais de
uma turma sdo iguais em estatuto e valor, e que incentive os alunos a conhecer-se uns
aos outros, a partir daquilo que cada um é e ndo com base em ideias generalizadas,
muitas vezes estereotipadas, sobre quem é o outro.

METODOLOGIA

O estudo apresentado faz parte de um projeto de investigagdo mais amplo (2020-1-ELO1-
KA201-079031), desenvolvido em parceria com a Universidade da Maceddnia e a
Universidade de Cagliari, que teve como objetivos globais identificar que tipos de suporte
social alunos com deficiéncia auditiva, visual e fisico-motora e com dificuldades especificas
de aprendizagem recebem ou esperam receber dos seus colegas e professores, e examinar
os conhecimentos que alunos sem necessidades educativas especificas e professores tém
sobre estes tipos de suporte social. Este estudo envolveu trés fases. Numa primeira fase,
foram realizadas entrevistas a alunos com deficiéncia auditiva, visual, fisico-motora e
dificuldades especificas de aprendizagem. Na segunda fase, com base nessas entrevistas,
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foram construidos questiondrios para alunos com estas condi¢des e, na terceira fase, foram
construidos questiondrios para alunos sem necessidades educativas especificas e para
professores. Para além disso, este projeto envolveu uma fase de intervengdo, com a
construgdo de cenarios educativos, que teve como objetivo sensibilizar professores e
alunos sem necessidades educativas especificas sobre tipos de suporte social adequados
para alunos com deficiéncia e dificuldades de aprendizagem. Para avaliar eventuais
mudangas ao nivel do conhecimento de alunos e professores sobre suporte social, os
questionarios foram aplicados antes e depois da intervengdo.

Neste artigo, serdo apresentados os resultados relativos aos alunos das escolas
portuguesas, que participaram na primeira fase do estudo. Nesta fase, socorremo-nos de
uma metodologia qualitativa (Bogdan & Biklen, 2015), com o objetivo de explorar as
perspetivas de alunos com necessidades educativas especificas sobre aquilo que
consideram ser suporte social. A abordagem qualitativa, focada nas interpretagdes dos
alunos e nos significados que eles atribuem a sua experiéncia na escola, como colegas e
professores, pareceu-nos uma abordagem indicada para atingir os objetivos propostos
(Amado, 2014).

PARTICIPANTES

Uma vez que se pretendia conhecer diferentes realidades e a diversidade de experiéncias
de alunos com deficiéncia auditiva, visual, fisico-motora e dificuldades especificas de
aprendizagem, privilegiou-se como critério de selegdo a heterogeneidade de
caracteristicas dos alunos. Assim, os critérios de selecdo foram: a) ter idade entre os 7 e
os 18 anos e b) frequentar qualquer ano ou ciclo da escolaridade obrigatéria. Foram
contactados os diretores de 23 agrupamentos de escola de todo o pais, tendo sido
recrutados seis agrupamentos que apresentavam alunos com as condig8es requeridas.

Foram inquiridos 15 alunos, dos quais oito alunos eram do sexo masculino. Os alunos
tinham em média 14.3 anos de idade (DP = 3.2) e frequentavam diversos anos de
escolaridade (do 3.2 a0 12.2 ano) (Tabela 1).

Tabela 1
Caracterizagdo sociodemogrdfica dos participantes

I Ano de
Identificagdo Sexo Idade .
escolaridade
DV1 Masculino 8 anos 32 ano
Deficiéncia visual o
_ DVv2 Feminino 13 anos 82. ano
(n=3)
DV3 Masculino 16 anos 109. ano
DAE1 Masculino 8 anos 32.ano
DAE2 Feminino 11 anos 62. ano
Dificuldades de
aprendizagem DAE3 Feminino 12 anos 7°. ano
i
especiiicas DAE4 Feminino 15 anos 92. ano
(n=6)
DAES Masculino 15 anos 92. ano
DAE6 Feminino 18 anos 12°. ano
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DFM1 Feminino 15 anos 92. ano
Deficiéncia DFM2 Masculino 16 anos 102. ano
fisica-motora
(n=4) DFM3 Masculino 17 anos 102. ano
DFM4 Masculino 17 anos 112. ano
Deficiéncia auditiva DA1 Masculino 15 anos 1092. ano
(n=2) DA2 Feminino 18 anos 122, ano

Fonte: Autores.

TECNICAS E PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Com o objetivo de conhecer as perspetivas dos alunos sobre o suporte social pratico e
emocional que recebem e/ ou gostariam de receber de pares e professores, foram
realizadas, com os alunos, entrevistas semiestruturadas. Apds autorizacdo do
agrupamento, foram encaminhadas cartas para os professores de educagao especial, que
identificaram os alunos e enviaram uma carta explicativa do estudo e o consentimento
livre e informado para os encarregados de educagdo dos alunos identificados. Apds a
assinatura dos consentimentos, foram entdo marcadas as entrevistas. Como estas
decorreram no periodo de confinamento, por motivos da pandemia do COVID-19, todas
as entrevistas foram realizadas por videoconferéncia. Estavam presentes nas entrevistas
os encarregados de educagdo, os professores titulares ou os professores de educagao
especial, no caso dos alunos mais novos; no caso de alguns alunos mais velhos, as
entrevistas realizaram-se sem a presenga de um adulto. Nalgumas situagdes,
nomeadamente de limita¢Ges ao nivel da expressdo oral, os professores de educagao
especial e/ou maes facilitaram a comunica¢do com o entrevistador. Todas as entrevistas
foram feitas pela primeira autora.

As entrevistas, cuja duragdo variou entre 15 minutos e 60 minutos, iniciaram-se com
a apresentagao de quatro textos sobre suporte social pratico ou emocional, positivo ou
negativo. Estes textos, com cerca de 150 palavras cada, tém como objetivo explicar o que
é suporte social, apresentando, para tal, diversos exemplos de comportamentos e
interacGes percebidos como Uteis ou com efeitos positivos ao nivel do bem-estar de
quem recebe, ou percebidos como inuteis ou com consequéncias negativas ao nivel do
bem-estar de quem recebe. Apds leitura de cada um dos textos, era colocada uma
questdo aos alunos, de forma a encoraja-los a partilhar exemplos de suporte que tenham
recebido ou gostariam de receber de colegas e professores, que considerem Uteis ou
positivos para si, ou que, pelo contrario, considerem inuteis e que os fazem sentir-se
tristes, zangados ou chateados, tal como no exemplo em baixo,

As pessoas recebem frequentemente ajuda e apoio dos familiares, amigos, professores,
colegas de turma. Recebem apoio pratico para concluir tarefas do quotidiano (...),
recebem ajuda para atender as suas necessidades pessoais no horario escolar {...).
Pensando especificamente na tua escola, que outras formas de apoio pratico recebes nos

teus professores e colegas, que é util e positivo para ti?
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TECNICAS DE ANALISE DE DADOS

Para analisar as entrevistas recorreu-se a uma técnica de analise de conteudo (Bardin,
2009), a partir de categorias previamente definidas (i.e., tipos de suporte social), e
simultaneamente, a um método indutivo, com base no método de comparagdo
constante (Carrero et al., 2012). As entrevistas foram lidas e comparadas, procurando-
se classificar cada uma das afirmagdes em suporte emocional e pratico, positivo e
negativo - categorias previamente definidas (Tabela 2). Posteriormente, as afirmag¢des
em cada uma das categorias foram lidas novamente, comparadas e agrupadas em
subcategorias com base nas suas caracteristicas comuns (i.e., formas de suporte social)
(Tabela 4 e 5).

Todas as entrevistas foram integralmente transcritas e, também, traduzidas para
inglés. O trabalho de analise foi realizado conjuntamente pela primeira autora do artigo
e dois outros parceiros do projeto, que discutiram e resolveram por consenso as
ambiguidades encontradas e as afirmagdes mais dificeis de classificar. Para este artigo,
todos os exemplos de suporte social negativo foram agrupados numa Unica categoria
denominada comportamentos com consequéncias negativas para os alunos-alvo.

Tabela 2
Categorias de andlise

Prestar assisténcia/ ajudar através de conselhos e sugestdes
praticos, partilhar recursos, tais como conhecimento, informagao,

Pratico L X .
tempo ou bens, que os alunos-inquiridos consideram uteis e fazem
sentir-se bem consigo mesmo.
Suporte social
Expressar cuidado, preocupagdo, admiragdo e respeito, mostrar
Emocional empatia e comunicar seguranca e conforto, através de trocas verbais
e ndo verbais, que os alunos-inquiridos consideram Uuteis e fazem
sentir-se bem consigo mesmo.
Comportamentos com Comportamentos considerados como inuteis do ponto de vista da
consequéncias negativas eficacia da assisténcia providenciada, ou que fazem os alunos sentir-
para os alunos-alvo se tristes, zangados ou chateados.

Fonte: Autores.

CUIDADOS ETICOS

O estudo foi aprovado pela Direcdo Geral de Educagdo, através do servio de
Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar e pela Comissdo de Etica do Instituto de
Educagdo da Universidade de Lisboa. Os encarregados de educagdo deram a autorizagao
para a realizagdo da entrevista, através de um consentimento livre e informado. Os
participantes estavam cientes do estudo e dos seus objetivos, tendo-lhes sido assegurado
0 anonimato e a confidencialidade das informagdes partilhadas. Os encarregados de
educagdo e os seus educandos foram informados da possibilidade de desistir do estudo
se assim o desejassem sem nenhuma consequéncia. Para assegurar o anonimato, os
nomes e escolas dos alunos ndo sdo apresentados.
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RESULTADOS

Os alunos identificaram uma diversidade de formas de suporte social nos professores
e nos seus colegas, tendo, de uma maneira geral, referido mais comportamentos e
interagdes com consequéncias positivas do que com consequéncias negativas, quer da
parte dos colegas (respetivamente, 40 e 20 referéncias), quer da parte dos professores
(respetivamente, 40 e 19 referéncias). No entanto, é de referir que os participantes
tendem a referir mais vezes o suporte emocional dado pelos seus colegas (28
referéncias) do que pelos professores (17 referéncias) e mais vezes o suporte pratico
dado pelos seus professores do que pelos seus colegas (respetivamente, 23 e 12
referéncias) (Tabela 3).

Tabela 3
Tipos de suporte social providenciados pelos colegas e pelos professores - frequéncia de
respostas

Colegas Professores
Pratico 12 23
Suporte social
Emocional 28 17
Comportamentos com consequéncias 20 19

negativas para os alunos-alvo

Fonte: Autores.

No que diz respeito ao suporte pratico, os alunos inquiridos valorizaram a disponibilidade
dos seus colegas e professores para prestar assisténcia fora da sala de aula (Tabelas 4 e
5), por exemplo, informando sobre coisas que eles ndo conseguem ver, ajudando-os a
deslocar-se, alcangando objetos necessarios ou segurando nas mochilas (em particular,
no caso dos alunos com deficiéncia visual ou fisico-motoras). Mas, sobretudo, valorizam
assisténcia/ajuda em contexto de sala de aula, identificando como Uteis,
comportamentos dos professores ou colegas orientados para eles proprios, tal como, ler
para eles, dar assisténcia na interpretacdo de textos, ajudar na escrita, colocar os
cadernos em ordem, explicar quando ndo compreendem (Tabelas 4 e 5). Tal como refere
um aluno com deficiéncia visual, “para mim é importante quando os professores me
ajudam a fazer exercicios de programacao (explicando e ditando o exercicio)” (DV3), ou
como refere um outro aluno, “os meus colegas dao-me apoio pratico positivo quando
me ajudam nas matérias que acho dificeis” (DAE®6). Esta forma de suporte social pratico
foi particularmente referida no caso dos professores (Tabela 3).

A par de formas especificas de ajudar, dois alunos identificaram, também, como
forma de suporte pratico muito importante, a reciprocidade e cooperagdo com os
colegas (Tabela 4). Como explicou um aluno, “Eu gosto quando tenho a oportunidade de
ajudar os meus colegas em disciplinas nas quais eu sou bom (como, Inglés e Portugués)”
(DFM2). No que diz respeito aos professores, os participantes também identificaram
como forma de suporte social pratico ajustar o processo de ensino-aprendizagem as suas
caracteristicas e necessidades, tais como diversificar estratégias, usar elementos visuais,
ajustar a avaliagdo, e também modificar as condi¢des do meio fisico de forma a que
consigam participar nas atividades (DV3, DAE2, DA1) (Tabela 5).
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Tabela 4

Formas de suporte social providenciadas pelos colegas

Exemplos de comportamentos ou interagdes

Aluno

Prético

Na sala de aula: Prestar assisténcia/ ajudar os
alunos-inquiridos, quando necessario (e.g., ler
ou tirar notas, alcancgar objetos, repetir alguma
conversa, explicar algo, segurar a régua) (6)

DAE3, DAES, DAES,
DFM2, DFM4, DA2

Fora da fora da sala de aula: Prestar
assisténcia/ ajudar os alunos-inquiridos,
quando necessario (e.g., trazer objetos, ajudar
a deslocar-se) (4)

DV3, DAE1, DFM2,
DFM3

Ajudar os alunos-inquiridos e deixar-se ajudar
por eles/ apoiar-se mutuamente (2)

DV1, DFM2

Suporte
social

Emocional

Ser amigo dos alunos-inquiridos, “estar 13”
qguando é necessario; apoiar, elogiar (9)

DAE1, DAE2, DAE4,
DAES, DFM1, DFM2,
DFM3, DV1, DV2

Envolver os alunos-inquiridos em atividades
sociais, tal com conversar, passar tempo juntos
nos recreios e intervalos (6)

DV2, DV3, DAEL,
DAE2, DAE3, DFM3

Aceitar os alunos-inquiridos como eles sdo,
compreendo a sua condigdo e as suas
necessidades especificas (6)

DV3, DAES, DFM1,
DFM2, DA1, DA2

Estar atento as necessidades dos alunos-

DAE2, DAES, DAESG,

inquiridos, perguntando se precisam de DFM2, DA2
ajuda (5)
Procurar conhecer as caracteristicas e DA1, DA2

necessidades dos alunos-inquiridos e ajustar-se
aelas (2)

Comportamentos com
consequéncias negativas

para os alunos-alvo

Fora da sala de aula: Gozar com os alunos-
inquiridos nos intervalos (6)

DV1, DAES, DFM1,
DFM2, DA1, DA2

Fora da sala de aula: Excluir os alunos-
inquiridos das atividades, por ndo
compreender as suas caracteristicas e
necessidades, por achar que eles ndo sdo
capazes ou para protegé-los (4)

DV1, DV2, DA2, DA6

Ignorar/ ser indiferente com os alunos-
inquiridos nos intervalos ou nas atividades (3)

DV3, DAE4, DA1

N&o se ajustar as caracteristicas e condigGes
dos alunos-inquiridos (3)

DFM1, DA1, DA2

Na sala de aula: Gozar com os alunos- DAE2, DAE3
inquiridos quando fazem algo mal feito em

contexto de sala de aula (e.g., ler uma palavra

mal) (2)

Na sala de aula: Excluir os alunos-inquiridos DAE2, DAE6

das atividades por achar que estes sabem
menos (2)

Fonte: Autores.

DV = deficiéncia visual; DAE = dificuldade de aprendizagem especifica; DFM = deficiéncia fisico-motoras,

DA = deficiéncia auditiva
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Tabela 5

Formas de suporte social providenciadas pelos professores

Exemplos de comportamentos ou interagdes

Aluno que refere

Prético

Suporte
social

Na sala de aula: Prestar assisténcia/ ajudar os
alunos-inquiridos, quando necessario (e.g., ler,
informar de coisas que ndo consegue ver,
segurar o rato do computador) (11)

DV1, DV2
DV3, DAE1, DAE3,

DAE4, DAES, DAES,
DFM2, DFM4, DA1

Na sala de aula: Ajustar o processo de ensino-
aprendizagem as caracteristicas e necessidades
dos alunos-inquiridos (e.g., ajustar o tempo
para realizar os testes, aprender alguns gestos
de LGP) (6)

DAE2, DAE3, DAES,
DFM4, DA1, DA2

Na sala de aula: Modificar as condi¢es do
ambiente fisico para que os alunos-inquiridos
participem nas aulas com os seus colegas (3)

DV3, DAE2, DAl

Fora da sala de aula: Prestar assisténcia/ ajudar
os alunos-inquiridos, quando necessario (e.g.,
ajudar a deslocar-se) (3)

DV1, DFM3, DFM4

Emocional

Estabelecer uma relagdo positiva com os
alunos-inquiridos, revelando-se atentos,
pacientes e disponiveis, simpaticos, e fazendo
os alunos-inquiridos sentir-se bem consigo
mesmo e bem-vindos nas aulas (9)

DV1, DV3, DAE3,
DAE4, DAES, DFM1,
DFM2, DFM4, DA1

Prestar atengdo as necessidades dos alunos-
inquiridos e ajuda-los quando necessario (3)

DAE3, DAE4, DA1

Fornecer feedback positivo aos alunos-
inquiridos e estimular a continuar; elogiar,
encorajar (3)

DAE3, DAES, DAE6

Reconhecer o esforgo, mesmo quando os
alunos-inquiridos ndo sdo bem sucedido (2)

DAE3, DAES

Comportamentos com
consequéncias negativas
para os alunos-alvo

N&o conhecer/ compreender/ estar atento as
caracteristicas e condigdes dos alunos-
inquiridos e, logo, as suas dificuldades (9)

DV3, DAE3, DAE4,
DAE6, DFM1, DFM2,
DFM4, DA1, DA2

N&o adaptar o ensino as caracteristicas dos
alunos-inquiridos, ou ndo dar orientagdes
especificas para os alunos-inquiridos,
monitorizando os seu progressos (5)

DAE3, DAE6, DFM1,
DFM2, DA1

Ter expectativas minimas em relagdo aos
alunos-inquiridos (4)

DAE3, DAE6, DFM3,
DA1

N&o deixar os alunos-inquiridos fazer trabalho
auténomo, ser muito diretivo (1)

DAl

Fonte: Autores.

DV = deficiéncia visual; DAE = dificuldade de aprendizagem especifica; DFM = deficiéncia fisico-motoras,
DA = deficiéncia auditiva

No que diz respeito ao suporte emocional, os alunos inquiridos identificam como muito
importante os comportamentos e interagdes com os professores que os fazem sentir-se
aceites e bem-vindos nas aulas, tais como por exemplo, revelar-se atentos as suas
necessidades ou revelarem-se pacientes e disponiveis perante as suas dificuldades, ou
repetir as vezes que for necessario, sem se zangar. Tal como refere um aluno com
deficiéncia auditiva, “para mim é importante quando os professores olham para nds,
estabelecem contacto visual, porque nos sentimos confortaveis, aceites, e conseguimos

PARTICIPAGAO SOCIAL E SUPORTE SOCIAL: PERSPETIVAS DE ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS 119 ‘



responder e acompanhar” (DA1). Ou como refere uma aluna com dislexia e com
hiperatividade com défice de atengdo do 7.2 ano,

Ela [professora de portugués] ajuda-me a interpretar os textos; primeiro pede-me para eu
identificar palavras que ndo conhego e depois ensina-me o significado dessas palavras. E ela
ndo faz qualquer juizo de valor sobre se as palavras sdo simples ou familiares ou faceis. E
ela também reformula uma pergunta que eu ndo compreendo; e faz isso, as vezes que

forem necessarias, até eu conseguir compreender e conseguir responder. (DAE3)

Contudo, muitos alunos também identificam alguns comportamentos que tém
consequéncias negativas para si, e, em particular, a falta de disponibilidade de alguns
professores em conhecé-los ou estar atentos as suas necessidades, esquecendo-se por
exemplo de ajustar o ensino as suas caracteristicas. Como contou um aluno, “as vezes,
os professores esquecem-se e usam imagens e tabelas e diagramas quando estdo a
ensinar e ndo percebem que é dificil para mim ver imagens” (DV3). E de facto, nove
alunos referiram que alguns professores ndo conhecem ou compreendem as suas
necessidades e caracteristicas Unicas e, logo, as suas dificuldades. Como afirmou o aluno
com deficiéncia auditiva do 10.2 ano, “alguns professores ndo compreendem o que é ser
surdo; eles ndo compreendem as nossas dificuldades” (DV1).

No que diz respeito ao suporte emocional pelos colegas, este é um aspeto
particularmente importante para os alunos inquiridos, e, em particular, o apoio e
protecdo dos seus amigos. Ser amigo é de facto um dos aspetos que os alunos mais
identificam como sendo suporte emocional, bem como a manifestacdo de empatia,
cuidado e atengdo por parte dos seus amigos. Segundo palavras de uma aluna, “Eles
(amigos) tranquilizam-me, dizem-me para falar com calma e devagar; para ndo ficar
nervosa” (DFM1), ou como refere um outro participante, “sempre que eu necessito, eles
(amigos) ‘estdo 1&’ para mim” (DAE4). Para além da amizade, os alunos inquiridos
também mencionam o sentir-se aceite tal como é, o ser compreendido. Tal como explica
um dos alunos, “os meus colegas ddo-me suporte emocional positivo quando me aceitam
como eu sou, como uma pessoa” (DV3). Contudo, ser compreendido implica também
conhecer o outro e dar-se a conhecer, tal como é explicitamente mencionado por dois
dos participantes. Refere o aluno com baixa visdo do 3.2 ano que “(...) gostaria de celebrar
o dia do Braille na escola e lembrar esse dia, para ensinar aos meus colegas sobre o
Braille” (DV1), ou como contou uma aluna Surda do 12.2 ano:

Quando estamos todos a falar e eu pego aos meus colegas para repetirem algo que eu nao
percebi e eles respondem: - “Ndo te preocupes. Ndo é importante”. Ou quando dizem: -
“Esquece!”. Mas eu quero saber o que eles estdo a falar, eu quero participar. Eles ndo tém
paciéncia para mim. Mas um dia, eu disse-lhes. Eu perguntei-lhes como é que eles se
sentiriam se eu lhes fizesse 0 mesmo... Uma delas... ela percebeu o que eu estava a dizer e

comegou a comportar-se de forma diferente. Agora, somos melhores amigas. (DV2)

Finalmente, os participantes referem a importancia de se sentir envolvidos com os colegas
em atividades sociais no recreio e nos intervalos. Comportamentos como passar tempos
juntos, falar consigo, chamar para participar em atividades, ndo deixar sozinho nos
intervalos, foram muito identificados pelos alunos inquiridos. Por exemplo, um aluno com
deficiéncia fisico-motora, que joga Boccia com uma colega sem essas limitacOes, referiu
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que “... Eu gosto de fazer parte de equipa de Boccia com o [colega] e quando 0s nossos
colegas assistem aos nossos jogos e nos apoiam” (DFM3). Ou uma outra aluna que
mencionou que, “os colegas ndo me deixam sozinha no intervalo; além de que tenho o meu
melhor amigo no coragao, (...) e esperamos um pelo outro no portdo da escola” (DAE2).

Contudo, a par da importancia que ddo as amizades, ao sentir-se aceite como é e
sentir-se envolvido nas atividades com os colegas, os alunos inquiridos também
identificaram um conjunto de comportamentos dos colegas que tém consequéncias
negativas. Com efeito, a dimensdo exclusdo e rejeicdo em contexto de sala de aula e do
recreio e dos intervalos foram aspetos muito referidos pelos alunos. Os alunos inquiridos
afirmaram que n3do gostam de ser excluidos pelos colegas, por acharem que eles ndo sdo
capazes. Como referiu uma aluna, “Eu ndo gosto quando ndo me chamam para participar
no trabalho de grupo ou ndo me pedem a minha opinido” (DAE6) ou “Eu ndo gosto
quando me dizem para ndo fazer uma coisa, por acharem que ndo sou capaz” (DV1). No
contexto dos intervalos, dois alunos com deficiéncia visual referiram que ndo gostam
quando os seus colegas |lhe dizem para nao jogar futebol com eles, porque acham que
eles ndo podem jogar e porque tém medo que eles se magoem (DV1, DV2). Outra ainda
refere que ndo gosta quando os colegas se riem dela quando |é uma palavra mal (DAE3),
sendo que seis alunos mencionaram que ndo gostam de ser gozados pelos colegas nos
intervalos e que lhes chamem nomes, com a intengdo de magoar.

DISCUSSAO

O objetivo do presente estudo foi conhecer a perspetiva de alunos com deficiéncia visual,
auditiva, fisico-motora ou com dificuldades especificas de aprendizagem sobre que
comportamentos e interagdes com colegas e professores consideram Uteis (ou inuteis)
para facilitar a sua participagdo no contexto escolar, e que podem ser geradores de bem-
estar ou, pelo contrario, causar zanga ou magoa. Os alunos do presente estudo
identificaram um conjunto de comportamentos dos colegas e dos professores que
dificultam o seu envolvimento, quer nas atividades em aula, quer em interacGes e
relagBes significativas e positivas com os pares, sobretudo em contextos de recreio e
intervalos. Dos colegas, os participantes do estudo referiram comportamentos de
rejeicdo, tal como ser indiferente e gozar, ou de exclusdo, tal como ativamente ndo
permitir que participem em atividades por motivos diversos. Simultaneamente, também
identificaram um conjunto de comportamentos e interagcbes com os colegas que sdo
Uteis para os ajudar a ultrapassar algumas dessas dificuldades e que os fazem sentir-se
bem consigo mesmos, em particular ser amigo, ser aceite como é e ser envolvido em
atividades sociais.

A literatura tem vindo a revelar a importancia dos pares para o desenvolvimento
social e emocional dos alunos e para o seu ajustamento a escola (e.g., Rubin et al., 2006;
Wentzel et al., 2021) e, simultaneamente, maiores dificuldades de alunos com deficiéncia
em estabelecer interagdes e desenvolver relagdes positivas com os pares, dadas as suas
caracteristicas (e.g., Batten et al., 2016; Pinquart & Behle, 2021). Outros estudos tém
vindo, no entanto, a demonstrar que a experiéncia social dos alunos difere em fungéo de
certas caracteristicas da turma (e.g., Mamas et al., 2019). Assim, a rejei¢do e exclusdo
ndo resultam de caracteristicas Unicas dos alunos, mas de uma complexa interagdo entre
as caracteristicas dos alunos que compdem uma turma e as caracteristicas da propria
turma (Farmer et al., 2018; Freire, 2021; Mikami et al., 2010), sendo que os professores
podem desempenhar um papel importante na criagdo de dindmicas sociais de turmas
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positivas (Farmer et al., 2018; Mikami et al., 2010). Entre outros, os professores podem
intervir ao nivel das dindmicas sociais de turma através do suporte social que ddo aos
seus alunos (e.g., Ruzek et al., 2016).

O suporte social dos professores pode ser de diferentes tipos e diferentes autores
apresentam categorias distintas. Alguns estudos revelam que, muito embora os alunos
tendam a identificar mais formas de suporte pratico nos professores, tal como dar
informagdo e conselhos Uteis para a aprendizagem (Malecki & Demaray, 2003) ou
providenciar recursos e ajuda pratica para a aprendizagem (Federici & Skaalvik , 2014), e
que, muito embora o suporte social pratico esteja associado a melhor envolvimento e
desempenho académico (Federici & Skaalvik, 2014; Malecki & Demaray, 2003), o suporte
emocional pelo professor é também uma dimensdo central da experiéncia dos alunos.
Com efeito, a demonstragdo de cuidado e preocupagdo genuina e respeito pelos alunos
e desejo de compreendé-los e ao seu ponto de vista (Ruzek et al., 2016) favorece
experiéncias positivas entre os pares e a percegdo de que os colegas sdo solidarios e
atenciosos (Danielsen et al., 2010; Ruzek et al., 2016), com efeitos ao nivel do seu
envolvimento com a aprendizagem e desempenho (Danielsen et al., 2010; Wentzel et al.,
2021). Contudo, o suporte emocional na auséncia de suporte instrumental (ou pratico)
pode comunicar expectativas negativas ao aluno sobre a sua competéncia e desempenho
académico, e para além disso, ndo facilita a progressdo do aluno na sua aprendizagem
(Federici & Skaalvik, 2014). E, assim, importante que o suporte emocional do professor
seja acompanhado da partilha de recursos e ajuda pratica para aprender (Federici &
Skaalvik, 2014). De acordo com Semmer et al. (2008), a partir de um estudo com uma
populagdo adulta em contexto clinico, o suporte pratico (i.e., ajudar na resolugdo de
problema ou na concretizagdo de uma tarefa) é percecionado como util pelos sujeitos
pela sua qualidade emocional, i.e., pela forma como esse suporte comunica cuidado,
empatia, respeito e aceitacdo do individuo que o recebe. Assim, ndo se trata apenas de
prestar assisténcia pratica, mas da forma como se presta essa assisténcia e da mensagem
emocional que se comunica ao outro. Parece que, também no contexto de escola, é
fundamental que o professor forneca suporte pratico aos alunos, de forma a favorecer a
sua aprendizagem e participa¢do na sala de aula, mas sobretudo fazé-lo num contexto
de uma relagdo, que revele cuidado, atengdo e respeito pelo aluno com necessidades
especificas. E de facto, no presente estudo, apesar dos participantes terem identificado
inimeras formas de suporte pratico do professor, também identificaram como suporte
emocional uma relagdo positiva com os professores, marcada pela atengdo, empatia,
cuidado, respeito, e referiram como negativo o facto de alguns professores
desconhecerem e/ou ndo compreenderem as suas caracteristicas e necessidades Unicas.
Estes resultados sugerem a importancia de os dois tipos de suporte social coocorrerem
em contexto de sala de aula.

CONCLUSOES

A inclusdo implica criar uma comunidade, na qual todos se sintam igualmente
valorizados, respeitados e aceites (Booth & Ainscow, 2002) e na qual todos reconhecam
nos outros os mesmos direitos e deveres que se reconhecem a si mesmos (Ortega, 2007).

Tal implica reconhecer e valorizar as diferengas. Conforme Sapon-Shevin (2008), a
inclusdo nao é apagar as diferencgas; “o objetivo ndo é tornar a diferenca invisivel, mas
desenvolver uma linguagem e habilidades para negociar a diversidade” (p. 50). Esta
habilidade de comunicar a diferenca e negocia-la com os outros parece constituir-se
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como um aspeto central para a participagdo social, e alguns dos alunos do presente
estudo revelaram essa habilidade, quando nas entrevistas referiram comunicar aos
outros as suas necessidades (ou a vontade de o fazer), ou quando referiram informar os
outros da sua condigdo, permitindo que os outros se ajustem as suas necessidades. Mas
outros alunos nem tanto; e por isso, talvez, algumas das situagdes de exclusdo que
partilharam. Assim, poderd ser importante tornar visivel a diferenga para poder fomentar
condi¢Ges que promovam a interagao positiva entre todos.

Os resultados do presente estudo sugerem que o suporte social de professores e
colegas a alunos com necessidades educativas especificas facilita o seu envolvimento e
participagcdo social. E de facto, das vozes dos alunos sobressai a importancia que
atribuem a disponibilidade dos outros, que se manifesta numa postura atenta em relagdo
as suas caracteristicas, numa postura de procurar ativamente conhecer essas
caracteristicas e condig¢des e prestar auxilio pratico quando necessdrio (quer em sala de
aula, quer nos intervalos e recreios). Contudo, o suporte social prestado a alguns alunos
pode também ser uma forma de os sinalizar aos olhos dos outros, sendo que, ao fazé-lo,
as caracteristicas desses alunos podem tornar-se salientes aos olhos dos colegas e,
eventualmente, ganhar uma valéncia negativa (Mikami et al., 2010). Assim, é necessario
encontrar um equilibrio entre focar a atengdo em determinados alunos, sem acentuar a
ideia de que existe um “eles”, que precisa de um “nds”, e que hd um “nds”, que tem o
dever de fazer algo por “eles”. Esse equilibrio sera fundamental para que a diferenga nao
ganhe uma valéncia negativa no contexto da turma, originando interagdes e relagbes que
ndo promovem a aceitagdo de todos os alunos, nomeadamente daqueles em situagdo de
maior vulnerabilidade social.

No contexto deste projeto foram construidos seis cenarios educativos que visam, a
partir da discussdao em torno de condi¢des de deficiéncia, promover o conhecimento de
todos os alunos sobre formas de suporte social. Alguns resultados sugerem que o
envolvimento de alunos com estes cenarios educativos promove um maior
conhecimento sobre diferentes condigdes e o maior autoconhecimento dos alunos, e o
desenvolvimento de perspetivas mais abrangentes de fontes de suporte social,
percecionando-se os alunos como fontes e recetores de suporte social (Jardim, 2023).
Assim, interveng¢Oes em sala de aula que visem favorecer o conhecimento acerca de
determinadas condigGes e estimular o autoconhecimento, em que os alunos sdo levados
a reconhecer-se como fonte e recetor de suporte social, parecem fomentar uma atitude
empatica e de abertura ao outro e facilitar uma compreensado mais ampla uns dos outros,
que ndo se esgota em determinadas caracteristicas. Este tipo de intervengdes ao nivel da
turma parece, pois, contribuir para ultrapassar a visdo nds-eles, que favorece a
participagdo de todos e o desenvolvimento de uma comunidade inclusiva. Serd
importante, no entanto, explorar no futuro a sustentabilidade destas mudancas ao nivel
das dinamicas sociais da turma e da participag¢do social dos alunos.
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