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REsSuUMO

As Perturbacbes do Espetro do Autismo assinalam uma perturbacdo do
desenvolvimento que afeta diferentes aspetos no modo como a crianga comunica, se
relaciona, age e interage com o mundo que a rodeia. Atualmente espera-se que a escola
responda com sucesso e qualidade as exigéncias de uma escola para todos e que se
sustente em formas de organizacdo escolar que assentem numa ldgica de inclusdo com
recurso a estratégias de interacdo professor-aluno no decorrer do processo de ensino-
aprendizagem.

Este trabalho de investigagédo assenta no estudo das percecdes de docentes do 2.° e
3.% Ciclo do Ensino Bésico, particularmente nas estratégias de interacdo professor-aluno
como sendo a negociagdo, a interdependéncia professor-aluno e a relacdo professor-
aluno, sendo esta Gltima uma dimensdo de autoestima profissional, em escolas com e sem
Unidades de Ensino Estruturado para alunos com Perturbacdo do Espetro do Autismo
(UEEA). Para esse efeito inquiriram-se noventa e cinco docentes do ensino regular que
lecionam nos Agrupamentos de Escolas de Gondomar, Vila d’Este ¢ Mem Martins.
Trata-se de um trabalho de investigacdo que se sustenta no paradigma quantitativo com
analise descritiva, comparativa e correlacional.

Perante os resultados obtidos a partir de duas escalas tipo likert contidas no
inquérito por questionario - ASA-PPP (Leitdo, 2012) sendo a primeira sobre as Perce¢des
dos Professores sobre a Aprendizagem na Sala de Aula e a segundo relativa a Autoestima
Profissional, pode concluir-se que todos 0s docentes que constituem a amostra recorrem a
préticas inclusivas, nomeadamente a interdependéncia professor-aluno e a negociacgdo e
ainda a relacdo professor aluno, como elemento da autoestima docente. Verificou-se,
ainda, que o nivel de interdependéncia professor-aluno, a relagdo professor-aluno como
elemento da autoestima profissional e a negociagdo variam consoante a pertencga a escolas
com UEEA. Constatou-se, também, que os professores que exercem as suas funcdes em
escolas sem UEEA recorrem mais frequentemente a negociacdo em detrimento dos
professores inseridos em escolas com este recurso.

De igual modo, os dados obtidos permitiram verificar a existéncia de uma
correlacdo significativa entre a relacdo professor-aluno e a interdependéncia professor-

aluno, entre a interdependéncia professor-aluno e a negociacdo. Neste Ultimo apurou-se
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que os professores que estabelecem maior interdependéncia com os seus alunos recorrem

mais frequentemente a negociacdo no processo de ensino-aprendizagem. Constatou-se,
ainda, a existéncia de uma forte e significativa associagdo entre a relagdo professor-aluno
e a Interdependéncia professor-aluno em escolas sem UEEA. Por fim, atestou-se a
existéncia de diferencas no grau de associacdo entre a interdependéncia professor-aluno e
0s processos de negociacdo em escolas com e sem Unidade de Ensino Estruturado para
Alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo, sendo esta superior nos professores
pertencentes a escolas sem esta estrutura educativa.

Pode indagar-se que as UEEA que foram alvo desta pesquisa, ndo demonstram o
contributo esperado neste ambito de investigacdo. Assim, ndo é possivel afirmar que
existe influéncia das UEEA no uso de estratégias de interacdo professor-aluno, o que leva
a questionar a respeito da falta de implementacdo de uma cultura inclusiva; da falta de
tempo para a mudanca de culturas e praticas docentes; e, por fim, se o trabalho levado a

cabo para a modificacdo das praticas docentes ultrapassa a implementacdo de UEEA.

PALAVRAS-CHAVE: Professores, Incluséo, Perturbacgdes do Espetro do Autismo,

Estratégias de interacdo professor-aluno.
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ABSTRAT

The autism spectrum disorders point out a development disorder that affects
different aspects in the way the child communicates, relates, acts and interacts with the
world around it. Currently, it is expected that the school meets with success and quality
requirements of a school for everyone and that stands in forms of school organization
which rely on a logical inclusion using the strategies of teacher-student interaction in the
process of teaching-learning.

This research is based on the study of the perceptions of teachers of the 2nd and
3rd cycles of basic education, particularly on the strategies of teacher-student interaction
as negotiation, teacher-student interdependence and student-teacher relationship, as an
dimension of self-esteem professional, in schools with and without Structured Teaching
Units for students with Autism Spectrum Disorder. Therefore, ninety-five regular
education teachers who teach in school groups of Gondomar, Villa d'Este and Mem
Martins were inquired. This is a research based on a quantitative paradigm with
descriptive, comparative and correlational analysis.

Given the results obtained from two likert type scales contained in the
questionnaire survey - ASA-PPP (Leitdo, 2012) being the first on the Perceptions of
Teachers on Learning in the Classroom and the second concerning the Professional Self-
Esteem, it can be concluded that all teachers in the sample resort to inclusive practices,
including the teacher-student interdependence and negotiation and also on the
relationship teacher-student, as an element of teaching self-esteem. It was also found that
the level of teacher-student interdependence, the teacher-student relationship and
negotiation vary according to the existence of Structured Teaching Units for students
with Autism Spectrum Disorder at schools. It was verified too, that teachers who perform
their duties in schools without Structured Teaching Units for students with Autism
Spectrum Disorder, resort more often to negotiation unlike teachers working in schools
with those units.

Similarly, the data obtained showed the existence of a significant correlation
between the teacher-student relationship as an element of teaching self-esteem
professional, and the teacher-student interdependence, the interdependence between

teacher-student and negotiation. In the latter it was found that teachers who establish
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greater interdependence with their students more often resort to negotiation in the

teaching-learning process. It was found also that there is a strong and significant
association between teacher-student relationship and interdependence teacher-student in
schools without Structured Teaching Units for students with Autism Spectrum Disorder.
Finally, the existence of differences in the degree of association between teacher-student
interdependence and negotiation processes in schools with and without Structured
Teaching Units for students with Autism Spectrum Disorder was attested, this being
higher in teachers from schools without the mentioned units.

It can be ascertained that the Structured Teaching Units for students with Autism
Spectrum Disorder, which were targeted in this study, do not show the expected
contribution in this area of investigation. Thus, it is not possible to say that there is
influence of Structured Teaching Units for students with Autism Spectrum Disorder in
the use of teacher-student interaction strategies, which leads to question about the lack of
implementation of an inclusive culture, the lack of time to change cultures and teaching
practices; and finally, if the work carried out for the modification of the teaching
practices exceeds the implementation of Structured Teaching Units for students with
Autism Spectrum Disorder.

KEY WORDS: Teachers, Inclusion, Autism Spectrum Disorders, Teacher-student

interaction strategies.

Vi
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INTRODUCAO

Nos nossos dias a tarefa que se coloca a inclusdo é redefinir os objetivos de
modo a que os individuos com deficiéncia sejam valorizados por aquilo que sdo devido

(13

a diferenga ¢ ndo apesar dela. ““ (...) Ultrapassar um passado de exclusdo requer
mudangas fundamentais no pensamento sobre padrdes e condigdes de vida” (Tilstone;
Florian; Rose, 2003: 36).

Reconhece-se, desta forma, o papel primordial do professor no desenvolvimento
de uma educacdo inclusiva de alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo. Assim
sendo, este estudo procura (re)conhecer como 0s professores recorrem a estratégias de
interacdo professor-aluno em Escolas com e sem Unidade de Ensino Estruturado para
alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo (UEEA). Em particular, pretende-se
averiguar o recurso dos professores a interdependéncia professor-aluno e a negociacéo e
ainda verificar o grau de associacao entre estas duas estratégias e entre cada uma e uma
das dimensdes da autoestima docente: a relagdo professor aluno, considerando que estas
estratégias sdo inerentes na interacdo professor-aluno.

Assim sendo, o problema que rege esta investigagdo é: “Sera que os professores
modificam as suas praticas no que respeita as estratégias de interacdo professor-aluno,
consoante a pertenca a Escolas com e sem Unidade de Ensino Estruturado para alunos
com Perturbagdes do Espetro do Autismo?”, sendo os objetivos: i) Comparar a relagéo
professor-aluno, como elemento da autoestima docente, em escolas com e sem UEEA,;
i) Comparar a interdependéncia professor-aluno em escolas com e sem UEEA,; iii)
Comparar 0s processos de negociacdo em escolas com e sem UEEA; iv) Verificar a
existéncia de uma correlagdo entre a relacdo professor-aluno, como elemento da
autoestima docente, e a interdependéncia professor-aluno; v) Comparar o grau de
associagéo entre a relagcdo professor-aluno na sua dimenséao de autoestima profissional e
a interdependéncia professor-aluno consoante a pertenca a uma UEEA,; vi) Verificar a
existéncia de uma correlagdo entre a interdependéncia professor-aluno e a negociagéo;
e, vii) Constatar a existéncia de diferencas no grau de associacdo entre a
interdependéncia professor-aluno e 0s processos de negociacdo em escolas com e sem
UEEA.
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Como forma de justificar a escolha desta tematica, considera-se que apesar do

estudo versar sobre uma problematica que tem sido objeto de interesse e reflexdo por
parte de varios investigadores, o tema continua pertinente, visto que é fulcral entender
quais as préaticas dos professores no contexto de uma concecao de escola, cujo principio
fundamental “ (...) consiste em que todos os alunos devam aprender juntos, sempre que
possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem”
(UNESCO, 1994: 11).

Sabe-se que a escola atual é caracterizada, segundo Rodrigues (2001), como
sendo uma “escola para todos”, que foi concebida para consagrar uma educacao bésica
para todos, fomentando préaticas e valores que progressivamente intentaram de forma a
atenuar as diferencas. Todas estas criangas esperam que a instituicdo escola lhes
proporcione uma variedade de respostas adequadas a sua realidade, aspiracbes e
interesses, bem como que os professores e os pares fomentem uma aprendizagem
assente no desenvolvimento de um trabalho cooperativo, o qual se deve basear nos
conceitos de inclusdo e de equidade.

Pensa-se neste &mbito que o professor deve fomentar uma atitude positiva face a
inclusdo das criangas com NEE, acabando com as barreiras existentes e implementando
na sua sala de aula modelos de aprendizagem ativa e cooperativa, de modo a que
TODOS os alunos estejam ativamente implicados na realizacdo das suas aprendizagens.

A investigacdo avoca um carater exploratdrio com analise estatistica descritiva,
comparativa e correlacional, que se insere num paradigma da investigagdo quantitativa
com recurso a ingquéritos por questionario como elemento de recolha de informacéo. Os
inquéritos por questionario — ASA — PPP (Leitdo, 2012) foram aplicados a 95 docentes
do 2°e 3° ciclo de escolas com e sem UEEA.

Tendo por base esta premissa, o trabalho estrutura-se em duas partes
fundamentais, sendo que na primeira surge o enquadramento tedrico, que sustentara o
presente estudo e no qual estdo patentes teméticas como a Educacdo Inclusiva, as
Perturbacdes do Espetro do Autismo, onde se expde as diferentes definicdes do conceito
e os diferentes modelos de intervengdo e, por fim a cooperacdo, a negociacdo, a
interdependéncia professor-aluno e a relacdo professor-aluno como praticas inclusivas
dirigidas a alunos com perturbacfes do Espetro do Autismo, salientando que a Ultima

dimensdo prende-se com a autoestima profissional docente.
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No que respeita a segunda parte, esta é constituida pelo estudo empirico que

patenteia o problema em estudo, os objetivos a alcancar e subsequentes hipoteses, a
metodologia adotada e respetivos procedimentos, a caracterizagdo da amostra bem
como a caracterizacdo e justificacdo da escolha do instrumento de recolha de dados, as
variaveis a estudar e a forma de tratamento dos dados recolhidos. Numa parte posterior,
apresentam-se os resultados obtidos e sua discussdo, as consideracdes finais sobre o
estudo, assim como as recomendagdes e sugestdes para futuras investigacoes relativas a

esta tematica.
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1. EDUCACAO INCLUSIVA

1.1. Da Excluséo a Inclusao

“Exclusdo, segregacdo, integracdo e, nos tempos atuais, inclusdo, marcam um
percurso, ao qual estdo subjacentes concec¢des e praticas, relativamente as quais, no caso
da inclusdo, entendida como educacdo inclusiva, a formagdo de professores € um dos
fatores fundamentais a sua implementagéo.”

(Silva, 2009:135)

As mudancas ocorridas na sociedade proporcionaram profundas alteragdes na
escola e nas respetivas praticas pedagogicas. A par destas mudancas, a educacdo de
criancas com deficiéncia foi evoluindo ao longo dos tempos refletindo mudancas nas
crencas diferenciadas acerca das capacidades destas criancas e consequentemente a
forma de as educar, passando por diferentes perspetivas e distintas metodologias de
intervencao.

Hoje é comummente aceite que ninguém deve ser marginalizado pelas suas
limitacGes fisicas, sensoriais, intelectuais ou mentais. Até se alcancar estas conquistas
verificou-se, continuamente, diferentes perspetivas acerca da forma de cuidar, educar e
viver destas pessoas.

Desde tempos imemoriais, a diferenca suscita 0 medo, a incompreensdo e a
segregacdo. A forma de lidar com os individuos com necessidades especiais ndo foi
diferente e durante um longo periodo de tempo vivenciou-se uma politica de exclusao.
Esta politica, que alguns ainda hoje defendem, afasta os individuos com estatuto
desviante, independentemente do tipo de problematica que tenham, da sociedade da
qual deveriam fazer parte, colocando-os muitas vezes, em ambientes hostis e sem 0s
servicos de educacgdo e/ou médicos adequados. Ao longo do tempo, 0 modo como estes
individuos receberam os servicos de educacéo foi sendo diferente.

Desde o inicio da histéria da humanidade existem pessoas com deficiéncia,
porém, durante muito tempo considerou-se que estes individuos ndo eram passiveis de
ser educados e como consequéncia foram excluidos. Reconhecer que € possivel e
proveitoso proporcionar educacdo a uma pessoa com deficiéncia, tem sido um longo

caminho a percorrer, centrando-se hoje em dia a esperanga no termo “inclusao”, ou seja,
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na aposta de que todo o individuo tem um lugar que é seu de direito, na escola e na

sociedade.

Como anteriormente mencionado, ao longo da histéria do Homem, os individuos
com deficiéncias sempre foram vitimas de exclusdo, sendo postos & margem da
sociedade.

Na antiga Roma era permitido aos pais matar os seus filhos com deficiéncias por
afogamento, sendo muitas destas criangas langadas aos esgotos. Os que sobreviviam
faziam-no pedindo esmola ou divertindo os mais abastados no circo.

Mais tardiamente, na ldade Média, encarava-se 0 nascimento de uma crianga
diferente como uma punicdo de Deus, sendo que 0s mais supersticiosos julgavam existir
relacdo entre a deficiéncia e a bruxaria. As criancas cresciam longe das suas familias e
eram escarnecidas ao longo de toda a sua vida. Nesta época a “ (...) concecdo de
deficiéncia variou em funcdo das nocOes teoldgicas de pecado e de expiacdo. A
explicacdo reside na visdo pessimista do homem, entendido como uma besta
demoniaca” (Pessoti, 1984: 12). Deste modo, a postura face aos individuos com
deficiéncia era de intolerancia e de punicéao, sendo estes gravemente maltratados.

A chegada da Idade Moderna traz com ela uma mudancga nas mentalidades,
passando o Homem a ser considerado como um animal racional. O aparecimento do
método experimental, leva a uma valorizacdo da observacdo e do teste de diferentes
hipGteses e com o método cientifico, comegam a realizar-se diferentes estudos em torno
das diversas deficiéncias.

A fase denominada de “separagdo” tem o seu inicio nos finais do século XVIII,
inicio do século XI1X. Nesta altura, as familias das criancas e jovens com deficiéncia,
comecam a mobilizar-se no sentido de criar instituicOes e escolas especiais, onde se
fizesse o devido atendimento aos seus filhos. Trata-se de uma escolarizacdo especial,
que tinha a particularidade de decorrer separadamente da escolarizacdo das outras
criangas consideradas normais, por ndo apresentarem deficiéncias. Estas escolas
situavam-se normalmente fora das povoacOes, sob o pretexto de que no campo estas
criangas teriam um modo de vida mais saudavel e feliz. Era na verdade uma forma de
tranquilizar as consciéncias, uma vez que se passou a prestar alguma assisténcia, mas ao
mesmo tempo, era garantida uma certa distancia entre eles e a restante sociedade.

Apesar de tudo, esta fase constituiu-se num avango em termos de Educacdo

Especial, na medida em que foram criadas muitas escolas especiais, nomeadamente para
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cegos, surdos e pessoas com deficiéncias intelectuais, onde foram procurados métodos e

técnicas para o tratamento e avaliacdo dos diferentes problemas e postos em pratica
programas de intervencéo especificos.

Posteriormente, nos anos 50 e 60, passou-se a fase do “despistar e segregar”,
sendo que o modelo médico era o que prevalecia para diferenciar as criangas que eram
passiveis de serem educadas e aquelas que, por ndo apresentarem um diagnostico que
ndo lhes conferia um estatuto dito normal, deveriam ser segregadas para institui¢coes
especializadas. Estas instituicdes ndo estabeleciam ligagfes com as escolas de ensino
regular, e ndo existia portanto, a nivel da instituicdo escolar, qualquer contacto entre a
crianca sem Necessidades Educativas Especiais (NEE) e a crianca com NEE. Desta
forma, o Ministério da Educacdo, anos mais tarde, limitava-se a manter as classes
especiais nas escolas de ensino regular, que por sua vez comegam a aceitar algumas
responsabilidades na educacdo das criancas com NEE integrando-as nas suas classes,
surgindo, assim, 0 movimento de integracao.

Durante muitos anos entendeu-se que a normalizacdo, processo que se entende
por possibilitar a todos os individuos com deficiéncias condi¢es dignas para viver em
sociedade (Nirje, 1985 apud Tilstone; Florian; Rose, 2003), podia ser alcangada com o
processo de integracdo. A integracdo surge, segundo Sassaki (1997: 30) como forma de
“ (...) derrubar a pratica da exclusdo social a que foram submetidas as pessoas
deficientes por varios séculos (...) o movimento pela integragdo social comegou a
procurar inserir pessoas portadoras de deficiéncia nos sistemas sociais gerais como a
educacdo, o trabalho e o lazer”.

Segundo Correia, a integracdo consiste em “ (...) juntar as partes num todo” e *
(...) implica o ingresso de alguém na corrente principal que previamente podera ter sido
excluido” (Correia, 2009: 15). Neste sentido, “ (...) 0 processo de integracdo no sistema
regular de ensino, teve assim, como objetivo, “normalizar” o individuo, a nivel fisico,
funcional e social, pressupondo a proximidade fisica, a interacdo, a assimilacdo e a
aceitagao” (Silva, 2009: 141).

Ainda segundo Correia (1999), a integracdo escolar consiste em oferecer um
vasto numero de servigos para todas as criancas, que vao ao encontro das suas
necessidades. Em Portugal, a regulamentagdo da expressdo “integragdo” surge na
década de 70, do século XX. Com a Constituicdo da Republica Portuguesa, em 1976, as

pessoas com deficiéncia sdo particularmente consideradas nos artigos 71.°, 73.° e 74.°,
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com a salvaguarda dos direitos ao ensino, a igualdade de oportunidades e a uma politica

nacional de prevencéo, reabilitacdo e integracdo social. A aceitacdo do conceito de
“integragdo” acontece em grande medida como consequéncia das provas dadas por
varios pedagogos de que as criangas portadoras de deficiéncias podiam aprender.

Numa primeira fase da integracdo, assistimos a experiéncia da formacdo de
escolas integradoras, sobretudo levando mais em conta o aspeto fisico da questao, “ (...)
dando lugar a criacdo de classes especiais, onde os alunos com NEE deveriam receber
apoios especificos consentaneos com as suas necessidades” (Correia, 2009: 15). Quem
trabalhava diretamente com estes alunos era o professor de educacdo especial, uma vez
que o papel do professor do ensino regular na formacao destas criancas era praticamente
nulo, assim como as relagOes estabelecidas entre estes dois profissionais. De acordo
com Correia (2009: 15) “Os alunos com NEE e os professores de educacdo especial
constituiam um sistema (de educacdo especial) dentro de um outro sistema (de ensino
regular), sendo o isolamento em termos académicos total e 0 contacto em termos sociais
muito precario”. No entanto, esta fase, mesmo com todas as suas limitagdes, constitui
um marco importante na histéria da educacdo especial, pois é a partir daqui que se
comega a abrir a possibilidade da entrada de alunos com NEE nas escolas regulares ou
seja, “(...) esta entrada vira a dar lugar a uma aproximagdo em termos de interagdes
entre alunos com NEE e os alunos ditos “normais”, criando-se, assim, para os alunos
com NEE, um acesso aos ambientes sociais das classes regulares” (Correia, 2009: 15).
Desta forma, esta fase é designada de “integragdo social” (Correia, 2001).

Nesta altura, embora se continue a defender que nas areas académicas é benéfico
que o aluno com NEE continue a aprender a parte dos seus colegas, comeca a defender-
se que sera importante que se relacionem em espacgos como os destinados para a préatica
da Educacdo Fisica, da Expressdo Plastica, no recreio ou no refeitdrio, entre outras.
Pouco a pouco, a classe especial, vai sendo substituida pela sala de apoio, permanente
ou temporaria, variando segundo as necessidades dos alunos. Nos casos de necessidades
mais ligeiras, a sala de apoio e a sala de ensino regular complementam-se, uma vez que
a aprendizagem era feita quer numa, quer noutra. Deste modo, fomentou-se os alicerces
da educacédo integrada, assegurando as condicOes adequadas ao desenvolvimento do
aluno e ao pleno aproveitamento das suas capacidades. Toda esta mudanga ndo se
constituiu como um processo simples e pacifico ja que implicou toda uma mudanca

cultural.
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Durante a década de 70 verificou-se um acréscimo do nimero de alunos

atendidos no ensino integrado consequente da expansdo dos estabelecimentos de
educagdo especial. E, entdo, que surgem dois documentos fundamentais: a legislag&o
P.L 94/142 publicada nos E.U.A em 1975 e o Warnock Report publicado em 1978, o
qual introduziu o conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE). Este altimo

defende que:

“ (...) um aluno tem necessidades educativas especiais quando,
comparativamente com os alunos da sua idade, apresenta dificuldades
significativamente maiores para aprender ou tem algum problema de ordem fisica,
sensorial, intelectual, emocional ou social, ou uma combinacéo destas probleméticas, a
que os meios educativos geralmente existentes nas escolas ndo conseguem responder,
sendo necessario recorrer a curriculos especiais ou a condigdes de aprendizagem
adaptadas” (Brennan, 1990 apud Silva, 2009: 140).

Necessitando assim de meios de acesso a um curriculo especial e/ou adaptado,
condicBes fisicas, materiais e técnicas de ensino especial e um clima emocional
equilibrado no seio onde se processa a educagédo (Warnock, 1978).

O relatorio Warnock revela-se como um importante momento de mudanca, pois
a partir dessa altura, o conceito de deficiéncia passa a ser encarado como uma
necessidade educativa especial. Este facto vai dar uma nova relevancia ao conceito de
“educagdo especial”, sendo feita no proprio relatorio, a explanagdao dos passos que
deveriam ser dados para o desenvolvimento desta realidade. Emergem conceitos como:
igualdade, direito que vao dar uma nova dimenséo & ideia de educacéo especial. E deste
modo, que € proposta a mudanca da supremacia do paradigma médico para o paradigma
educacional. A crianga passa a ser descrita ndo em funcédo da sua deficiéncia, mas antes
em funcdo das suas NEE, de modo a possibilitar a tomada de medidas que assegurem o
éxito da sua aprendizagem, fomentando a sua integracdo. Esta intervencdo devera ser
feita preferencialmente de forma precoce, mesmo antes da entrada da crianga para a
escola. Além disso, o relatério propde que estas criancas devem frequentar escolas
regulares e ndo instituices a parte, como se verificava até ai.

O relatério Warnock teve repercussées ndo s6 em Inglaterra, mas em todo o
mundo. Conforme afirma Madureira (2003: 24) “ (...) com a publicacdo do Warnock
Report designa-se o principio que enuncia a educacao nao segregada entre deficientes e
ndo deficientes; sublinha-se que a integracdo € um fim a atingir, obedecendo a

diferentes fases de determinantes multiplas”.
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E, ainda, na década de 70 que surgem, também, propostas no sentido de alargar a

escolaridade obrigatéria a todas as criancas, bem como de garantir a educacdo as
criancas com deficiéncia.

A Convencdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos da Crianca de 1989,
ratificada por Portugal a 21 de setembro de 1990, veio de igual forma dar um importante
contributo na defesa da existéncia de uma educacdo de qualidade para todos,
independentemente das suas dificuldades. Nomeadamente quando no artigo 2.°
convenciona que “ (...) 0s Estados Partes comprometem-se a respeitar e a garantir 0s
direitos previstos na presente Convencdo a todas as criangas que se encontrem sujeitas a
sua jurisdi¢do, sem discriminagdo alguma”. No artigo 23.° ¢ ainda estipulado que “(...)
a crianca deficiente tem direito a cuidados especiais, educagdo e formacédo adequados
que lhe permitam ter uma vida plena e decente, em condi¢Oes de dignidade, e atingir o
maior grau de autonomia e integracao social possivel”.

Num passado mais recente, sensivelmente na década de 80, assiste-se ao
desabrochar de um novo movimento defensor de que todas as criangas tém o seu lugar
na escola e na sociedade, independentemente das dificuldades e limitagdes que possam
apresentar. Este movimento tem o nome de “inclusdo”.

A Organizacdo Mundial de Saude (1989) apresenta a Classificacdo Internacional
de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens, distinguindo trés niveis de
caracterizacdo das pessoas com deficiéncia. Segundo a UNESCO (1999, apud
Henriques, 2000: 9) a deficiéncia é:

“(...) uma de entre todas as possibilidades do ser humano, portanto, deve ser
considerada, mesmo se as suas causas e consequéncias se modificam, como um fator
natural que n6s mostramos e de que falamos do mesmo modo que o fazemos em relagao
a todas a outras potencialidades humanas.”

Quanto ao termo incapacidade, este refletia as consequéncias das deficiéncias
em termos de desempenho e atividade funcional do individuo. No que concerne ao
construto desvantagem (handicap) este prendia-se com o0s prejuizos sofridos pelo
individuo devido a deficiéncia ou incapacidade e abarca os aspetos referentes a
adaptacdo do individuo na sua interagdo com o meio.

Verifica-se, neste momento, que a nossa politica em matéria de deficiéncia
evoluiu desde a prestacdo de cuidados basicos no seio de instituicdes, a reabilitacdo das
pessoas que se tornaram deficientes na idade adulta e ainda no que diz respeito a
educacéo de criangcas com deficiéncias. Platao defende, “(...) ndo ¢é a ideia de direito a

educacdo que prevalece; a educacdo é um dever: o Estado deve obrigar as criancas a
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instruirem-se, porque pertencem a cidade mais do que aos pais.” (Compernolle, 1975
apud Monteiro, 1999: 35).

Gragas a educacdo e a reabilitagdo, as pessoas com deficiéncias tornaram-se
mais ativas e converteram-se numa forga impulsionadora da promocéo constante da
politica em matéria de deficiéncia. Constituiram-se organizacdes de pessoas com
deficiéncias, integradas também por membros das respetivas familias e amigos, que lhes
conferiram melhores condigdes de vida. Estas organizagfes comegaram a formular um
novo conceito de deficiéncia, onde se reflete a estreita conexdo entre as limitagOes
sentidas pelos individuos com deficiéncias, a concecéo e estrutura do respetivo meio e a
atitude da populacédo em geral.

Surge, em Portugal, nos anos 90 a primeira medida pratica que veio permitir o
apoio a criancas com NEE, as chamadas Equipas de Educacdo Especial. Nesta década,
verificaram-se, ainda, avangos importantes no plano legislativo, nomeadamente o D.L.
n.°35/90 e 0 D.L. n.° 319/91, que responsabilizam a escola regular por todos os alunos e
0 Despacho Conjunto n.° 105/97, que contextualiza os apoios educativos. Em 1994,
surge a Declaracdo de Salamanca que legitima estruturas de educacdo especial, tendo
como principio orientador a consideracdo de que as escolas devem acolher todas as
criancas, independentemente das suas condicdes. Neste seguimento, a escola inclusiva
cujo desafio “(...) € o de ser capaz de desenvolver uma pedagogia centrada nas criangas,
suscetivel de as educar a todas com sucesso, incluindo as que apresentam graves
incapacidades” (UNESCO, 1994: 6), deve promover uma educacdo de alta qualidade
para todos, criando comunidades acolhedoras e desenvolvendo uma sociedade inclusiva.

A Declaracdo de Salamanca preconiza, entdo, a concecdo de que a escola deve
ajustar-se as necessidades e ritmos de todas as criangas, promovendo 0 sucesso de
todos, incluindo dos alunos com NEE.

“(...) as criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter
acesso as escolas regulares que a elas se devem adequar, através duma pedagogia
centrada na crianca, capaz de ir ao encontro destas necessidades. As escolas regulares,
seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem os meios mais capazes para combater as
atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educagao para todos” (UNESCO, 1994: 2).

Neste ambito, para que a escola reconheca as diferencas e trabalhe com elas para
o desenvolvimento é necessario que se siga um novo paradigma organizado em
conformidade com um conjunto de valores de respeito, solidariedade e qualidade para
todos (Rodrigues, 2001). Assim, para que os alunos com NEE sejam efetivamente

incluidos e ndo apenas integrados fisicamente no ensino regular, torna-se necessario
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reestruturar as escolas, efetuando mudancas a nivel da gestdo escolar, da estrutura do

curriculo, do apoio aos alunos e do papel do professor. Surgindo, desta forma, a
necessidade de se atender de forma democratica a todos os individuos na escola, sem
que haja necessidade de se estabelecer uma escola paralela e assim promover um
sistema educativo onde os individuos com NEE sejam incluidos (Ainscow, 2000).

Desta forma, o novo conceito de inclusdo assenta na crenca de que todos os
individuos tém os mesmos direitos, independentemente de terem ou ndo deficiéncia.
Nesses direitos, estdo contemplados o da educagédo e do ensino, que deve ser adaptado
as suas necessidades. Ainda nesta altura, passa a ser cada vez mais posta em causa a
exclusividade do diagnostico médico e pedagoégico, dando-se cada vez maior
preponderancia a educagdo como um instrumento que proporciona a mudanca.

Estas mudancas estdo interligadas com o desenvolvimento de um trabalho
cooperativo por parte do professor, que deve trabalhar em equipa de modo a
desenvolver estratégias adequadas aos diferentes alunos e por parte dos alunos, que ao
trabalharem de forma cooperativa favorecem a participacdo de todos nas atividades
realizadas, bem como o desenvolvimento das competéncias num clima de interacOes
sociais positivas (Ainscow, 1995; Leitdo, 2010). No que concerne aos apoios
educativos, na década de 90, estes encontram-se preceituados no Despacho Conjunto n®
105/97, o qual veicula que os apoios educativos para as criangas com NEE devem ser
desenvolvidos por professores com formacgéo especializada, os quais devem trabalhar
em interacdo com os professores das turmas. Estes apoios s@o fulcrais para 0 sucesso
educativo dos alunos, na medida em que proporcionam a diversificacdo das praticas
pedagogicas de acordo com as necessidades destes, e visam a “(...) articulagdo dos
recursos e das atividades(...), com vista a promocdo de uma escola integradora”, tal
como esta patente no referido despacho. A aplicagdo nas escolas do despacho
supracitado suscitou algumas questdes, na medida em que se registou uma articulagéo
deficitaria entre os docentes dos apoios educativos e os docentes de outras estruturas das
escolas; uma distribuicdo desequilibrada dos docentes pelas escolas; a colocacdo de
docentes sem formacéo especializada e a ndo preparacdo dos docentes do ensino regular
para a implementacao da legislagéo.

Sobrevém ainda, mais recentemente, o Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro que
define os apoios especializados a prestar na educacgéo pré-escolar e nos ensinos béasico e

secundario, os quais visam o desenvolvimento de condi¢Ges adequadas aos alunos com
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necessidades educativas de carater permanente, com o objetivo de assegurar uma maior

participacdo destes nas diversas atividades escolares. O mesmo defende que a educacao
especial tem como principios orientadores a justica e solidariedade social; a igualdade
de oportunidades; a confidencialidade da informacdo e a participacdo dos pais, 0s quais
tém o direito a uma participacdo ativa no que se relacione com a educacao dos seus
filhos.

Prevé-se, deste modo, que todos, independentemente das suas limitacOes,
possam ter direitos iguais aquando da sua escolarizacdo, esperando-se assim que a
escola se adapte as especificidades e diferencas dos alunos, promovendo-se uma
educacdo inclusiva. Nao se pretende eliminar a diferenca mas valoriza-la e respeita-la,
estabelecendo-se uma educacdo que respeite a individualidade de cada individuo
(Cidade; Freitas, 2002).

De facto, a escola para poder dar uma resposta eficaz as solicitacbes dos alunos
com NEE deve refletir sobre alguns problemas com os quais se depara, de modo a
resolvé-los e, assim, concretizar a “profunda reforma” referida na Declaragdo de
Salamanca. Algumas dessas questfes prendem-se com 0 processo de sinalizacdo dos
alunos com NEE que nem sempre é feito da forma mais adequada, devido a falta de
apropriacdo do conceito de NEE por parte dos intervenientes; a identificacdo isolada das
necessidades dos alunos e a falta de técnicos especializados; com o facto de 0s recursos
fisicos necessarios nem sempre serem disponibilizados em tempo til e com a existéncia
de alguma resisténcia por parte dos docentes em desenvolver praticas pedagdgicas
diferenciadas. Assim, deve haver uma conjugacéo de esforcos de todos os intervenientes
no processo de ensino-aprendizagem, 0s quais passam por uma intervencdo precoce a
nivel da identificacdo e estimulacdo das criangas com NEE; pelo trabalho cooperativo
das diversas instituicdes e servicos, dos docentes e dos alunos e pela constante formacéo
dos docentes para que estes sejam capazes de incluir os alunos com NEE na sua sala de
aula (Leitdo, 2010). Torna-se, ainda, fulcral criar um ambiente e uma cultura escolar
que valorize o espirito de equipa e de solidariedade e que seja facilitadora do sucesso de
todos os alunos; permitir aos alunos o acesso a diferentes servigos, em escolas com as
infraestruturas necessarias; rever a legislacdo no sentido de assegurar a existéncia de
uma escola inclusiva para os alunos de todos os ciclos de escolaridade e sensibilizar
todos os membros da comunidade educativa a participarem ativamente na construcdo de

uma efetiva escola inclusiva. Assim sendo,
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“(...) as escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem os
meios mais capazes para combater as atitudes discriminantes, criando comunidades
abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacdo para
todos; além disso, proporcionam uma educacdo adequada a maioria das criangas e
promovem a eficiéncia, numa oOtica relagdo custo-qualidade, de todo o sistema
educativo” (UNESCO, 1994: 10).

Conclui-se com a convic¢do de que “(...) as pessoas com deficiéncia fazem
parte da diversidade humana: ndo sdo grupos isolados e muito menos homogeneos.
Precisamos de um conhecimento que coloque a deficiéncia ndo como uma categoria
mas um valor das variaveis da diversidade humana” (Rodrigues, 2011: 31). Nesta linha
de pensamento, devem ser declaradas como pessoas, 0 que implica o reconhecimento de
que possuem capacidades para usufruir e exercer direitos em todos os aspetos da vida.
Com isto, provoca-se uma rutura na classica separacdo que limitava a capacidade de
exercicio dos direitos em razdo da condicdo de deficiéncia, e reconhece-se a todos 0s
seres humanos a capacidade de direito e liberdades fundamentais.

A mudanca concetual de incapacidade preconizada pela OMS (2001), em muito
contribuiu para esta ideologia. De facto, na nova Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) a incapacidade ndo é resultado direto da
deficiéncia, mas da interagdo desta com os fatores ambientais. A noc¢ao de desvantagem
desaparece e os fatores do ambiente ganham um peso maior. E, de igual modo,
valorizada a funcionalidade ao nivel de trés componentes: fungdes e estruturas do corpo;
atividades e participagdo e, fatores ambientais. Assim, a incapacidade resulta da
interacdo entre as caracteristicas da pessoa com o ambiente e traduz-se em deficiéncia,
limitacBes na atividade e ou restricdes na participacdo. Esta mudanca concetual enraiza-
se no modelo biopsicossocial, na qual, mais do que a deficiéncia em si, a funcionalidade

resulta da interagéo entre a pessoa e o seu ambiente (DGS, 2004).

1.2. Concetualizagdo da incluséo: Educacédo Inclusiva e Escola Inclusiva

“As escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas

dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a

garantir um bom nivel de educagdo para todos, através de curriculos adequados, de uma

boa organizacgdo escolar, de estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma
cooperacdo com as respetivas comunidades”.

(UNESCO, 1994: 12)

Num tempo em que se preconiza uma escola para todos, surge o conceito de

escola inclusiva que, mais do que integrar, pretende responder a todas as criangas no seu
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conjunto e atender as suas caracteristicas, percecionando cada crianga como um todo, e

ndo apenas no seu desempenho académico.

A inclusdo pressupGe a inser¢do incondicional, ou seja, as criangas com NEE
ndo necessitam de uma preparacdo especial para frequentarem a escola regular. Para
haver inclusdo, é necessario romper com o0s sistemas tradicionais, apostando em
transformac6es profundas, de modo a beneficiar todos os individuos.

Concomitantemente, a inclusdo em educagdo exige:

“ (...) valorizar, igualmente, todos os alunos e todo o pessoal; Aumentar a
participagdo e reduzir a exclusdo dos alunos das culturas, curriculos e comunidades das
escolas locais; Reestruturar as politicas, culturas e préticas nas escolas, de forma que
estas respondam & diversidade dos alunos da localidade; Reduzir as barreiras a
aprendizagem e a participagdo de todos os alunos, ndo somente aos que tém deficiéncias
ou que sdo categorizados como tendo “necessidades educativas especiais”; Utilizar as
estratégias adotadas para ultrapassar as barreiras ao acesso e a participagdo com que
alguns alunos se deparam, de modo a que estas venham a beneficiar duma forma mais
geral, todos os alunos; Olhar para as diferencas entre os alunos como recursos de apoio
a aprendizagem, em vez de as considerar como problemas a resolver; Reconhecer o
direito dos alunos a serem educados na sua localidade de residéncia; Desenvolver as
escolas considerando os seus profissionais, bem como os alunos; Sublinhar o papel das
escolas na construcdo das comunidades e no desenvolvimento dos valores, bem como
no aumento do sucesso da aprendizagem; Incentivar as relacfes matuas, entre escolas e
comunidades; Reconhecer que a inclusdo na educacdo é um dos aspetos da inclusdo na
sociedade” (Booth; Ainscow, 2002: 10).

A sociedade deve, entdo, adaptar-se para dar resposta as necessidades das
pessoas deficientes, pois se assim for, estard certamente também mais atenta as
necessidades e aos direitos dos restantes cidaddos. Ndo se trata de camuflar as
limitacBes dos individuos deficientes, pois elas na realidade existem, mas antes da
valorizacdo da sua individualidade e dos seus pontos positivos. Na realidade, uma
sociedade inclusiva é aquela que procura qualidade de vida para todas as pessoas,
independentemente de serem ou nao portadores de deficiéncia.

Vaérios investigadores e organizacfes se tém debrugado sobre o significado e a
importancia do conceito “inclusdao”. Por exemplo, para Nielsen (1999: 9) a “(...)
incluséo é tida como o atendimento a alunos com necessidades educativas especiais nas
escolas das suas residéncias e, sempre que possivel, nas classes regulares dessas
mesmas escolas”. Na realidade, todos os conceitos de “inclusdo”, convergem no sentido
de que as criangas com NEE, tém todo o direito de aprender lado a lado com os seus
pares nas escolas regulares, tal como refere Martins (2009: 14) “ (...) a inclusao nao €
nem um local, nem um método de ensino; é uma filosofia de apoio a aprendizagem das
criangas. A filosofia inclusiva engloba todo o sistema educativo e baseia-se na crenga de

que todas as criancas podem aprender e atingir os objetivos propostos”.
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Ainscow e Booth (2002) defendem que a incluséo e a exclusdo devem ser

analisadas através de trés dimensfes do desenvolvimento das escolas que se encontram
relacionadas entre si: criar culturas inclusivas, implementar politicas inclusivas e

promover praticas inclusivas.

Implementar Promover
POLITICAS PRATICAS
inclusivas inclusivas

Criar CULTURAS inclusivas

Figura n.° 1: Trés Dimensfes do desenvolvimento das escolas (adaptado de
Booth; Ainscow 2002: 15).

Uma sociedade inclusiva abre a possibilidade da frequéncia de todos 0s seus
espacos a todos os seus membros, independentemente das suas deficiéncias. Devem ser
aceites as diferencas e valorizadas todas as pessoas como seres Unicos, sendo a
aprendizagem realizada a partir da cooperacéo entre todos. Para que este facto se torne
possivel, é necessario aprender a viver com a diferenca e a respeita-la, dando atencao as
necessidades individuais de cada ser humano, devendo partir-se de alicerces como “(...)
valorizacdo de cada pessoa, aceitacdo das diferengas, convivéncia da diversidade,
criagcdo de oportunidades iguais para pessoas com deficiéncia, consciéncia de cidadania,
solidariedade humanitaria, cuamprimento da legislacao” (Sassaki, 1997: 10).

Poder-se-a assim dizer, que a educagdo inclusiva vai muito para além do que
acontece na escola e do facto do aluno frequentar ou ndo uma escola regular, antes,
“(...) a educacéo inclusiva como um direito humano assume, assim, uma dimens&o que
ultrapassa o setor educativo, para alargar a toda a sociedade, contribuindo para que esta
seja igualmente inclusiva e solidaria” (Costa, 2006: 19).

Numa escola inclusiva sé pode existir uma educacdo inclusiva, uma educacéo

em que a heterogeneidade do grupo ndo € mais um problema mas antes um grande
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desafio a criatividade e ao profissionalismo dos profissionais da educacdo, gerando e

gerindo mudancas de mentalidade, de politicas e de praticas educativas (Sanches;
Teodoro, 2006).

A educacdo inclusiva apresenta-se como suporte na definicdo das politicas e na
implementacdo das praticas, implicando transformacdes em todo o sistema educativo e
na sociedade em geral. Ao falar-se de educacéo inclusiva, evidencia-se a necessidade de
mudanca das politicas, dos programas educativos e do sistema educativo de forma a
incluir todas as criangas. A escola encontra-se, hoje, diante do desafio de ser ao mesmo
tempo igual para todos e Unica para cada um. Pese embora, a educagdo inclusiva ndo
deve ser vista como uma filosofia educacional exclusiva para as pessoas com
deficiéncia, mas, como uma revolugdo na forma de pensar a propria educacdo para
todos.

Refletir sobre a escola inclusiva, conduz a analise da Declaracdo de Salamanca,

onde é possivel ler no capitulo 7.° do enquadramento da Ac¢édo que:

“O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem em conjunto, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e
das diferencas que apresentam. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de
curriculos adequados, e uma boa organizacdo escolar, de estratégias pedagdgicas, de
utilizago de recursos e de uma cooperagio com as respetivas comunidades. E portanto,
um conjunto de apoios e de servicos para satisfazer o conjunto de necessidades
especiais dentro da escola” (UNESCO, 1994: 11)

Numa escola inclusiva, o aluno é o centro de toda a acdo educativa. Assegurar
um percurso bem-sucedido na sua aprendizagem e na estruturacdo das competéncias
necessarias para que possa exercer plenamente a sua vida em sociedade, € um objetivo
fundamental.

Segundo César (2003) o conceito de escola inclusiva surgiu inicialmente como
uma forma de dar resposta a alunos com NEE, tornou-se mais abrangente com o intuito
de contemplar a diversidade, tendo em conta a individualidade de cada um, para a
promogédo uma escola que seja de todos e para todos. A mesma autora refere, ainda, que
a inclusdo envolve partilha de saberes e experiéncias onde devem existir projetos que
possam ir ao encontro de todos e cuja participacdo seja dos varios intervenientes

educativos.

“Escola inclusiva é uma escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como
uma riqueza e ndo como algo a evitar, em que as complementaridades das
caracteristicas de cada um permitem avancar, em vez de serem vistas como
ameacadoras, como um perigo que pde em risco a nossa propria integridade, apenas
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porque ela é culturalmente diversa da do outro, que temos como parceiro social” (idem,
2003: 119).

Nesta linha de pensamento, defende-se que:

“(...) as criangas e jovens com necessidades educativas especiais, devem
ter acesso as escolas regulares que a elas se devem adequar, através de uma
pedagogia centrada na crianca capaz de ir ao encontro destas necessidades As
escolas regulares, ao seguirem esta orientacdo inclusiva, constituem os meios
mais capazes para combater as atitudes discriminatérias criando, comunidades
abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacéao
para todos “ (UNESCO, 1994: 6).

Outros autores, defendem a mesma perspetiva, da existéncia na “escola
inclusiva” de cooperacdo entre pares, independentemente das caracteristicas especificas
de cada um dos discentes, “(...) numa escola inclusiva cada aluno sente-se
corresponsavel por cada um dos seus colegas, pelos ambientes em que decorrem as suas
aprendizagens, pelos espacos que todos usufruem, pela dindmica de sucesso ou de
insucesso de que faz parte” (Sanches, 2001: 90). Vemos assim, que o objetivo da escola
inclusiva, ndo é de forma alguma tornar as diferencas entre alunos invisiveis, mas antes,
dar a possibilidade a cada um deles de pertencer de pleno direito a sua escola, sentindo
a0 mesmo tempo, valorizada e autenticada a sua individualidade. “Inclusdo ¢
proporcionar a todos e a cada um o acesso as melhores condicdes de vida e de
aprendizagem possiveis (...) num clima onde ser diferente ¢ um valor” (Leitdao, 2006:
33). “Estar incluido ¢ muito mais do que uma presenca fisica: € um sentimento € uma
pratica mutua de pertenca entre a escola e a crianca, isto €, 0 jovem sentir que pertence a
escola e a escola sentir que é responsavel por ele” (Rodrigues, 2003: 95).

De acordo com o Centro de Estudos de Educagdo Inclusiva (1996: 10), os
principios desta filosofia prendem-se com o facto de que todas as criancas devem ter a
oportunidade de aprender e brincar juntas, ndo sendo excluidas durante a sua
escolaridade.

Ainda nesta linha de pensamento,

“A educacdo especial passa de um lugar a um servigo sendo reconhecido ao
aluno com Necessidades Educativas Especiais, o direito de frequentar a classe regular,
possibilitando-lhe o acesso ao curriculo comum através de um conjunto de apoios
apropriados as suas caracteristicas e necessidades. Nascem assim, as escolas inclusivas,
embora a caminhada para que elas possam vir a responder as necessidades de todos 0s
alunos, tenha sido, e continue a ser, bastante ardua, uma vez que ha a necessidade de se
proceder a reestruturacfes bastante acentuadas em todos os quadrantes, desde as
atitudes de todos os profissionais de educacédo e dos pais, até a reorganizacéo da sala de
aula em termos fisicos e pedagodgicos.” (Correia, 2002: 16)

Se a pratica da inclusdo consiste em oferecer igualdade de oportunidades a todos
0s cidaddos de participarem inteiramente em todas as atividades educativas, de
emprego, de consumo, de lazer, da comunidade que caracterizam a sociedade quotidiana
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tipica, entdo a educacdo inclusiva dever ser considerada como o inicio de um comeco de

vida (Tyne apud Tilstone et al, 2003: 327). Assim, o principio da inclusdo apela para
que a escola tenha em aten¢do a crianga como um todo, ndo sé a crianga como aluno, e
que respeite, por conseguinte, 0s niveis académico, sécioemocional e pessoal, por forma
a proporcionar-lhe uma educacao apropriada, orientada para a maximizacdo do seu
potencial (Correia, 2002).

Tomando as palavras de Antunes (sd, apud Morgado, 2012: ii) “ H& tempo disse
a uma mae, para que compreendesse com facilidade a questdo: “O seu filho é um
Ferrari, o problema € que a estrada da vida ndo € macia, suave sem pedras ou buracos.
Para que o Ferrari possa andar tdo depressa quanto o seu potencial, temos que colocar
pneus mais adaptados ao terreno, e reparar, pelo menos, alguns dos buracos da estrada”.
Deste modo, parece que a escola, para além dos objetivos que a caracterizam, deve
tornar-se um centro para atividades comunitarias que se ajustem a todas as criancas e as
familias.

A inclusdo é uma inovacéao educacional que, como todo o processo de inovagao,
necessita de se desenvolver num clima de confianca. Essa confianca advém do facto da
escola sentir que possui 0os meios para enfrentar os desafios que a inclusédo implica.
Assim, ndo € por meio de acdes de sensibilizacdo ou de transmissdo de aspetos tedricos
que se cria essa confianca (Rodrigues, 2007), trata-se de desenvolver um processo de
apoio situado nos problemas concretos da escola. A inclusdo pressupde, assim, a
remocdo das eventuais barreiras impeditivas de aprendizagem com sucesso e a
fomentacao de respostas adequadas as diversas necessidades de aprendizagem de todos
os alunos.

A escola vive um clima de mudancgas como forma de constru¢do de uma escola
que vise 0 sucesso para todos. Essas mudancas prendem-se com mudancas no curriculo,
nas leis, na universalizacdo do acesso a escola, na obrigatoriedade do ensino e no tipo
de escola excludente. E sempre necessario desafiar o conceito de educacio especial e ir
mais além, centrando a questdo na vertente da equidade, de modo a que os alunos com
NEE sejam tratados com justica e tenham igualdade de acesso e participacédo efetiva na
aprendizagem e em toda a vida escolar.

Como anteriormente supramencionado, ao longo dos tempos, foi-se assistindo a
uma massificacdo da escola sem que esta pudesse criar estruturas adequadas ao

alargamento e renovacdo da sua populacdo e se pudesse democratizar, para poder ser
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para todos, com todos e de todos. Perante uma organizacdo pedagogica criada para

publicos homogéneos surge a perda de sentido do trabalho pedagdgico, sob o ponto de
vista quer dos alunos quer dos professores. Segundo Barroso (2001) sé a revitalizagao
do sentido comunitario na escola publica pode criar condi¢des para legitimar e justificar
a acdo coletiva, principalmente para aqueles alunos que, excluidos ou em processo de
exclusdo, ndo reconhecem qualquer utilidade ou obrigacdo para frequentarem a escola.
E urgente encontrar uma organizacio adaptada a realidade presente, desenvolver uma
perspetiva sociocomunitaria na regulacdo, organizagdo e gestdo local da escola publica
que permita restaurar lacos de sociabilidade entre professores, alunos e comunidade em
geral. Quanto melhor for o funcionamento da pessoa na sua comunidade maior sera o
reconhecimento da qualidade da pessoa como cidaddo igual aos outros na sociedade,
ressalvando o facto de que o funcionamento da pessoa tem de ser proporcionado pelo
ambiente.

Pretende-se alcancar uma educacdo de qualidade para todas as criangas,
independentemente de quem elas sdo, de onde e como vivem, de quais as suas

necessidades, potenciais e habilidades.

“A educacdo inclusiva descreve o processo através do qual a escola tenta
responder a todos os alunos enquanto individuos, reconhecendo e reestruturando a sua
organizagdo curricular e a provisdo e utilizagdo de recursos para melhorar a igualdade
de oportunidades. Através deste processo, a escola constréi a sua capacidade de aceitar
todos os alunos que a desejam frequentar provenientes da comunidade local e, fazendo
isto, reduz a necessidade de excluir alunos.” (Sebba; Ainscow, 1996, citado por
Rodrigues, 2001: 112).

A educacdo inclusiva € aquela que promove o direito a uma educacdo de
qualidade para todos, independentemente das condi¢des econdmicas, politicas, sociais e
culturais das sociedades. Uma escola para todos, € aquela que da resposta a diversidade
dos alunos, que valoriza as experiéncias e as capacidades de cada um.

Lima e colaboradores (2007: 22) sustentam que “(...) falar em Educagao
Inclusiva é falar de um novo paradigma em termos de educacéo, de uma nova concegao
de Escola, onde a igualdade de oportunidades, a equidade educativa, a diversidade
cultural, os valores de uma cultura de cooperagédo e de interajuda estdo subjacentes a
todas as praticas da escola”. As escolas inclusivas devem, pois, reconhecer e responder
a diversidade dos seus alunos, atendendo aos estilos e ritmos de aprendizagem, de modo
a assegurar uma educacdo de qualidade para todos, através de um curriculo especifico e
adequado, com estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com as comunidades

educativas.
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Vive-se numa sociedade heterogénea composta por diferentes grupos humanos

com interesses, classes e identidades em conflito. Este dado ndo se constitui em si
proprio como um fator pejorativo, importa antes de mais reconhecer essa diversidade e
trabalhar no sentido da promocéo da garantia de igualdade e equidade. A busca de uma
interacdo criativa, solidaria e pacifica com a diversidade ndo assenta numa tarefa facil e
sem conflitos. Pelo contrério, a construcdo de interacdes criativas entre as diferencas
pressupde uma superacao das mesmas.

Reconhecer a diversidade significa perceber o modo como as diferencas e as
semelhancas entre as pessoas podem ser mobilizadas para beneficio dos proprios
individuos e da sociedade entendida na sua globalidade. Gerir a diversidade é uma
condigdo indispensavel num mundo em constante transformagdo e cada vez mais

complexo. Nesta linha de pensamento e tomando as palavras de Shiva (2001: 145,146):

“(...) aintolerancia a diversidade é a maior ameaga & paz dos nossos tempos; em
contrapartida, o cultivo da diversidade é a maior contribuicdo & paz (...) cultivar a
diversidade implica perceber a capacidade e o valor intrinseco do ‘outro’ (...) implica
abrir méo do desejo de controlo, um imperativo enraizado no medo daquilo que é livre,
um medo que gera a violéncia”.

A diversidade presente na sala de aula é incontornavel. Existem alunos que
diferem no que concerne a origem, a cor, a religido, ao grupo familiar, a posicao social,
aos distarbios, o que proporciona a todos uma experiéncia de convivio muito rica e
fascinante. A tarefa dos professores € tentar manter esse equilibrio e extrair o melhor
que dele pode advir. Para que haja respeito pela diversidade na escola é necessario que
todos sejam reconhecidos como iguais em dignidade e em direito. O desafio é ainda
maior se ao invés de se desejar uma suposta homogeneidade na sala de aula, considerar
que a diversidade é inerente ao ser humano, acreditando no seu potencial educativo
através do reconhecimento das diferencas pessoais e subjetivas dos alunos. Urge
perceber que a heterogeneidade, a diversidade, as diferengas sdo a maior riqueza patente
na sala de aula. Os alunos devem ser agentes ativos neste processo de construgdo de
identidades uma vez que se pretende formar alunos “ (...) com consciéncia da
diversidade, da solidariedade e do apoio as diferencas” (Zabala, 1996: 189).

O respeito e o reconhecimento da diversidade é um dos principios fundamentais
na construcdo de um sistema educacional inclusivo. Reconhecer o direito a diversidade
em educacdo e dar respostas as diferentes necessidades educativas que as criangas
apresentam diante do ato educativo. Como defende Gededo “Né&o ha, ndo, Duas folhas

iguais em toda a criagdo. Ou nervura a menos, ou célula a mais, N&o h, de certeza, duas
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folhas iguais” (Gededo, 1964, apud Madureira; Leite, 2003). Deste modo, a diversidade

e a cidadania sdo principios que devem estar presentes na constru¢cdo de um projeto
educacional inclusivo, embebendo a formulagdo e implementacéo das politicas tracadas
para os sistemas de ensino.

Com o objetivo de dar resposta a diversidade no sentido de inclusdo dos alunos
com NEE, Correia (2008) criou um modelo designado Modelo de Atendimento a
Diversidade (MAD), o qual defende o atendimento do aluno com NEE na escola
regular. Este modelo sustenta-se em quatro componentes essenciais: 0 conhecimento do
aluno e dos seus ambientes de aprendizagem; a planificacdo apropriada, com base nesse
mesmo conhecimento; a intervencdo adequada, que se apoia nas componentes
anteriores; e, por fim, a verificagdo que diz respeito a um conjunto de decisoes relativas
as adequac0es feitas para o aluno. Cada uma destas etapas é caracterizada por acles e
finalidades especificas, levadas a cabo por diferentes elementos participantes no
processo, que, colaborando entre si assumem papéis distintos ao longo da intervencéo.
Neste sentido, o autor em voga atraveés deste modelo procura proporcionar uma
intervencdo 0 mais precoce possivel, logo que o aluno comeca a experimentar
problemas nas suas aprendizagens, certificando-se de que este recebe “ (...) apoios
adequados baseados no uso de estratégias baseadas na investigacdo” (Correia, 2003,
apud Correia, 2008: 29). Como modelo de intervencdo faseado, pode também ser
aplicado a todos os alunos ainda que esteja especialmente vocacionado para a
intervencdo com alunos com NEE fundando-se numa filosofia educacional e ecoldgica,
que procura encontrar solucfes sustentadas em boas praticas educativas. Sobrevém aqui,
o grande desafio a ser encarado pelo sistema de ensino que é o de construir uma escola
que assegure a igualdade e contemple as diferencas de cada aluno e uma busca
incessante por uma pluralidade de exceléncias.

A implementacdo de uma verdadeira escola inclusiva néo é tarefa facil, ja que é
necessario o envolvimento de todos os intervenientes no processo educativo,
ultrapassando barreiras que, por vezes, sdo grandes entraves a uma pratica pedagogica
que promove a inclusdo das criancas com NEE. Neste sentido, o professor deve ser
alguém muito atento e que se questione perante a complexidade de situa¢bes que
ocorrem na sala de aula. Importa, pois, que o professor se auto-observe e reflita sobre o
seu agir e interagir, a fim de que o ato educativo seja um ato intencional. Desta forma, a

prépria pratica conduz necessariamente a criacdo de um conhecimento especifico e
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ligado a acdo, que sO pode ser adquirido através do contacto com a pratica, pois trata-se

de um conhecimento implicito, pessoal e ndo sistematico (Schon, 1992). O professor
enquadra-se assim num paradigma de reflexividade critica, criando-se uma visdo de
ensino diferenciado, interdisciplinar, socializador e inclusivo, num paradigma onde a
aprendizagem reconhece ao formando um papel mais ativo no desenvolvimento de um
processo auto-implicativo, construtivista e compreensivo (Zeichner, 1993).

Stainback e Stainback (1999: 25) expdem que “ (...) para conseguir realizar o
ensino inclusivo, os professores em geral e especializados, bem como 0s recursos,
devem aliar-se num esfor¢o unificado e consistente”. Torna-se, entdo, necessario que o0s
professores e as escolas se convencam da necessidade e da viabilidade de transformacao
da sua prética, para que busquem construir condi¢fes adequadas ao trabalho de inclusao
de todos os alunos. A auséncia de tal conviccdo impede a construcdo de um curriculo
suficientemente amplo e adequado para atender as necessidades desses alunos e da
sociedade e impede, também, a redefinicdo de critérios para a formacdo de grupos de
alunos, de avaliacdo de rendimento e de valorizacdo de conquistas. Tomando as
palavras de Ainscow (2011: VII) “(...) a equidade do professor pode tornar-se num
poderoso ponto de partida para ajudar cada escola a investigar e a desenvolver as suas
proprias praticas e intervenc¢do”, a mudanga ¢ sempre complexa, dificil e morosa. Mudar
é um processo individual e social, racional e afetivo emocional, que exige o confronto
com pontos de vista diferentes.

Hoje deve debater-se a duvida de como decorre o processo de inclusdo dos
alunos. Torna-se fulcral saber a forma como as escolas contribuem para o sucesso e

equidade dos alunos mais frageis que nela se encontram. Assim,

“(...) assumir que as necessidades educativas formam um verdadeiro continuum
a que a escola se deve ir ajustando progressivamente com o Gnico fim de tornar possivel
0 acesso dos seus alunos aos objetivos da educagdo, o que pressupde, a0 mesmo tempo,
admitir a diferenga como um repto a que é necessario dar resposta numa linha
integradora e ndo como uma circunstancia mais ou menos aborrecida, que dificulta o
trabalho de transmissdo do conhecimento social e culturalmente acumulado as novas
geragdes” (Manjon; Gil; Garrido, 1997: 54).

Caminhar no sentido de uma escola inclusiva é pois,

“atender 0s alunos com Necessidades Educativas Especiais na vizinhanga,
propiciar a ampliacdo do acesso destes alunos as classes regulares, propiciar aos
professores das classes comuns um suporte técnico, perceber que as criangas podem
aprender juntas, embora com processos e objetivos diferentes e levar os professores a
estabelecer formas criativas de atuacdo de modo a que todas as criangas sejam
beneficiadas” (Jiménez, 1997: 38).
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SO deste modo se torna possivel a promocdo das aprendizagens adequadas a

cada aluno.

A mudanca de paradigma em direcdo a consolidagdo de uma sociedade
inclusiva, na qual se respeitem as diferencas, exige dos 6rgdos governamentais nao
apenas o respeito pela diversidade social presente na escola, mas, sobretudo, um
compromisso em direcdo a construcdo de politicas publicas, voltadas para o
reconhecimento dessas diferengas. Implica também que se atenda as necessidades das
maiorias e minorias. Tudo isto é concretizar a realizagdo da sociedade inclusiva, que
busca dissipar barreiras e estigmas consolidados em relacdo a grupos marginalizados

socialmente.

“Promover a Educagdo Inclusiva é uma tarefa duma equipa multidisciplinar (...).
A Educacdo Inclusiva é uma nova pagina da educacdo, pois envolve uma gestdo de
conhecimento e a sua imediata aplicabilidade, para além de estratégias de inovagdo
verdadeiramente novas no contexto histérico-cultural da institui¢do escola” (Fonseca,
2001: 19).

Desta forma, pretende-se que os professores atuem em equipa, cooperando no
sentido de se tornarem “solucionadores de problemas” (Porter, 1998). “Um ideal social,
educacional, inclusivo, s6 pode ser alcancado se juntos enfrentarmos as adversidades,
caso contrario enfraquecemo-nos, isolamo-nos uns dos outros, cada qual com a sua
maneira de ver, entender falar e agir” (Almeida, 2005: 13).

Urge, portanto, que se construa um sistema educacional inclusivo e que as
escolas passem a ser designadas inclusivas no momento em que decidirem aprender
com os alunos o que deve ser eliminado, modificado, substituido ou acrescentado no
sistema escolar para que ele se torne totalmente acessivel. Isto permite que cada aluno
possa aprender mediante seu ritmo de aprendizagem e com 0 uso de todas as suas
capacidades. Portanto, a escola inclusiva percebe o aluno como um ser unico e ajuda-o a
aprender como uma pessoa por inteiro. Este modelo de escola coloca maiores
exigéncias e renovados desafios a toda a comunidade educativa, que carece de apoio nos
seus esforcos para efetivamente implementarem um curriculo que responda as
caracteristicas e necessidades todos os alunos. Capacitar os professores e as escolas a
trabalhar com um curriculo que responda a estas exigéncias &, pois, a grande incitacao
que se coloca a propria escola e aos servigos de apoio. As escolas e servigos de apoio
especializado que devem planificar a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos
sem recorrer a respostas estereotipadas, necessitam, também, de procurar as melhores

formas de adaptar ou modificar o curriculo a diversidade das necessidades dos alunos,
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de trabalhar em articulacdo com outros profissionais ou servigcos, de promover a

colaboracéo e partilha de informacGes e experiéncias entre professores, de dinamizar a
producdo de materiais curriculares, de incentivar a experimentacdo e inovacao
pedagogica. Sao estas as tarefas fundamentais em que os professores se devem envolver
de forma ativa e cooperante. “O trabalho para uma escola mais inclusiva € considerado
como parte integrante da sua missdo. O processo de mudanca deve ser um instrumento
para alcancar 0s objetivos propostos. Adotar maneiras de pensar e trabalhar mais
inclusiva ndo ¢ um projeto, mas sim um processo” (UNESCO, 2003: 21).

O caminho para a inclusdo conquista-se no dia a dia, com varios pequenos
detalhes, com gestos e formas de atuacio, mesmo nas tarefas aparentemente inécuas. E
certo que todos juntos fazemos a diferenga. “Todos temos 0 direito a ser iguais quando a
diferenca diminui e todos temos direito a ser diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza” (Santos, 2001, apud Rodrigues, 2003: 94).

Assim, de acordo com o postulado no relatério elaborado pela Agéncia Europeia
para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais (AEDNEE, 2003), as
préticas de sala de aula que contribuem para uma educacao inclusiva prendem-se com:

a) O ensino cooperativo, ou seja, a cooperacao entre professores e entre estes e
outros profissionais na definicdo de estratégias e no planeamento de aulas para uma sala
de aula inclusiva;

b) A aprendizagem cooperativa, ou seja: i) a tutoria de pares, sendo que aqueles
mais capazes numa dada matéria, ajudam os que tém mais dificuldades; ii) a resolugédo
cooperativa de problemas, ou seja, a fixacdo de regras e de limites conjuntamente com
os alunos, o que ajuda a resolver os problemas de comportamento; iii) a organizacao de
grupos heterogéneos, que significa misturar diferentes alunos com diferentes niveis de
competéncia;

c) O ensino efetivo, ou seja, todo o ensino deve ser baseado no Curriculo
Comum, nomeadamente, a constru¢cdo dos seus Programas Educativos Individuais
(PEI).

A escola tem assim, um papel fundamental na construcdo da identidade e da
autonomia de cada crianca, partindo do pressuposto que nem todas as diferencgas
necessariamente inferiorizam os alunos. Neste sentido, “(...) os professores sdo a chave

para a implementagdo da inclusdo” (Bennett; DelLuca; Bruns, 1997: 129) e para a
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implementacao das distintas formas de trabalho cooperativo na sala de aula englobando

os alunos com e sem deficiéncia.
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2. A COOPERACAO, A NEGOCIACAO, A INTERDEPENDENCIA PROFESSOR-ALUNO E A
RELACAO PROFESSOR-ALUNO COMO PRATICAS INCLUSIVAS DE ALUNOS COM

PERTURBACOES DO ESPETRO DO AUTISMO

2.1. Cooperacéo no Contexto Escolar

“A ética ndo poderia ser ensinada por meio de ligdes de moral. Deve formar-se
nas mentes com base na consciéncia de que o humano é, ao mesmo tempo individuo,
parte da sociedade, parte da espécie. (...) Desse modo, todo o desenvolvimento
verdadeiramente humano deve compreender o desenvolvimento conjunto das
autonomias individuais, das participacbes comunitarias e da consciéncia de pertencer a

espécie humana”.
(Morin, 2000: 17)

A cultura individualista, ainda hoje vigente nas escolas, da énfase a uma
aprendizagem sustentada em formas de atuacao individuais e competitivas. No entanto,
como salienta Leitdo (2010: 17) a aprendizagem “ (...) é um ato social, um processo
contextualizado fortemente ligado aos mecanismos de socializagdo, aos mecanismos
interativos ¢ comunicativos do contexto social em que decorre” e como tal, ¢ necessario
“ (...) proporcionar os modelos e interacdes sociais de que os alunos necessitam e
contextos sociais que s6 as estruturas regulares de educacdo, s6 as escolas, s6 as
estruturas sociais que a coletividade constroi para o conjunto dos seus membros, podem
proporcionar” (Ibidem).

Face a sociedade atual, a escola deve avocar atitudes mais cooperativas e menos
competitivas. A formagdo de pessoas mais comprometidas com os valores sociais e 0s
principios de solidariedade devem ser assumidas pela escola. E pois, através destas
praticas que a cooperacdo nas escolas deve desempenhar um papel importantissimo na
formacao civica, moral e intelectual dos jovens.

Também Aguado (2000) considera que a escola deve proporcionar para além da
aprendizagem dos conteudos cientificos especificos, a formacao integral dos alunos
desenvolvendo competéncias e atitudes, que permitam a sua intervencdo e
transformacdo na sociedade de que fazem parte. Exercer a cidadania implica a
participacao efetiva do individuo na producéo e usufruto de valores no direito de falar e
de ser ouvido. Implica, também, participar interferindo criativamente na construgéo de
uma sociedade mais justa e livre. Uma forma de participacdo pode ser concretizada

através das atividades realizadas em conjunto como sucede na aprendizagem
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cooperativa. Assim, um ambiente de aprendizagem produtivo na sala de aula é aquele

que se caracteriza por um clima em que os alunos tém sentimentos positivos sobre si, 0s
colegas e a turma enquanto grupo; por estruturas e processos onde as necessidades dos
alunos sdo satisfeitas e onde os alunos persistem nas tarefas escolares e trabalham de
modo cooperativo com o professor e outros alunos; e por um contexto em que os alunos
ganham competéncias de grupo e interpessoais necessarias a realizacdo das exigéncias
da escola e do grupo turma (Arends, 1995).

Valendo-se do trabalho de pares ou de grupo e promovendo o trabalho
cooperativo em contexto de sala de aula, atinge-se um maior desenvolvimento pessoal e
social de todos os alunos assim como um aumento exponencial do seu desempenho
escolar. Para César (2003: 128):

“As potencialidades do trabalho colaborativo, quando conjugadas com tarefas
cuidadosamente elaboradas e com um contrato didatico coerente, revelaram-se um
importante contributo para a promogéo do pleno desenvolvimento dos alunos e dos seus
desempenhos académicos”.

Ao colocar em prética este tipo de trabalho estd-se concomitantemente a
promover a inclusdo que envolve partilha de saberes e experiéncias onde devem existir
projetos que possam ir ao encontro de todos e cuja participacdo seja dos varios
intervenientes educativos. Trata-se de construir uma comunidade cooperativa e
inclusiva de alunos, de construir um clima diferenciado e propicio ao desenvolvimento
efetivo de aceitacdo, partilha, apoio e ajuda mutua.

Para Leitdo (2006: 8) a aprendizagem cooperativa ¢ “ (...) uma estratégia
centrada no aluno, e no trabalho colaborativo” entre grupos, tendo a capacidade de se
organizarem com base na diferenca: “a diferenga como um valor”, recorrendo a uma
diversidade de atividades, formas e contextos em que aprendem, de uma forma ativa,

solidaria, critica e reflexiva, a construirem a sua compreensdo do mundo que os rodeia.

Aprendizagem Social ~ Sdcio Construtivismo Comportamentalismo

Interdependéncia

Interdependéncia Interdependéncia Je taref
de objetivos. de recursos e papéis €taretas e
recompensas
jeti g : Planificacdo do
Objeth(-)S (_:omuns, Partilha d.e i
Objetivos _recursos; o
Individuais. Definicéo de papéis Negociacdo das
L J | | _ recompensas.

Figura n.° 2: Fundamentos teoricos da Aprendizagem Cooperativa (adaptado de
Silva 2011: 29).
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De acordo com a figura anteriormente apresentada é possivel constatar a

existéncia de varios principios nos quais se fundamenta a aprendizagem cooperativa
(modelo concetual de Johnson e Johnson (1998); modelo curricular de Slavin (1990); e
modelo estrutural de Kagan (1989, 1990).

Para além das multiplas evidéncias dos beneficios e vantagens da aprendizagem
cooperativa, como estimular o contacto e a comunicagéo entre todos os elementos dos
grupos heterogéneos e o aumento da autoestima, os alunos sdo encorajados a
desenvolver processos de autorregulagdo das suas aprendizagens, estratégias de meta-
aprendizagem, a questionar-se individualmente e em grupo, a desenvolver a partilha de
autoridade. Objetivos estes que se revelam centrais na estruturacdo de relacdes de
interdependéncia positiva. E neste sentido, que Leitdo (2010: 84) se refere a
aprendizagem cooperativa como uma verdadeira “ (...) oficina de cidadania, de didlogo
e democracia”. Do mesmo modo, ao permitir desenvolver a capacidade de
autoavaliacdo e heteroavaliacdo do trabalho dos diferentes membros, melhora as
relagOes afetivas e sociais entre os alunos, e entre estes e o professor.

O trabalho cooperativo pressupde que professores e alunos trabalhem juntos, em
pé de igualdade, assumindo, no entanto papéis diferentes. Desde que o adulto ndo se
apresente como soberano, sera rapidamente reconhecido pelos alunos por aquilo que
realmente €, alguém que apela as experiéncias da crianca e que as ajuda a organizar-se,

a aprender e a formar-se. Assim, de acordo com Arends (1995: 374, 375),

“O ambiente de aprendizagem para a aprendizagem cooperativa é caracterizado
por processos democraticos e por papeis ativos, de forma a que os alunos possam
decidir o que deve ser estudado e como deve ser estudado. O professor proporciona um
alto grau de estruturacdo na formacdo de grupos e na definicdo dos procedimentos
gerais, mas os alunos controlam as interagdes minuto a minuto dentro dos grupos (...)”.

Uma escola cooperativa € uma escola ativa, onde todos participam ativamente,
produzem, trabalham e aprendem. E uma verdadeira comunidade onde se cria e vive um
ambiente de solidariedade, de tolerancia e compreensdo, de cooperagdo, partilha e ajuda
mutua. O trabalho cooperativo favorece, pois, a todos os niveis, a aprendizagem das
responsabilidades, a nogdo de comunidade e a inicia¢do a vida civica sob todas as suas
formas.

Assim, “Com um ambiente propicio e um tudo-nada de confianga as criangas
iriam até ao fim do mundo” Freinet (1969, apud Carvalho, 2010: 1). Nesta linha de
pensamento importa salientar que a abordagem construtivista da aprendizagem defende

um papel ativo do sujeito na construgdo do saber, reforgando a ideia de um aprender
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fazendo. Pretende-se, pois, conduzir os docentes a pensar criticamente acerca das

praticas educativas cooperativas como uma estratégia para exercitar os futuros cidadaos
a viverem numa sociedade em que se ajudem mutuamente e que vivam na base da
diferenca como um valor. O empenho do docente deve passar por estimular o
envolvimento da crianca, adotando estratégias e métodos que transformem o aluno num
agente social como uma funcdo decisiva na criacdo de igualdade de oportunidades
(Katz; Chard, 1997).

Finalizando, a aprendizagem cooperativa pode e deve ser aplicada em sala de
aula de modo a favorecer e potenciar a aprendizagem de alunos com Perturbacdes do
Espetro do Autismo, uma vez que ¢ “ (...) uma estratégia efetiva em areas cognitivas e
socio emocionais da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos” (Dias, 2012: 19).

Assim, “ Uma escola para todos significa, antes de mais, um espaco fisico e
temporal em gque cada um encontra 0S meios necessarios e, muitas vezes, especificos de
que precisa para aprender e assim desenvolver todo o seu potencial cognitivo, social e

afetivo, independentemente das respetivas condigdes de partida” (Sim-Sim, 2005: 7).

2.2. Negociacdo, Interdependéncia professor-aluno e a Relacdo professor-aluno

(como elemento da autoestima) no Processo de Ensino Aprendizagem

Na atualidade, a cooperacdo entre professores e alunos é reconhecida pelos
investigadores e professores como uma eficaz estratégia de inclusdo de alunos com
Necessidades Educativas Especiais (Correia, 2003; Leitdo, 2010).

O modelo inclusivo veicula assegurar a existéncia de uma escola inclusiva para
os alunos de todos os ciclos de escolaridade e sensibilizar todos os membros da
comunidade educativa a participarem ativamente na construcdo de uma escola inclusiva
que leve “(...) o aluno com NEE (...) as classes regulares, onde, por direito, deve
receber todos 0s servi¢os adequados as suas caracteristicas e necessidades” (Correia,
2003: 11). De forma a atingir este pressuposto, os professores carecem recorrer a
estratégias diversificadas e estimuladoras, como seja a negociacdo, a aprendizagem
cooperativa, a meta-aprendizagem, a interdependéncia professor-aluno, sem olvidar a
importancia da relacdo professor-aluno, esta Ultima como dimensdo da autoestima

docente, essencial para a motivacao e pratica docente.
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Este ponto procura abordar aquelas que sdo as varidveis nas quais se vai

debrucar este estudo, sendo elas: a negociacéo, a interdependéncia professor-aluno e a
relacdo professor-aluno, tomada esta como uma dimensdo da autoestima docente.

No tocante ao construto de negociagdo no ambito do processo de ensino
aprendizagem, este conceito é entendido como a partilha da tomada de decisdes entre
alunos e professores e um importante auxilio na gestdo das aprendizagens feita pelo
proprio aluno (Weyersbach, 2002). Como Breen e Littlejohn reconhecem, “The broader
concept of “negotiation” is rather like a river, arising from small streams (...)”* (2000:
5).

De acordo com os autores supracitados, as pesquisas em sala de aula mostram
que geralmente os alunos assumem, um papel passivo no processo ensino aprendizagem
(Chaudron, 1988; Van Lier, 1996). Cré-se que o posicionamento dos alunos &, fruto da
estrutura tradicional de ensino vivenciada por muitos ao longo dos anos. Esta situacédo
de passividade faz com que o aluno conjeture que o professor, o programa, o curriculo,
ou a instituicdo definam o que deve ser aprendido, como deve ser aprendido e como se
processard a avaliacdo. Dentro desta concecdo, assume-se que o aluno nao tem
conhecimento prévio suficiente ou capacidade para participar na tomada de decisdes
sobre seu processo de aprendizagem. No entanto, conforme apontam Breen e Littlejohn
(2000), a negociacdo confere um contexto de aprendizagem onde o aluno define os seus
propositos e as suas intengdes como pontos de referéncia para a aquisicdo de novos
conhecimentos.

Os mesmos autores elevam a importancia do papel do professor no processo de
negociacdo. Independentemente do contexto em que o professor atua, o professor traz
para o seu trabalho na sala de aula, e para o processo de negociacao, as suas concegoes
sobre ensino-aprendizagem, as suas percecdes sobre 0s seus alunos e sobre o contexto
envolvente. Assim, Breen e Littlejohn (2000: 27) sustentam que, “ (...) negotiation
entails that the teacher has the right to negotiate, and how she or he exercises this right
also serves as a model for learner engagement in it.”* Significa isto que o professor
deve saber até que ponto a negociacdo pode ocorrer dentro das limitacbes e das

potencialidades inerentes ao contexto educacional.

! O conceito mais amplo de negociagdo é como um rio que advém de pequenos ribeiros.
2 A negociagdo implica que o professor tenha o direito de negociar, e a forma como exerce esse direito

também serve de modelo para o compromisso do aluno.
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Breen e Littlejohn (2000) sustentam a existéncia de trés tipos de negociacdo: i) a

pessoal; ii) a interativa e a iii) procedimental.
A figura 3 evidencia a relagéo de interdependéncia existente entre estes trés tipos
de negociacao.

/ Proceduraljl\l[egotiation \

/ Interactive Negotiation \

N

U

Personal Negotiation

Figura n.° 3: Relacdo entre trés tipos de negociacdo (Breen; Littlejohn, 2000:

10).

As primeiras formas de negociacdo (pessoal e interativa) dizem respeito a um
processo intrapessoal de interpretacdo dos sentidos, que se traduz numa busca de
compreensdo e cooperacdo com o outro. A ultima (procedimental) é uma tentativa de
alcangar consenso nas decisdes, que, em contexto escolar, se relaciona diretamente com
a construcdo ativa do processo de ensino e aprendizagem do aluno e que envolve
processos de planificacdo, monitorizacdo e avaliacdo. E, portanto, nesta que se vai
centrar 0 estudo uma vez que se prende com a implicacdo do aluno na selecdo de
objetivos, de recursos, de estratégias e de formas de avaliacdo do seu processo de
aprendizagem, conferindo ao professor o papel de mediador, coordenador e orientador
de todo o processo de negociacdo. Assim, exige a reconfiguracdo dos papéis
pedagdgicos tradicionais num processo de transicdo para uma pedagogia onde se
valoriza a participagéo, o dialogo e a diversidade (Silva, 2009). Corroborando esta ideia
a negociagdo implica “ (...) a partilha consensual do privilégio e responsabilidade da
tomada de decisGes no que respeita a toda e qualquer agdo da sala que envolva
diretamente os alunos e o professor num trabalho conjunto, sempre numa perspetiva

dialogica e de transformacao de praticas” (Menezes, 2009: 136).
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Apenas uma pedagogia para a autonomia e um processo de negociacdo podem

aproximar o aluno ao saber e ao processo de aprender, contribuindo para o tornar mais
responsavel, reflexivo e motivado, com um papel pedagdgico reforcado e poder
discursivo.

A negociacdo entre professor-aluno pode ser aplicada em quatro niveis
curriculares distintos: i) atividade isolada; ii) sequéncia de atividades; iii) programa da
disciplina e iv) articulacdo da disciplina com outras disciplinas do curriculo. Desta
forma engloba todas ou algumas disciplinas do curriculo, ou apenas uma atividade
realizada numa aula. Importa, de igual modo, perceber o que se pode negociar dentro de
cada um desses niveis. Breen e Littlejohn (2000: 31) propem uma tipologia bastante
clara e que se mostra adequada a presente investigacdo. Aplicavel a cada nivel do
curriculo, a sua tipologia apresenta quatro tipos de decisdes que podem ser negociadas

com os alunos.

Porque? *Objetivo: Porque estamos a aprender isto? O que deveria ser privilegiado?
. J

g
« Contetido: Qual é o enfoque da disciplina? Que aspetos da lingua devem ser

O qué trabalhados? Que competéncias, temas, estratégias?
J

g
*Formas de trabalho: Como se vai trabalhar? Com que recursos? Que tipos de

Como?| texto e outros materiais selacionar?
) J

g
*Avaliagdo: Qudo bem se apresentou? Os objetivos foram atingidos? Como

8 52 avaliar os resultados? Quais os critérios e formas de avaliagcdo?
ems: J

Figura n.° 4: Tipos de decisdo aberta a negociacdo (Breen; Littlejohn, 2000:
31).

De acordo com o exposto, impde-se que estas questdes sejam alvo de uma
profunda reflexdo no grupo-turma (professor e alunos), criando-se um ambiente de
abertura a discussdo (Shor, 1992: 16). Ao negociar objetivos, conteudos, formas de
trabalho e de avaliacéo significa é dada a oportunidade ao grupo-turma de interpretar e
adaptar as prescricdes nacionais ao seu contexto proprio e Unico, para que assim se

tornem relevantes e aplicaveis.
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Breen e Littlejohn (2000) defendem que o processo de negociacdo obedece a um

ciclo de trés etapas como se procura clarificar na figura 5.

‘ 1.2 Etapa ‘
Decidir sobre o tipo de decisdes que se vdo negociar.
‘ 2.2 Etapa ‘
Levar a cabo todas as tarefas necessarias as decisdes tomadas na 1.2 etapa.

A4

‘ 3.2 Etapa

Avaliar os Resultados (possibilidades e dificuldades) e o processo em rela¢do aos
resultados (pertinéncia dos objetivos e contelidos)

Figura n.° 5: Ciclo de negociacao (adaptado de Breen; Littlejohn, 2000: 32).

A figura anteriormente apresentada permite que cada grupo possa encontrar a
variedade e nivel de negociacdo adequados ao seu contexto.

Para Breen e Littlejohn (2000) a negociacdo ndo é uma abordagem, um método
ou uma técnica. Esta representa uma possibilidade de encaminhamento na conducdo do
trabalho daqueles professores que acreditam na necessidade de um processo de tomada
de decisdes na sala de aula e que querem, também, atribuir responsabilidades aos alunos
no e pelo processo de aprendizagem.

Afirma-se, deste modo, que urge que os alunos sejam parte integrante da sua
aprendizagem, de forma a se apropriarem “ (...) do modo como aprendem, das opgdes
que lhes sdo oferecidas e que melhor lhes convém” (Conselho da Europa, 2001: 199).
Nesta linha de pensamento, Zimmerman defende que “Reflecting on one’s learning
should not be an afterthought for students; rather, it should be a self-fulfilling phase of
a cycling process ™ (1998: 16).

Apesar de todas as vantagens e valorizacbes que a negociacdo confere ao
processo de ensino-aprendizagem, esta também acarreta alguns constrangimentos

nomeadamente ao nivel: i) da capacidade do professor se afirmar com um mediador do

¥ Refletir sobre a aprendizagem néo deve ser uma reflexdo tardia para os alunos, mas sim, deve ser uma

fase de autorrealizagdo de um processo de ciclico.
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processo de negociacdo; ii) da colaboracdo ou resisténcia do aluno face a negociacao;

iii) da ndo participacdo de todos os alunos; iv) da iniciativa ser sempre tomada pelo
professor; v) das prescri¢des curriculares; vi) do tamanho das turmas, e vii) da falta de
tempo (Silva, 2009 apud Ribeiro, 2012).

Conclui-se esta dimensdo, com a convicgdo que o aluno deve ser “ (...)
consumidor critico e produtor criativo do saber” e o professor “ (...) facilitador da
aprendizagem, mediador na relagéo aluno-saber, parceiro da negociagdo pedagdgica”
(Vieira, 1998: 38), procurando sempre associar o curriculo prescrito com o0s
conhecimentos, aspiracdes, experiéncias vividas, interesses e necessidades de todos 0s
alunos. Desta forma, atingem-se as circunstancias necessarias para que, em contexto de
sala de aula, possam ocorrer momentos de negociacdo pessoal e interativa e
concomitantemente momentos de negociacdo procedimental. Assim, a “ (...)
negociacdo na educacdo é o coracdo de uma preparacdo para uma vida ativa numa
sociedade democratica” (Brubacher; Payne 1999, apud Leitdo, 2010: 141).

Aludindo, agora, as dimensfes interdependéncia professor-aluno e relagdo
professor-aluno esta Ultima tomada neste estudo como uma dimensdo da autoestima
docente, é possivel afirmar de acordo com Rutter e Maughan (2002), que 0s processos e
as interacdes que operam a nivel da sala de aula séo fatores importantes para a eficacia
escolar. A interdependéncia existente entre alunos e professores, perspetiva-se
facilitadora de aprendizagens, caracterizadas pela aprendizagem cooperativa, onde
existe, indubitavelmente, didlogo e democracia. Neste sentido, assiste-se a um crescente
namero de estudos que privilegiam a analise dos processos interativos da sala de aula
nos primeiros anos de escolaridade e o seu efeito no percurso académico e social das
criangas (Connor; Son; Hindman; Morrison, 2005; Hamre; Pianta, 2005).

Educar exige, ao mesmo tempo, criatividade, flexibilidade, escuta e limite, além
de competéncia académica. Sabendo que o homem é um ser autorrealizador por
natureza e, por conseguinte, em aprendizagem e crescimento continuos, o professor
deve motivar-se a Si mesmo para conectar-se com esse crescimento permanente e
facilitar a sua aceitacdo por parte dos seus alunos. O tipo de relagdes que o professor
estabelece com os seus alunos € um fator relevante no desenvolvimento academico e
social dos mesmos (Birch; Ladd, 1997).

Estudos demostram que as relacGes de proximidade entre as criangcas e 0S

professores favorecem atitudes positivas relativamente a escola, as suas capacidades de
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iniciativa e de cooperacdo. Em oposicao, as relacdes onde impera o conflito geram um

menor envolvimento nas atividades na sala e baixos resultados académicos (Birch;
Ladd, 1997, 1998; Connor Son; Hindman; Morrison, 2005; Hughes; Kwok, 2006).

Silva e Aranha (2005: 378) defendem que a relagdo professor-aluno é “(...) uma
importante via de mediacdo da construcdo do conhecimento e da aprendizagem (...)".
Os mesmos autores sustentam também que é através da relacdo professor-aluno “ (...)
que a formacéo do cidad&o se realiza, efetivando a missdo maior da educagdo” (idem
2005: 375). Esta relacdo, de acordo com Hinde (1979, apud Silva; Aranha, 2005: 375)
“(...) implica em algum tipo de interacdo intermitente entre duas pessoas, envolvendo
intercAmbios durante um periodo estendido no tempo, tendo as mesmas, algum grau de
mutualidade, de modo que o comportamento de uma leva em consideracdo o
comportamento da outra”.

A relacdo professor-aluno cada vez mais apresenta-se como 0 componente
fundamental da atividade docente e é nessa relacdo que emerge a esséncia da funcao.
Assim, pode ser fonte de prazer quando essa relagéo se estabelece de forma adequada e
satisfatoria. Os alunos trazem para a sala de aula as suas vivéncias e tentam exercer seu
direito de livre expressdo, ndo se importando com o contetdo e a forma de fazé-lo. A
falta de limites dos alunos ocasiona situacdes de falta de respeito aos direitos e
diferencas com relacdo aos outros intervenientes do ambiente escolar, e o professor é
um deles. Muitas vezes, parece haver uma inversao completa do poder, em que os
alunos passam a controlar as mais diversas situacdes em sala de aula. Tudo isso sem
mecanismos que possam arbitrar, com justica e imparcialidade, as rela¢fes de convivio
social, dificultando o trabalho pedagdgico do professor e exigindo-lhe um grande
dispéndio de energia. O comportamento disruptivo dificulta a tarefa docente, na medida
em que os professores ndo conseguem responder positivamente aos objetivos do seu
trabalho que passam por facilitar o processo de construcdo de saberes, de atitudes, de
valores e de cultura, o que pode conduzir a que a autoestima docente seja grandemente
alterada.

A autoestima refere-se aos sentimentos valorativos que uma pessoa elabora
acerca de si prépria (Pereira, 1991, apud Castelo-Branco; Pereira, 2001) assim a
autoestima pode ser considerada a componente avaliativa do autoconceito, pois diz
respeito a0 modo como cada um se avalia ou se sente em relacao a si préprio (Santos;
Vieira, 1996).
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De acordo com Battle (1981, apud Ferreira, Santos; Vieira, 1996: 491), a

autoestima pode ser definida como a “ (...) percecao que o individuo possui do seu
valor proprio”, percecdo essa que evolui gradualmente e se vai tornando mais
diferenciada a medida que o individuo se desenvolve e interage com outros
significativos.

Para Castelo-Branco e Pereira (2001) a autoestima apresenta-se como um
importante indicador de um bom/mau ajustamento pessoal, na realizagdo cognitiva e no
bem-estar em geral. De acordo com o estudo que levaram a cabo com educadores de
infancia e professores, as autoras puderam concluir que os professores que revelavam
maior motivacdo para a docéncia e maior autoestima foram igualmente os que
revelaram maiores indices de satisfacdo e bem-estar profissionais.

Um ambiente relacional propicio na sala de aula, constitui-se uma variavel de
suma importancia no que respeita a compreensdo dos processos que influem o progresso
escolar dos alunos (Birch; Ladd, 1997). Para Howes (2000), um clima emocional,
fortemente caracterizado por proximidade e poucos conflitos, dissipa 0s varios
comportamentos disruptivos. Desta forma, estes resultados sustentam que a existéncia
de um clima emocional positivo conseguido através de relagdes proximas e de confianca
entre professor aluno possibilita o desenvolvimento das competéncias emocionais e
académicas da crianca.

Concluindo, salienta-se a suma importancia dos diferentes processos interativos
que sucedem diariamente nas salas de aula e a influéncia dos mesmos no tocante aos
resultados da aprendizagem.

H4&, pois, a necessidade dos professores redefinirem novos perfis, onde se dé
primazia aos processos de negociacao, a interdependéncia professor-aluno e as relagdes
professor-aluno com vista a “ (...) implementagdo de praticas inclusivas nas escolas
(...) onde professores, alunos e comunidade escolar estdo interrelacionados a fim de

construirem (...) novos significados para a questdo da diferenca” (Dias, 2012: 22).
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3. PERTURBACOES DO ESPECTO DO AUTISMO
Always
Unique
Totally
Intriguing
Sometimes
Mysterious

3.1. Conceptualizacdo, Evolucdo do Conceito e Triade de Incapacidades

De Acordo com Riviére (1997: sp) “A perturbagdo do espetro do autismo € a
sombra que deixa no desenvolvimento uma dificuldade ou impossibilidade para
construir certas funcdes psicoldgicas cujo momento critico se estende entre o ano e
meio e 0S 5-6 anos.” Para Marques (2000: 25) “ (...) o termo autismo provém da
palavra grega Autos que significa proprio/eu e Ismo que traduz uma orientagdo ou
estado”. Assim, o autismo indica um estado de alguém que tende a separar-se da
realidade exterior, apresentando uma propensao para se centrar e envolver em si proprio
(Zager; Boutot, 2009).

O termo Autismo foi criado em 1907 por Eugen Bleuler de forma a designar o
ensimesmamento considerado psicético do sujeito no seu mundo interior e foi definido
como perda de contacto com a realidade, causada pela impossibilidade ou grande
dificuldade na comunicagdo interpessoal. Desta forma referiu-se ao Autismo como
transtorno béasico de esquizofrenia, que consistia na limitacdo das relagcdes pessoais e
com o mundo externo.

Apesar do exposto, as primeiras apresentacfes clinicas aceites como descri¢des
do Autismo foram publicadas por Leo Kanner, em 1943. No inicio, Kanner citado por
Frith (1989), acreditava que todas as criangas com autismo possuiam niveis normais de
desenvolvimento intelectual o que, mais tarde, se veio a revelar como incorreto. H4 um
namero substancial de criangas com autismo que revelam, adicionalmente dificuldades
gerais de aprendizagem e mesmo, intelectuais.

O mesmo autor, no referido ano, comunicou as suas observacdes sobre onze
criangas (oito rapazes e trés raparigas) na revista “Nervous Children” na qual propos a
designacdo de “autismo infantil precoce”. O que tinham em comum estes casos era a

tendéncia precoce para o isolamento e para a impossibilidade de estabelecer conexdes
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com as pessoas e com as situacfes. Kanner sugeriu, ainda, que os sintomas do autismo

poderiam constituir um distdrbio diferente da esquizofrenia infantil. Estas criancas
parecem viver num mundo proprio, sdo distantes e fechadas, evitam o contacto ocular.
Podem ter comportamentos, como o bater dos bragos ou organizar obsessivamente 0S
seus brinquedos. O autismo também surge frequentemente associado a disfuncbes da
fala e a deficiéncias motoras ou sensoriais. Neste sentido, fazendo referéncia a solidao
autista, Kanner escreveu: “(...) o transtorno principal ¢ a incapacidade que tém estas
criancas, desde o comeco das suas vidas, para se relacionar com as pessoas e situagdes”

(Kanner, 1943: 242). Ainda na mesma bibliografia, Kanner conclui que

“(...) assim teremos que supor que estas criangas tenham vindo ao mundo com
uma incapacidade inata para formar os lagcos normais, de origem bioldgica, de contacto
afetivo com as pessoas, do mesmo modo que outras criangas vém ao mundo com outras

deficiéncias inatas, fisicas ou intelectuais”.

Um ano apo6s as primeiras descricbes de Leo Kanner, em 1944, o médico
pediatra Austriaco Hans Asperger publicou um trabalho sobre a “Psicose Autista”,
expressao que usou para se referir ao Autismo. Hans Asperger, publicava um artigo em

alemdo "Die Autistischen Psychopathen im Kindesalter"*

no qual descrevia um grupo
de criangas com caracteristicas muito semelhantes as de Kanner, chamando igualmente
"Autismo" a sindrome.

Ambos os autores acreditavam que o isolamento social, presente no Autismo, era
inato (nas palavras de Kanner) ou constitucional (nas palavras de Asperger) persistindo
por toda a adolescéncia e idade adulta. Embora as caracteristicas dos individuos fossem
semelhantes, havia um grupo reconhecido por Asperger com picos de inteligéncia e
linguagem desenvolvida. Devido a este facto, hoje, as criancas com as caracteristicas
citadas sdo diagnosticadas como sendo portadoras da sindrome de Asperger.

N&o obstante, na época, houve pouca divulgacdo dos conceitos de Asperger, ja
que estes foram publicados num jornal de lingua alemd, em plena Segunda Guerra
Mundial. S6 em 1979 é que o estudo de Asperger despertou maior interesse na
sociedade, valorizando-se ap0s a sua publicagdo em inglés (Lima, 2012).

Em 1967 Bettelheim foi precursor da teoria das “maes frigorifico”, sustentando
0 pensamento de que as criancas se tornavam Autistas como uma resposta a um

ambiente austero e frigido por parte da sua made. De acordo com este autor, a

‘A Psicopatia Autista na Infancia.
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Perturbagdo Autista ¢ basicamente uma perturbagao na capacidade de “sair de si” e
explorar o mundo.

Até aos dias de hoje ainda ndo existem estudos concludentes, embora se tenha a
certeza de que “(...) o autismo constitui um modelo peculiar de doenca de natureza
fundamentalmente cultural, mas com todas as probabilidades de ter uma origem
biologica (...)”, com alteragdes neurologicas e bioquimicas que t€ém lugar no cérebro
(Garcia; Rodriguez, 1997: 250). Os pesquisadores ainda ndo compreenderam
completamente 0s processos presentes no cérebro das criancas com perturbagdes
autistas.

No tocante a etiologia das PerturbacGes do Espetro do Autismo (PEA), vérias
sdo as teorias explicativas como sendo as teorias ndo-organicas, as teorias organico-
experienciais, as teorias organicas que pressupdem estudos genéticos, estudos
neuroldgicos, estudos neuroquimicos, estudos imunoldgicos e fatores pré, peri e pds-
natais no autismo e, por fim, as teorias psicologicas. Todavia, ha dois grandes blocos de
teorias que tém prevalecido, sdo elas: as teorias psicogenéticas com raiz nas teorias
psicanaliticas que defendem que as criangas nascem normais, mas que, devido a fatores
familiares adversos no decorrer do seu desenvolvimento, desencadearam um quadro
autista, e as teorias biolégicas que defendem uma origem em fatores bioldgicos como
sendo os genes, infecBes pré, peri e pos-natais, entre outros.

Importa agora referir que algumas das definices para esta perturbacéo,
apresentam algumas controvérsias. No entanto, seguidamente faz-se desfilar trés
defini¢bes que pela pesquisa efetuada se podem considerar como adequadas: a da ASA
— American Society for Autism (Associacdo Americana de Autismo) desenvolvida e

aprovada em 1997 que defende que,

"O Autismo € uma inadequacidade no desenvolvimento que se manifesta de
maneira grave por toda a vida. Acomete cerca de vinte entre cada dez mil nascidos e é
quatro vezes mais comum entre meninos do que meninas. E encontrada em todo o
mundo e em familias de qualquer configuragdo racial, étnica e social. Nao se conseguiu
até agora provar nenhuma causa psicoldgica, no meio ambiente destas criancas, que
possa causar a doenca. Os sintomas, causados por disfuncGes fisicas do cérebro, séo
verificados pela anamnese ou presentes no exame ou entrevista com o individuo.
Incluem: Distarbios no ritmo de aparecimentos de habilidades fisicas, sociais e
linguisticas; ReagBes anormais as sensagfes. As funcbes ou areas mais afetadas séo:
visdo, audicdo, tato, dor, equilibrio, olfato, gustagdo e maneira de manter o corpo; Fala e
linguagem ausentes ou atrasadas. Certas areas especificas do pensar, presentes ou nao.
Ritmo imaturo da fala, restrita compreensdo de ideias. Uso de palavras sem associagédo
com o significado. E, por fim, o relacionamento anormal com os objetos, eventos e
pessoas. Respostas ndo apropriadas a adultos e criangas. Objetos e brinquedos nédo
usados de maneira devida” (Gauderer; Christian, 1997: 3).
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Relativamente a definicdo apresentada pela Organizacdo Mundial de Salde,

contida na CID-10 (10.2 Classificacdo Internacional de Doencas), de 1993, sugere que

autismo assenta num:

"(...) transtorno invasivo do desenvolvimento, definido pela presenga de
desenvolvimento anormal e/ou comprometimento que se manifesta antes da idade de 3
anos e pelo tipo caracteristico de funcionamento anormal em todas as trés areas: de
interacdo social, comunicagéo e comportamento restrito e repetitivo. O transtorno ocorre
trés a quatro vezes mais frequentemente em meninos do que em meninas" (OMS, 1993).

A designacdo do DSM-IV-TR de 2002 - Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders (Manual Diagnostico e Estatistico dos Distlrbios Mentais), da
Associacdo Americana da Psiquiatria (Kuperstein; Missalglia, 2005: 1) sustentando que

0

“(...) transtorno Autista consiste na presenca de um desenvolvimento comprometido
ou acentuadamente anormal da interagdo social e da comunicacdo e um repertério muito
restrito de atividades e interesses. As manifestagdes do transtorno variam imensamente,
dependendo do nivel de desenvolvimento e da idade cronologica do individuo”.

Os individuos com autismo podem diferir entre si nas capacidades ao nivel das
funcbes de linguagem, de cognicdo e de comportamento. Motivo pelo qual a psiquiatra
Lorna Wing (1997), sugira que o autismo se insere num “autistic continuum”, OU
Perturbactes do Espetro do Autismo (PEA), onde se incluem, segundo a APA (2002),
perturbacdes como a Perturbagdo Autista e um conjunto de outras perturbagdes como a
sindrome de Asperger, a perturbacdo global de desenvolvimento sem outra
especificacdo, a sindrome de Rett e a perturbacdo desintegrativa da segunda infancia
(Siegel, 2008).

A Tabela 1 que de seguida se expde exibe o continuo que é o espetro autista,
onde as perturbacGes podem ir das mais severas as menos severas. Pela analise da
mesma €, entdo, possivel verificar que as Perturbacdes do Espetro do Autismo podem
variar desde a apatia, auséncia de comunicagdo, comportamentos, atividades e interesses
restritos e marcados (0 que constitui um grau mais grave de perturbacao) até a interacao
social e comunicagdo espontaneas, com comportamentos estereotipados e repetitivos ja
minimos, mas ainda existentes (que constitui um grau menos grave da perturbacéao)
(Brock; Jimerson; Hansen, 2006).

Dos sintomas apresentados pelas criangcas com Perturbacdo do Espetro do
Autismo, 0 QI e a linguagem serdo os que melhor predizem a passagem de um grau

mais severo, para um grau menos severo de autismo (ldem, 2006).
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Tabela n.° 1: Espetro do Autismo (adaptado de Brock; Jimerson; Hansen, 2006:

5)

Interacdo Social

Socialmente

Interacéo social

Tolera as interacbes

Interessado nas

inconsciente limitada sociais interacfes sociais
. Interacdes i Bidirecionais e
Desinteressado nteracoes. Interagdes bidirecionais A
unidirecionais espontaneas
. Para atender as . - . .
Indiferente ; P Aceita a aproximacao Unilaterais
necessidades proprias
Trata 0s outros como
A interacdo podera ferramentas ou como
(a0 p : - Responde se abordado Inadequado
ser aversiva um meio para atingir
um fim
. . . Prefere brincadeiras . . Brincadeiras
Brincadeiras solitarias L Brincadeiras paralelas -
solitarias associativas

Comunicacgdo

Sem sistema de

Linguagem limitada

Sistema linguistico

Sistema linguistico

pronomes e preposicées

linguagem idiossincratico gramatical
Nio verbal Malorltar]gmente Responde se abordado Espontaneo_ e nos dois
ecolalia sentidos
N&o comunicativo Unidirecional Utilizagdo incorreta dos

Tende a ser unilateral

Comportamento
Utilizada para satisfazer . minimalista,
: Construgdes bizarras :
as suas necessidades estereotipado e
repetitivo
Repertorio restrito de comportamentos, atividades e interesses
. Rotinas,
. I Simples e . ~
Simples e direcionado . manipulagdes e Comportamentos e
direcionado para : . .
para o corpo o obieto movimentos interesses verbais abstratos
! complexos
Interno Externo Externo Externo
Leque muito restrito Leque restrito Leque restrito Leque restrito
Comportamento muito Corgqpac;(r:taa(;gento Comportamento Comportamento minimalista,
marcado, estereotipado e N repetitivo estereotipado e repetitivo
o estereotipado e -
repetitivo oy ocasional Menos Severo
repetitivo
MAIS SEVERO < >

MENOS SEVERO

Como forma de uma melhor compreensdo do modo como as Perturbagdes do

Espetro do Autismo afetam um individuo, Wing (1988) indicou uma triade de défices

relativos a esta Perturbago. E esta Triade que define o que é comum a todas as criancas

e que se traduz em dificuldades em trés areas do desenvolvimento. De acordo com
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Hewitt (2006: 10) “ (...) embora as criangas autistas apresentassem um vasto leque de
dificuldades, havia trés areas de incapacidade que podiam facilmente ser identificadas —
linguagem e comunicagdo, competéncias sociais e flexibilidade de pensamento ou de
imaginacdo. Consequentemente, a “Triade de Incapacidades” de Wing veio a ser a base
do diagnoéstico”. Também Jordan (2000: 12) partilha da ideia de que a triade de
incapacidades “ (...) indica se a crianca estara, ou ndo, a seguir um padrdo de
desenvolvimento atipico e, no caso de se registar uma deficiéncia numa das areas
apenas, ela podera radicar uma causa diferente”.

Estas dificuldades detetam-se paralelamente em trés dominios: a Comunicacao,
a Socializacdo e a Imaginacdo, tal como definido por Wing e Gould (1979, apud Lima,
2012).

- COMUNICAGAO: caracterizada pela dificuldade em utilizar com sentido todos
0s aspetos da comunicacdo verbal e ndo-verbal. Isto inclui gestos, expressdes faciais,
linguagem corporal, ritmo e modulacdo na linguagem verbal. A comunicacdo, tanto
verbal como nédo-verbal ¢ deficiente e desviada dos padrdes habituais. Assim, “as
dificuldades iniciais no uso de comunicacdo ndo-verbal s&o virtualmente universais
entre as criancas com Perturbagdes do Espetro do Autismo” (Siegel, 2008: 63). De
salientar que a linguagem pode ter desvios semanticos e pragmaticos.

- SOCIALIZACAO: este é 0 ponto crucial no autismo, e o mais facil de gerar
falsas interpretagOes. Significa a dificuldade em relacionar-se com os outros, a
incapacidade de compartilhar sentimentos, gostos e emocdes e a dificuldade na
discriminacdo entre diferentes pessoas. O desenvolvimento social € perturbado e
diferente dos padrdes habituais, especialmente o desenvolvimento interpessoal uma vez
que estas criangas nao desenvolvem relacfes de amizade com 0s seus pares. As criangas
com Perturbacgdes do Espetro do Autismo tanto podem isolar-se como podem interagir
de forma estranha, fora dos padrdes habituais (Hewitt, 2006).

- IMAGINACAO: caracteriza-se pela rigidez e inflexibilidade que se estende as
varias areas do pensamento, linguagem e comportamento da crianca. Afeta grandemente
a sua capacidade para o “faz de conta”, para a resolu¢do de problemas e para se
envolver no jogo criativo e imaginativo com os pares. Isto pode ser exemplificado por
comportamentos ritualistas e obsessivos, dependéncia em rotinas, atraso intelectual,
auséncia de jogo imaginativo, compreensdo literal da linguagem, falta de aceitacdo das

mudancgas e dificuldades em processos criativos.
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Outro aspeto a destacar prende-se com o uso de brinquedos, uma vez que na

opinido de Siegel (2008) as criancas com PerturbacGes do Espetro do Autismo nédo
demonstram interesse pelos mesmos brinquedos que as criancas da sua idade preferem,
no entanto podem ter preferéncia por um objeto que habitualmente tem uma dada
caracteristica sensorial que consideram apelativa.

Para além desta triade de incapacidades, as criancas com Perturbacbes do
Espetro do Autismo revelam também alterac6es a nivel motor e cognitivo.

As alteragOes motoras das criangas com perturbacdes do espetro do autismo,
incluidas nos critérios de diagndstico, caracterizam-se por padrbes restritivos de
comportamentos repetitivos e estereotipados. O comportamento estereotipado reflete
um défice criativo associado a esta perturbacdo e foi descrito como um comportamento
repetitivo, persistente e reiterado, cuja Unica funcdo é a retro-alimentagdo sensorial ou
cinestésica. A nivel das alteracbes cognitivas, 0s processos de atencdo, sensoriais,
percetivos e intelectuais estdo alterados. Dos processos cognitivos, 0s mais enfatizados
s80 0s processos percetivos sensoriais e a capacidade intelectual.

Contrariando a perspetiva de inicio do desenvolvimento de concecBes sobre a
perturbacdo, ja ndo se considera o Autismo uma psicose infantil e evita-se assim uma
ligacdo facil com as perturbacdes psicoticas adultas (Pereira, 1998). Assim, a
Perturbacdo do Espetro do Autismo é hoje considerada uma Perturbacdo Global do
Desenvolvimento.

Mais recentemente surge o DSM-V (APA, 2013). Tendo em conta as
dificuldades de diagnostico diferencial entre algumas das perturbacées que integravam o
Espetro do Autismo, uma das alteracdes que esta nova versdo do manual aporta é a
consideracdo de uma categoria “guarda-chuva” — As Perturbacdes do Espetro do
Autismo, que excluem a categoria de Sindrome de Rett e apenas considera dois
dominios de diagnostico, a Comunicacdo e a Interacdo social e Padrdes de

comportamento, interesses e atividades restritos e repetitivos (RRBs)>.

® Restrictive and Repetitive Behaviors.
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[ Perturbac@es do Espetro do Autismo (PEA)
Transtornos Evasivos do Sindrome de Asperger Transtorno Desintegrativo da
Desenvolvimento sem outra -
Autismo Infancia
Especificagdo

Comunicacio e Padrdes de Comportamento,

Interagdo Social Interesses e Atividades restritos e

repetitivos

Figura n.° 6: Espectro das PEA (adaptado de EGL, 2012).

Em suma, considera-se que as Perturbacbes do Espetro do Autismo sao
perturbacbes de cariz neurodesenvolvimental. Sdo distdrbios congénitos caracterizados
por alteragdes no desenvolvimento infantil que se manifestam nos primeiros meses de
vida, caracterizando-se por uma dificuldade nas relacGes interpessoais e diversas
alteracdes de linguagem e dos movimentos. Estes sintomas sdo reconhecidos
principalmente entre 0s 6 e 0s 36 meses de idade aproximadamente e evoluindo de
modos diferentes ao longo da vida. Estima-se que 5 em cada 10000 criancas apresentam
um diagndstico de distarbio autista e que 21 em 10000 apresentam Perturbacdes do
Espetro do Autismo.

As causas efetivas continuam desconhecidas, mas pode estar associado a fatores
genéticos e problemas pré e pos-parto. O diagnostico desta desordem é compreendido
através de uma avaliacdo do desenvolvimento expressa pelo comportamento e, apesar
das implicagcbes de subjetividade que isso possa conter, subsistem escalas que
possibilitam uma maior exatiddo e antecipacdo na sua execucgdo. Especificamente no
contexto educativo sd@o consideradas Necessidades Educativas Especiais de carater
permanente.

Termina-se tomando as palavras de Ortiz (2004: 21) que defende que a

Perturbacdo do Espetro do Autismo compreende uma

“ (...) sindrome clinica, crénica e ndo-evolutiva, presente desde os primeiros
meses de vida e que inclui alteracdes de conduta, de comunicacdo verbal e/ou ndo-
verbal, interacdo social e emocional, que pode também estar presente no quadro clinico
de outras enfermidades”.

47



Estratégias de Interagdo Professor-Aluno utilizadas no 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico —
Estudo comparativo entre professores pertencentes a Escolas Com e Sem Unidade de Ensino
Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo

3.2. ldentificacdo e Diagndstico das Perturbacdes do Espetro do Autismo

Diagnosticar é distinguir ou diferenciar (Kendall, 1975, apud Pereira, 1998). A
classificacdo € o modo de compreensdo de muitos acontecimentos. Tal como nas
doencas fisicas, as perturbacfes de comportamento podem ser identificadas através de
procedimentos de classificacdo, sendo que, cada pessoa portadora de uma perturbacao é
ela prépria um caso individual, com um Unico conjunto de problemas. No que respeita
as Perturbacbes do Espetro do Autismo, a aplicacdo de um sistema de classificacdo
diagnostica, inequivoca e clara tem sido particularmente dificil.

A classificacdo da perturbacdo € um elemento essencial na predicdo do seu
desenvolvimento, assim como na intervencdo e tratamento, e em alguns casos até
mesmo na prevencdo (Pereira, 1998). De acordo com Jordan (2000), o que é importante
ndo é o rotulo, mas o que podemos alcancar com ele. Acerca da importancia da

elaboracdo de um diagnéstico Marques (2002: 102) defende que

“Um diagnoéstico precoce realizado por uma equipa transdisciplinar envolvendo
todos os elementos que interagem com a crianga (pais, técnicos de salde, educagdo e
outros julgados convenientes), a aplicacdo de instrumentos especificos de diagnostico e
a planificagdo conjunta com intervengdo, sdo fundamentais para melhorar a inclusdo
destas criangas e familias na sociedade em que vivem”.

Destaca-se a importancia para as competéncias que a pessoa que faz o
diagndstico deve ter:

“Naturalmente que, para um melhor processo de classificacdo comportamental,
os observadores que o estardo a praticar, deverdo ter uma experiéncia adequada da
especificidade dos métodos de observacdo, registo e avaliagdo, disponiveis
tradicionalmente, na bibliografia comportamental” (Pereira, 1998: 67).

Salienta-se também a opinido de Marques (2002: 102) “A sensibilidade, a
experiéncia clinica e as condicdes de avaliacdo diagndstica tornam-se elementos
cruciais para identificar com exatiddo a presenca de autismo numa crianga”.

Assim, o diagndstico das Perturbacbes do Espetro do Autismo é feito atraves da
avaliacdo do quadro clinico. N&o existem testes laboratoriais especificos para a detecéo
desta perturbacdo, por isso, diz-se que a perturbacdo do espetro do autismo néo
apresenta um marcador bioldgico que a possa validar.

Deste modo, para melhor instrumentalizar e uniformizar o diagndstico, foram
criadas escalas, critérios e questionarios. Existem varios sistemas diagnosticos
utilizados para a classificagdo do espetro do autismo. Dos ja existentes, destacam-se a
Classificacdo Internacional de Doencas da Organizagdo Mundial de Saude CID-10
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(OMS, 1993), e 0 Manual de Diagnostico e Estatistica de Doengas Mentais (DSM-IV —
TR) (APA, 2002), importa salientar o mais recente DSM — V saido em maio de 2013.
No sistema DSM-IV — TR (APA, 2002) é definido como o prototipo das

perturbacdes profundas do desenvolvimento, que se caracterizam pelo aparecimento do

sindrome antes dos 36 meses de vida, por alteracdes e défices na capacidade de
relacionamento com os outros, por modificacfes na capacidade de utilizar a linguagem
como meio de comunicagdo social e ainda por um aparecimento de comportamentos
repetitivos e estereotipados.

Segundo o manual (APA, 2002) supracitado, os critérios de diagndstico para a
perturbacdo autista sdo os seguintes: Um total de seis (ou mais) itens de (1) (2) e (3),
com pelo menos dois de (1), e um de (2) e de (3); Atraso ou funcionamento anormal em
pelo menos uma das seguintes areas, com inicio antes dos trés anos de idade: (1)
interacdo social, (2) linguagem usada na comunicacdo social, (3) jogo simbodlico ou
imaginativo. E por fim, a perturbacdo ndo é melhor explicada pela presenca de uma
Perturbacdo de Rett ou Perturbacdo Desintegrativa da Segunda Infancia. E bastante
visivel, analisando a tabela 2, que o diagnostico das PerturbacGes do Espetro do
Autismo é realizado através da triade de Lorna Wing como anteriormente referenciado.

Tabela n.° 2: Critérios Diagnésticos do DSM-1V para a Perturbacdo Autistica
(Kaplan; Sadock, 1998: 247)

Areas Itens

A (a) Acentuado défice no uso de maltiplos comportamentos nao-verbais, tais como

Défice qualitativo na
interacdo social,
manifestado pelo menos
por duas das seguintes

caracteristicas:

contacto ocular, expressdo facil, postura corporal e gestos reguladores da
interacdo social,

(b) Incapacidade para desenvolver relagdes com os companheiros, adequadas ao
nivel de desenvolvimento;

(c) Auséncia da tendéncia espontanea para partilhar com os outros prazeres,
interesses ou objetivos (por exemplo; ndo mostrar, trazer ou indicar objetos de
interesse);

(d) Falta de reciprocidade social ou emocional;
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B.

Défice qualitativo na
comunicagcéo,
manifestados pelo menos
por uma das seguintes

caracteristicas:

Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo
(@) Atraso ou auséncia total de desenvolvimento da linguagem oral (ndo
acompanhada de tentativas para compensar através de modos alternativos de
comunicacdo, tais como gestos ou mimica);
(b) Nos sujeitos com um discurso adequado, uma acentuada incapacidade na
competéncia para iniciar ou manter uma conversagdo com 0s outros;
(c) Uso estereotipado ou repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincratica;
(d) Auséncia de jogo realista esponténeo, variado, ou de jogo social imitativo

adequado ao nivel de desenvolvimento;

C.

Padrdes de
comportamento, interesses
e atividades restritos,
repetitivos e
estereotipados, que se
manifestam pelo menos
por ma das seguintes

caracteristicas:

(a) Preocupacédo absorvente por um ou mais padrBes estereotipados e restritivos
de interesses que resultam anormais, quer na intensidade quer no objetivo;

(b) Adesdo, aparentemente inflexivel, a rotinas ou rituais especificos, nao
funcionais;

(c) Maneirismos motores estereotipados e repetitivos (por exemplo, sacudir ou
rodar as maos ou dedos ou movimentos complexos de todo o corpo);

(d) Preocupacdo persistente com partes de objetos.

De referenciar, que aos critérios acima situados podem ser adicionados outros

instrumentos de diagnéstico como sendo 0s exames de genética (alteracdo em
cromossomas 2, 7, 1, 17, X), exames de neuropatologia (alteracdo celular no sistema
limbico, alteracdo das minicolunas cerebrais), exames complementares (cariétipo, DNA
X fragil, neuroimagem, neurofisiologia), testes de linguagem, testes neuropsicologicos e

escalas de avaliagéo.

Conjuntamente com o manual é feito um diagnéstico diferencial com a surdez,
como também com outras perturbacGes generalizadas do desenvolvimento como: a
sindrome de Rett, a sindrome de Asperger, a perturbacdo desintegrativa infantil e
quadros néo especificados.

A Perturbacdo Autistica pode diferenciar-se de: disfasia evolutiva, dificuldade
intelectual e desenvolvimental, sindroma de Rett, esquizofrenia infantil, sindrome de
Asperger e perturbacao desintegrativa da infancia.

A esquizofrenia Infantil é uma categoria diagndstica que agrupa uma grande

diversidade de perturbacGes mentais infantis. Constata-se que a esquizofrenia infantil
difere da Perturbacdo Autistica dado que o inicio é mais tardio (depois dos 5 anos), pela
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presenca de historia familiar de psicose, alteracdes de pensamento, alteracdes da

percecdo, défices psicomotores e alteracdes da saude fisica. Verifica-se também que a
esquizofrenia responde melhor ao tratamento farmacoldgico e a Perturbacdo Autistica
responde melhor a técnicas de modificacdo de comportamento.

A Disfasia Evolutiva pode ser definida como um atraso na aquisicdo da

linguagem e da articulacdo. As criancas disfasicas compartilham com as criangas com
Perturbacdo Autistica aspetos relacionados com a aquisicdo da linguagem. Entre as
caracteristicas comuns, realca-se a ecolalia, a inversdo pronominal, os défices de
sequéncia e os défices na compreensdo do significado das palavras. Pode, também,

surgir problemas sociais.

No que respeita & Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (DID) ou Défice
Cognitivo, as criancas com DID conservam a sua capacidade de interacdo social e de
comunicacdo, sendo que, em numerosos casos, melhor do que as criancas sem
deficiéncia. Outra diferenca prende-se com o desenvolvimento fisico uma vez que é
afetado nas criangcas com DID. Destaca-se, também, que as criangas com DID mostram
um pobre rendimento em todas as areas intelectuais, enquanto as criancas com
Perturbacdo Autistica podem ter conservadas ou potenciadas as habilidades néo
relacionadas com a linguagem, como a masica, a matematica ou os trabalhos manuais.

A tabela seguinte mostra os critérios diagnosticos do DSM-1V para a DID.

Tabela n.° 3: Critérios Diagnosticos do DSM- IV para a DID (Kaplan; Sadock,
1998: 242)

Areas

A. Funcionamento intelectual significativamente inferior a média: um Q.l. de aproximadamente 70
ou abaixo, num teste de Q.l. individualmente administrado (para bebés, um julgamento clinico

de funcionamento intelectual significativamente abaixo da média).

B. Deficiéncia ou prejuizos concomitantes no funcionamento adaptativo atual (isto é, a afetividade
da pessoa para atender aos padrfes esperados para a sua idade pelo seu grupo cultural) em pelo
menos duas das seguintes areas: comunicacdo, cuidados pessoais, vida doméstica, habilidades
sociais/interpessoais, uso de recursos comunitéarios, independéncia, capacidades académicas ,

trabalho, lazer, sade e seguranca.

C. Inicio anterior aos 18 anos de idade.
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O Sindrome de Rett, é uma perturbacdo associada a uma auséncia de expressao

facial, com movimentos estereotipados, ataxia e perda do uso intencional das méos
(afeta preferencialmente raparigas) e que resulta de uma desordem genética implicando
sinais neuroldgicos muito evidentes com repercussfes comportamentais progressivas,

sendo reconhecido entre os 5 e 0s 30 meses.

Tabela n.° 4: Critérios Diagndsticos do DSMIV- IV para a Sindrome de Rett
(Kaplan; Sadoc, 1998: 247)

Areas Itens
A a) Desenvolvimento pré-natal e peri-natal aparentemente normais;
Tém que ocorrer todas as b) Desenvolvimento psicomotor aparentemente normal nos
caracteristicas seguintes: primeiros meses de vida ap6s 0 nascimento;

C) Perimetro craniano normal ao nascimento.

a) Desaceleracdo do crecimento entre 0s 5 e 0s 48 meses de idade;
b) Perda de aptides manuais intencionais, previamente adquiridas,

entre 0s 5 e os 30 meses de idade, com subsequente
B.

Aparecimento de todas

desenvolvimento de movimentos estereotipadas (por exemplo,

escrever ou lavar as maos);

as caracteristicas . . L .
c) Perda do envolvimento social no inicio da perturbacdo (ainda

seguintes, ap6s um . . x . .
g P que muitas vezes a interacdo social se desenvolva mais tarde);

periodo normal de d) Aparecimento de ma coordenacdo da marcha ou dos

desenvolvimento: .
movimentos do tronco;
e) Incapacidade grave no desenvolvimento da linguagem recetiva-

expressiva com grave atraso psicomotor.

Os quadros de Sindrome de Asperger sdo reconhecidos antes dos 24 meses,

apresentando também maior ocorréncia no sexo masculino, inteligéncia préxima da
normalidade, défice na socializacdo, interesses especificos e circunscritos com a historia

familiar de problemas similares e baixa associagdo com quadros convulsivos.
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Tabela n.° 5: Critérios Diagnosticos do DSM- IV para a Sindrome de Asperger
(Kaplan; Sadock, 1998: 248)

Areas Itens
A. a) Acentuado défice no uso de multiplos comportamentos nédo
Défice qualitativo na verbais, tais como o contacto olhos nos olhos, postura corporal
interagdo social, e gestos reguladores da interacdo social;
manifestando pelos menos b) Incapacidade para desenvolver relagdes com os companheiros
duas das seguintes adequadas ao nivel de desenvolvimento;
caracteristicas: c) Auséncia da tendéncia espontanea para partilhar com os outros

prazeres, interesses ou objetivos (por exemplo, ndo mostrar,
trazer ou indicar objetos de interesse);

d) Falta de reciprocidade social ou emocional.

B. a) Preocupacdo absorvente por um ou mais padrfes estereotipados

Padrdes restritos, e restritivos de interesses:

repetitivos e estereotipados b) Adesdo, aparentemente inflexivel, a rotinas ou rituais

de comportamentos, especificos e nio funcionais;

interesses e atividades, que c) Maneirismos motores estereotipados e repetitivos (por exemplo,

se manifestam, pelo menos sacudir ou rodar as maos ou dedos, ou movimentos complexos

por uma das seguintes de todo o corpo);

manifestacoes: d) Preocupacdo persistente com partes de objetos.

C. A perturbagdo produz um défice clinicamente significativo da atividade social, laboral ou de outras

areas importantes de funcionamento.

D. Néo h& um atraso geral clinicamente significativo da linguagem (por exemplo, uso de palavras
simples aos 2 anos de idade, frases comunicativas aos 3 anos).

E. Na&o ha atraso clinicamente significativo no desenvolvimento cognitivo ou no desenvolvimento das
aptidbes de autoajuda apropriadas da idade, no comportamento adaptativo (distinto da interacéo

social) e na curiosidade acerca do meio ambiente durante a infancia.

F. Na&o preenche os critérios para outra Perturbacdo Global do Desenvolvimento ou Esquizofrenia.

Por ultimo, no que diz respeito a Perturbacdo Desintegrativa Infantil esta refere-

se a situacOes em que as criancas se desenvolvem normalmente durante os 2 primeiros
anos, mas que regridem profundamente com perda da fala e de outras competéncias

apos 3 ou 4 anos de um desenvolvimento aparentemente normal. Com frequéncia
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observa-se um periodo de irritabilidade, inquietude, ansiedade e relativa hiperatividade,

ao qual se segue a perda de fala e da linguagem e das habilidades sociais.

Tabela n.° 6: Critérios Diagnosticos do DSM-IV para a Perturbagdo
Desintegrativa Infantil (Kaplan; Sadock, 1998: 248)

Areas

Itens

A. Desenvolvimento aparentemente normal, pelos menos durantes 0s 2 primeiros anos apo6s o

nascimento, manifestado pela presenca de comunicacéo verbal e ndo verbal, relagdo social, jogo e

comportamento adaptativo adequados & idade.

B.
Perda clinicamente
significativa de aptid6es
previamente adquiridas
(antes dos 10 anos de
idade) em pelo menos duas

das seguintes areas:

b)
c)
d)
e)

Linguagem expressiva ou recetiva;

Competéncias sociais ou comportamento adaptativo;
Controle intestinal;

Jogo;

Competéncias motoras.

C.
Anomalias no
funcionamento em pelo
menos duas das seguintes

areas:

a)

b)

c)

Défice qualitativo da interacdo social (por exemplo, défice dos
comportamentos ndo verbais, incapacidade para desenvolver
relacbes com os companheiros, auséncia de reciprocidade social ou
emocional):

Incapacidades qualitativas na comunicacao (por exemplo, atraso ou
perda da linguagem falada, incapacidade para iniciar ou manter
uma conversa, uso estereotipado ou repetitivo da linguagem,
auséncia de jogo simbolico variado);

Padrdes restritivos, repetitivos e estereotipados de comportamento,
atividades, incluindo motoras e

interesse e estereotipias

maneirismos.

D. A perturbacdo ndo é melhor explicada pela presenca de outra Perturbacdo Global do

Desenvolvimento ou pela Esquizofrenia.

O CID - 10-R publicado pela Organizacdo Mundial de Sadde (OMS, 2006), é

também um manual de diagnoéstico, ainda que nédo tdo usado como o DSM — IV da

APA, que permite diagnosticar Perturbaces do Espetro do Autismo. Como & possivel

verificar pela analise da tabela 7.
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Tabela n.° 7: Classificacdo da Perturbacéo segundo o CID — 10 R (OMS, 2006)

Areas Itens

(a) um desenvolvimento anormal ou alterado, manifestado antes dos trés anos;
(b) apresentando uma perturbacdo caracteristica do funcionamento em cada
um dos trés dominios seguintes:

- InteracGes sociais;

- Comunicacao;

Perturbacéo global do - Comportamentos estereotipados e repetitivos.
desenvolvimento Além disso, a perturbacdo €é normalmente acompanhada de outras
caracterizada por: manifestaces ndo especificas por exemplo: fobias, perturbag¢des do sono ou

da alimentacdo, crises de birra ou agressividade (auto — agressividade).
Inclui:
Perturbacdo Autista, Autismo e Psicose Infantil e Sindroma de Kanner
Exclui:

Psicopatologia Autista.

Pela anélise da literatura constatou-se de acordo com Marques (2000: 36) “ (...)

estes sistemas de classificagédo resultam de uma preocupacao em obter uma classificacdo

tedrica com base empirica e que possa permitir um maior acordo entre investigadores e

clinicos de todas as areas e orientagdes teodricas”. Ambos o0s sistemas possuem

limitacGes, no entanto, o referido autor considera que o sistema mais usado é o DSM-

IV-TR da APA (2002), uma vez que se apresenta mais abrangente nos aspetos que

aborda.

O novo DSM-V (APA, 2013) pressupde como principal mudanca a eliminacgdo

da categoria de Sindrome de Rett e da inclusdo das quatro categorias diagnosticas

previamente reconhecidas (Perturbacdo Autistica, Sindrome de Asperger, Perturbacao

Desintegrativa da Segunda Infancia e Perturbacdo Global do Desenvolvimento sem

outra especificacdo) numa categoria abrangente designada de “perturbagdes do espetro

autismo”. Com o0 DSM-V (APA-2013), os critérios para a classificacdo da Perturbagéo

do Espetro do Autismo s&o:

55




Estratégias de Interagdo Professor-Aluno utilizadas no 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico —

Estudo comparativo entre professores pertencentes a Escolas Com e Sem Unidade de Ensino

Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo

Tabela n.° 8: Critérios Diagndsticos do DSM-V para a Perturbacdo do Espetro
do Autismo - adaptado (APA, 2013)

Areas

Itens

A.
Défices persistentes na
comunicacdo social e

interacdo social.

(tem que se manifestar
0s trés seguintes)

1. Défice na reciprocidade socio-emocional:
- Interacdo social anormal;
- Incapacidade de estabelecer uma conversa;
- Capacidade reduzida de partilhar interesses, emocdes e afetos;
- Auséncia de iniciativa de interagdo social.
2. Défice na comunicagdo ndo-verbal usados na interacdo social:
- Reduzida integragdo entre as comunicagdes verbal e ndo-verbal;
- Contacto visual e linguagem corporal anormais;
- Défice no entendimento e uso da comunicagdo ndo-verbal;
- Auséncia total de expressoes faciais e gestos.
3. Défice no desenvolvimento e manutencdo de relacionamentos proprios do nivel
etario:
- Dificuldade no ajustamento do comportamento a diferentes contextos sociais;
- Dificuldade na partilha de brincadeiras imaginativas e em fazer amigos;

- Aparente auséncia de interesse nas pessoas.

Padroes de
comportamento,
interesses e atividades

restritos e repetitivos

(tem apenas que ser
manifestados dois dos

seguintes)

1. Didlogo, movimentos motores ou uso de objetos estereotipados ou repetitivos:
- Esteredtipos motores simples;
- Repeticdo automatica de vocalizacoes;
- Uso repetitivo de certos objetos e frases idiossincraticas.
2. Adesdo excessiva a rotinas, padrdes ritualizados de comportamentos verbais e ndo-
verbais ou resisténcia excessiva a mudangas:
- Rituais motores;
- Insisténcia na mesma rotina ou alimento e questionamento repetitivo;
- Stress extremo em pequenas mudancas.
3. Interesses anormalmente restritos e fixos, na intensidade ou foco:
- Forte apego ou preocupacdo com certos objetos;
- Interesses excessivamente limitados ou repetitivos.
4. Hiper ou hiporeatividade a estimulos sensoriais:
- Aparente indiferenca a algumas sensacées;
- Resposta adversa a sons ou texturas especificos;

- Fascinio por luzes ou certos objetos.

C. Estes sintomas tém que estar presentes no inicio da infancia.

(podem ndo se manifestar todos até que as exigéncias sociais excedam as capacidades limitadas das criangas)

D. Os sintomas em conjunto limitam e prejudicam as atividades do dia-a-dia.
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3.3. Modelos de Intervencgao nas Perturbac6es do Espetro do Autismo

A intervencdo nas Perturbagdes do Espetro do Autismo é ardua e laboriosa,
centra-se em trabalhos intensivos individuais, incluindo a componente comportamental,
educacional e psicologica. E, ainda, uma abordagem farmacoldgica destinada a reducgéo
de sintomas alvo, representados principalmente por agitacdo, agressividade e
irritabilidade.

A intervencdo com estas criancas passa também por uma abordagem
pedagdgica, por uma estimulacdo e por um apoio constante de modo a que a crianga
interaja com o ambiente, com as pessoas e com outras criangas. Assim, de acordo com
Lima (2012: 41) e

“Segundo a Academia Americana de Pediatria (AAP) o primeiro objetivo de
qualquer intervencdo é o de minimizar os défices existentes, maximizar as competéncias
fortes das criancas, promovendo a sua autonomia e qualidade de vida, aliviando o stress
familiar. A intervencdo deve ser capaz de estimular as seguintes &reas: cognigéo,
socializagdo, comunicacdo, comportamento, autonomia, jogo e competéncias
académicas”.

Todas estas abordagens dependem muito do espirito de criatividade, da
experiéncia e do bom senso do educador e terapeutas. O substancial é estimular a
crianca, dar-lhe atividades, tanto fisicas como mentais, e ndo deixa-la isolar-se e
afundar-se nas usuais estereotipias, que acabardo por limitad-la caso ndo se dé
estimulacdo permanente.

Faz-se desfilar seguidamente os principais modelos de intervencdo nas
Perturbacfes do Espetro do Autismo. Assim, 0s tipos de intervencdo mais utilizados e
recomendados pela Associacdo Portuguesa para a Protecdo aos Deficientes Autistas
(APPDA, 1984) s&o: o TEACCH - Tratamento e Educagéo das Criangas Autistas e com
Deficiéncia em Comunicacdo (Treatment and Education of Autistic and Related
Communication Handicapped Children); o ABA - Analise do Comportamento
Aplicado (Applied Behavior Analysis); Modelo Floortime (Developmental, Individual-
diference, Relationship-based Model - DIR), Modelo Son-Rise e, ndo sendo um modelo
de intervencdo mas sim um sistema de comunicacédo alternativo, o PECS - Sistema de

Comunicacao atraves de troca de figuras (Picture Exchange Communication System).
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3.3.1. Modelo ABA - Anélise Comportamental Aplicada (Applied Behavier
Analysis)

O Applied Behavior Analysis® (ABA) propde ensinar a crianca comportamentos
que ela ndo adquiriu, através da sua introducéo por etapas (Miguel, 2005). Regra geral,
cada comportamento € ensinado num esquema individual, inicialmente apresentado e
associado a uma indicagéo ou instrucdo. Salienta-se que, durante este processo, todos 0s
comportamentos da crianca sdo registados com precisdo para uma melhor avaliacdo do
mesmo. A resposta adequada da crianca possibilita-lhe o acesso a uma recompensa que
se pode traduzir por exemplo num brinquedo, numa guloseima ou numa atividade
preferida. Quando esta é utilizada de forma consciente e repetitiva, a crianca tende a
repetir a mesma resposta. Ao invés, se a crianca responde de forma incorreta, os dados
sdo igualmente registados para que se analise os fendmenos que desencadeiam esses
mesmos comportamentos.

A investigacdo mostra que “(...) a intervengdo comportamental pode ajudar a
melhorar as capacidades das pessoas com autismo, assim como auxilia-las a adquirir
uma série de competéncias complexas, como a linguagem, a autonomia e competéncias
sociais” (Marques, 2000: 90).

Para que esta intervencdo seja produtiva é indispensavel o acompanhamento e a
participacdo ativa dos pais de modo a que competéncias como a atencdo, a linguagem e
a comunicacdo, os habitos de vida diaria e a socializacdo sejam desenvolvidas por estas
criancas (idem, 2000).

Apesar do exposto, Lima (2012: 45) salienta a “ (...) dificuldade na
generalizacdo dos comportamentos a outros ambientes e sobretudo pelo facto de
condicionar tanto o comportamento que dificulta a sua espontaneidade e a manutengéo
dos comportamentos aprendidos em ambientes pouco estruturados.” Contudo, a mesma
autora defende que este modelo pretende expandir e/ou manter comportamentos e

generaliza-los a outros contextos de atuacao.

® Analise Comportamental Aplicada.
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3.3.2. Modelo TEACCH - Tratamento e Educacdo das Criancas Autistas e
com Dificuldades na Comunicagdo (Treatment and Education of Autistic and
Related Communication Handicapped Children)

Este modelo de intervencéo foi desenvolvido nos anos 70 por Dr. Eric Schoppler
e utiliza uma avaliacdo chamada Perfil Psicoeducacional (PEP-R) (Vatavuk, 2009;
Marques, 2000) para avaliar a crianca, tendo em consideragéo os seus pontos fortes e as
suas maiores dificuldades, tornando possivel um programa individualizado.

Esta é uma metodologia muito estruturada e utiliza alguns métodos
comportamentais incluindo também um programa de aprendizagem independente, onde
0s pais e o0s profissionais trabalham juntos para melhorar as capacidades de adaptagéo
das criancas por meio de terapia cognitivo-comportamental estruturada, na qual as
estratégias se pautam pela concecdo de que “(...) um comportamento inadequado pode
resultar de um défice ou compromisso subjacente a nivel da percecdo ou compreensdo”
(Marques, 2000: 92).

Numa perspetiva educacional o foco do modelo TEACCH esta no ensino de
capacidades de comunicacdo, organizacdo e prazer na partilha social. Centra-se nas
areas fortes frequentemente encontradas nas pessoas com Perturbacfes do Espetro do
Autismo — processamento visual, memorizagdo de rotinas funcionais e interesses
especiais — e pode ser adaptado a necessidades individuais e a diferentes niveis de
funcionamento.

Neste programa o aluno fica encarregue do seu préprio horéario, codificado de
modo a indicar o local onde a tarefa devera ser executada e o grau de supervisdo ou
ajuda a ser utilizado. Ensina-se a crianca, de forma rotineira, os modos basicos de
executar um trabalho: onde deverd comecar a tarefa, como prosseguir sistematicamente,
como completar sempre um trabalho iniciado, como trabalhar da esquerda para a direita
(ou da direita para a esquerda, dependendo da cultura em que a crianga insira), de cima
para baixo, etc.

Concomitantemente, este modelo proporciona uma boa abordagem
compensatdria nas Perturbacdes do Espetro do Autismo, no entanto pode ser necessario
ensinar a crianca meios de compreensdo que lhe permitam funcionar em situacdes em

que ndo lhe seja fornecida uma estrutura clara e de facil compreensao (Jordan, 2000).
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Os quatro componentes principais do ensino estruturado sdo: estruturacao fisica

que esta relacionada com as areas de trabalho definidas consoante a atividade que nela
se desenvolve (delimitagdes fisicas ou visuais); informag&o visual que se prende com a
informacdo visual da propria sala e informagdo visual do préprio aluno (horéario
individual); plano de trabalho onde sdo evidenciadas as tarefas a realizar na area de
trabalho e por fim as pistas facilitadoras do desempenho que dizem respeito as
ferramentas importantes no ensino de criangas com PEA e funcionam como
mecanismos que ensinam as criangas a olhar para instrucdes.

Exalta-se o facto desta metodologia se basear no modelo de Ensino Estruturado
que se transporta a um “(...) conjunto de principios e estratégias que com base na
estruturacdo externa do espaco, tempo, materiais e atividades, promovem uma
organizagao interna que permite facilitar os processos de aprendizagem e de autonomia
das pessoas com PEA” (Pereira, 2008: 17).

Até aos nossos dias foram criadas nas escolas de ensino regular varias Unidades
de Ensino Estruturado para alunos com PEA, pressuposto este assegurado pelo Decreto-
Lei n.% 3/2008 que estabelece que

“As unidades de ensino estruturado para a educagdo de alunos com perturbagdes
do espectro do autismo constituem uma resposta educativa especializada desenvolvida
em escolas ou agrupamentos de escolas que concentrem grupos de alunos que
manifestem perturbagdes enquadraveis nesta problematica” (Artigo 25.%: 161).

Mais se afirma que os objetivos das Unidades de Ensino Estruturado visam:

“a)Promover a participacdo dos alunos com perturbagdes do espectro do autismo
nas atividades curriculares e de enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que
pertencem; b) Implementar e desenvolver um modelo de ensino estruturado o qual consiste
na aplicacdo de um conjunto de principios e estratégias que, com base em informacao
visual, promovam a organizac¢do do espago, do tempo, dos materiais e das atividades; c)
Aplicar e desenvolver metodologias de intervencgdo interdisciplinares que, com base no
modelo de ensino estruturado, facilitem os processos de aprendizagem, de autonomia e de
adaptacdo ao contexto escolar; d) Proceder as adequacdes curriculares necessérias; e€)
Organizar o processo de transicdo para a vida pés-escolar; f) Adotar opcfes educativas
flexiveis, de caracter individual e dinamico, pressupondo uma avaliagdo constante do
processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o regular envolvimento e participacdo da
familia” (Decreto-lei 3/2008: 161-162).

Estas Unidades funcionam segundo o Modelo TEACCH e organizam-se de
maneira especifica tendo em consideracdo o tempo e o espaco. Neste modelo, a sala esta
organizada por areas e cada espaco esta devidamente delimitado. Cada uma destas areas
corresponde a atividades especificas determinadas pelo material existente nesse espaco.
Todas as areas estdo delimitadas por fronteiras (armarios, cadeiras, biombos,
estantes...). Esta organizacdo pretende dar a conhecer as criancas a estrutura da

atividade e o comportamento esperado.
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Legenda

1 — Area de transico

2 — Reuniéo
3 — Aprender
4 — Trabalhar
5 — Brincar

6 — Trabalhar em grupo

7 — Computador

Figura n.° 7: Planta de uma Unidade de Ensino Estruturado para alunos com
PEA (retirado de Pereira 2008: 18).

Sdo seis as areas de aprendizagem que, habitualmente, compdem uma sala

TEACCH.

Tabela n.° 9: Areas de aprendizagem da sala TEACCH - adaptado (Carvalho;

Onofre, 2007: 9)

Area

Descricéo

1. Avrea de transicio

Privilegia o desenvolvimento de novas aprendizagens;
Desenvolve a atengdo e concentragéo;
Facilita a interacdo e a focalizacdo do olhar;

De frente para o adulto e de costas para fatores de distracéo;

2. Reunido

Zona para a exploracéo de objetos, imagens, sons e gestos.
Desenvolvimento de competéncias ao nivel das nogBes espaciotemporais,

autonomia, compreensdo de ordens verbais.
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Local onde se encontram os horarios individuais de cada aluno;

O aluno dirige-se a esta zona da sala sempre que termine uma atividade ou que

3. Aprender ) L
necessite de consultar o seu horério individual;
O cartdo de transic¢do indica ao aluno que se deve dirigir a esta zona.
O gabinete de trabalho permite:
- Reducdo de estimulos distratores;
- Focalizar a atengdo nos aspetos importantes da tarefa;
4. Trabalhar

As tarefas propostas estdo organizadas em caixas individuais.

O plano de trabalho indica a crianca as atividades a realizar e a sua sequéncia;

Estimula a partilha e o trabalho com os pares;
5. Trabalho de grupo o o
Fomenta a diversificacdo de atividades.

Relaxamento, lazer;

Promove a escolha de brincadeiras e o desenvolvimento de atividades com os pares;

6. Brincar
Possibilita a imitacdo de atividades da vida diaria;
Presenca de brinquedos, almofadas, espelho e musica.
Facilita a atengdo e a concentracéo;
7. Computador Consolidar aprendizagens;

Minimizar dificuldades na escrita.

No que diz respeito a organizagdo do tempo, ha flexibilidade para modificar os
horéarios e os planos consoante o nivel de desenvolvimento e competéncias ja adquiridas
pelos alunos.

O programa TEACCH destaca-se, também,

“(...) por defender o envolvimento dos pais, num processo de desenvolvimento
tripartido entre a casa, a escola e a comunidade, e pela aposta ha manutencdo da
prioridade do servico nas dareas de pesquisa, capacitacdo de profissionais e
consciencializa¢do da comunidade” (Santos; Sousa, sd: 35).

3.3.3. Modelo Floortime (Developmental, Individual-diference, Relationship-
based Model - DIR)

O modelo Floortime é o modelo baseado no Desenvolvimento funcional, nas
diferencas Individuais e naRelacdo e tem vindo a ser desenvolvido pelo
Interdisciplinary Council on Developmental and Learning Disorders (ICDL), dirigido
por Stanley Greenspan e Serena Wieder, nos EUA.
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Segundo Lima (2012) o modelo DIR é um modelo de intervencdo intensa e

global que redne a abordagem Floortime com a participacdo ativa da familia, com
diferentes especialidades terapéuticas como sendo a terapia da fala, com a articulacgdo e
integracdo nas estruturas educacionais. O mesmo autor defende que o modelo é “(...)
um modo de intervencdo interativa ndo dirigida, que tem como objetivo envolver a
crian¢a numa relagdo afetiva” (Lima, 2012: 44).

Floortime “tempo de chdo” é uma técnica em que o terapeuta segue o0s
interesses emocionais da crianga (lideranga) ao mesmo tempo que a desafia a ir em
direcdo ao maior dominio das capacidades sociais, emocionais e intelectuais (Lima,
2012). Deste modo, o seu principal objetivo prende-se com aumentar a interacdo e

comunicagéo entre a crianga e o adulto.

Tabela n.° 10: Os Principios Basicos do Modelo Floortime (adaptado de Lima,
2012: 44)

- Seqguir a atividade da crianca;

- Entrar na atividade da crianga e apoiar as suas intencoes;

- Levar a crianca a interagir com os terapeutas/pais;

- Abrir e fechar ciclos de comunicacéo;

Principios — - - , -
_ - Alargar a gama de experiencias interativas da crianca através do jogo;
Bésicos do — :
- Alargar a gama de competéncias motora e de processamento sensorial;
Modelo
) - Adaptar as intervengdes as diferencas individuais;
Floortime

- Tentar mobilizar em simultdneo a aten¢do, o envolvimento, a reciprocidade, a
comunicacdo, a utilizacdo de sequéncias e de ideias e pensamento 1dgico emocional

(seis niveis funcionais de desenvolvimento emocional).

O programa de intervencdo baseado no modelo DIR com abordagem
Floortime inclui os seguintes componentes especificados individualmente: sessbes de
Floortime; resolugdo de problemas semiestruturado; atividades motoras, sensoriais,
visuo-espaciais, auditivas e de integragéo sensorial; e jogo de pares com outra crianca.

Apesar das vantagens deste modelo de intervengdo, as criticas a este modelo
surgem devido a falta de estudos que comprovem os seus efeitos terapéuticos. ‘“Para
além disso, deixa de lado a estimulacdo de aprendizagens cognitivas e académicas que

sdo imprescindiveis para um desenvolvimento no Autismo” (Lima, 2012: 44).
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3.3.4. Modelo Son-Rise

De acordo com Houghton (2008) o método Son-Rise comecou a ser investigado
no inicio da década de 70 por um casal norte-americano, Barry e Samahria Kaufman.

O modelo Son-Rise foi criado por pais e destina-se a estes e aos profissionais,
ensinando-os a criar e implementar programas centrados na crianca e desenvolvidos
dentro do lar. O Programa Son-Rise acredita que 0s pais sdo 0s maiores aliados da
crianca, assim o programa educacional ndo se destina somente as criangas como
também aos pais. Este modelo possibilita que as criangas se desenvolvam em todas as
areas de aprendizagem, de desenvolvimento, de comunicacdo e de aquisicdo de
habilidades.

Tolezani (2010: sp) sustenta que “No Programa Son-Rise, a aceitacdo da pessoa
com autismo, associada a uma atitude positiva — de entusiasmo e esperanca- em relagédo
ao potencial de desenvolvimento desta pessoa, sdo principios basicos para o
tratamento.”

De acordo com Houghton (2008) o programa decorre normalmente em casa da
crianca, onde sdo apenas utilizadas cores neutras de forma a diminuir a estimulagédo
sensorial. De igual modo, todos os brinquedos e objetos séo retirados do chéo de forma
a que a crianga esteja livre de distracdes.

Realca-se, ainda, que durante as sessdes realizadas no quarto esta apenas presente
um adulto e uma crianga, uma vez que de acordo com Houghton (2008) a crianca
aprende mais, quanto mais tempo passar envolvida com o adulto.

Conclui-se realgando que o modelo Son-Rise

“(...) pretende criar um sistema exclusivo de intervencdo de forma a auxiliar
todos os intervenientes que interagem com a crianga autista, tais como as suas familias,
educadores, terapeutas, entre outros, tirando proveito do lar de cada crianca sendo este o
melhor ambiente para as ajudar” (Reis, 2012: 23).

3.3.5. Modelo PECS - Sistema de Comunicacgdo através de troca de figuras

(Picture Exchange Communication System)

As criancas com PEA que detém grande défice na comunicagdo verbal e no

relacionamento interpessoal podem requerer de alguma forma de comunicacéo
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alternativa, onde ndo haja envolvimento da fala. Efetivamente, ““ (...) a linguagem por

sinais, imagens e outros simbolos visuais tem-se revelado um sistema relativamente lento
de aprendizagem, visto que a linguagem por sinais requer a imitacdo e os sistemas de
imagens implicam sinalizagéo, processos que podem ser confusos e exigem uma enorme
atencdo por parte do autista” (Santos; Sousa, sd: 26).

A escolha apropriada do sistema depende das habilidades da crianga e do grau de
comprometimento. Um sistema baseado em figuras parece exigir menos habilidades
cognitivas, linguisticas ou de memoria, j& que as figuras ou fotos refletem as necessidades
e/ou interesses individuais. O PECS (Picture Exchange Communication System) foi
desenvolvido em 1985 por Andy Bondy e Lori Frost e surgiu pela necessidade de
combater as dificuldades sentidas com outros programas de comunicagdo (AMA, 2005).
Este sistema de Intercambio de Imagens € um exemplo de como uma crianga pode
exercer um papel ativo utilizando velcro ou adesivos para indicar o inicio, alteraces ou
final das atividades. Este sistema facilita tanto a comunicacdo quanto a compreensao,
quando se estabelece a associacdo entre a atividade e os simbolos.

Em contraste com as preocupacdes dos pais sobre o perigo de que os sinais e fotos
diminuam a motivacédo para o desenvolvimento da fala, até agora ndo ha evidéncia de que
isso possa ocorrer. Pelo contrério, aponta-se que, ao focar em formas alternativas de
comunicacgdo, as criancas podem ser encorajadas a utilizar a fala. Ao mesmo tempo,
constatou-se que o0 uso da sinalizagdo pelas criangas com Perturbacfes do Espetro do
Autismo segue o mesmo padrdo daquele encontrado em programas de estimulacéo
verbal, ou seja, 0s sinais sdo raramente utilizados para compartilhar experiéncias, para
expressar sentimentos/emocdes ou para comunicar-se reciprocamente. Para criancas mais
jovens, que sdo capazes de falar algumas palavras ou emitir sons espontaneamente,
programas de linguagem individualizados sdo importantes para melhorar a compreenséo
e a complexidade da fala.

Chama-se a atencdo para a necessidade dos pais utilizarem estratégias efetivas e
consistentes para encorajar a fala e desenvolver as habilidades imaginativas. As
habilidades imaginativas podem ser encorajadas, por exemplo, focando-se nos interesses
estereotipados da crianga, porém expandindo os topicos de interesse, ao invés de
simplesmente eliminar os primeiros.

A metodologia Picture Exchange Communication System (PECS) acontece

segundo seis fases: 1.2 fase Intercdmbio Fisico; 2.2 fase — Desenvolvendo a

65



Estratégias de Interagdo Professor-Aluno utilizadas no 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico —
Estudo comparativo entre professores pertencentes a Escolas Com e Sem Unidade de Ensino
Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo

Espontaneidade; 3.2 fase - Discriminacdo de Fotografias; 4.2 fase — Estrutura da Oracéo;

5.2 fase — Resposta a “o que queres?” e a 6.2 fase - Resposta e Comentario Espontaneo
(AMA, 2005 apud Santos; Sousa, sd: 28). Explicita-se de seguida em que consiste cada
uma das fases supracitadas.

1.2 Fase — IntercAmbio Fisico: € necessaria a presenca constante de dois
terapeutas. Os alunos iniciam a comunicacdo desde o inicio por meio da troca de uma
figura por um item muito desejado, sempre com intercambio assistido.

2.2 Fase — Desenvolvendo a Espontaneidade: permite ao aluno realizar algumas
brincadeiras de 10 a 15 segundos. Nesta fase deve comecar a haver um maior
distanciamento entre a crianca e o terapeuta e mais tarde entre a crianca e a fotografia.

3.2 Fase — Discriminacdo de Fotografias: pretende que os alunos aprendam a
discriminar fotografias e selecionar aquela que representa a escolha correta. Quando a
mesma é conseguida deve fornecer-se os reforcos desejados e diferentes elogios. Desta
forma os alunos aprendem a fazer escolhas, contudo realca-se o facto da necessidade de
alterar as imagens do quadro de aprendizagem de modo a que ndo se torne repetitivo.

4.2 Fase — Estrutura da Oragéo: ensina 0 aluno a usar uma estrutura na frase para
fazer uma solicitagdo na forma de “Eu quero”.

5.2 Fase — Resposta a “O que queres?” : 0 aluno pode requerer varios objetos de
modo a responder a questdo “O que queres?” que inicialmente esta colada no quadro de
comunicagdo mas vai sendo retirada progressivamente.

6.2 Fase — Resposta e Comentéario Espontaneo: alunos aprendem a comentar
aspetos sobre o seu ambiente, tanto espontaneamente como em resposta a uma pergunta.
Sao colocadas questdes como “O que vés?”, “O que tens”.

A par deste modelo, uma outra técnica que tem sido especialmente projetada
para criangcas com autismo, sdo 0s chamados ambientes virtuais colaborativos. Estas
criancas ao lidarem com o virtual como se fosse o real véo criando relagGes de empatia
com os outros colegas de uma forma mais confortavel, favorecendo também a sua
confianga e autoestima. Em geral, o foco esta em ativar a alternancia dos interlocutores
e em encorajar a interacdo (Cruz; Aradjo; Pereira; Martins, 2011).

Destaca-se assim, que a detegdo precoce é fundamental para se poder incidir de
maneira satisfatoria e tentar variar o prognéstico funcional a longo prazo. Neste sentido,

0s pediatras devem conhecer os primeiros sinais de alarme. Para isso, a intervencdo nas
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Perturbacbes do Espetro do Autismo deve seguir um modelo transdisciplinar, que

recorra a diversos especialistas, a familia, ao contexto educativo e a toda a comunidade.

N&o existe unanimidade quanto ao método de intervencdo mais adequado, pois
estes devem adaptar-se as necessidades e as caracteristicas individuais de cada crianca.
Dada a grande heterogeneidade das criancas e a dificuldade em comparar as
intervencdes € dificil recomendar um método em alternativa a outro. Ndo obstante,
aceita-se que as intervencdes combinadas, que integram conhecimentos de variados
métodos e realizados em ambientes estruturados, podem incidir de maneira positiva na
aquisicdo de novas habilidades nas criangas com Perturbacdes do Espetro do Autismo.
Pode, assim, conjeturar-se que todas as técnicas e estratégias aqui enunciadas s6 serdo
bem sucedidas se contarem com o0 apoio incondicional dos pais, professores e
educadores, psicologos e outros especialistas. Uma boa intervencao nos primeiros anos
escolares pode apresentar eficacia nos anos seguintes.

De acordo com Telmo (2008) para que os alunos com Perturbacdes do Espetro
do Autismo consigam efetivamente aprender é necessario ter em linha de conta dois
aspetos fundamentais: o primeiro prende-se com o facto de que a educagdo deve
contemplar todas as areas de desenvolvimento, sobretudo as mais deficitarias como a
comunicacdo e a socializacdo; o segundo sustenta que a educacdo tem de ir para além
do espaco escolar, envolvendo todos os contextos da vida destes alunos. Assim, facultar
as criancas com PEA a interacdo com 0s seus pares estimula o desenvolvimento de
competéncias de interacdo social como forma de potenciar a autoestima e a
independéncia e assim conquistarem o seu lugar na escola, na familia e na sociedade
(Reis, 2012). Torna-se claro que as relagdes sociais estabelecidas na escola podem
garantir a crianca com PEA a possibilidade de desenvolvimento, que por sua vez conduz
ao crescimento cognitivo, social e afetivo.

E, pois, necessario que seja posto em pratica um trabalho por parte da instituicio
escola e dos professores de promogdo do desenvolvimento e da funcionalidade destas
criancas e que as tornem conhecedoras de um universo além de si, ou mesmo
participante dele. Neste sentido, é de todo importante reforcar a ideia de Macedo (2011:
49) “ (...) a eficacia de toda a intervengao (...) ¢ influenciada pela dedicagdo, entrega e
preparacdo dos profissionais que com elas trabalham (...)”. Assim, é relevante munir
todos os profissionais de competéncia, de sentimentos de elevada autoestima, de

responsabilidade, de pré-atividade e que fagam uso de estratégias de interacdo, de forma
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a tornar positivas e enriquecedoras todas as experiéncias vividas em contexto escolar

por parte destes alunos. E neste contexto que se propde o estudo das percecdes de
docentes do 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico, no que respeita as estratégias de interacéo
professor-aluno como sendo a negociacdo, a interdependéncia professor-aluno e a
relacdo professor-aluno (esta ultima como elemento da autoestima docente) em escolas
com e sem Unidade de Ensino Estruturado para alunos com Perturbacdo do Espetro do
Autismo (UEEA). Neste ambito, seguidamente faz-se desfilar o tipo de procedimentos
metodoldgicos levados a cabo com a finalidade de atingir os objetivos definidos,
garantindo a transparéncia e fundamentacdo das op¢bes metodologicas, e permitindo a
replicacdo do estudo; o problema central da investigacdo; os objetivos a alcancar; o
instrumento de recolha de dados e procedimentos do seu tratamento; bem como 0s
resultados obtidos e sua posterior analise e reflexdo.
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PARTE Il - COMPONENTE EMPIRICA
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1. PROBLEMA, OBJETIVOS E METODOLOGIAS DA INVESTIGACAO

1.1. Defini¢ao do problema

“Traduzir um projeto de investigacdo sob a forma de uma pergunta de

partida s6 sera 1til se essa pergunta for corretamente formulada. (...) Neste sentido a

pergunta de partida constitui o primeiro meio para pdr em pratica uma das

dimensdes essenciais do processo cientifico: uma rutura com o0s preconceitos e as
nogdes prévias.”

(Quivy ; Campenhoudt 2003: 34)

A aprendizagem, do ponto de vista tanto do sujeito que ensina como do sujeito
que aprende, é um processo complexo e dindmico. E facto, também, que essa
caracteristica da aprendizagem exige que ndo sO a sua pratica como igualmente a sua
analise seja feita a partir da contribuicdo de varias linhas de abordagens.

Remetendo para a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994: 4), “(...) as
escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem os meios mais eficazes
para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e solidérias,
constituindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educagio para todos”. Neste sentido,
pretende-se com esta investigacdo analisar e compreender a realidade vigente nas nossas
escolas no que concerne as percecdes dos professores face a estratégias de interacdo

professor-aluno utilizadas na sala de aula, uma vez que se considera que estas sao

“ (...) um fator decisivo na constru¢do de escolas mais inclusivas. Se os
professores ndo aceitarem a educagdo de todos os alunos especialmente dos alunos com
PEA como parte integrante do seu trabalho, tentardo que alguém (...) assuma a
responsabilidade pelos alunos com NEE e organize uma segregagdo “dissimulada” na
escola (...) ” (Agencia Europeia para o Desenvolvimento da EE, 2003: 13).

Assim, iniciou-se a investigacdo debrucando-se nas perspetivas atuais sobre a
relagcdo dos professores com os seus alunos na sua dimenséo de autoestima profissional,
a interdependéncia professor-aluno e os processos de negociacdo em escolas com ou
sem UEEA. Tendo presente que “ (...) a identificagao de um problema pode considerar-
se a fase mais delicada, porventura a mais dificil, de um processo de investigagao”
(Freixo, 2009: 157) e sendo o ponto de partida para a elaboragdo de um trabalho de
investigacdo, coloca-se a seguinte questdo “Serd que os professores de 2.° e 3.° CEB

modificam as suas praticas no que respeita as estratégias de interacdo professor-aluno,
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consoante a pertenca a Escolas com e sem Unidade de Ensino Estruturado para alunos

com Perturbagdes do Espetro do Autismo?”.

Considera-se para efeitos desta investigacdo que as varidveis inerentes as
estratégias interacdo professor-aluno serdo a negociacao, interdependéncia professor-
aluno (avaliadas através da escala relativa as Percecbes dos Professores sobre a
Aprendizagem na Sala de Aula) e relacdo professor-aluno, sendo esta Ultima uma
componente da autoestima profissional (avaliada segundo a escala Autoestima
Profissional).
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2. DEFINICAO DE OBJETIVOS

“Uma investigagdo é, por defini¢do, algo que se procura. E um caminhar para
um melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas as hesitagdes, desvios e
incertezas que isso implica” (Quivy; Campenhoudt, 1998: 31).

A partir do foco central da investigacdo, apresentam-se 0s seguintes objetivos:

I. Comparar a relacdo professor-aluno, como elemento da autoestima docente, em
escolas com e sem UEEA;
Il. Comparar a interdependéncia professor-aluno em escolas com e sem UEEA;
I11. Comparar os processos de negociacdo em escolas com e sem UEEA,

IV. Verificar a existéncia de uma correlacdo entre a relagdo professor-aluno, como

elemento da autoestima docente e a interdependéncia professor-aluno;

V. Comparar o grau de associagéo entre a relagdo professor-aluno na sua dimenséo
de autoestima profissional e a interdependéncia professor-aluno consoante a

pertenca a uma UEEA,

VI. Verificar a existéncia de uma correlagdo entre a interdependéncia professor-

aluno e a negociacao;

VII. Constatar a existéncia de diferencas no grau de associacdo entre a
interdependéncia professor-aluno e os processos de negociagdo em escolas com

e sem UEEA.
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2.1. HipoOteses

Partindo do problema anteriormente exposto e com vista a verificar os objetivos

define-se as seguintes hipdteses:

H 1. Os professores pertencentes a escolas com UEEA apresentam valores mais
elevados na relacéo professor-aluno, como dimensédo da autoestima docente, do que

os professores pertencentes a escolas sem UEEA,;

H I1. Existe uma maior interdependéncia professor-aluno em escolas com UEEA
do que em escolas sem UEEA;

H 111. Existe maior predominancia dos processos de negocia¢do em escolas com

UEEA do que em escolas sem UEEA,

H 1V. Existe uma correlagéo positiva e estatisticamente significativa entre a relagcdo
professor-aluno como elemento da autoestima profissional e a interdependéncia

professor-aluno;
H V. A associacdo entre a relacdo professor-aluno na sua dimensdo de autoestima
profissional e a interdependéncia professor-aluno é mais forte e significativa em

escolas com UEEA do que sem UEEA,

H VI. Existe uma associacdo entre a interdependéncia professor-aluno e a

negociagdo no processo de ensino-aprendizagem;

H VII. A associacdo entre a negociacdo e a interdependéncia professor-aluno é
mais forte e significativa em escolas com UEEA do que sem UEEA.
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3. METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

3.1. Opcdes Metodoldgicas e Procedimentos de Investigacao

“Cada investigacdo é uma experiéncia Unica, que utiliza caminhos proprios, cuja
escolha esta ligada a numerosos critérios, como sejam a interrogacdo de partida, a
formac&o do investigador, os meios de que dispde ou o contexto institucional em que se
inscreve o seu trabalho.”

(Quivy; Campenhoudt 1998: 120)

Para proceder a uma investigacdo, a selecdo do método, bem como o
instrumento para recolha de dados deve ser feita, de acordo com o tema escolhido e a
sua aplicabilidade, visando as suas caracteristicas. O método tem como objetivo
principal o desenvolvimento de conhecimento intensivo e detalhado acerca da amostra.

Toda a investigacdo comeca com a identificacdo de um problema para o qual se
procura, de forma metddica, uma resposta plausivel. A investigacdo sé termina quando
os resultados sdo discutidos e validados no seu seio. Estas sdo, de resto, as condig¢oes
fundamentais colocadas por Beillerot (2001) para que uma atividade constitua uma
investigacdo: produz conhecimentos novos ou, pelo menos, novos para quem investiga;
segue uma metodologia rigorosa; e é publica. Assim, a investigacdo envolve uma
metodologia mas envolve também uma pergunta diretora e uma atividade de divulgagéo
e partilha.

Considerando que o método cientifico é “(...) um conjunto concertado de
operacdes que sao realizadas para atingir um ou mais objetivos, um corpo de principios
que presidem a toda a investigagdo organizada, um conjunto de normas que permitem
selecionar e coordenar as técnicas” (Grawitz, 1993 apud Carmo, 2008: 175) optou-se
por uma metodologia quantitativa de cariz diferencial e correlacional uma vez que esta
permite ao investigador aumentar a sua experiéncia, aprofundar o seu estudo e, desta
forma, adquirir um maior conhecimento sobre o problema em estudo (Coutinho, 2008).

A escolha dos métodos e técnicas de investigacdo depende em grande parte dos
objetivos delineados e do tipo de resultados que se espera. Tendo em conta todas as
caracteristicas deste estudo, optou-se pelo uso do método quantitativo, que corresponde

ao paradigma do positivismo logico de Comte, segundo o qual cada fendmeno tem uma
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interpretacdo objetiva e os factos sdo conhecidos pela via da experiéncia. Segundo

Carmo (2008), este paradigma procura explicar os fendmenos de forma objetiva e
estabelecer relagbes causais entre eles, através de uma recolha de dados plenamente
observaveis e quantificaveis que conduzam a resultados generalizaveis. A utilizagdo

3

deste método visa “ (...) contribuir para o desenvolvimento e validagdo dos
conhecimentos (...)” (Freixo, 2010: 145). Pautados por esta perspetiva, pretende-se
analisar dados perfeitamente quantificaveis estatisticamente e, assim, obter resultados
objetivos e generalizaveis acerca das percegdes dos professores pertencentes ou ndo a
Escolas com Unidades de Ensino Estruturado para alunos com Autismo, no tocante a
relacdo professor-aluno como elemento da autoestima profissional, a interdependéncia
professor-aluno e aos processos de negociacao.

Por sua vez, o processo de recolha de dados constitui um aspeto fundamental
para a resolucdo do problema a que se propde dar resposta, ou pelo menos para uma
maior compreensdo do mesmo, dai que os métodos a utilizar em muito dependem do
tipo da questdo inicial. Assim, de acordo com o método supracitado, os objetivos serdo
alcancados mediante a recolha rigorosa de dados, realizada por meio de um inquérito
por questionario (APA - PPP) (Leitdo, 2012) anénimo e de caracter voluntario dos
participantes.

O questionario foi aplicado a docentes pertencentes a escolas do 2.° e 3.° Ciclo
do Ensino Basico com e sem Unidade de Ensino Estruturado para alunos com
PerturbacGes do Espetro do Autismo. Neste inquérito estdo inseridas duas escalas tipo
LiKert: a primeira “As Perce¢es dos Professores sobre a Aprendizagem na sala de

aula”, a segunda “A Autoestima Profissional”.

3.2. Caracterizagdo da Amostra

“Sampling consists of selecting some part of a population to observe so that one

may estimate something about the whole population”’ (Thompson, 2002: 1).

7 Amostragem consiste em selecionar uma parte de uma populacdo para que se possa estimar algo sobre a
mesma.
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Os elementos que constituem a amostra representam a populacéo a partir do qual

foram selecionados e representam o grupo de populacdo que se pretende estudar de
modo a obter informagdes da populagdo em questéo.

A amostra é constituida por 95 docentes que lecionam os 2.° e 3.° Ciclos do
Ensino Bésico. Trata-se de uma amostra que envolve os professores de algumas Escolas
Basicas localizadas nas cidades de Vila Nova de Gaia, Gondomar, Porto e Mem
Martins. Esta amostra foi selecionada por conveniéncia, tendo sido retirada de uma base
de dados mais ampla inerente ao Projeto coordenado pelo Professor Doutor Ramos
Leitdo e pela Professora Doutora Helena Bilimoria, no qual esta dissertacdo se insere.
Este Projeto visa o desenvolvimento e a validacdo das escalas utilizadas no estudo
descrito e procura, ainda, aprofundar conhecimentos sobre o trabalho que estd a ser
levado a cabo a nivel nacional no que diz respeito a Aprendizagem e Ensino

Cooperativo.

De seguida, apresentar-se-ao as caracteristicas da amostra, iniciando no gréafico 1

com o estudo do Género.

[ F eminine
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Gréfico n.° 1: Distribuigdo dos docentes segundo o Género.

A amostra do presente estudo incide sobre 95 professores do 2.° e 3.° Ciclos do
Ensino Béasico. Com efeito, aproximadamente 63 (66,32%) dos inquiridos pertencem ao
género feminino e 32 (33,68%) ao género masculino. Assim, a amostra € constituida

predominantemente por docentes do género feminino.

77



Estratégias de Interagdo Professor-Aluno utilizadas no 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico —
Estudo comparativo entre professores pertencentes a Escolas Com e Sem Unidade de Ensino
Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo

Quanto a Faixa etaria, a amostra apresenta, através do grafico 2, os resultados

seguintes:

B < 29 anos
[[129-34 anos
B 35-40 anos
[[41-50 anos
=50 anos

Gréfico n.° 2: Distribuicdo dos docentes segundo a Faixa Etéria.

No que concerne a faixa etaria dos inquiridos e observando o grafico pode
constatar-se que a faixa etaria predominante compreende o intervalo de 41-50 anos,
aproximadamente 37%, que diz respeito ao Valor de Frequéncia Absoluto de 35.
Seguidamente surgem os individuos com mais de 50 anos, reservando cerca de 23%,
que diz respeito a 22 participantes. De seguida o intervalo de 35-40 anos com 21% e 0
de 29-34 anos com 18% aproximadamente, que correspondem a 20 e a 17 individuos
respetivamente. Por ultimo, constata-se que apenas um individuo (1,05%) tem menos de
29 anos.

No que concerne as HabilitacGes literarias apresenta-se o gréafico 3.

B Eacharelato

[ Licenciatura
e és-graduacio
Wt iestrade

Gréfico n.° 3: Distribuicdo dos docentes segundo as Habilitaces Literarias.
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No que diz respeito a formacdo dos inquiridos que integram este estudo,

verifica-se, pela analise do grafico, que o grosso da amostra, aproximadamente 75%,
possui licenciatura, que diz respeito a 71 individuos. Seguem-se 14 docentes (14,74%)
que possuem mestrado e 9 (9,47%) detém pés-graduacdo como grau academico. Por
Gltimo, apenas um inquirido (1,05%) apresenta o bacharelato como Habilitacdo

Literaria.

Os docentes foram inquiridos a respeito das fun¢des desempenhadas na escola,
sendo elas: Funcdo de Diretor de Turma, Coordenador de Departamento, Membro do

Concelho Pedagdgico e Coordenador de Projetos.

O gréfico 4 apresenta os resultados relativamente a fungéo de Diretor de Turma.

I IRE
IR

Gréfico n.° 4: Distribuicdo dos docentes segundo as Funcgéo de Diretor de
Turma.

No que respeita a Funcdo de Diretor de turma, 96 (90,53%) professores séo ou ja
exerceram esta funcdo, sendo que apenas nove (9,47%) néo sdo, nem foram Diretores de
turma, como se pode comprovar pela analise do grafico apresentado.
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Em relacdo a funcéo de Coordenador de Departamento, apresenta-se o grafico 5.

Gréfico n.° 5: Distribuicdo dos docentes segundo as Fun¢do de Coordenador de

Departamento.
Verifica-se, pela analise do gréfico 5, que 28,42%, correspondente a 27 docentes
ja foram ou encontram-se a exercer a fungdo “coordenador de departamento” e 71,58%

ou seja 68 docentes nunca a exerceram.

O gréfico 6 expde a Funcdo de Membro do Concelho Pedagdgico.

Graéfico n.° 6: Distribuicdo dos docentes segundo a Funcdo de Membro do

Concelho Pedagogico.
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Quanto a fungdo de Membro do Concelho Pedagogico 47 (49,47%) professores
exerce ou ja exerceu a referida funcéo e 48 (50,53%) nunca desempenharam este cargo

ao longo da sua carreira profissional.

Por fim, quanto a funcéo de Coordenacao de Projetos, apresenta-se o gréfico 7.

Gréfico n.° 7: Distribui¢do dos docentes segundo a Funcdo de Coordenagédo de

Projetos.

Quando questionados sobre a coordenacao de projetos, 45 (47,37%) professores
afirmaram exercer ou j& terem exercido esta funcdo e 50 (52,63%) nunca
desempenharam este cargo. Assim, quase metade dos inquiridos coordenam ou ja

coordenaram projetos nas escolas onde exercem as suas fungoes.

O gréfico que seguidamente se apresenta mostra o Nivel de Ensino em que os

inquiridos se encontram a lecionar.
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B2 e3°CER

Gréfico n.° 8: Distribui¢do dos docentes segundo Nivel de Ensino lecionado.

Como se observa pela anélise do grafico 8, todos os participantes do estudo

encontram-se a lecionar os 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico.

No que concerne & Experiéncia Profissional dos inquiridos, apresenta-se o
seguinte gréafico.

B < 5 anos

[E6-10 anos
E111-20 anes
B 21-30 anos
1= 30 anos

Gréfico n.° 9: Distribuicdo dos docentes segundo o Tempo de Servico.
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No que diz respeito a experiéncia profissional dos docentes inquiridos, observa-
se uma grande incidéncia de professores (31) no intervalo 11-20 anos (33%);
aproximadamente 26% tém entre 21 e 30 anos de servico, que corresponde a 25
inquiridos; entre 6 e 10 anos de experiéncia profissional apresentam-se 20 individuos
(cerca de 21%); com mais de 30 anos de servico (14,74%) figuram 14 individuos, por
ultimo, com menos de 6 anos o valor percentual é de aproximadamente 5%, que se

refere a cinco professores.

Relativamente ao nimero de Anos a Trabalhar na atual escola, apresenta-se o
grafico 10.

< 5 anos
[5- 10 anos
= 10 anos

Gréfico n.° 10: Distribuicdo dos docentes segundo o NUmero de anos a lecionar

na atual escola.

Através do grafico reconhece-se que a maioria dos professores apresenta menos
de 5 anos de permanéncia na escola onde leciona atualmente. Assim sendo, podemos
verificar que mais de 41% dos inquiridos, ou seja 39 individuos, estariam a trabalhar na
mesma escola apenas ha cinco ou menos anos. Seguidamente, com cerca de 37%, surgem 0s
professores com menos de 10 anos de trabalho, que diz respeito ao valor absoluto de 35
individuos. Finalmente, no intervalo entre 5 e 10 anos verifica-se o valor percentual de
aproximadamente 22%, referente a 21 inquiridos.
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Relativamente a Experiéncia da amostra com alunos com Necessidades

Educativas Especiais expde-se o seguinte grafico.

Graéfico n.° 11: Distribuicdo dos docentes segundo a Experiéncia com alunos com NEE.

Pela andlise do grafico reconhece-se que grande parte dos professores tem
experiéncia com alunos com Necessidades Educativas Especiais. Assim, 88,42% dos
docentes tem experiéncia no ensino de alunos com NEE e os restantes 11,58% nunca

lecionou com estas criancas.

No que diz respeito ao Nimero de anos a lecionar com alunos com Necessidades

Educativas Especiais, afigura-se a seguinte tabela.

Tabela n.° 11: Numero de anos a trabalhar com alunos com NEE

Média Dp Minimo Maximo

7,07 6,45 0 30

Existe uma elevada dispersdo do nimero de anos a lecionar com alunos com

NEE. Observa-se que a média de anos a lecionar com alunos com NEE é de 7,07,
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revelando assim que grande parte dos professores tém pouca experiéncia no ensino com

estas criancas.

Quanto ao Contacto da amostra com criangas com Necessidades Educativas

Especiais na sua Infancia/Juventude apresenta-se o grafico 12.

RED
B sim

Grafico n.° 12: Distribuicdo dos docentes segundo o contacto com Criangas

com NEE na infancia.

A partir da analise do grafico podemos constatar que 57,89%, ou seja 55
inquiridos, ja teve contacto com pessoas com deficiéncia na sua infancia ou juventude.
42,11%, que diz respeito a 40 professores, nunca teve contacto com pessoas com

deficiéncia durante a sua infancia ou juventude.

Importa agora referenciar que antecipadamente a estes dados foi feito uma
homogeneizacdo da amostra. Assim, os 95 participantes foram distribuidos por dois
grupos consoante a pertenca ou ndo a escolas com UEEA.

De forma a controlar o efeito das variaveis, procedeu-se a um processo de
balanceamento que diz respeito a “ (...) particdo equitativa das varidveis estranhas pelas
varias condi¢Ges em estudo” (Almeida; Freire, 2000: 54). Assim, selecionaram-se 51
professores pertencentes a escolas sem UEEA e 44 docentes pertencentes a escolas com
UEEA de uma base de dados construida para a projeto referido anteriormente.
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O processo de balanceamento foi feito segundo o0s seguintes critérios:

carateristicas socioculturais da escola onde os professores lecionam; género; idade dos
docentes; experiéncia na infancia com criangcas com NEE; funcdo de diretor de turma;
nivel de ensino que lecionam; e, experiéncia com alunos com NEE.

Faz-se desfilar de seguida a distribuicdo dos participantes segundo as variaveis
em estudo de forma a testar a homogeneidade dos dois grupos em estudo (docentes
pertencentes a escolas com Unidade de Ensino Estruturado para alunos com
PerturbacOes do Espetro do Autismo e docentes pertencentes a escolas sem Unidade de
Ensino Estruturado para alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo), recorrendo
ao teste Qui-quadrado através do programa SPSS versdo 21.0, destacando os seguintes
critérios: género dos docentes; idade dos docentes; funcdo de diretor de turma; e

experiéncia com alunos com NEE.

As tabelas que seguidamente se apresentam provam a existéncia de

homogeneidade entre os dois grupos em analise.

Tabela n.° 12: Distribuicdo dos docentes por dois grupos segundo o Género:
Professores pertencentes a escolas com UEEA e Professores pertencentes a escolas sem
UEEA

Unidade de Apoio Especializado
Autismo Total
N&o Sim

Feminino 35 28 63
Género 36,8% 29,5% 66,3%

professor Masculino 16 16 32
16,8% 16,8% 33,7%

Total 51 44 95
53,7% 46,3% 100%

Verifica-se através da analise da tabela 12, a presenca de 35 (36,8%) docentes do
género feminino e 16 (16,8%) do género masculino num universo de 51 professores em

escolas sem Unidade de Ensino Estruturado para alunos com Perturbacdes do Espetro
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do Autismo. Relativamente aos docentes pertencentes a escolas com Unidade de Ensino

Estruturado para alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo constata-se a
presenca de 28 (29,5%) docentes do género feminino e 16 (16,8%) do género masculino
num universo de 44 docentes.

A partir da distribuicdo dos grupos e de forma a provar a sua homogeneidade
relativamente ao Genero procedeu-se a aplicagcdo do teste ndo parameétrico, o teste Qui-
Quadrado que mostrou que ndo existem diferencas estatisticamente significativas ao
nivel da varidvel género: y2= 0,263, g.l.= 1, p> 0,05. Assegura-se deste modo a

homogeneidade dos grupos no que concerne a esta variavel.

A tabela 13 apresenta os resultados obtidos para a variavel Idade dos
Professores.

Tabela n.° 13: Distribuicdo dos docentes por dois grupos segundo a Faixa
Etaria: Professores pertencentes a escolas com UEEA e Professores pertencentes a
escolas sem UEEA

Unidade de Apoio
Especializado Autismo Total
Nao Sim
0 1 1
< 29 anos 0% 1,1% 1,1%
29-34 anos 7 10 17
7,4% 10,5% 17,9%
Idade 35-40 anos 12 8 20
professor 12,6% 8,4% 21,1%
41-50 anos 18 17 35
18,9% 17,9% 36,8%
>50 anos 14 8 22
14,7% 8,4% 23,2%
Total 51 44 95
53,7% 46,3% 100%

No que respeita a idade dos docentes, observa-se que nas escolas sem Unidade

de Ensino Estruturado para alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo néo
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existem docentes com idade inferior a 29 anos, sete (7,4%) tém idade compreendida no
intervalo 29-34 anos, 11 (12,6%) tém entre 35 e 40 anos, 18 (18,9%) tém entre 41 e 50
anos e 14 (14,7%) tém mais de 50 anos. Perfazendo um total de 51 docentes.

No tocante aos docentes de escolas com Unidade de Ensino Estruturado para
alunos com Perturbac6es do Espetro do Autismo, observa-se a existéncia de um (1,1%)
docente com menos de 29 anos, 10 (10,5%) tém idades entre 0s 29 e 0s 34 anos, o0ito
(8,4%) tém entre 35-40 anos, 17 (17,9%) tém entre 41-50 anos e com mais de 50 anos
temos oito (8,4%) docentes. Totalizando assim 44 docentes.

A distribuicdo da Idade pelos grupos constituidos € homogénea, ndo revelando,
por isso, diferencas estatisticamente significativas segundo a aplicacdo do teste nao

paramétrico, o teste Qui-Quadrado: ¥2= 3,498, g.l.= 4, p> 0,05.

Apresenta-se, seguidamente, tabela 14 onde se expbe os resultados da variavel

Funcéo de Diretor de Turma.

Tabela n.° 14: Distribuicdo dos docentes por dois grupos relativamente a
Funcdo Diretor de Turma: Professores pertencentes a escolas com UEEA e Professores

pertencentes a escolas sem UEEA

Unidade de Apoio
Especializado Autismo Total
Né&o Sim
« 3 6 9
x . Nao

Funcao de diretor de 3,2% 6,3% 9,5%

turma Sim 48 38 86
50,5% 40,0% 90,5%

Total 51 44 95
53,7% 46,3% 100%

Relativamente & funcdo de diretor de turma observa-se que em escolas sem
Unidade de Ensino Estruturado para alunos com Perturbagfes do Espetro do Autismo
trés (3,2%) docentes nunca exerceram o cargo de diretor de turma enquanto 48 (50,5%)

ja desempenharam essa funcéo.
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No que respeita as escolas com Unidade de Ensino Estruturado para alunos com

Perturbac6es do Espetro do Autismo constata-se que seis (6,3%) docentes nunca foram
diretores de turma e 38 (40%) docentes ja desempenharam essa fungao.

A partir da distribuicdo dos grupos e de forma a provar a sua homogeneidade
relativamente a Funcdo de Diretor de Turma procedeu-se a aplicacdo do teste Qui-
Quadrado que revelou ndo existir diferencas significativas e, portanto, que 0s grupos

sdo homogéneos: 2= 1,656, g.I.= 1, p> 0,05.

No que respeita a Experiencia com Alunos com Necessidades Educativas

Especiais apresenta-se a tabela 15.

Tabela n.° 15: Distribuicdo dos docentes por dois grupos relativamente a
Experiéncia com alunos com NEE: Professores pertencentes a escolas com UEEA e

Professores pertencentes a escolas sem UEEA

Unidade de Apoio
Especializado Autismo Total
Nao Sim

a . N 8 3 11
Eﬁie;ﬁf %0 8,4% 3.2% 11,6%

. 43 41 84

NEE Sim

45,3% 43,2% 88,4%

Total 51 44 95
ota 53,7% 46,3% 100%

No que concerne a experiéncia com alunos com NEE, observa-se na tabela
acima apresentada que nas escolas sem Unidade de Ensino Estruturado para alunos com
PerturbacGes do Espetro do Autismo oito (8,4%) docentes atestam ndo ter experiéncia
com alunos com NEE e 43 (45,3%) responderam afirmativamente. Nas escolas com

Unidade de Ensino Estruturado para alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo
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trés (3,2%) docentes ndo tém experiéncia com estes alunos e quarenta e um (43,2%)

docentes ja tiveram experiéncia com estes alunos.
Procedeu-se a aplicacdo do teste ndo paramétrico, o teste Qui-Quadrado relativo
a experiéncia com alunos com NEE que mostrou que o0s grupos em estudo estdo

homogeneizados: 2= 1,814, g.1.=1, p> 0,05.

3.3. Caracterizacéo dos Instrumentos de Recolha de Informacao

Tomando todas as caracteristicas do estudo, considerou-se que o instrumento de
recolha mais pertinente a utilizar seria o inquérito por questionario, uma vez que é um
instrumento que visa obter informac6es da populacdo em estudo de forma sistematica e
ordenada. Assim, a aplicacdo de um inquérito por questionario permite recolher
informacdo acerca dos conhecimentos, das atitudes, dos valores e dos comportamentos
de uma determinada amostra com o intuito de generalizar. Deste modo, € importante ter
em consideracao o que se quer e como se vai avaliar. Para isso, é crucial a existéncia de
rigor na selecdo do tipo de questionario a aplicar, de forma a aumentar a credibilidade
do mesmo.

Com vista a este objetivo, colocam-se uma série de questdes que abrangem o
tema de interesse, ndo havendo interagcdo direta entre estes e os inquiridos. Ainda
segundo Bell (1997: 25) “O objetivo de um inquérito € obter informacao que possa ser
analisada, extrair modelos de analise e tecer comparagdes”. Fazer um inquérito por
questionario € um processo com diversos passos em que cada etapa estd claramente
definida e que carece de uma planificagdo cuidada de todas as etapas desde a forma de
recolha de informacdo até a apresentacao dos resultados.

Como forma de aumentar a eficicia, o inquérito por questionario deve
contemplar caracteristicas como ser claro, sendo objetivo e preciso; facil, na medida em
que os inquiridos devem perceber facilmente o contetdo; fiavel, uma vez que os dados
recolhidos devem traduzir literalmente a opinido do inquirido; e analisado ja que 0s
dados recolhidos devem ser sujeitos a uma analise estatistica para se poder inferir
resultados.

Além do referido, é “ (...) importante que as perguntas sejam claras e precisas,

isto é, formuladas de tal forma que todas as pessoas interrogadas as interpretem da
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mesma maneira” (Quivy; Champenhoudt, 1998: 181), de modo a ndo potenciar

situacbes dubias ou interpretacbes subjetivas sobre as questbes e a permitir a
comparacdo e a generalizacdo de dados. Desta forma, sera possivel categorizar e
analisar as respostas dadas, com uma maior objetividade, simplificacdo, uniformidade e
rapidez. Do mesmo modo, a utilizacdo deste instrumento torna possivel a recolha de
informacao relativa a um grande numero de individuos de forma eficaz e num curto
espaco de tempo.

O inquérito por questionario utilizado - ASA - PPP (Leitdo, 2012) faz parte de
um estudo desenvolvido sob a coordenacgdo dos professores Doutores Francisco Leitéo e
Helena Biliméria. Na sua introducdo possui um pedido de cooperacdo no
preenchimento do inquérito; o nome do Instituto Piaget assim como uma declaracéo
formal da confidencialidade e da natureza anénima do mesmo. Desta forma, esperou-se
que os inquiridos expressassem as suas opinides de forma mais livre e segura.
Contempla, ainda, uma ficha sociodemografica que permitiu a recolha dos dados
pessoais dos inquiridos que diz respeito ao género, idade, habilitacbes literarias,
fungdes, nivel de ensino em que leciona, experiéncia profissional, nimero de anos a
lecionar na atual escola, experiéncia no ensino de alunos com NEE e respetivo numero
de anos e contactos na infancia com pessoas com deficiéncia. Numa segunda fase, €
apresentada uma escala referente as percecdes dos professores sobre a aprendizagem na
sala de aula, onde as questdes se relacionam com dimensdes como a interdependéncia
aluno-aluno, a interdependéncia professor-aluno, a negociagdo, a meta-aprendizagem e
a interdependéncia professor-professor. Por fim, numa terceira parte, a escala
apresentada prende-se com questdes relativas a autoestima profissional que compreende
as seguintes dimensdes: Sentimento de competéncia e capacidade; Satisfacdo pessoal
nas relacGes profissionais; Percecdo do reconhecimento pelos outros e, Relagdo com o0s
alunos.

As duas escalas sdo constituidas por questfes fechadas cujas respostas sao dadas
segundo uma escala tipo LiKert de graduacdo/continuo de um a seis (raramente 1 ao
sistematicamente 6). Estas permitem uma maior estandardizacdo e uniformizacdo das
respostas e possibilitam uma rapidez e facilidade de resposta por parte dos inquiridos.

Relativamente a primeira escala (As Perce¢Bes dos Professores sobre a

Aprendizagem na Sala de Aula), esta é constituida por 25 itens distribuidos por cinco
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dimens@es. Cada dimenséo € formada por um conjunto de cinco afirmacdes que podem

caraterizar o0 ensino e a aprendizagem, nomeadamente no contexto da sala de aula.

Desta escala trabalhou-se apenas com as dimensdes Il e 11l - Interdependéncia

Professor-aluno e Negociacao.

Tabela n.° 16: Dimensdes da Escala - Aprendizagem na Sala de Aula (ASA-
PPP, Leitdo, 2012)

Dimenséao

| —
Interdependéncia
Aluno-aluno

-
Interdependéncia
Professor-aluno

i -
Negociagéo

Pergunta

1. Nas minhas aulas os alunos ajudam-se mutuamente, colaborando uns com os outros.

11. Recorro a situacdes de aprendizagem em que 0s alunos trabalham a pares.

14. Nas aulas encorajo a participagao ativa de todos.

17. Recorro a situacdes de aprendizagem em que os alunos trabalham em pequenos
grupos.

25. Nas aulas os alunos passam algum tempo em atividades que geram de forma mais ou
menos autonoma.

3. Sou um parceiro ativo no trabalho de grupo dos alunos, o0 que me ajuda a conhecé-los
melhor.

6. Organizo as atividades com o objetivo de ajudar os alunos a desenvolver a capacidade
de, por eles, tomarem iniciativas e decisdes.

9. Na organizac&o das atividades levo em consideracéo as sugestdes dos alunos.
18. Falo com os meus alunos sobre os problemas pessoais que apresentam.

22. Nas aulas ajudo mais os alunos que tém maiores dificuldades.

4. Nas aulas dou aos alunos a oportunidade de poderem decidir sobre o que querem
aprender.

10. A forma de os alunos se comportarem e trabalharem nas aulas é definida em conjunto
entre mim e os alunos.

15. Sou eu quem decide sobre as atividades a realizar nas aulas.

19. As atividades da sala de aula sdo combinadas entre mim e os alunos.

23. Proponho aos alunos diferentes atividades, podendo estes escolher aquelas em que
véo trabalhar
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V-
Meta-
Aprendizagem

V —
Interdependéncia
Professor-professor

5. Dou aos meus alunos “mnemonicas”, regras ou principios, que os ajudam a reter a
informacdo necessaria.

7. Procuro envolver os alunos na avaliagédo/reflexdo da forma como estudam e aprendem.

13. Dou indicacBes aos meus alunos sobre o que espero deles e porqueé.

21. Nas aulas que antecedem os momentos avaliativos confronto os meus alunos com o
desafio de tentarem antecipar ou prever o que Vvai sair nessas provas.

24, Dou pistas que ajudam os alunos a distinguir entre informacdo til e informacéo
indtil, entre o importante e o0 acessorio.

2. Partilho com os meus colegas as praticas que desenvolvo na sala de aula.

8. Modifico as minhas praticas em fungdo dos feedbacks que os meus colegas me
proporcionam.

2. Planifico, em conjunto com os meus colegas de disciplina, as atividades a desenvolver
nas aulas.

16. Observo as aulas dos meus colegas, tal como eles observam as minhas.

20. Partilho, com os outros professores, informag6es, materiais e recursos.

Uma analise da consisténcia interna realizada por Leitdo e Bilimoéria (2013) com

uma amostra de 707 professores, revelou valores de coeficiente alfa aceitaveis para cada

uma das dimensfes consideradas na escala Aprendizagem na Sala de Aula:

Aprendizagem Cooperativa o = 0,672; Ensino Cooperativo a = 0,636; Interdependéncia

Professor-aluno o =0,700; Negociagao o = 0,596; Meta-aprendizagem o = 0,717.

No que respeita a segunda escala (A Autoestima Profissional), esta compde-se

por 12 itens que sao distribuidos por quatro dimensdes. Cada dimensdo é composta por

um conjunto de trés afirmacdes. A semelhanca da escala anterior, as respostas aos itens

sdo dadas através de uma escala de continuo de um a seis. Os seis pontos da escala

oscilam entre Discordo Totalmente—1 -2 -3 -4 -5 — 6 — Concordo Totalmente.

Desta escala foi trabalhada a dimenséo 1V - Relagdo com os alunos.
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Tabela n.° 17: Dimensdes da Escala — Autoestima Profissional (ASA-PPP,
Leitdo, 2012)

Dimenséo Pergunta

I - 2. Sinto que tenho muito a oferecer ao meu grupo disciplinar.
Sentimento de
CompetfénCIa e 6. Sinto que tenho muito a oferecer & comunidade educativa que integro.
capacidade
12. Sinto-me confiante nas minhas capacidades para ensinar.

- 1. Sinto-me gratificado por ser membro do meu grupo disciplinar.
Satisfacéo pessoal
nas relagdes
profissionais

3. Pertencer a0 meu grupo disciplinar é parte importante da minha imagem
profissional.

9. Pertencer ao meu grupo disciplinar é parte importante da minha imagem pessoal.

Il - 5. Os colegas do meu grupo disciplinar respeitam-me como profissional.
Percecdo do
reconhecimento 8. Os colegas de outros grupos disciplinares respeitam-me como profissional.

pelos outros
11. O meu grupo disciplinar é visto de forma positiva pelos outros docentes.

AV 4. Sinto-me seguro e confiante na forma como me relaciono com os meus alunos.
Relagédo com os . .
glunos 7. Habitualmente tenho toda a confianga nos meus alunos.

10. Em geral os alunos tém muita estima por mim.

A analise da consisténcia interna escala Autoestima Profissional (Leitdo &
Bilimoria 2013) com uma amostra de 707 professores, revelou valores de coeficiente
alfa aceitaveis para cada uma das dimensfes consideradas nesta escala: Sentimento de
Competéncia e Capacidade o = 0,768; Satisfacdo pessoal nas relagdes profissionais o =
0,779; Percecdo do reconhecimento pelos outros o = 0,784; Relagdo com os alunos a
=0,735.

Considera-se, ainda, que ndo foram descurados a clareza e o tamanho do
inquérito bem como a precisdo das instrugoes.

A aplicacdo dos questionarios careceu de um prévio pedido de autorizagdo aos
Agrupamentos de Escolas onde os professores se encontravam a lecionar de modo a que

se pudesse proceder com o estudo em causa.
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3.4. Procedimentos de Investigacao

Como referido anteriormente, o instrumento de recolha de dados prende-se com
um inquérito por questionario enquadrado no projeto do Doutor Francisco Ramos
Leitdo e Doutora Helena Bilimoria. No tocante a amostra, esta foi retirada de uma base
de dados previamente construida e emoldurada no mesmo projeto. Contudo, importa
salientar que se aplicou o referido inquérito por questionario em escolas do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, concelho de Vale de Cambra distrito de Aveiro, contribuindo assim para
a base de dados deste projeto, no entanto para a investigacdo foram utilizados dados
relativos a docentes de 2.° e 3.° Ciclo contidos na referida base de dados para efeitos de
responder aos objetivos delineados inicialmente.

Depois de selecionados os dados, para a andlise de resultados recorreu-se ao
software SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), versdo 21.0, que segundo
Pereira (2011: 15) “ (...) € uma possante ferramenta estatistica informatica que
possibilita a realizacdo de calculos estatisticos complexos num curto periodo de tempo e
cujos resultados s@o vistos em breves segundos”. Neste programa foram criadas
variaveis correspondentes as diferentes dimensdes da escala. Para tal, foi calculada para
cada participante a média da soma dos valores dos itens que integram cada uma das
dimensGes (relacdo professor-aluno, interdependéncia professor-aluno e processos de
negociacgéo).

Num momento posterior, proceder-se-a a apresentacdo dos resultados obtidos
através de graficos e tabelas que espelham as frequéncias de respostas as questdes
apresentadas pelos inqueridos no inquérito por questionario feito. Aplicar-se-do, ainda,

0s testes estatisticos adequados aos objetivos e hipoteses definidas.
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4. ANALISE, TRATAMENTO DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

"O objetivo fundamental desta secgdo consiste em sumariar a informacéo obtida
e indicar o tipo de tratamento estatistico que foi efetuado” (Lima; Vieira, 1997: 107).

Para a analise da informacdo obtida durante todo o processo de investigacéo
recorreu-se utilizacdo do software SPSS, versdo 21.0 para a obtencdo dos gréficos e
tabelas que seguidamente se apresentam. Posteriormente procedeu-se a interpretacao
dos resultados, ou seja, “(...) possibilitar a compreensdo do fendmeno que constitui
objeto de estudo” (Carmo, 2008: 276).

4.1. Anélise e Tratamento de Dados

Relativamente a andlise e tratamento dos dados recolhidos, apresentaremos
graficos e tabelas que ilustram as frequéncias de resposta as questfes apresentadas pelos
inquiridos nos inquéritos por questionario, tendo em consideracdo 0s objetivos

especificos e hipbteses da corrente investigacao.

Objetivo I:
— Comparar a relagéo professor-aluno, como elemento da autoestima docente,

em escolas com e sem UEEA.

Hipotese I:
— Os professores pertencentes a escolas com UEEA apresentam valores mais
elevados na relacéo professor-aluno, como dimensdo da autoestima docente, do que 0s

professores pertencentes a escolas sem UEEA.
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Tabela n.° 18: Medidas descritivas da variavel relacao professor-aluno tendo em

consideracdo a pertenca ou ndo a uma escola com UEEA

Dimenséo
Relacéo
professor-aluno
Escola Sem
UEEA

N Média Mediana DP Minimo Maximo

51 4,72 5,00 0,82 3,00 6,00

Escola Com

UEEA 44 4,87 4,83 0,52 3,67 6,00

Verifica-se que existe uma diferenca entre as médias da varidvel relacédo
professor-aluno entre os grupos de professores pertencentes a escolas com e sem UEEA.
Respetivamente: escolas com UEEA média = 4,87 e desvio padrdo = 0,52; escolas sem
UEEA média = 4,72 e desvio padrdo = 0,82.

25,00
20,00
15,00
10,00

500 % %

00—

Relagdo Professor-aluno

nao sim

UEEAutismo

Gréfico n.° 13: Distribuigdo da varidvel relagdo professor-aluno pelos grupos Com e
Sem Unidade de Ensino Estruturado para Alunos com PerturbacGes do Espetro do
Autismo.
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Analisando o grafico Box plot acima apresentado, constata-se que existem
diferengas, ainda que ndo muito acentuadas entre as médias da variavel relagdo
professor-aluno entre os grupos de professores e uma acentuada discrepancia nos
valores de dispersao.

Neste seguimento, e de modo a proceder a analise da significancia estatistica das
diferengas, proceder-se-a a verificacdo da presenca das condi¢fes de normalidade e de
homogeneidade das variancias na distribuicdo dos dados em ambos 0s grupos no que
respeita a variavel relacao professor-aluno.

De forma a verificar a normalidade, aplicou-se o teste de Shapiro-Wilk, uma vez

que apesar de serem 95 participantes este teste € mais fidedigno.

Tabela n.° 19: Resultados do teste Shapiro-Wilk - relacdo professor-aluno

w gl p
Escolas Sem UEEA 0,929 51 0,005
(<0,05)
Escolas Com UEEA 0,961 44 0,14
(>0,05)

Pela andlise da tabela, verifica-se que no grupo de docentes pertencentes a
escolas sem UEEA a condicdo de normalidade ndo estd presente. Quanto a
homogeneidade de varidncias, o teste de Levene revela haver diferengas
estatisticamente significativas entre os dois grupos (p = 0,002 ou seja p <0,05). Logo,
dado que a homogeneidade de varidncias ndo estd garantida, nem a condicdo de
normalidade da distribuicdo numa das condicbes, dever-se-a utilizar um teste néo-

paramétrico correspondente ao teste t-Student: o teste U de Mann-Whitney.
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Tabela n.° 20: Resultados do teste U de Mann-Whitney - relagdo professor-

aluno

Dimenséo o
. Médias Soma das
Relacéo N 5 U Z p
Ordenadas Ordenacdes
professor-aluno

Escolas Sem
51 46,80 2387,00
UEEA
1061,00 —-0,461 0,645
Escolas Com (p>0,05)
44 49,39 2173,00
UEEA

Verifica-se que as diferencas entre os dois grupos ao nivel da variavel relacéo
professor-aluno como elemento da autoestima profissional ndo sdo estatisticamente
significativas: U = 1061,00, N1 = 51, N2 = 44, p = 0,645 (p> 0,05), apesar de se
destacar descritivamente uma vantagem para o grupo de professores pertencentes a
escolas com UEEA. Deste modo, ndo se confirma a hipotese inicial ou seja 0s
professores de escolas com UEEA ndo apresentam valores mais elevados na relacao
professor-aluno, como elemento da autoestima docente, em compara¢do com 0s

professores pertencentes a escolas sem UEEA.

Objetivo I11:

— Comparar a interdependéncia professor-aluno em escolas com e sem UEEA.

Hipotese 11:
— Existe uma maior interdependéncia professor-aluno em escolas com UEEA do

gue em escolas sem UEEA.
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Tabela n.° 21: Medidas descritivas da variavel interdependéncia professor-aluno

tendo em consideracdo a pertenca ou ndo a uma escola com UEEA

Dimenséo
Interdependéncia N Média  Mediana DP Minimo  Maximo
professor-aluno

Escola Sem

UEEA 51 4,36 4,40 0,77 3,00 6,00
Escola Com
UEEA 44 4,60 4,60 0,67 3,40 6,00

Analisando o quadro acima apresentado verifica-se que se registam diferencas
nas médias da variavel interdependéncia professor-aluno entre os grupos de professores
pertencentes a escolas com UEEA que registaram média = 4,60 e desvio padrdo 0,67.
Relativamente aos professores de escolas sem UEEA inscreveram uma media = 4,36 e

desvio padrdo = 0,77.
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Gréfico n.° 14: Distribuicdo da varidvel interdependéncia professor-aluno pelos
grupos Com e Sem Unidade de Ensino Estruturado para Alunos com Perturbacdes do

Espetro do Autismo.
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Atendendo a observacdo da tabela e do grafico acima apresentados podemos
verificar que existem diferengas entre os dois grupos de professores (pertencentes ou
ndo a escolas com e sem UEEA) relativamente a variavel interdependéncia professor-
aluno.

Para verificar a significancia estatistica das mesmas deve utilizar-se um teste t-
Student uma vez que se pretende analisar a diferenca entre duas amostras independentes
no que respeita & média da variavel quantitativa interdependéncia professor-aluno.

Assim, proceder-se-a a verificacdo da presenca das condicdes de normalidade e
de homogeneizacdo das variancias na distribuicdo dos dados em ambos 0s grupos no
que respeita a variavel interdependéncia Professor-aluno.

De forma a verificar a normalidade, aplicou-se o teste de Shapiro-Wilk.

Tabela n.° 22: Resultados do teste Shapiro-Wilk - interdependéncia professor-

aluno
w gl p
Escolas Sem UEEA 0,966 51 0,145
(>0,05)
Escolas Com UEEA 0,971 44 0,341
(>0,05)

Dado que a condi¢do de normalidade estd presente em ambos 0s grupos e se
verifica e homogeneidade de variancias (p = 0,221, ou seja p> 0,05), deve utilizar-se um
teste paramétrico, neste caso dado se tratar de dois grupos independentes, devera
recorrer-se ao teste t-Student uma vez que é um “(...) teste estatistico utilizado para
medir se a diferenca observada entre as médias de duas séries é significativa” (Huot,
2002: 260).
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Tabela n.° 23: Resultados do teste t-Student - interdependéncia professor-aluno

Dimensao
Interdependéncia Teste de igualdade de médias

professor-aluno

gl t p
Igualdade de variancias 0,106
) 93 1,632
assumida (>0,05)

A anélise com o teste paramétrico t-Student revela que as diferencas entre 0s
grupos ndo sdo estatisticamente significativas t(93) = 1,632, p =0,106 (p > 0,05), no
entanto realca-se o facto do grupo de professores pertencentes a escolas com UEEA
registar médias superiores.

Assim é possivel afirmar que ndo se confirma a hip6tese inicialmente formulada
(Existe uma maior interdependéncia professor-aluno em professores de escolas com
UEEA do que em professores em escolas sem UEEA) uma vez que a analise feita
sustenta que o nivel de interdependéncia Professor-aluno ndo varia consoante a pertenca

a uma escola com Unidade de Ensino Estruturado para alunos com Autismo.

Objetivo II:

— Comparar os processos de negociacdo em escolas com e sem UEEA.

Hipotese 111:
— Existe maior predominancia dos processos de negociacdo em escolas com

UEEA do que em escolas sem UEEA.
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Tabela n.° 24: Medidas descritivas da variavel negociacdo tendo em

consideracdo a pertenga ou ndo a uma escola com UEEA

Dlme.nsaf) N Média Mediana DP Minimo Méaximo
Negociacao
Escola Sem
UEEA 51 3,53 3,40 0,655 2,40 4,80
Escola Com
UEEA 44 2,97 2,90 0,82 1,20 4,40

Verifica-se que existem diferencas nas médias da varidvel negociacdo entre o
grupo de professores pertencentes a escolas com UEEA e o grupo de professores
pertencentes a escolas sem UEEA. Respetivamente: escolas com UEEA média = 2,97 e

desvio padrdo = 0,82; escolas sem UEEA média = 3,53 e desvio padrdo = 0,655.
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Gréfico n.° 15: Distribuicdo da variavel negociacdo pelos grupos Com e Sem

Unidade de Ensino Estruturado para Alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo.
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Pela andlise do grafico Box plot verifica-se, de forma evidente, diferencas entre
as médias da variavel negociacdo entre os grupos de professores, recaindo uma maior
média para o grupo de docentes pertencentes a escolas sem Unidades de Ensino
Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo.

Constatadas estas diferencas, torna-se necessario verificar a sua significancia
estatistica. Assim, proceder-se-4& a verificacdo da presenca das condicGes de
normalidade e de homogeneizagdo das variancias na distribuicdo dos dados em ambos
0S grupos no que respeita a variavel negociacao.

De forma a verificar a normalidade e uma vez que a amostra do estudo é
composta por 95 participantes, aplicou-se o teste de Shapiro-Wilk mais forte em
presenca de amostras pequenas.

Tabela n.° 25: Resultados do teste Shapiro-Wilk - negociacéao

w gl p
Escolas Sem UEEA 0,945 51 0,02
(<0,05)
Escolas Com UEEA 0,967 44 0,23
(>0,05)

Pela analise da tabela, verifica-se que no grupo de docentes pertencente a escolas
sem UEEA néo esté presente a condi¢do de normalidade (W=0,945, p=0,02).

Quanto a homogeneidade de variancias, o teste de Levene revela ndo haver
diferencas estatisticamente significativas (p = 0,192, ou seja p>0,05). Apesar da
homogeneidade de variancias garantida, como a normalidade da distribuicdo ndo esta
assegurada num dos grupos, ter-se-d& que utilizar um teste ndo-parametrico
correspondente ao teste t-Student: o teste U de Mann-Whitney que é um “(...) teste
efetuado sobre uma série, sobre a qual é impossivel calcular valores como a média, o
desvio-tipo” (Huot, 2002: 251).
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Tabela n.° 26: Resultados do teste U de Mann-Whitney - negociacéo

Dimensdo Médias Soma das
) N U Z p
Negociagao Ordenadas Ordenacdes
Escolas Sem
51 56,78 2896,0
UEEA
674,0 — 3,356 0,001
Escolas Com
44 37,82 1664,0
UEEA

Verifica-se que as diferencas entre os dois grupos ao nivel da negociacdo sédo
estatisticamente muito significativas: U = 674, N1 = 51, N2 = 44, p = 0,001 (p <0,05),
destacando-se a vantagem para 0 grupo de professores pertencentes a escolas sem
Unidades de Ensino Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo.

Objetivo IV:
— Verificar a existéncia de uma correlacao entre a relacao professor-aluno, como

elemento da autoestima docente e a interdependéncia professor-aluno.

Hipotese 1V:
— Existe uma correlagéo positiva e estatisticamente significativa entre a relacgéo
professor-aluno como elemento da autoestima profissional e a interdependéncia

professor-aluno.
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Tabela n.° 27: Medidas descritivas das varidveis relacdo e interdependéncia

professor-aluno

Media dp Minimo Maximo
Interdependéncia 4,47 0,73 3,00 6,00
professor-aluno
Relacéo professor- 4,79 0,70 3,00 6,00
aluno

Tabela n.° 28: Correlacdo entre as variaveis relacdo e interdependéncia professor-

aluno

Interdependéncia Relacdo professor-aluno
professor-aluno

Interdependéncia 1
professor-aluno

Relacéo professor-aluno 0,519** 1
*p<0,05  **p<0,01

Através de um teste de correlacdo R de Pearson, verifica-se que a correlacao
entre estas duas dimensdes é moderada, positiva e estatisticamente muito significativa:

r=0,519, p= 0,000 (p <0,01), confirmando-se a hip6tese inicialmente formulada.

Objetivo V:
— Comparar o grau de associacdo entre a relacdo professor-aluno na sua
dimensao de autoestima profissional e a interdependéncia professor-aluno consoante a

pertenca a uma UEEA.

Hipotese V:

— A associacao entre a relacdo professor-aluno na sua dimensao de autoestima
profissional e a interdependéncia professor-aluno é mais forte e significativa em
escolas com UEEA do que sem UEEA.

106



Estratégias de Interagdo Professor-Aluno utilizadas no 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico —
Estudo comparativo entre professores pertencentes a Escolas Com e Sem Unidade de Ensino
Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo

Tabela n.° 29: Correlacdo das variaveis relacdo e interdependéncia professor-
aluno segundo os grupos Com e Sem Unidade de Ensino Estruturado para Alunos com
PerturbacOes do Espetro do Autismo

Interdependéncia Relacéo professor-

professor-aluno aluno
Interdependéncia Escolas Com UEEA L
professor-aluno | £qcolas Sem UEEA 1
Relagio Escolas Com UEEA 0,269* 1
professor-aluno | £¢colas Sem UEEA 0,636** 1

*p<0,05 **p<0,01

Pela analise da tabela 29, verifica-se que no grupo de docentes pertencentes a
escolas sem UEEA se verifica uma correlacdo forte, positiva e estatisticamente muito
significativa: r = 0,636, p = 0,000 (p <0,01). Em contrapartida o grupo de docentes
pertencentes a escolas com UEEA verifica-se uma correlagdo positiva, fraca e sem
significado estatistico: r = 0,269, p = 0,078 (p > 0,05). Logo, a associacdo entre a
relacdo professor-aluno como elemento da autoestima profissional e a Interdependéncia
professor-aluno é mais forte e significativa em escolas sem UEEA, ndo se confirmando

a hipdtese formulada.

Objetivo VI
— Verificar a existéncia de uma correlacao entre a interdependéncia professor-

aluno e a negociagéo.

Hipotese VI:

— Existe uma associacdo entre a interdependéncia professor-aluno e a

negociacgdo no processo de ensino-aprendizagem.
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Tabela n.° 30: Medidas descritivas das variaveis interdependéncia professor-

aluno e a negociacao

Média dp Minimo Méaximo
Interdependéncia 4,47 0,73 3,00 6,00
professor-aluno
Negociacdo 3,27 0,78 1,20 4,80

Tabela n.° 31: Correlacdo entre as variaveis interdependéncia professor-aluno e

negociacao
Interdependéncia Negociagao
professor-aluno
Interdependéncia 1

professor-aluno

Negociagao 0,237* 1

*p<0,05

Constata-se, através do teste de correlacdo R de Person que existe uma
correlagdo positiva, fraca mas estatisticamente significativa entre a interdependéncia
professor-aluno e a negociacao: r = 0,237, p = 0,021 (p < 0,05), confirmando-se desta
forma a hipdtese formulada ou seja os professores que estabelecem maior
interdependéncia com os seus alunos, recorrem mais frequentemente a negociagdo no

processo de ensino-aprendizagem.

108



Estratégias de Interagdo Professor-Aluno utilizadas no 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico —
Estudo comparativo entre professores pertencentes a Escolas Com e Sem Unidade de Ensino
Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo

Objetivo VII:
— Constatar a existéncia de diferencas no grau de associacdo entre a

interdependéncia professor-aluno e os processos de negociacdo em escolas com e sem
UEEA

Hipotese VII:

— A associacdo entre a negociacdo e a interdependéncia professor-aluno é mais

forte e significativa em escolas com UEEA do que sem UEEA.
Tabela n.° 32: Correlacdo das varidveis interdependéncia professor-aluno e
negociacdo segundo os grupos Com e Sem Unidade de Ensino Estruturado para Alunos

com Perturbagdes do Espetro do Autismo

Interdependéncia

professor-aluno Negociagao
Interdependéncia | Esc0las Com UEEA 1
professor-aluno | gqcolas Sem UEEA 1
Escolas Com UEEA 0,240* 1
Negociacdo
Escolas Sem UEEA 0,409** 1

*p<0,05 **p<0,01

Constata-se que a correlagdo entre a interdependéncia professor-aluno e a
negociacdo € superior nos professores pertencentes a escolas sem UEEA. Assim,
enquanto que nestes professores se encontra uma correlagdo positiva forte e
estatisticamente significativa: r = 0,409, p = 0,003 (p <0,01), nos professores de escolas
com UEEA verifica-se uma correlagdo positiva mas fraca e sem significado estatistico: r
= 0,240, p = 0,117 (p > 0,05), deste modo ndo se confirma a hipétese formulada para

este objetivo.
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DiscussAo bos RESULTADOS

Comeca por recordar-se, retomando os dados apresentados na caracterizacdo da
amostra, que para a realizacdo desta investigacdo contou-se com a participacdo de 95
docentes do 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Bésico dos Agrupamentos de Escolas de
Gondomar, Vila d’Este ¢ Mem Martins, predominando o género feminino (63). O
estudo da composicdo etaria dos participantes mostra que no topo da distribuicédo
figuram os grupos que compreendem aos intervalos 41-50 anos e > 50 anos que
contemplam 35 e 22 docentes, respetivamente. Verificou-se, ainda, que as habilitagdes
literarias deste grupo variam entre bacharelato e o mestrado, contudo grande parte dos
inquiridos apenas possui como grau académico a licenciatura (71). A analise da variavel
experiéncia profissional informa que o intervalo situado entre os 11 e 20 anos de
carreira € 0 mais representativo (31 docentes), demonstrando que grande parte dos
docentes tem uma vasta experiéncia no ensino.

Importa referir que na sua maioria (84) os docentes possuem experiéncia no
ensino de alunos com NEE. Pela analise da literatura constata-se que os professores com
experiéncia no ensino de alunos com deficiéncia demonstram atitudes mais favoraveis a
incluséo, do que aqueles que nunca contactaram com estes alunos (Pinheiro 2001).

Passando agora para uma andlise particularizada de cada um dos objetivos,
importa asseverar a respeito de cada um deles algumas considera¢fes que se pensam
pertinentes.

No que respeita ao primeiro objetivo no qual se pretendia comparar a relagéo
professor-aluno, como elemento da autoestima docente, em escolas com e sem Unidade
de Ensino Estruturado para Alunos com Perturbag¢des do Espetro do Autismo, os dados
recolhidos demostram que os docentes que trabalham em escolas com Unidade de
Ensino Estruturado para Alunos com Perturbacbes do Espetro do Autismo, néo
apresentam valores mais elevados na relagdo professor-aluno, como dimensdo da
autoestima docente, em detrimento daqueles que exercem as suas fun¢Ges numa escola
sem UEEA. Deste modo, ndo se confirma a hipotese inicialmente formulada. Conjetura-
se que este dado pode ser devido ao facto da dimensdo relacdo professor-aluno ser um
elemento da autoestima docente. Assim sendo os docentes inquiridos pertencentes a

escolas com UEEA podem apresentar baixa autoestima profissional, uma vez que de
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acordo com Castelo-Branco e Pereira (2008) quanto mais elevados forem os niveis de

autoestima, maiores serdo o0s indices de satisfacdo e bem-estar profissionais e
consequente maior o nivel relacional com os seus alunos.
Segundo Pedro e Peixoto (2006: 248)

“(...) arelevancia e o interesse profissional dos professores surge pelo facto de a
ela aparecerem associadas variaveis tdo importantes como a autoestima, o bem-estar
fisico e mental, a motivacdo, o empenho, o envolvimento, o0 stress, o
absentismo/abandono, o sucesso, a realizacdo profissional dos professores™.

Assim, “ (...) um clima emocional positivo, em que as relagdes tendem a ser
préximas e o professor esta atento e é responsivo as necessidades das criangas, contribui
tanto para a competéncia emocional das criangas como para o seu progresso académico”
(Cadima, Leal; Cancela, 2011: 19).

Relativamente ao segundo objetivo que consistia em comparar a
interdependéncia professor-aluno em escolas com e sem UEEA, constatou-se que 0
nivel de interdependéncia Professor-aluno ndo varia consoante a pertenca a uma escola
com Unidade de Ensino Estruturado para alunos com Perturba¢des do Espetro do
Autismo. Os resultados obtidos contrariam grandemente a hipotese inicialmente
formulada, uma vez que se pensava que o facto de um professor que lecione numa
escola sem UEEA e ter inserido na sua turma um aluno PEA impossibilitava a
existéncia de uma interacdo professor-aluno estavel. Este dado prende-se com a sua
inseguranca face a pertinéncia das estratégias implementadas na sala de aula,
nomeadamente no que diz respeito a organizacao do espaco, do tempo, dos materiais e
das atividades (Reis, 2012).

Nota-se, contudo, que apesar do exposto existe uma vantagem para o0 grupo de
docentes pertencentes a escolas com UEEA, assim estes docentes desenvolvem mais
com os seus alunos relagdes de cumplicidade e empatia, apoiam os alunos que tém mais
dificuldades, organizam atividades com o objetivo de fomentarem nos alunos o espirito
de tomada de decisdo e de iniciativa de forma autonoma assim como, possuem uma
postura de escuta ativa na opinido dos alunos sobre a organizacao das atividades na sala
de aula.

Segundo Chalita (2001: 12) “A educagdo ndo pode ser vista como um depdsito
de informagdes. Ha muitas maneiras de transmitir o conhecimento, mas o ato de educar
sO pode ser feito com afeto, esta acdo sO pode se concretiza com amor”. Percebe-se,

assim, que ha uma grande diferenca entre transmitir o conhecimento e educar.
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Assim, fazendo uso destas estratégias o professor e o aluno desenvolvem entre

ambos relacdes de partilha, solidariedade e cooperacdo. Esta concecdo vem confirmar o
referido por Arends quando afirma que “Os professores eficazes criam ambientes de
aprendizagem produtivos centrando-se naquilo que pode ser alterado, tal como
aumentar a motivacao dos alunos e encorajar o desenvolvimento do grupo ” (Arends,
1995: 130). Assim, encorajados pelo professor, os alunos constroem uma cultura de
relagdes sustentada no conceito de solidariedade, onde “O tempo designado para
construir ambientes de aprendizagem produtivos ird (...) alargar as suas capacidades
para obter cooperagdo e o envolvimento dos alunos nas tarefas escolares” (Arends,
1995: 130).

Passando agora para o terceiro objetivo onde se pretendia comparar 0S processos
de negociacdo em escolas com e sem UEEA, foi possivel averiguar que existe uma
vantagem para o grupo de professores pertencentes a escolas sem Unidades de Ensino
Estruturado para Alunos com Perturbacbes do Espetro do Autismo. Ou seja, 0S
professores que lecionam numa escola com recurso a UEEA nédo recorrem tdo
frequentemente a processos de negociagédo na sala de aula.

Considera-se que a negociacdo € um dos pilares fundamentais das préaticas
inclusivas. O processo de negociacdo caracteriza-se pela possibilidade do professor
expor com clareza as caracteristicas do conhecimento desejado, e promover condi¢Ges
necessarias para uma aprendizagem significativa, em que o aluno proponha o que quer
aprender e como aprender. Os alunos definem com o professor os objetivos de
aprendizagem individual/turma, estabelecendo os contetdos, a forma de aborda-los e o
tempo necessario para a sua concretizacdo. Assim, “ (...) o aluno € o sujeito consumidor
critico e produtor criativo do seu proprio saber” (Vieira, 1998: 27).

Volvendo a questdo de que os professores de escolas com UEEA recorrem
menos frequentemente a processos de negociagdo, esta ocorréncia pode dever-se ao
facto da negociacdo implicar a tomada de decisdes e de responsabilidades assumidas por
parte dos alunos (Breen; Littlejonh, 2000), o que para alunos com PEA se torna uma
tarefa bastante delicada devido as dificuldades de comunicac¢do e interagdo com 0s
demais. No entanto, importa afastar a concecéo de que as criangas com NEE “ (...) ndo
podem negociar a cooperagdo com outros alunos ou professores, ndo sdo capazes de
saber por si mesmas o que ¢ importante aprender” (Stainback; Stainback, 1999 apud

Dias, 2012: 94). Urge, portanto, que “ (...) o professor modifique o seu papel de figura
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principal numa peca para o de coreografo (...). O ambiente caracteriza-se pela
utilizacdo de processos democraticos; os alunos assumem um papel ativo e
responsabilizam-se pela sua propria aprendizagem” (Arends, 1995: 384).

No que respeita ao quarto objetivo que se prendia com a verificacdo da
existéncia de uma correlagdo entre a relacdo professor-aluno, como elemento da
autoestima docente, e a interdependéncia professor-aluno, foi possivel constatar que
existe uma efetiva correlagdo positiva e estatisticamente significativa entre estas
varidveis. Desta forma, existe associagdo entre relacdo professor-aluno e a
interdependéncia professor-aluno. Concludentemente, um professor que desenvolva
com os seus alunos relagdes com base na confianca e no respeito matuo tem uma
postura favoravel a opinido dos mesmos a respeito da forma de organizacdo das
atividades, do desenvolvimento de atividades que permitam que o espirito critico e as
tomadas de decisao sejam ampliados.

Neste sentido, prevé-se que a aprendizagem requer uma forte interacdo educativa
para ser eficaz, garantindo um movimento interno do processo de construgdo de
conhecimento que esta subjacente a toda aprendizagem.

Pode dizer-se que de acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, apud Ghedin,
2012:6) 0

“ (...) ensino e aprendizagem constituem unidade dialética no processo,
caracterizada pelo papel condutor do professor e pela auto atividade do aluno, em que 0
ensino existe para provocar a aprendizagem mediante tarefas continuas dos sujeitos do
processo. Este une, assim, o aluno a matéria, e ambos, aluno e contetdos, ficam frente a
frente mediados pela acdo do professor que produz e dirige as atividades e as ac¢Ges
necessarias para que os alunos desenvolvam processos de mobilizagdo, construcao e
elaboragdo da sintese do conhecimento”.

Reportando ao quinto objetivo que consistia em comparar 0 grau de associacao
entre a relagdo professor-aluno como elemento da autoestima profissional e a
interdependéncia professor-aluno consoante a pertenca a uma UEEA, pode concluir-se
através dos resultados que advieram da analise destas dimensdes que existe uma
correlagdo forte, positiva e estatisticamente muito significativa para o grupo de
professores pertencentes a escolas sem UEEA, ndo se confirmando a hipbtese
formulada.

A reciprocidade, a simpatia e o respeito estabelecidos entre professor-aluno
proporcionam um trabalho construtivo onde o educando é valorizado. De acordo com

Bolivar (2007), a sala de aula é cada vez mais vista como um espaco privilegiado de
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intervencdo educativa e de melhoria do sistema educativo, sendo, no entanto, necessario

salientar que, para que as mudancas ocorram, devem confluir acdes, quer a nivel
politico, quer cientifico, quer da sociedade em termos gerais. Desta forma, urge que 0s
professores dediquem mais tempo a criagdo de vinculos com os seus alunos uma vez
que “ (...) o envolvimento emocional de educadores e educandos ¢ diferente do
envolvimento cognitivo, e este depende do sucesso daquele” (Marujo; Neto, 2004: 40).

Quanto ao sexto objetivo na qual se pretendia verificar a existéncia de uma
correlagdo entre a interdependéncia professor-aluno e a negociacdo e depois de
analisados os resultados avindos do teste de correlacdo apropriado constatou-se a
validacdo da hipdtese, uma vez que os professores que estabelecem maior
interdependéncia com os seus alunos recorrem mais frequentemente a negociacdo no
processo de ensino-aprendizagem.

A obtencdo destes dados prova que os docentes estdo conscientes da importancia
de “ (...) desenvolver a autonomia dos seus alunos para que estes consigam resolver os
seus problemas com a ajuda dos seus pares, na base de condicdes criadas, partilhadas e
negociadas” (Leitdo, 2010: 41). Paralelamente a este pensamento, os resultados apoiam
a ideia de Breen e Littlejohn (2000) que defendem que os professores ndo sé acreditam
na necessidade de um processo partilhnado de tomada de decisfes na sala de aula, como
na importancia de atribuir responsabilidades aos alunos no processo de ensino-
aprendizagem.

Por fim, no que concerne ao ultimo objetivo que em se ambicionava constatar a
existéncia de diferencas no grau de associacdo entre a interdependéncia professor-aluno
e 0s processos de negociacdo em escolas com e sem UEEA averiguou-se, a semelhanca
do que se verificou no terceiro objetivo, que a correlacdo entre a interdependéncia
professor-aluno e a negociagdo € superior nos professores pertencentes a escolas sem
UEEA. Ndo se verificando a hipétese formulada para este objetivo.

Assim, a negociagdo, como hodiernamente é posta em pratica, conduz a que 0s
professores partilhem efetivamente a autoridade com os seus alunos e olhem a
aprendizagem como sendo “(...) caracterizada por processos ativos e democraticos,
proporcionando oportunidades, num contexto cooperativo de organizacgdo da classe, que
encorajem os alunos a decidir, em colabora¢do com os outros membros da comunidade

educacional, o que e como estudar” (Leitao, 2010: 95).
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Numa escola verdadeiramente inclusiva, urge que esta pratica esteja

verdadeiramente enraizada. Cré-se que esta na altura dos docentes iniciarem ou
aprofundarem leituras sobre a filosofia subjacente a escola inclusiva de modo a que
compreendam melhor o papel e os novos desafios que lhe sdo colocados na atualidade
escolar. A escola assume aqui um papel essencial na promog¢édo da formacdo dos seus
docentes em prol de uma escola inclusiva.

Termina-se a analise desta dimens3o com o seguinte pensamento “Diz-me e eu
esquecerei, ensina-me e eu lembrar-me-ei, envolve-me ¢ eu aprenderei™® (Provérbio
Chinés).

Volvendo & questdo de partida: “Sera que os professores modificam as suas
préticas no que respeita as estratégias de interacdo professor-aluno, consoante a pertenca
a Escolas com e sem Unidade de Ensino Estruturado para alunos com Perturbacfes do
Espetro do Autismo?”, é possivel afirmar que os professores que constituiram a
amostra, efetivamente, recorrem de forma positiva a estratégias de interacdo professor-
aluno na sala de aula, uma vez que a média das variaveis é sempre superior & média da
escala. No entanto, a pertenca a uma escola com UEEA ndo implica que os professores
recorram mais frequentemente a estas estratégias.

Assim, o estudo que foi levado a cabo permitiu interiorizar que € necessario
procurar alternativas metodoldgicas. Estas metodologias devem ser fomentadas por um
processo de ensino-aprendizagem que adote uma abordagem pedagogica na qual o
aluno passe de uma postura de passividade para um ser ativo. Esta concecgéo
construtivista pressupde o respeito mutuo, a interacdo e trabalho cooperativo. Deve
ainda ultrapassar o simples agrupamento de atividades individuais, possibilitando
aprendizagens de valorizacdo a nivel cognitivo, pessoal e social, tdo indispensaveis na
intervencgdo nas Necessidades Educativas especiais, mais concretamente nos alunos com
Perturbagdes do Espetro do Autismo.

Conclui-se com a certeza de que o ensino se apresenta como a “ (...) interacao
sistematica e planificada dos atores do processo educacional, aluno e professor, em

torno da realizacdo de algumas tarefas de aprendizagem” (Salvador, 1994: 102).

8 https://repositorioaberto.uab.pt/bitstream/10400.2/380/1/Des%28a%29fiando%20Discursos461 -
467.pdf.pdf
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CONCLUSAO

Nos ultimos anos, tem-se conferido uma importancia cada vez maior a
problematica da inclusdo no sentido de alertar toda a comunidade educativa para esta
questdo de modo a modificar as suas praticas relativamente aos alunos com NEE. Com
0 passar dos anos as escolas tomaram consciéncia desta realidade, ndo obstante é
necessario que todos os intervenientes na vida escolar destas criancas/jovens continuem
a modificar as suas metodologias para que se possam obter resultados mais positivos,
nomeadamente no que diz respeito as Perturbacdes do Espetro do Autismo.

Considera-se de extrema relevancia tomar conhecimento do modo como 0s
professores recorrem a estratégias de interacdo na sala de aula, bem como o
desenvolvimento de “(...) toda uma cultura de escola que proporcione melhores
condicdes de apoio mutuo entre alunos, 0 que passa pelo desenvolvimento de renovadas
formas de interdependéncia social no contexto da escola” (Leitdo, 2010: 85). Com
efeito, a intencdo subjacente a este estudo foi perceber de que forma os professores
recorrem a estratégias de interagdo professor-aluno em Escolas com e sem Unidade de
Ensino Estruturado para alunos com Perturbac6es do Espetro do Autismo, respondendo
a questdo: “Sera que os professores do 2.° e 3. CEB modificam as suas praticas no que
respeita as estratégias de interacao professor-aluno, consoante a pertenca a Escolas com
e sem Unidade de Ensino Estruturado para alunos com Perturbagdes do Espetro do
Autismo?”.

Desencadear um trabalho neste ambito, onde se cruzam diferentes perspetivas,
requer uma analise profunda da literatura, de forma a que esta faculte dados
indispensaveis a organizacao das respostas que se pretendem.

E fundamental perceber o modo como os professores se posicionam num método
de ensino-aprendizagem que permita dotar todos os intervenientes de responsabilidade e
competéncia. E, consciencializar os professores que sdo elementos fulcrais e essenciais
para o desenvolvimento de uma escola onde todas as criangas, particularmente as
criancas com NEE, aprendam a atuar e a interagir com 0s seus pares, de forma a
potenciar o desenvolvimento das suas competéncias. A escola deve, assim, garantir uma

aprendizagem transformadora de conhecimentos de forma a preparar os alunos para o
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meio social do qual fazem parte, num sentido amplo de cooperacdo e modificacdo

mutuas para o desenvolvimento.

Neste &mbito, os professores assumem-se como pecgas basilares na mudanga,
onde a sua tarefa principal é encontrar formas de gerir o ambiente educativo, tendo em
conta as diferencas de cada um dos alunos e delinear caminhos que minimizem essas
mesmas diferencas. Neste processo coletivo de construcdo, os alunos também sdo
deveras importantes na promogdo de um ambiente de relagOes positivas e de ajuda
matua, o0 que pressupde “(...) o acordo, a negociagdo (...) o apoio solidario, a aceitagdo
do outro, da diferenca. O que supde, obviamente, a inclusdo” (Leitdo, 2010: 50).

Sabe-se que a escola atravessa uma fase de transicdo, que se traduz numa
mudanca de paradigma assente numa filosofia de uma escola para todos, alicergada em
préaticas cooperativas promovidas por professores que gerem a situacdo educativa de
forma consciente e visto que 0s mesmos sdo 0s promotores da construcdo da
aprendizagem inclusiva tornou-se premente analisar as suas praticas sobre a mesma.

A presente investigacdo permitiu apurar que o paradigma da inclusdo esta
vigente ndo so nas escolas com recurso a Unidades de Ensino Estruturado para alunos
com Perturbagdes do Espetro do Autismo como nas escolas sem este recurso. Verificou-
se que existe, efetivamente, implementacdo de estratégias de interacdo professor-aluno,
nomeadamente a interdependéncia professor-aluno, a negociacao e a relacdo professor-
aluno, sendo esta Gltima um elemento da autoestima profissional, quer por professores
que exercem as suas funcdes em escolas com UEEA quer por professores que lecionam
em escolas que ndo possuem esta estrutura educativa. Ressalva-se, ainda, o facto de se
ter constatado que os professores que lecionam em escolas sem UEEA recorrem a
negociacdo mais frequentemente.

Apesar do exposto, constatou-se que existe, ainda, um longo caminho a
percorrer de forma a que os professores fomentem verdadeiramente praticas inclusivas
de alunos com PEA que lhes permita intervir proporcionando um atendimento que dé
resposta a todos sem exce¢do, ou seja urge que se caminhe para uma escola que se
caracteriza por ser ““ (...) uma escola com alma, alma que sem virar as costas a razao se
alimenta fortemente do sentimento, desse sentimento que é participar ativamente na
construcdo duma obra coletiva (...) de uma obra de todos e para todos” (Leitdo, 2010:

50).
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O papel e as percecdes dos professores assumem grande responsabilidade no

desenvolvimento de processos de inclusdo e o processo educativo exige uma profunda
reflex@o e disponibilidade, para que se possa apoiar os alunos, em particular os alunos
com NEE. E urgente regressar ao trabalho, ao esforgo, construindo projetos
estimulantes, enriquecedores, adequados as experiéncias de vidas e que permitam uma
aprendizagem significativa para os alunos. Para isso, 0 professor necessita de estar em
constante atualizacdo acerca dos conhecimentos, “(...) trata-se (...) da tarefa de
construir uma comunidade cooperativa e inclusiva de aprendizes, de construir um clima
de aceitacao, apoio e ajuda mttua” (Leitdo, 2010: 20).

A investigacdo levada a cabo, possibilitou perceber que ainda ha um longo
caminho a ser percorrido no ambito da educacdo inclusiva, particularmente no uso de
estratégias de interacdo professor-aluno na educacdo de alunos com Perturbagdes do
Espetro do Autismo. Os resultados obtidos levam a que diversas interrogacdes sejam
feitas: Serd que o trabalho desenvolvido nas UEEA é efetivamente eficaz? Qual o real
contributo das UEEA? Quais as alteragdes que devem ser feitas para que as UEEA
promovam o efeito desejado no desenvolvimento das competéncias dos alunos com
PEA? Seré que ainda ndo houve tempo para a implementacdo de uma cultura inclusiva
nas escolas?.

Toda a investigacdo constituiu-se num processo de descoberta, contudo durante
a realizacdo da mesma surgiram algumas limitagcfes entre as quais se destaca o facto da
amostra ndo ser deveras representativa na medida em que € apenas constituida por 95
professores. Assim, salienta-se que a amostra de inquiridos devera assumir um maior
nimero para garantir representatividade e significado. Apesar, da utilizacdo deste
método de investigagdo visar “(...) contribuir para o desenvolvimento e validacdo dos
conhecimentos (...) generalizar os resultados, predizer e controlar os acontecimentos”
(Freixo, 2009: 145), o facto da amostra ser reduzida ndo permite que os resultados
sejam generalizados sob pena de ficar comprometida a fiabilidade do mesmo. Outra
limitag&o sobreveio da dificuldade de encontrar outros estudos que versassem a mesma
problematica de forma a que se pudesse fazer comparacgéo e cruzamento de dados.

Para uma investigagdo futura, propde-se alargar o estudo ao nivel dos pares dos
alunos com Perturbacdes do Espetro do Autismo, de modo a conhecer as estratégias de
interacdo aluno-aluno. Pelo aferido na revisao bibliogréfica, as interacfes positivas entre

alunos com ou sem NEE é de extrema relevancia, ndo s6 no que diz respeito ao

119



Estratégias de Interagdo Professor-Aluno utilizadas no 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico —
Estudo comparativo entre professores pertencentes a Escolas Com e Sem Unidade de Ensino
Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo

processo de ensino-aprendizagem, como também no que concerne ao desenvolvimento

do processo de socializacao.

Importava perceber, também, se os niveis de cooperacdo entre alunos, entre
professores e entre professor-aluno, variam ndo sé consoante o ciclo em que se
encontram como também no que concerne a pertenca a escolas com Unidades de Ensino
Estruturado para alunos com Perturbagdes do Espetro do Autismo.

Desta forma, realga-se a necessidade de continuar a investigar no sentido de se
poder compreender e otimizar a intervencdo pedagdgica no ambito do processo de
ensino-aprendizagem de alunos com PEA, pois s6 deste modo os professores fomentam
nos seus alunos valores educativos e assim se afastam das perspetivas de aprendizagem
de caracter individualista e competitivo do mesmo modo que as escolas se recusam a ser
subjugadas por uma cultura competitiva e egoista. O caminho para a superacdo das
dificuldades inerentes a escola inclusiva e cooperativa passa, efetivamente, por um
crescente desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais ativas e cooperantes (Kemp,
1992, apud Correia, 2003).

Afirma-se a conviccdo de que grande parte da eficacia do processo educativo,
centra-se no professor, nos seus conhecimentos e na qualidade do relacionamento com
o0s seus alunos. Portanto, torna-se de suma importancia promover o desenvolvimento do
professor, no sentido de o orientar na organizacdo de um ambiente escolar significativo
para o aluno. Assim, o professor permitira a formacdo de jovens que pensam, que
sentem e que atribuem valores, como individuos criativos e produtivos, conscientes do
seu valor e capazes de idealizar um futuro melhor do qual possam ser parte integrante.

Urge, portanto, que se trilhe um percurso para que se transite para uma efetiva
prética educativa inclusiva com recuso a estratégias de interacdo professor-aluno, onde
os professores permitam efetivamente que os alunos tenham voz ativa aquando da
selecdo dos conteudos programaéticos, das atividades a desenvolver e a forma de
implementé-las, ou seja que os alunos decidam o qué e como querem aprender. E deste
modo que se sustenta um ensino-aprendizagem assente em relacGes de confianca e
respeito mutuo onde haja processos de democracia e de papéis ativos.

Ambiciona-se, deste modo, sensibilizar os docentes para novas formas de pensar
que lhes confira novas possibilidades para a pratica. Isto implica que os professores se
tornem pensadores reflexivos e adquiram a confianga necessaria para experimentar

novas praticas (Ainscow, 1995).
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(WBuziéd

Exma. Senhora Diretora
Agrupamento de Escolas do Bazio
EB 2,3/S de Vale de Cambra
Buzio - Macieira de Cambra
Apartado 13

3731-901 Vale de Cambra

Sou professora de 1.° Ciclo e encontro-me a lecionar neste Agrupamento no
ambito das Atividades de Enriquecimento Curricular e paralelamente frequento o
Mestrado em Educacdo Especial no Dominio Cognitivo Motor na Escola Superior de
Educacdo Jean Piaget/ Arcozelo, situada em Canelas, Vila Nova de Gaia, uma
Instituicdo de Formacéo de Professores e Educadores.

No ambito do Plano de Estudos do Curso Mestrado em Educacdo Especial no
Dominio Cognitivo Motor, encontro-me a realizar a tese de Dissertacdo com a
orientacdo da Doutora Helena Cristina da Rocha Vidal Framrose Biliméria com a
seguinte tematica: A relacdo professor-aluno, a interdependéncia professor-aluno e 0s
processos de negociagédo, na perspetiva de professores de 2.° e 3.° Ciclo pertencentes a
Escolas com e sem Unidades de Ensino Estruturado para Alunos com Perturbacdes do
Espetro do Autismo.

Face ao exposto venho solicitar, a autorizacdo para aplicar o Inquérito por
questionario a todos os professores e aos alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do Agrupamento
de Escolas que V2. Ex® Tao dignamente dirige.

Asseguro desde ja total confidencialidade e garantia do uso exclusivo destes
dados para fins académicos com vista ao cumprimento dos objetivos da Formagdo em
curso.

Grata pela atencdo que me possa dispensar, espero poder contar com a

colaboracéo e anuéncia de V. Ex?. para a concretizacdo deste objetivo.

Com os melhores cumprimentos,
Margarida Moreira

Contactos:916235234 /margarida23moreira@gmail.com


mailto:margarida23moreira@gmail.com
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As PERCECOES DOS PROFESSORES SOBRE A APRENDIZAGEM NA SALA DE AULA

O presente inquérito por questionario é constituido por um conjunto de afirmac6es que podem caracterizar o
ensino e a aprendizagem, nomeadamente no contexto da sala de aula.

N&o ha respostas certas ou erradas. As respostas devem refletir a sua experiéncia e préatica profissional.
Utilize para o efeito uma escala de um a seis. Os seis pontos da escala oscilam entre

Raramente — 1 -2 — 3—-4 -5 — 6 — Sistematicamente

N&o deixe nenhuma afirmacdo sem resposta. Leia cuidadosamente cada uma das questdes, assinalando com
uma cruz (X) a opgéo que Ihe parecer mais adequada.

O inquérito é an6nimo e confidencial, a sua participa¢do € muito importante.

Obrigado pela sua colaboracgéo!

DADoOs BIOGRAFICOS
1. Género FD MD

2. ldade <29 anos D 29 — 34anos D 35 - 40 anos D 41 — 50anos D >50ano0s D

3. Habilitagdes Literarias
Bacharelato [ |  Licenciatura [] Pds-Graduacéo [] Mestrado [1 Doutoramento |:|

4. Funcoes
Grupo Disciplinar
Sou ou ja fui Diretor de Turma Sim[ ] Nao[ ]
Sou ou ja fui Coordenador de Departamento Sim[ ] Né&o
Integro ou ja integrei Conselhos Pedagdgicos Sim[] N&o
Sou ou ja fui Coordenador de Projetos Sim [] Néo

5. Nivel de Ensino em que Leciona
Pré —Escolar D 10 CicIoD 2.%e 3.°Ciclos D Secundario |:|

6. Experiéncia Profissional
<5anos [ ] 6—10anos[] 11-20anos [| 21-30anos[]  >30anos []

7. Ha quantos anos trabalho nesta escola?
<5anos [ ] 6—10anos[ | >10anos[ ]

8. Ja teve alguma experiéncia no ensino de alunos com Necessidades Educativas Especiais?

Sim[] Né&o []

9. Na sua infancia/juventude teve alguns contactos com pessoas com deficiéncia?

Sim[]  Néo []




10
11
12

13
14
15
16

17

18
19
20

21
22
23

24

25

As PERCECOES DOS PROFESSORES SOBRE A APRENDIZAGEM NA SALA DE AULA

(ASA-PPP, Leitdo, 2012)

Para responder a este inquérito por questionario utilize a escala de 1 a 6 que se segue:

(Raramente) 1-----2-----3-----4-----5-----6 (Sistematicamente)

Nas minhas aulas os alunos ajudam-se mutuamente, colaborando uns com os outros.
Partilho com os meus colegas as préaticas que desenvolvo na sala de aula.

Sou um parceiro ativo no trabalho de grupo dos alunos, o que me ajuda a conhecé-los
melhor.

Nas aulas dou aos alunos a oportunidade de poderem decidir sobre o que querem
aprender.

Dou aos meus alunos “mnemonicas”, regras ou principios, que os ajudam a reter a
informacéo necessaria.

Organizo as atividades com o objetivo de ajudar os alunos a desenvolver a capacidade
de, por eles, tomarem iniciativas e decisoes.

Procuro envolver os alunos na avaliagdo/reflexdo da forma como estudam e aprendem.

8. Modifico as minhas praticas em funcdo dos feedbacks que os meus colegas me
proporcionam.
Na organizagéo das atividades levo em consideragdo as sugestdes dos alunos.

A forma de os alunos se comportarem e trabalharem nas aulas é definida em conjunto
entre mim e os alunos.

Recorro a situagdes de aprendizagem em que os alunos trabalham a pares.

Planifico, em conjunto com os meus colegas de disciplina, as atividades a desenvolver
nas aulas.

Dou indicagdes aos meus alunos sobre o que espero deles e porqué.
Nas aulas encorajo a participagéo ativa de todos.

Sou eu quem decide sobre as atividades a realizar nas aulas.

Observo as aulas dos meus colegas, tal como eles observam as minhas.

Recorro a situagfes de aprendizagem em que os alunos trabalham em pequenos
grupos.
Falo com os meus alunos sobre os problemas pessoais que apresentam.

As atividades da sala de aula sdo combinadas entre mim e os alunos.
Partilho, com os outros professores, informacdes, materiais e recursos.

Nas aulas que antecedem os momentos avaliativos confronto os meus alunos com o
desafio de tentarem antecipar ou prever o que Vai sair nessas provas.
Nas aulas ajudo mais os alunos que tém maiores dificuldades.

Proponho aos alunos diferentes atividades, podendo estes escolher aquelas em que véo
trabalhar.

Dou pistas que ajudam os alunos a distinguir entre informacéo Util e informacao indtil,
entre o importante e 0 acessorio.

Nas aulas os alunos passam algum tempo em atividades que geram de forma mais ou
menos autonoma.

12 3 456
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11
12

Responda ainda, por favor, usando a escala que se segue, as seguintes questoes:

(Discordo Totalmente) 1-----2-----3-----4-----5-----6 (Concordo Totalmente)

Sinto-me gratificado por ser membro do meu grupo disciplinar.

Sinto que tenho muito a oferecer ao meu grupo disciplinar.

Pertencer ao meu grupo disciplinar é parte importante da minha imagem
profissional.

Sinto-me seguro e confiante na forma como me relaciono com os meus alunos.
Os colegas do meu grupo disciplinar respeitam-me como profissional.

Sinto que tenho muito a oferecer & comunidade educativa que integro.
Habitualmente tenho toda a confianga nos meus alunos.

Os colegas de outros grupos disciplinares respeitam-me como profissional.
Pertencer ao meu grupo disciplinar é parte importante da minha imagem pessoal.
Em geral os meus alunos tém muita estima por mim.

O meu grupo disciplinar € visto de forma positiva pelos outros docentes.

Sinto-me confiante nas minhas capacidades para ensinar.
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Género professor 1

Notes
Output Created 03-MAR-2013 17:36:11
Comments
Data C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav
Active Dataset DataSetl
Filter <none>
Input
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data 95
File
GRAPH
Syntax /PIE=COUNT BY
géneroprofessorl.
Processor Time 00:00:00,25
Resources
Elapsed Time 00:00:00,25

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

DI Feminine
Bl asculine




Idade do professor 2

Notes
Output Created
Comments
Data
Active Dataset
Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

03-MAR-2013 17:31:12

C:\Users\Margarida\Desktop\SP

SS Amostra tese.sav
DataSetl

<none>

<none>

<none>

GRAPH

/PIE=COUNT
idadeprofessor2.

95

BY

00:00:00,30

00:00:00,31

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav




B < 29 anos
[129-34 anes
B 35-40 anos
[141-50 anos
B =50 anos

HabilitacGes literarias professor 3

Notes
Output Created 03-MAR-2013 17:40:22
Comments
Data C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav
Active Dataset DataSetl
Filter <none>
Input
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data 95
File
GRAPH
Syntax [PIE=COUNT BY
habilitacGesliterariasprofesor3.
Processor Time 00:00:00,27
Resources
Elapsed Time 00:00:00,27

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav



B Eacharelato

B Licenciatura
[P és-graduagio
Bt festrado

Funcéo de diretor de turma 4.1.

Notes
Output Created 03-MAR-2013 17:44:52
Comments
Data C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav
Active Dataset DataSetl
Filter <none>
Input
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data 95
File
GRAPH
Syntax [PIE=COUNT BY
funcéodiretordeturma4.1.
Processor Time 00:00:00,25
Resources
Elapsed Time 00:00:00,27




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

Funcéo de coordenador de departamento 4.2.

Notes
Output Created
Comments
Data
Active Dataset
Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

03-MAR-2013 17:49:17

C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav

DataSetl
<none>
<none>
<none>

95

GRAPH

[PIE=COUNT BY
funcdocoordenadordepartament
04.2.

00:00:00,28

00:00:00,37




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

Funcéo conselho pedagdgico 4.3.

Notes
Output Created
Comments
Data
Active Dataset
Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

03-MAR-2013 17:51:51

C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav

DataSet1
<none>
<none>
<none>
95
GRAPH
[PIE=COUNT BY
funcdoconselhopedagdgico4.3.
00:00:00,30
00:00:00,36




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

Funcéo de coordenador de projetos 4.4.

Notes
Output Created
Comments
Data
Active Dataset
Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

03-MAR-2013 17:53:18

C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav

DataSet1
<none>
<none>
<none>
95
GRAPH
[PIE=COUNT BY
funcéocoordenadorprojetos4.4.
00:00:00,25
00:00:00,25




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

Nivel de ensino lecionado 5

Notes
Output Created
Comments
Data
Active Dataset
Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

03-MAR-2013 17:55:02

C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav

DataSet1
<none>
<none>
<none>
95
GRAPH
[PIE=COUNT BY
nivelensinolecionado5.
00:00:00,25
00:00:00,25




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

Experiéncia profisional 6

Ooee3°CER

Notes
Output Created
Comments
Data
Active Dataset
Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

03-MAR-2013 17:56:34

C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav

DataSet1
<none>
<none>
<none>
95
GRAPH
[PIE=COUNT BY
experiénciaprofisional6.
00:00:00,25
00:00:00,23




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

Anos de trabalho na escola 7

M= 6 anos
16-10 anos
B111-20 anes
B 21-30 anos
= 30 anos

Notes
Output Created
Comments
Data
Active Dataset
Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

03-MAR-2013 17:58:36

C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav

DataSet1
<none>
<none>
<none>
95
GRAPH
[PIE=COUNT BY
anosdetrabalhonaescola?.
00:00:00,27
00:00:00,27




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

B < 5 anos
5- 10 anos
= 10 anos
Experiéncia com alunos NEE 8
Notes
Output Created 03-MAR-2013 18:01:43
Comments
Data C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav
Active Dataset DataSetl
Filter <none>
Input
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data 95
File
GRAPH
Syntax [PIE=COUNT BY
experiénciacomalunosnee8.
Processor Time 00:00:00,25
Resources
Elapsed Time 00:00:00,25




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

N.° de anos de experiéncia com alunos NEE 8.1.

Notes
Output Created
Comments
Data
Active Dataset
Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

03-MAR-2013 18:07:36

C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav

DataSetl
<none>
<none>
<none>

95

GRAPH

[PIE=COUNT BY
n°anosdeexperiénciacomalunosn
ee8.1.

00:00:00,27

00:00:00,26




[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

GET
FILE="C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE - ANA
MOREIRA\ANalises\SPSS Amostra tese.sav'.
DATASET NAME DataSetl WINDOW=FRONT.
FREQUENCIES VARIABLES=nanosdeexperiénciacomalunosnee8.1

ISTATISTICS=STDDEV MINIMUM MAXIMUM MEAN MEDIAN MODE
/ORDER=ANALYSIS.



Frequéncias

Notes
Output Created 03-JUN-2013 11:07:56
Comments
C:\Users\Margarida\Documents\
Data mestrado\2.° ano\TESE - ANA
MOREIRA\ANAalises\SPSS
Amostra tese.sav
Active Dataset DataSetl
Input .
Filter <none>
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data 95
File
o Definition of Missing User-definec_i missing values are
Missing Value treated as missing.
Handling Cases Used St_atistic_s are based on all cases
with valid data.
FREQUENCIES
VARIABLES=nanosdeexperié
nciacomalunosnee8.1
Syntax ISTATISTICS=STDDEV
MINIMUM MAXIMUM
MEAN MEDIAN MODE
/ORDER=ANALYSIS.
Processor Time 00:00:00,03
Resources .
Elapsed Time 00:00:00,06
[DataSet1] C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE -

Margarida\Analises\SPSS Amostra tese.sav

Estatisticas

Valid
Missing
Mean
Median
Mode
Std. Deviation
Minimum
Maximum

86

7,07
5,00

6,448

30




NCanos de experiéncia com alunos NEE 8.1

Frequenc | Percent Valid Cumulative
y Percent Percent
0 3 3,2 35 35
1 6 6,3 7,0 10,5
2 14 14,7 16,3 26,7
3 13 13,7 15,1 41,9
4 6 6,3 7,0 48,8
5 6 6,3 7,0 55,8
6 6 6,3 7,0 62,8
7 1 1,1 1,2 64,0
8 5 53 5,8 69,8
_ 9 2 2,1 2,3 72,1
valid 71 74 81 80,2
12 2 2,1 2,3 82,6
15 3 3,2 3,5 86,0
16 2 2,1 2,3 88,4
18 3 3,2 3,5 91,9
20 4 4,2 4,7 96,5
22 1 1,1 1,2 97,7
23 1 1,1 1,2 98,8
30 1 1,1 1,2 100,0
Total 86 90,5 100,0
Missing System 9 9,5
Total 95 100,0

Contactos com criang¢as NEE na infancia ou juventude 9

Notes

Output Created

Comments

Data
Input

Active Dataset

03-MAR-2013 18:11:33

C:\Users\Margarida\Desktop\SP
SS Amostra tese.sav

DataSetl




Filter
Weight
Split File

N of Rows in Working Data
File

Syntax

Processor Time
Resources
Elapsed Time

<none>

<none>

<none>
95

GRAPH
[PIE=COUNT BY

contactoscomcriangasneenainfa
nciaoujuventude9.

00:00:00,27

00:00:00,26

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav
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GET FILE='C:\Users\Asus\Desktop\BASE DE DADOS - GERAL Professores.sav'.

CROSSTABS

experiénciacomalunosnee8

ITABLES=géneroprofessorl idadeprofessor2 funcdodiretordeturma4.1
BY

unidadedeapoioespecializadoautismo

/IFORMAT=AVALUE TABLES /STATISTICS=CHISQ /CELLS=COUNT TOTAL

/COUNT ROUND CELL.

Crosstabs

[DataSet1] C:\Users\Asus\Desktop\BASE DE DADOS - GERAL Professores.sav

Case Processing Summary

Cases

Valid

Missing

Total

Percent

N

Percent

Percent

géneroprofessorl *
unidadedeapoioespecializa
do

autismo

idadeprofessor2 *
unidadedeapoioespecializa
do

autismo
funcdodiretordeturmad.l *
unidadedeapoioespecializa
do

autismo

experiénciacomalunosnee8
*

unidadedeapoioespecializa
do

autismo

95

95

95

95

100,0%

100,0%

100,0%

100,0%

,0%

,0%

,0%

,0%

95

95

95

95

100,0%

100,0%

100,0%

100,0%




Género professorl * unidade de apoio especializado autismo

Unidade de apoio especializado
autismo
nédo sim Total
géneroprofessorl  feminino Count 35 28 63
% of Total 36,8% 29,5% 66,3%
masculino  Count 16 16 32
% of Total 16,8% 16,8% 33,7%
Total Count 51 44 95
% of Total 53,7% 46,3%| 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square ,263° 1 ,608

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 14,82.

b. Computed only for a 2x2 table




Idade professor2 * unidade de apoio especializado autismo

Unidade de apoio especializado

autismo
nao sim Total
idadeprofessor2 <29 anos Count 0 1 1
% of Total ,0% 1,1% 1,1%
29-34 anos  Count 7 10 17
% of Total 7,4% 10,5% 17,9%
35-40 anos  Count 12 8 20
% of Total 12,6% 8,4% 21,1%
41-50 anos  Count 18 17 35
% of Total 18,9% 17,9% 36,8%
>50 anos Count 14 8 22
% of Total 14,7% 8,4% 23,2%
Total Count 51 44 95
% of Total 53,7% 46,3%| 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 3,498° 4 478

a. 2 cells (20,0%) have expected count less than 5. The minimum

expected count is ,46.




Funcéo diretor de turma4.1 * unidade de apoio especializado autismo

Unidade de apoio especializado
autismo
néo sim Total
funcaodiretordeturma4.1 ndo Count 3 6 9
% of Total 3,2% 6,3% 9,5%
sim Count 48 38 86
% of Total 50,5% 40,0% 90,5%
Total Count 51 44 95
% of Total 53,7% 46,3%| 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 1,656° 1 ,198

a. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,17.

b. Computed only for a 2x2 table




Experiéncia com alunos nee8 * Unidadede apoio especializado autismo

Unidade de apoio especializado
autismo
nao sim Total
Experiéncia com alunos nao Count 8 3 11
need % of Total 8,4% 320  11,6%
sim Count 43 41 84
% of Total 45,3% 43,2% 88,4%
Total Count 51 44 95
% of Total 53,7% 46,3%| 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 1,814° 1 178

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,09.

b. Computed only for a 2x2 table
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Descriptives

Notes

Output Created

Comments

Input

Missing Value
Handling

Syntax

Resources

Data

Active Dataset
Filter

Weight

Split File

N of Rows in Working Data
File

Definition of Missing

Cases Used

Processor Time

Elapsed Time

16-FEB-2013 12:32:18

C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS
Amostra tese.sav

Conjunto_de_dadosl
<none>
<none>

<none>

95

User defined missing values are
treated as missing.

All non-missing data are used.

DESCRIPTIVES
VARIABLES=negociagdo
interdependenciaprofessoraluno
relagdoprofessoraluno

ISTATISTICS=MEAN STDDEV
MIN MAX.

00:00:00,02

00:00:00,02

[Conjunto_de_dados1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav




Descriptive Statistics

N Minimum Maximum Mean
negociagdo 95 1,20 4,80 3,2716
interdependenciaprofessoraluno 95 3,00 6,00 4,4695
relacdoprofessoraluno 95 3,00 6,00 4,7895
Valid N (listwise) 95

Descriptive Statistics

Std. Deviation

negociagdo
interdependenciaprofessoraluno

relacdoprofessoraluno

Valid N (listwise)

,718166
,73036

,69794

EXAMINE VARIABLES=negociac¢do interdependenciaprofessoraluno relacdoprofessoraluno

BY unidadedeapoioespecializadoautismo

/PLOT BOXPLOT NPPLOT SPREADLEVEL(1)

/ICOMPARE GROUPS

ISTATISTICS DESCRIPTIVES

ICINTERVAL 95
IMISSING LISTWISE
/INOTOTAL.

Explore

Notes

Output Created

16-FEB-2013 12:34:54




Comments

Data

Active Dataset

Filter
Input
Weight
Split File
N of Rows in Working Data
File
Definition of Missing
Missing Value
Handling
Cases Used
Syntax
Processor Time
Resources

Elapsed Time

C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS
Amostra tese.sav

Conjunto_de_dadosl
<none>
<none>

<none>

95

User-defined missing values for
dependent variables are treated as
missing.

Statistics are based on cases with
no missing values for any
dependent variable or factor used.

EXAMINE
VARIABLES=negociagdo
interdependenciaprofessoraluno
relacdoprofessoraluno BY
unidadedeapoioespecializadoautis
mo

/PLOT BOXPLOT NPPLOT
SPREADLEVEL(1)

/ICOMPARE GROUPS
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
ICINTERVAL 95

IMISSING LISTWISE
INOTOTAL.

00:00:07,35

00:00:06,07




[Conjunto_de_dados1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav

Unidadede de Apoio Especializado para alunos com PEA

Case Processing Summary

Unidade de Apoio Especializa Cases
PEA
Valid
N Percent

ndo 51 100,0%
negociagdo

sim 44 100,0%

ndo 51 100,0%
interdependenciaprofessoraluno

sim 44 100,0%

ndo 51 100,0%
relacdoprofessoraluno

sim 44 100,0%

Case Processing Summary

unidadedeapoioespecializadoautis Cases
mo
Missing
N Percent

nado 0 0,0%
negociagédo

sim 0 0,0%

nado 0 0,0%
interdependenciaprofessoraluno

sim 0 0,0%




nao 0 0,0%
relacdoprofessoraluno
sim 0 0,0%
Case Processing Summary
unidadedeapoioespecializadoautis Cases
mo
Total
Percent
ndo 51 100,0%
negociagéo
sim 44 100,0%
nao 51 100,0%
interdependenciaprofessoraluno
sim 44 100,0%
nao 51 100,0%
relacdoprofessoraluno
sim 44 100,0%
Descriptives
unidadedeapoioespecializadoautismo Statistic | Std. Error
Mean 3,5294 ,09184
Lower
Bound 3,3450
95% Confidence Interval ~°U"
for Mean
Upper
PP 3,7139
Bound
negociagdo nédo .
5% Trimmed Mean 3,5192
Median 3,4000
Variance ,430
Std. Deviation ,65583




sim

interdependenciaprofesso
nao

raluno

Minimum

Maximum

Range

Interquartile Range

Skewness
Kurtosis
Mean
Lower
95% Confidence Interval Bound
for Mean Upper
Bound

5% Trimmed Mean

Median

Variance

Std. Deviation

Minimum

Maximum

Range

Interquartile Range

Skewness
Kurtosis
Mean

95% Confidence Interval Lower
for Mean Bound

2,40

4,80

2,40

1,20

,391

-, 793

2,9727

2,7247

3,2207

2,9737

2,9000

,665

,81565

1,20

4,40

3,20

1,35

,114
-, 762

4,3569

4,1412

,333

,656

,12296

,357

,702

,10735




sim

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range

Skewness
Kurtosis

Mean

95% Confidence Interva

for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range

Upper
Bound

Lower
| Bound

Upper
Bound

4,5725

4,3501

4,4000

,588

, 76662

3,00

6,00

3,00

1,40

-,037

-,838

4,6000

4,3960

4,8040

4,5848

4,6000

,450

,67099

3,40

6,00

2,60

,95

,333
,656

,10116




relacdoprofessoraluno

nao

sim

Skewness
Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval
for Mean

5% Trimmed Mean

Median

Variance

Std. Deviation

Minimum

Maximum

Range

Interquartile Range

Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval
for Mean

5% Trimmed Mean

Median

Variance

Std. Deviation

,112

-,609
4,7190

4,4890

4,9489

4,7505

5,0000

,668

,81751

3,00

6,00

3,00

1,33

-,493

-, 797

4,8712

4,7118

5,0307

4,8754

4,8333

275

52442

,11447

,333

,656

,07906

,357

,702




Minimum

Maximum

Range

Interquartile Range

Skewness

Kurtosis

3,67
6,00
2,33

92

,043 ,357
-,431),702

Tests of Normality

unidadedeapoioespecializadoautis
mo

Kolmogorov-Smirnov?

Statistic df

nédo 147 51
negociagédo

sim ,100 44

nédo ,115 51
interdependenciaprofessoraluno

sim ,068 44

nao 144 51
relacdoprofessoraluno

sim 152 44

Tests of Normality
unidadedeapoioespecializadoautis | Kolmogorov- | Shapiro-Wilk
mo Smirnov*
Sig. Statistic

nao ,008 ,945
negociagéo

sim ,200 ,967




ndo ,092 ,966
interdependenciaprofessoraluno

sim ,200 971

ndo ,010 ,929
relacdoprofessoraluno

sim ,013 ,961

Tests of Normality
Unidade de apoio especializado Shapiro-Wilk®
autismo
df Sig.

nao 51 ,019
negociacdo

sim 44 ,230

nao 51 ,145
interdependenciaprofessoraluno

sim 44 341

nédo 51 ,005
relacdoprofessoraluno

sim 44 ,137

*, This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction

Test of Homogeneity of Variance

Levene Statistic

negociagéo

Based on Mean
Based on Median

Based on Median
adjusted df

and with

1,725

2,052

2,052




Based on trimmed mean 1,760

Based on Mean 1,516

Based on Median 1,251
interdependenciaprofessoraluno Based on Median and with

. 1,251

adjusted df

Based on trimmed mean 1,506

Based on Mean 9,887

Based on Median 7,105
relagdoprofessoraluno Based on Median and with 2 109

adjusted df '

Based on trimmed mean 9,769

Test of Homogeneity of Variance
dfl df2

Based on Mean 1 93

Based on Median 1 93
negociacao Based on Median and with ! 90.007

adjusted df '

Based on trimmed mean 1 93

Based on Mean 1 93

Based on Median 1 93
interdependenciaprofessoraluno Based on Median and with

. 1 92,418

adjusted df

Based on trimmed mean 1 93

Based on Mean 1 93
relacdoprofessoraluno

Based on Median 1 93




Based on Median and with

73,374
adjusted df
Based on trimmed mean 93
Test of Homogeneity of Variance
Sig.
Based on Mean ,192
Based on Median ,155
negociagéo
Based on Median and with adjusted df ,155
Based on trimmed mean ,188
Based on Mean 221
Based on Median ,266
interdependenciaprofessoraluno
Based on Median and with adjusted df ,266
Based on trimmed mean 223
Based on Mean ,002
Based on Median ,009
relacdoprofessoraluno
Based on Median and with adjusted df ,009

Based on trimmed mean

,002




Negociacdo

Normal Q-Q Plots

5,00

4,00

3,00

Negociagao

2,00

1,00

Interdependéncia professor-aluno

Normal Q-Q Plots

Interdependéncia Professor-aluno

UEEAutismo

sim

5,00

5,50

5,00

4,50

4,00

3,50

3,00

nao

UEEAutismo

sim




Relagdo Professor-Aluno

Normal Q-Q Plots

25,00

20,00

15,004

10,007

Relagdo Professor-aluno

5,00

00

NPAR TESTS

néo

UEEAutismo

sim

IM-W= negociacdo relacaoprofessoraluno BY unidadedeapoioespecializadoautismo(1 0)

IMISSING ANALYSIS.

NPar Tests
Notes

Output Created 16-FEB-2013 12:58:07
Comments

Data C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS

Amostra tese.sav

Active Dataset Conjunto_de_dadosl
Input .

Filter <none>

Weight <none>

Split File <none>




N of Rows in Working Data 95
File
L . User-defined missing values are
Definition of Missing .
treated as missing.
Missing Value
Handling Statistics for each test are based on
Cases Used all cases with valid data for the
variable(s) used in that test.
NPAR TESTS
IM-W= negociacgdo
relacdoprofessoraluno BY
Syntax . . - .
unidadedeapoioespecializadoautis
mo(1 0)
IMISSING ANALYSIS.
Processor Time 00:00:00,02
Resources Elapsed Time 00:00:00,02
Number of Cases Allowed? 98304
a. Based on availability of workspace memory.
[Conjunto_de_dados1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav
Mann-Whitney Test
Ranks
unidadedeapoioespecializadoautis N Mean Rank
mo
ndo 51 56,78
negociagio sim 44 37,82
Total 95
ndo 51 46,80
relacdoprofessoraluno  SIM 44 49,39
Total 95




Ranks

unidadedeapoioespecializadoautismo

Sum of Ranks

negociagéo

relacdoprofessoraluno

sim

Total

nao

sim

Total

2896,00

1664,00

2387,00

2173,00

Test Statistics?

negociacdo | relagdoprofessoralu
no
Mann-Whitney U 674,000 1061,000]
Wilcoxon W 1664,000 2387,000
z -3,356 -,461
Asymp. Sig. (2-
symp. . Sig. 001 645
tailed)

a. Grouping Variable: unidadedeapoioespecializadoautismo

T-TEST GROUPS=unidadedeapoioespecializadoautismo(1 0)

IMISSING=ANALYSIS
IVARIABLES=interdependenciaprofessoraluno

ICRITERIA=CI(.95).



T-Test

Notes

Output Created
Comments

Data

Active Dataset

Filter
Input

Weight

Split File

N of Rows in Working Data

File

Definition of Missing
Missing Value
Handling

Cases Used
Syntax

Processor Time
Resources

Elapsed Time

16-FEB-2013 13:08:24

C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS
Amostra tese.sav

Conjunto_de_dadosl
<none>
<none>

<none>
95
User defined missing values are

treated as missing.

Statistics for each analysis are
based on the cases with no missing
or out-of-range data for any
variable in the analysis.

T-TEST
GROUPS=unidadedeapoioespecial
izadoautismo(1 0)

IMISSING=ANALYSIS

/VARIABLES=interdependenciapr
ofessoraluno

ICRITERIA=CI(.95).
00:00:00,03

00:00:00,03

[Conjunto_de_dados1] C:\Users\Margarida\Desktop\SPSS Amostra tese.sav




Group Statistics

unidadedeapoioespecializadoautis Mean
mo
sim 44 4,6000
interdependenciaprofessoraluno
nao 51 4,3569
Group Statistics
unidadedeapoioespecializadoautismo Std. Deviation
sim ,67099
interdependenciaprofessoraluno
nao , 76662

Group Statistics

unidadedeapoioespecializadoautismo

Std. Error Mean

sim
interdependenciaprofessoraluno
néo

,10116

,10735

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of
Variances
F
Equal variances assumed 1,516
interdependenciaprofessoraluno
Equal variances not assumed




Independent Samples Test

Levene's Test for t-test for
Equality of Equality of
Variances Means
Sig. t
Equal variances assumed 221 1,632
interdependenciaprofessoraluno
Equal variances not assumed 1,648

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

df Sig. (2-tailed)
Equal variances assumed 93 ,106

interdependenciaprofessoraluno
Equal variances not assumed 92,976 ,103

Independent Samples Test

t-test for Equality of

Means

Mean Difference

Equal variances assumed
interdependenciaprofessoraluno
Equal variances not assumed

,24314

,24314




Independent Samples Test

t-test for Equality of
Means

Std. Error Difference

Equal variances assumed
interdependenciaprofessoraluno
Equal variances not assumed

,14896

,14750

Independent Samples Test

t-test for Equality of
Means

95% Confidence
Interval of the
Difference

Lower

Equal variances assumed
interdependenciaprofessoraluno
Equal variances not assumed

-,05267

-,04977

Independent Samples Test

t-test for Equality of
Means

95% Confidence
Interval of the
Difference

Upper

Equal variances assumed
interdependenciaprofessoraluno
Equal variances not assumed

,53895

,53604




Reliability

Notes

Output Created

Comments

Input

Missing
Handling

Syntax

Resources

Value

Data

Active Dataset
Filter

Weight

Split File

N of Rows in Working Data
File

Matrix Input

Definition of Missing

Cases Used

Processor Time

26-APR-2013 18:59:28

C:\Users\Margarida\Documents\me
strado\2. ano\TESE - ANA
MOREIRA\SPSS Amostra tese.sav

DataSet1
<none>
<none>
<none>

95

User-defined missing values are
treated as missing.

Statistics are based on all cases
with valid data for all variables in
the procedure.

RELIABILITY

/VARIABLES=AEitem1
AEitem3 AEitem9

/SCALE('satisfacdo com relagdes
profissinais’) ALL

/MODEL=ALPHA

ISTATISTICS=DESCRIPTIVE
SCALE CORR

/ISUMMARY=TOTAL MEANS.

00:00:00,02




Elapsed Time 00:00:00,02

[DataSetl] C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE - Margarida\SPSS Amostra

tese.sav

Interdependéncia Professor-aluno / Relagéo Professor-aluno

CORRELATIONS TOTAL AMOSTRA
/VARIABLES=interdependenciaprofessoraluno relagdoprofessoraluno
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
/STATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Notes
Output Created 26-APR-2013 19:03:41
Comments
C:\Users\Margarida\Documents\me
Data strado\2.° ano\TESE - ANA
MOREIRA\SPSS Amostra tese.sav
Active Dataset DataSet1
Input Filter <none>
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data 95
File
L L User-defined missing values are
Definition of Missing .
treated as missing.
Missing Value
Handling Statistics for each pair of variables
Cases Used are based on all the cases with
valid data for that pair.




CORRELATIONS

/VARIABLES=interdependenciapr

ofessoraluno relacaoprofessoraluno
Syntax

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Processor Time 00:00:00,00
Resources

Elapsed Time 00:00:00,06

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE - Margarida\SPSS Amostra
tese.sav

Descriptive Statistics

Mean [ Std. Deviation N

interdependenciaprofessoraluno 4,4695 , 73036 95

relacdoprofessoraluno 4,7895 ,69794 95

Correlations

interdependen | relacdoprofess
ciaprofessoral oraluno
uno
Pearson Correlation 1 519
interdependenciaprofessoraluno  Sig. (2-tailed) ,000
N 95 95
relacdoprofessoraluno Pearson Correlation 519 1




Sig. (2-tailed) ,000

N 95 95

USE ALL.
COMPUTE filter_$=(unidadedeapoioespecializadoautismo = 1).
VARIABLE LABELS filter_$ 'unidadedeapoioespecializadoautismo = 1 (FILTER)".
VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.
FORMATS filter_$ (f1.0).
FILTER BY filter_$.
EXECUTE.
CORRELATIONS
/VARIABLES=interdependenciaprofessoraluno relagdoprofessoraluno
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Correlacdo Interdependéncia Professor-aluno e Relacdo Professor-aluno:

Professor pertencente a escola com UEEA

Notes
Output Created 26-APR-2013 19:16:20
Comments
C:\Users\Margarida\Documents\me
Data strado\2. ano\TESE - ANA
MOREIRA\SPSS Amostra tese.sav
Active Dataset DataSetl
i unidadedeapoioespecializadoautis
Inout Filter _
p mo =1 (FILTER)
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data 44
File




User-defined missing values are

Definition of Missing treated as missing

Missing Value
Handling Statistics for each pair of variables

Cases Used are based on all the cases with
valid data for that pair.

CORRELATIONS

/VARIABLES=interdependenciapr

ofessoraluno relagaoprofessoraluno
Syntax

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Processor Time 00:00:00,05
Resources
Elapsed Time 00:00:00,05

[DataSetl] C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE - Margarida\SPSS
Amostra tese.sav

Correlations

interdependen | relacdoprofess
ciaprofessoral oraluno
uno
Pearson Correlation 1 ,269
interdependenciaprofessoraluno  Sig. (2-tailed) 078
N 44 44
Pearson Correlation ,269 1
relagioprofessoraluno Sig. (2-tailed) 078
N 44 44




FILTER OFF.
USE ALL.
EXECUTE.
USE ALL.

COMPUTE filter_$=(unidadedeapoioespecializadoautismo = 0).

VARIABLE LABELS filter_$ 'unidadedeapoioespecializadoautismo = 0 (FILTER)".
VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.
FORMATS filter_$ (f1.0).

FILTER BY filter_$.

EXECUTE.

CORRELATIONS

IVARIABLES=interdependenciaprofessoraluno relacdoprofessoraluno

[PRINT=TWO
ISTATISTICS

TAIL NOSIG
DESCRIPTIVES

IMISSING=PAIRWISE.

Correlacéo

Interdependéncia Professor-aluno

Professor pertencente a escolas sem UEEA

Notes

e Relacdo Professor-aluno:

Output Created

Comments

Input

Data

Active Dataset

Filter

Weight
Split File

N of Rows in Working Data
File

26-APR-2013 19:19:27

C:\Users\Margarida\Documents\me
strado\2. ano\TESE - ANA
MOREIRA\SPSS Amostra tese.sav

DataSet1

unidadedeapoioespecializadoautis
mo =0 (FILTER)

<none>
<none>

51




User-defined missing values are

Definition of Missing treated as missing

Missing Value
Handling Statistics for each pair of variables

Cases Used are based on all the cases with
valid data for that pair.

CORRELATIONS

/VARIABLES=interdependenciapr

ofessoraluno relagaoprofessoraluno
Syntax

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Processor Time 00:00:00,05
Resources
Elapsed Time 00:00:00,05

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE - Margarida\SPSS Amostra

tese.sav

Correlations

interdependen | relacdoprofess
ciaprofessoral oraluno
uno
Pearson Correlation 1 636"
interdependenciaprofessoraluno  Sig. (2-tailed) ,000
N 51 51
Pearson Correlation 636" 1
relagdoprofessoraluno Sig. (2-tailed) ,000
N 51 51




FILTER OFF.

USE ALL.
EXECUTE.
USE ALL.

COMPUTE filter_$=(unidadedeapoioespecializadoautismo = 1).
VARIABLE LABELS filter_$ 'unidadedeapoioespecializadoautismo = 1 (FILTER)".

VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'".

FORMATS filter_$ (f1.0).
FILTER BY filter_$.
EXECUTE.
CORRELATIONS

/VARIABLES=interdependenciaprofessoraluno negociacéao

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Correlacdo - Negociacdo e Interdependéncia Professor-aluno: Professor

pertencente a escola com UEEA

Notes

Output Created
Comments

Data

Active Dataset
Input

Filter

Weight

Split File

26-APR-2013 19:22:44

C:\Users\Margarida\Documents\me
strado\2. ano\TESE - ANA
MOREIRA\SPSS Amostra tese.sav

DataSet1

unidadedeapoioespecializadoautis
mo =1 (FILTER)

<none>

<none>




N of Rows in Working Data
File

Definition of Missing

Missing Value
Handling

Cases Used
Syntax

Processor Time
Resources

Elapsed Time

44

User-defined missing values are
treated as missing.

Statistics for each pair of variables
are based on all the cases with
valid data for that pair.

CORRELATIONS

/VARIABLES=interdependenciapr
ofessoraluno negociagéo

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

00:00:00,05

00:00:00,06

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE - Margarida\SPSS Amostra

tese.sav

Descriptive Statistics

Mean | Std. Deviation N
interdependenciaprofessoraluno 4,6000 ,67099 44
negociagéo 2,9727 ,81565 44
Correlations
interdependen | negociacéo
ciaprofessoral
uno
interdependenciaprofessoraluno Pearson Correlation 1 ,240




Sig. (2-tailed) 117

N 44 44

Pearson Correlation ,240 1
negociagao Sig. (2-tailed) 117

N 44 44

FILTER OFF.

USE ALL.

EXECUTE.

USE ALL.

COMPUTE filter_$=(unidadedeapoioespecializadoautismo = 0).

VARIABLE LABELS filter_$ 'unidadedeapoioespecializadoautismo = 0 (FILTER)'.

VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'".

FORMATS filter_$ (f1.0).

FILTER BY filter_$.

EXECUTE.

CORRELATIONS
/VARIABLES=interdependenciaprofessoraluno negociacéao
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
[STATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Correlacdo - Negociacdo e Interdependéncia Professor-aluno: Professor

pertencente a escola sem UEEA

Notes

Output Created 26-APR-2013 19:25:43
Comments

C:\Users\Margarida\Documents\me
Input Data strado\2. ano\TESE - ANA
MOREIRA\SPSS Amostra tese.sav




Active Dataset DataSet1

unidadedeapoioespecializadoautis

Filter mo = 0 (FILTER)

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working Data 51
File

User-defined missing values are

Definition of Missing treated as missing

Missing Value
Handling Statistics for each pair of variables

Cases Used are based on all the cases with
valid data for that pair.

CORRELATIONS

/VARIABLES=interdependenciapr

ofessoraluno negociagéo
Syntax

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Processor Time 00:00:00,03
Resources
Elapsed Time 00:00:00,03

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE — Margarida \SPSS Amostra

tese.sav
Descriptive Statistics
Mean | Std. Deviation N
interdependenciaprofessoraluno 4,3569 , 76662 51

negociagéo 3,5294 ,65583 51




Correlations

Interdependéncia | negociagdo
professoraluno

Pearson Correlation 1 409"
interdependenciaprofessoraluno ~ Sig. (2-tailed) ,003
N 51 51
Pearson Correlation 409" 1

negociacao Sig. (2-tailed) ,003
N 51 51

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

FILTER OFF.

USE ALL.

EXECUTE.

CORRELATIONS
/VARIABLES=interdependenciaprofessoraluno negociacéao
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
[STATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Correlacédo: Negociacéo e interdependéncia Professor-aluno: total amostra

Notes

Output Created 26-APR-2013 19:42:14

Comments

C:\Users\Margarida\Documents\me
Input Data strado\2. ano\TESE - ANA
MOREIRA\SPSS Amostra tese.sav




Active Dataset DataSet1

Filter <none>

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working Data 95
File

User-defined missing values are

Definition of Missing .
treated as missing.

Missing Value
Handling Statistics for each pair of variables

Cases Used are based on all the cases with
valid data for that pair.

CORRELATIONS

/VARIABLES=interdependenciapr

ofessoraluno negociagéo
Syntax

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
ISTATISTICS DESCRIPTIVES
IMISSING=PAIRWISE.

Processor Time 00:00:00,03
Resources
Elapsed Time 00:00:00,05

[DataSet1] C:\Users\Margarida\Documents\mestrado\2.° ano\TESE - Margarida\SPSS Amostra

tese.sav
Descriptive Statistics
Mean | Std. Deviation N
interdependenciaprofessoraluno 4,4695 , 73036 95
negociagéo 3,2716 ,78166 95

Correlations



interdependen | negociacéo

ciaprofessoral

uno

Pearson Correlation 1 237"
interdependenciaprofessoraluno  Sig. (2-tailed) 021
N 95 95
Pearson Correlation 237" 1

negociacéo Sig. (2-tailed) 021
N 95 95

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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