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Resumo

A presente investigagdo foi desenvolvida com vista a melhorar a compreenséo
sobre a patologia do autismo, da inclusdo de criancas com Perturbacdo do Espectro do
Autismo no ensino regular e o interesse em aprofundar os conhecimentos sobre
estratégias utilizadas pelos docentes para promoverem a inclusao e a aprendizagem destes
alunos.

A metodologia de investigacao utilizada é de natureza qualitativa. A amostra deste
estudo foi de conveniéncia ndo probabilistica pelo que os resultados ndo serdo
representativos, recorrendo-se a uma metodologia de recolha de informacdo com
tratamento de andlise de conteudo qualitativo e quantitativo. Esta amostra é composta por
cinquenta docentes (25 Educadores de Infancia e 25 Professores de 1° Ciclo do Ensino
Basico) de Agrupamentos de Escolas dos distritos de Lisboa e Setubal, recorrendo a um
estudo de caso. Para a obtencdo de informacgfes foi aplicado um inquérito por
questionario. Com os dados obtidos a partir das respostas as varias perguntas, fez-se uma
correlagéo desses dados com a literatura existente.

Relativamente aos resultados obtidos, estes permitiram-nos tecer consideraces,
nomeadamente: que face aos desafios atuais na construcdo de escolas inclusivas, 0s
docentes do ensino regular, conseguem de algum modo promover a inclusdo e a
aprendizagem de alunos com PEA na sala de aula, utilizando estratégias diversificadas e
adequadas. A maioria dos docentes ndo conhece 0s modelos de intervencdo educativa
para alunos com PEA, embora dentro dos que conhecem, quase todos conhe¢cam o modelo
TEACCH. Averiguamos que a formagdo em educacdo especial parece revelar-se de
extrema importancia para o conhecimento dos modelos de intervencdo educativa.
Verificou-se que independentemente de conhecerem ou ndo os modelos de intervengéo
educativa e apesar de terem alunos com PEA na sala de aula, a maioria dos docentes ndo
implementa esses modelos. Esta apreciacdo dos resultados do nosso estudo parece ir de
encontro a uma preocupacdo evidenciada na literatura, ou seja, das atitudes dos
professores face a inclusdo de alunos com PEA na sala de aula. Este estudo vem

corroborar a importancia da formacéo de professores.

Palavras-chave: Necessidades Educativas Especiais, Inclusdo, Aprendizagem,

PerturbacGes do Espectro do Autismo, Estratégias e Modelos de Intervengéo.



Abstract

The present investigation has been developed to better improve comprehension
about the pathology of autism, the inclusion of children with Autism Spectrum Disorders
(ASD) into regular schooling programs and in the interest of deepening the knowledge
about the strategies used by educators to promote the inclusion and learning of these
students.

The methodology of the investigation is qualitative. The sample of this study was
done by non-probability convenience so results will not be representative, thus resorting
to a methodology of information collection resulting in a qualitative and quantitative
content analysis. This sample is composed of 50 educators (25 early childhood educators
and 25 primary school teachers) from clusters from the Lisbon and Setubal school
districts, using case studies. Questionnaires were used in order to obtain information; with
the data obtained a correlation was made between this data and existing literature.

The obtained results permit us to conclude that facing the current challenges of
the construction of universal schools, educators of regular schools are somehow able to
promote the inclusion and learning of students with ASD in the classroom using
diversified and adequate strategies. The majority of teachers do not recognize the models
of educative intervention for students with ASD, although, among the ones who do almost
all of them know the model TEACCH. We noticed that training in special education is of
extreme importance for the understanding of educative intervention models. We verified
that regardless of being familiar with the models or not, the majority of educators do not
implement them whether or not they have students with ASD in the classroom. This
assessment of the results of our study seems to come upon a preoccupation highlighted in
literature, this being about the attitudes of teachers with regards to the inclusion of
students with ASD in the classroom. This study comes to confirm the importance of the

training of teachers.

Key words: Special Education, Inclusion, Learning, Autism Spectrum Disorder,

Strategies and Models of Intervention.
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Introducéo

O presente trabalho foi efetuado no ambito do Mestrado em Educacao Especial,
dominio cognitivo e motor. Apresenta um estudo no dominio da inclusdo e da intervengéo
educativa de alunos com Perturbacéo de Espectro do Autismo.

O Autismo é uma perturbacéo que afeta o desenvolvimento da crianca, colocando
algumas dificuldades a sua educacdo e integracdo social e sobre o qual ainda se mantém
grandes davidas e divergéncias no campo cientifico. O conceito de Autismo infantil
progrediu bastante desde a proposta de Sindroma de Kanner, nos anos cinquenta,
passando a ser considerado uma perturbacdo global do desenvolvimento denominada
como perturbacédo do espectro autista a partir dos anos oitenta.

Nos ultimos anos tém sucedido um aumento de investigacdes sobre as
PerturbacGes do Espectro do Autismo (PEA), em especial nas areas da psicologia e da
biologia. Esta patologia tem tido um reconhecimento crescente devido a necessidade de
um diagnostico diferencial e que exige também ele, um foco especifico na intervencéo,
nomeadamente em termos de educacao.

Esta perturbagdo do desenvolvimento que se manifesta tipicamente antes dos 3
anos de idade prolonga-se para toda a vida. O Autismo manifesta-se a nivel
comportamental tendo por base uma triade de defices, a —Triade de Wing: perturbacdes
na Comunicacdo (Verbal e N&o Verbal), interacdo social e padrdes restritos e repetitivos
de comportamentos e interesses.

Foram tomadas Vvarias iniciativas e elaborados varios documentos com o objetivo
de impulsionarem os principios da escola inclusiva, ao longo das Gltimas décadas, tanto
a nivel internacional, como a nivel nacional, desafiando todos os profissionais que
trabalham quotidianamente com o publico com necessidades educativas especiais a
enfatizarem as capacidades destas criangas e a promoverem situacoes de aprendizagem
que permitam aumentar 0 Seu SUCESSO e preparacao para a vida em sociedade.

Nesta perspetiva, ganha uma importancia relevante o desempenho do professor,
no que toca a diversificacdo das praticas pedagogicas e no desenvolvimento de
metodologias e estratégias que facilitem a progressdo da aprendizagem dos alunos.

Este trabalho tem como finalidade conhecer as estratégias utilizadas em contexto
regular, pelos Educadores de Infancia e Professores do 1°Ciclo do Ensino Basico para

promoverem a inclusao e aprendizagem de alunos com PEA na sala de aula.

13



O trabalho aqui apresentado estéd dividido em duas partes que se completam e
justificam. A primeira parte é composta pelo enquadramento tedrico que esté dividido em
trés capitulos. No primeiro capitulo é feito um breve sumario da evolucdo histérica do
conceito de Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA) e onde sdo explicados os
conceitos da problematica que traduz o desenvolvimento da teoria sobre o autismo, e as
teméticas da avaliagdo e do diagnostico. O segundo capitulo aborda, o conceito de
necessidades educativas especiais, educacao inclusiva e escola inclusiva, inclusdo e a
inclusdo da crianga com autismo na escola. O terceiro capitulo refere-se a intervencao
educativa de alunos com PEA. A segunda, parte diz respeito ao enquadramento empirico,
é dividida por dois capitulos onde é explicado, inicialmente a metodologia utilizada, onde
é feita a caracterizacdo do estudo, apresentadas as questdes orientadoras, os objetivos da
investigacdo, o desenho da investigacdo, a amostra, instrumentos de recolha de dados e
os procedimentos. A seguir é feita a apresentacdo e andlise dos dados, a analise e
discussdo dos resultados, consideracgdes finais, limitacdes do estudo e por fim linhas

futuras de investigacao.
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Parte | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Capitulo I- Perturbacao do Espectro do Autismo

1.1. Evolucéo histdrica do conceito de autismo

O termo autismo foi utilizado pela primeira vez em 1911 pelo clinico Eugen
Bleuler, embora a data, este, tenha pretendido referir-se, ndo a um qualquer grupo
diferente de patologia, mas antes a um conjunto de comportamentos béasicos da
esquizofrenia (Pereira, 1998).

Em 1943, o psiquiatra austriaco Leo Kanner identificou cientificamente uma
sindrome a que chamou autismo. Kanner estudou um grupo de 11 criangas (oito rapazes
e trés raparigas) cujo comportamento descreveu como sendo “marcadamente e
distintivamente” diferente do da maioria das outras criangas. Apesar de estas criangas
terem uma aparéncia fisica normal, cada uma delas exibia um isolamento extremo ou um
“afastamento autistico profundo”. O seu trabalho foi publicado nesse mesmo ano
intitulado de ““ Autistic Disturbances of Affective Contact aludindo a um autismo infantil
(Hewitt, 2006).

Na mesma altura, o pediatra austriaco, Hans Asperger, também publicou um
artigo, em alemao "Die Autistischen Psychopathen im Kindesalter" no qual descrevia um
grupo de criancas com caracteristicas muito semelhantes as de Kanner, chamando
igualmente "Autismo” a sindroma (Frith, 1991).

Segundo Hewitt (2006), as criangas objetos de estudo de Kanner e de Asperger
“partilhavam algumas caracteristicas, sobretudo uma tendéncia para manterem interesses
obsessivos ou invulgares e uma preferéncia pelas rotinas” (p. 9). Todavia apresentavam
diferengas notorias ao nivel da capacidade da utilizacdo da linguagem para comunicar,
sendo esta mais fluente nas criangas estudadas por Asperger.

Em 1979 a psiquiatra inglesa Lorna Wing, veio confirma que as criangas autisticas
apresentam dificuldades em trés &reas, linguagem e comunicacdo, competéncias sociais,
e flexibilidade de pensamento ou de imaginagédo. Por volta dos anos 80, esta psiquiatra e
mée de uma crianga com autismo, inclui a sindrome de Asperger neste grupo e descreve
a triade de carateristicas que auxiliam no diagnostico clinico até hoje. E esta triade que
define o que é comum a todas as perturbaces ligadas ao autismo, ficando conhecida por
“Triade de Wing (Jordan, 2000). Wing (1998, citado por Marques, 2000,) “considera que
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0 quadro de autismo pode variar consideravelmente, e propde a introdugdo do conceito”
espectro do autismo” que concebe a ideia de uma gama variada de manifestagcdes do
comportamento do mesmo distarbio” (p.31).

Com o passar do tempo surgiu a denominacdo de PerturbacGes Globais do
Desenvolvimento (PGD) que incluia além do Autismo e da Sindrome de Rett, a
Perturbacfes Global do Desenvolvimento Sem Outra Especificacdo (SOE) (Siegel,
2008).

Para Pereira (1998) a Perturbacdo do Espectro do Autismo é uma Perturbacédo
Global do Desenvolvimento que se caracteriza através das diversas expressdes de trés
grupos de comportamentos relacionados com as seguintes areas, as disfuncdes sociais, as
perturbacBes na comunicacdo, as perturbacdes no jogo imaginativo, interesses e
atividades restritas e repetitivas.

Segundo a autora Coelho (2012) “da analise em conjunto de todas estas ideias,
evoluiu a defini¢do de PEA e PGD e a partir delas foram elaborados os seus critérios de
diagnostico, descritos nos manuais em que se baseia, atualmente, o diagndstico de
autismo, como o DSM-V - Manual de Diagndstico e Estatistica das Perturbacdes
Mentais” (p. 2). Este manual de diagnostico e estatistico foi feito pela Associacéo
Americana de Psiquiatria para definir como é feito o diagndstico de transtornos mentais.
Usado por psicélogos, médicos e terapeutas ocupacionais. A versao atualizada saiu em
maio de 2013 e substitui 0 DSM-1V criado em 2000. Desde o0 DSM-I criado em 1952,
esse manual tem sido uma das bases de diagnosticos de saide mental mais usados no
mundo (http://pt.wikipedia.org/wiki/Autismo,2014).

Nesta classificacdo que foi lancada em Maio de 2013, foi dado um novo nome ao
grupo de perturbactes, foram feitas modificacdes na organizacdo do seu diagndstico e
eliminadas as categorias Autismo, Sindrome de Asperger, Transtorno Desintegrativo e
Transtorno Global do Desenvolvimento Sem Outra Especificagdo. Existindo apenas uma
denominacdo: Transtornos do Espectro Autista (http://autismoerealidade.org/informe-
se/sobre-o-autismo/diagnosticos-do-autismo/, 2014).

Para Smith (2008) esta evolucéo da terminologia que se tem verificado ao longo
do tempo, tem convergido para uma melhor explicacdo da perturbacdo autista, embora
seja necessario ter em conta que as caracteristicas identificadas ndo estdo presentes em

todos os individuos, nem se manifestam sempre do mesmo modo.
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1.2.Etiologia

Muitos séo os autores que tém apresentado 0s seus pareceres sobre a etiologia do
autismo, mas até agora ainda nao ha conclusdes definitivas.

Nos anos 40 e 50 acreditava-se que a causa do autismo residia nos problemas de
interacdo da crianca com o0s pais, onde eram consideradas algumas teorias,
nomeadamente as psicogenéticas e as biologicas. Estas teorias tinham as suas raizes nas
teorias psicoanaliticas, defendiam que as criangas autistas eram normais no momento do
nascimento, mas que, devido a fatores familiares adversos no decorrer do seu
desenvolvimento, desencadearam um quadro autista.

Para Cantweel, Baker e Rutter (1984, citado por Garcia & Rodrigues, C., 1997
)““os fatores intervenientes na génese do autismo séo, a perturbagdo psiquiatrica parental
ou caracteristicas de personalidade anémala dos pais, quociente intelectual e classe social
dos pais, interacdo andmala entre pais e filhos, stress e acontecimentos traumaticos numa
fase precoce da vida da crianca” (p.252). Estas teorias ndo tém uma base que as sustente,
dai serem pouco defendidas pelos autores.

A partir dos anos 60, as causas do autismo fundamentaram-se em teorias
bioldgicas, embora ndo existam na maioria dos casos, uma causa fisioldgica evidente,
aceita-se que o défice cognitivo tem um papel crucial na génese do mesmo, apesar de ndo
se saber se é devido a um agente etiologico ou a combinagao de varios. “Entre as teorias
biologicas postuladas, destacam-se: teorias genéticas (sindrome do cromossoma X-
fragil), anomalias bioquimicas (esclerose tuberculosa, fenilcetontria nao tratada...), do
tipo infecioso (rubéola, encefalite.. ., teoria da disfungdo cerebral do hemisfério esquerdo,
teorias imunolégicas” (Garcia & Rodrigues, C., 1997, p. 251).

Hoje, sabe-se que o autismo esta ligado a causas genéticas associadas a causas
ambientais, que podem ser as seguintes:

- Contaminacao de metais pesados, como o0 mercurio e o chumbo;

- Problemas na gestacdo como uso de drogas na gravidez ou infecGes nesse periodo,
tambem devem ser considerados (http://pt.wikipedia.org/wiki/Autismo,2014).

O autor Rutter (2008) aponta as causas do autismo para o seguinte:

- Fatores de risco ambiental;

- Perturbacdes ao longo do desenvolvimento na gestagéo;

- Alteracdes neurologicas (neurdnios espelho);
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- Taxa de crescimento anormal do cérebro nos primeiros anos de vida;

-Alteracdes da conectividade cerebral (aberrante ou diminuida);

- Alteracdes no sistema limbico e cerebelo;

- Alterac6es neurofisiologicas, como por exemplo o processamento de imagens de faces

lentificado, sensibilidade diminuida a diferenga “inversdo de face”, resposta cerebral

diferente a detecdo da direcdo do olhar e locais de processamento cerebral.

Segundo Ribeiro, Freitas, & Teles, (2013) alguns “estudos familiares e de gémeos tém
trazido novos esclarecimentos para a elevada hereditabilidade da
perturbacdo autista; contudo, permanece por esclarecer inequivocamente
as suas bases genéticas, bem como a identificacdo de determinados genes
ou proteinas passiveis de serem utilizados no diagnostico destas
perturbacdes. As perturbacdes do espectro do autismo tém sido associadas
a causas genéticas conhecidas em 10 -15% dos casos. Estdo descritos
diferentes genes e regides cromossdémicas (loci) potencialmente
associados a PEA, sendo atribuida uma percentagem inferior a 10% dos

casos de autismo as anomalias cromossomicas” (p.19).

1.3. Prevaléncia

No que diz respeito a prevaléncia da perturbacdo autista, esta é altamente variavel,
consoante os diferentes estudos. Atualmente, esta é cerca de 20/10 000 e 60/10 000
criancas para todas as perturbacdes do espectro do autismo. Em Portugal continental e
nos Acores a prevaléncia da PEA, em 2007, era cerca de 9,2/10 000 criancas no continente
e 15,6/10 000 nos Acores. Os individuos de género masculino apresentam um risco quatro
vezes superior, comparativamente com os do género feminino. O género feminino afetado
com autismo ou com perturbacdes do desenvolvimento tende a ser mais comprometido
cognitivamente e menos afetado socialmente relativamente ao género masculino.
Comparativamente com a prevaléncia de outras perturbacdes na infancia, a taxa da PEA
é mais baixa do que a do atraso mental, mas mais elevada que as de paralisia cerebral,
perda auditiva e deficiéncia visual (Ribeiro, Freitas, & Teles, 2013).

De acordo com Oliveira (2009), a prevaléncia do Autismo é completamente imune

a qualquer classe social, diferentes culturas e/ou racas distintas.
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O aumento do nimero de casos de PEA diagnosticados que se tem verificado nos
ultimos anos tem despertado a atencdo, constatando — se haver uma maior sensibilizacdo
para o diagnostico do autismo (Ribeiro, Freitas, & Teles, 2013).

Recentemente, tem-se notado um aumento da incidéncia desta perturbacdo devido a
alteracdo da caracterizacdo da mesma, uma vez que, ao ser encarada como uma sindrome
e ndo como uma doenga, passou a abranger um leque maior de sintomas. Devido a esta
alteracdo, os valores da incidéncia passaram a ser de uma em cada mil criangas em vez
das cinco para dez mil criancas, niUmeros anteriormente aceites, segundo conclusdes de

alguns estudos realizados nos Estados Unidos (Rebelo, 2011).

1.4. Problemas Associados

O autismo caracteriza-se por uma dificuldade extrema no relacionamento
interpessoal e social, associado a problemas na comunicacao verbal e ndo-verbal, grande
atracdo por rotinas, movimentos e atividades repetitivas e mondétonas, e um repertorio
acentuadamente restrito de atividades e interesses com grande stresse quando as rotinas
se modificam (Cordeiro, 2014). As manifestacdes desta perturbacdo variam muito em
funcdo do nivel de desenvolvimento e da idade cronoldgica do sujeito. Ndo existe um
desenvolvimento tipicamente normal, apesar de 20% dos pais descreverem um

desenvolvimento relativamente normal durante os primeiros anos de vida (Lima, 2012).

1.4.1.Perturbacéo da Interacdo Social

O prejuizo na interacdo social € amplo e persistente. Pode haver um acentuado
défice no uso de maltiplos comportamentos ndo-verbais, tais como o contacto ocular,
expressoes faciais, posturas corporais e gestos para regular a interacdo social. Também
podem manifestar incapacidade para desenvolver relagbes com o0s companheiros
adequados ao seu nivel de desenvolvimento; auséncia da tendéncia espontanea para
partilhar com os outros prazeres, interesses ou objetos (ndo mostrar, ndo trazer ou indicar
objetos de interesse). Uma falta de reciprocidade social ou emocional pode estar presente
(por ex., ndo participa ativamente em jogos ou brincadeiras sociais simples, escolhendo
atividades solitarias, ou envolve os outros em atividades apenas como instrumentos ou
auxilios "mecénicos"). Frequentemente, a consciencializagdo de existéncia dos outros

pelo individuo encontra-se bastante prejudicada. Outra dificuldade manifestada é, em
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estabelecer a atencdo conjunta, como por exemplo: ndo sorri em resposta ao sorriso dos
pais, ndo olha na mesma direcdo, ndo acompanha o olhar dos pais, ndo aponta e ndo
procura a partilha social, mas sim o objeto concreto em si. De acordo com Marques, (1993
citado por Sousa P. & Santos I., s/d), “estd presente uma notodria incapacidade de
interpretar sentimentos, perceber e distinguir humores” (p. 12). Demonstra também
dificuldade em responder ao nome, por causa da sua tendéncia para o isolamento e com
0 seu envolvimento excessivo no que esta a fazer. Este desinteresse em interagir com 0s
outros leva-os a ndo terem amizades. Outra limita¢do que as criancas com PEA tém, é a
dificuldade em compreenderem a perspetiva dos outros, ou seja, a “Teoria da Mente”,
que remete para a capacidade de compreender que as pessoas tém pensamentos e
sentimentos independentes dos nossos. Por este motivo, as criancas com PEA tém

dificuldades em partilhar, em mostrar empatia e em confortar (Lima, 2012).

1.4.2. Perturbacéo da comunicacao

O prejuizo na comunicacdo também €& marcante e persistente, afetando as
habilidades tanto verbais quanto nao-verbais, manifestando atrasos ou auséncia total de
desenvolvimento da linguagem oral (ndo acompanhada de tentativas de compensar
através de modos alternativos de comunicacdo, tais como gestos ou mimica. Em
individuos que chegam a falar, pode existir um acentuado incapacidade na competéncia
para iniciar ou aumentar uma conversa com 0s outros e um uso estereotipado ou repetitivo
da linguagem ou linguagem idiossincratica. “ Nos casos de criangas com uma linguagem
dentro da média, o seu contetdo esta muitas vezes alterado, ndo adequado ao contexto,
ou com uma linha de discurso demasiado pedante ou formal” (Lima, 2012, p.3). As
criancas com autismo também apresentam uma auséncia de jogo realista espontaneo,

variado, ou jogo social imitativo adequado ao nivel de desenvolvimento.

1.4.3. Perturbacédo do comportamento

As criangas com PEA tém vérias alteracbes comportamentais, sendo as mais
comuns as preocupacao absorvente por um ou mais padrdes estereotipados e repetitivos
de interesses que resultam anormais, quer na intensidade quer no seu objetivo. Esses
interesses estdo muitas vezes relacionados com alguns dos seguintes temas: dinossauros,
carros, comboios, natureza e desenhos animados, etc. Outros comportamentos
manifestados € a adesdo, aparentemente inflexivel, a rotinas ou rituais especificos ndo-

funcionais. Apresentam maneirismos motores estereotipados e repetitivos (sacudir ou
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rodar as maos ou dedos, ou movimentos complexos de todo 0 corpo), e preocupacao
persistente por parte de objetos (Lima, 2012). Na opini&o de Hewitt (2006), estas criangas
preferem afastar-se das brincadeiras e das amizades e fixar-se em objetos. Estas sdo
algumas das caracteristicas mais comuns dos portadores de PEA, porém (Garcia &
Rodrigues, C., 1997) referem que existem criancas que apresentam outros problemas a
par destes, tais como hiperatividade, agressividade, habitos errados de alimentacdo e do

Sono.

1.5. Avaliacédo

O momento da avaliacdo € muito importante para o sucesso da intervencdo. Deve
comecar-se por uma avaliacdo pormenorizada da crianca, no que diz respeito ao seu nivel
de desenvolvimento funcional, o seu padréo de dificuldades e limitagdes, ndo descurando
o primordial problema que preocupa os pais. A analise funcional do comportamento € um
antecipador, de crucial importancia, para a intervencdo, uma vez que permite ter uma
ideia de como os fatores ambientais afetam os comportamentos da crianga.

Segundo Ferreira (2011) a avaliagdo da crianca autista € realizada, principalmente,
ao nivel comportamental, pois na atualidade ainda ndo existem marcadores fisicos
especificos para esta perturbacdo. Deste modo, o diagnostico fundamentar-se na forma
como a crianga se comporta, ou seja, na demonstracdao de comportamentos especificos.
Quanto mais cedo o diagnostico se efetuar, mais precocemente se podera intervir, com a
possibilidade desta intervencgéo ter um impacto importante no desenvolvimento da crianga
e na sua familia (Siegel, 2008).

Os grandes sinais de alerta em relacdo ao autismo podem traduzir-se em:

- Deficiéncia ou atraso no desenvolvimento da lingua falada;

-Uso estereotipado ou repetitivo da lingua;

- Dificuldade em manter contacto ocular;

- Falta de interesse em relacionamento com os pares;

- Falha no jogo simbolico ou no jogo espontéaneo;

-Estereotipias, ou maneirismos graves no dominio motor, (por exemplo, “maoflapping”,
movimentos do corpo);

- Preocupacéo persistente com partes de objetos;

- Aderéncia inflexivel as rotinas e/ou rituais especificos.

Relativamente aos instrumentos para a avaliacdo das PEA, os mais utilizados séo:
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O ADOS (Autism Diagnostic Observation Schedule) referidos por Pereira (2006)
que é uma técnica de avaliacdo de comportamentos autistas, baseada em atividades
adaptadas a comunicacéo e que sao propostas pelo examinador.

A ADI-R (Autism Diagnostic Interview-Revised referido por Stone & Di
Geronimo, (2006) que consiste numa entrevista completa, semiestruturada, feita aos pais,
procurando sintomas de autismo.

A CARS (Childhood Autism Rating Scale) referida por Matson, Mahan, Hess,
Fodstad, & Neal, (2010), sendo uma escala de avaliacdo do comportamento utilizada para
avaliar sintomas de PEA e que diferencia estas criangas, de outras com atrasos no
desenvolvimento. Esta escala realiza-se numa observagéo, que pode ser completada
durante uma sessao de testes ou em salas de aula, no entanto, alguns itens podem ser
respondidos com base no relatdrio dos pais.

A M-CHAT (Modified Checklist for Autism in Toddlers, Inada, Kamio, &
Koyama, (2010) é um questionario para pais, composto por 23 itens usados para
selecionar as criangas com PEA, com cerca de 2 anos de idade.

Existem também testes de desenvolvimento e testes de nivel intelectual, onde
destacamos o PEP-3 (Psychoeducational Profile 3rd Edition de Schopler et al. 2005,
referido por (Hollander & Anagnostou, 2007; citado por Ferreira A., 2011). E um
instrumento de avaliacdo amplamente reconhecido e utilizado para identificar os pontos
fortes e fracos da aprendizagem de criancas de 6 meses a 7 anos de idade, com PEA. Este
teste é atualmente o mais utilizado nas criangas com autismo, surgiu em 1979 nos Estados
Unidos da Ameérica e a sua edicdo revista surgiu em 1988, sendo agora reconhecido por
PEP- R (Perfil Psicoeducacional Revisto) (Ferreira A. 2011).

Para Baron-Cohen (2008; citado por Gongalves A. 2012) estes instrumentos nao
sdo diagndsticos, mas ajudam a observar se a crianga necessita de uma avaliacdo
diagndstica completa. Tais métodos séo imprescindiveis, caso contrario ficar-se-ia apenas

com a opinido do medico ou julgamento clinico

1.5.1. Programa Educativo Individual (PEI)

Neste ponto, pretende-se fazer uma abordagem especifica sobre Programa
Educativo Individual (PEI). Esta medida esta presente no Decreto - Lei que regulamenta
a Educacdo Especial no nosso pais. O decreto-lei n® 3/2008 fixa a elaboragédo do PEI, que

fundamenta os apoios e as formas de avaliacdo no caso dos jovens cujas necessidades
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educativas os impecam de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo normal e introduz o Plano de Individual de Transi¢do (PIT) que apoia o aluno
na transicao da escola para a vida ativa (Capucha 2008).

O PEI € um instrumento que operacionaliza a adequacéo do processo de ensino e
de aprendizagem. E dindmico, revisto e reformulado regularmente, responsabilizando a
escola e os encarregados de educagdo pela implementacdo das medidas educativas
adotadas. E um documento desenhado para responder a especificidade das necessidades
de cada aluno. O Programa Educativo Individual (PEI) é um documento formal que
garante o direito a equidade educativa dos alunos com necessidades educativas de caracter
permanente; € um instrumento de trabalho que descreve o perfil de funcionalidade por
referéncia a CIF-CJ (Classificacdo Internacional da Funcionalidade Incapacidade e
Salde) e estabelece as respostas educativas especificas requeridas por cada aluno em
particular.

No Programa Educativo individual, consta todos os elementos identificativos do
aluno, descreve o perfil de funcionalidade por referéncia a CIF-CJ e estabelece as
respostas educativas especificas de cada aluno. O PEI é elaborado, conjuntamente e
obrigatoriamente pelo docente responsavel pelo grupo ou turma. A coordenacdo desse
documento é feita pelo educador de infancia, professor do 1° ciclo ou diretor de turma do
aluno com necessidades educativas especiais (artigo 11.° do Decreto Lei n.°3/2008). Para
que o PEI possa ser implementado tem necessariamente de ser aprovado pelo conselho
pedagogico e homologacdo pelo conselho executivo. E a obtencdo da autorizacdo dos
encarregados de educacéo (artigo13.°) O PEI, visa a adequacéo do processo de ensino e
de aprendizagem, o que implica diferenciar e flexibilizar o curriculo e proporcionar
elementos de acesso ao mesmo de forma a desenvolver as respostas educativas mais
adequadas as criangas e jovens com necessidades educativas especiais.

As medidas educativas que integram a adequacdo do processo de ensino e de
aprendizagem sdo:

- Apoio pedagogico personalizado, esta medida inclui o reforgo de estratégias a
desenvolver com estes alunos, no seu grupo ou turma, ao nivel da organizagéo, do espago
e das atividades; o estimulo e o reforco de determinadas competéncias e aptiddes
necessarias a aprendizagem; a antecipacao e o refor¢o da aprendizagem de conteudos
lecionados no &mbito do grupo ou da turma e reforgo e desenvolvimento de competéncias

especificas.
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Esta medida requer a intervencdo do docente de educacgéo especial quando, no PEI do
aluno, se preveja a necessidade de realizar atividades que se destinem ao reforgo e
desenvolvimento de competéncias especificas, ndo passiveis de serem efetuadas pelo
docente responsavel de grupo, turma ou disciplina. (Decreto-lei 3/2008 - Artigo 17°.).

- Adequacdes curriculares individuais, esta medida traduz-se em adequagdes de
ambito curricular, que ndo pdem em causa o curriculo comum ou as orientacdes
curriculares respeitantes ao pré-escolar. Neste sentido, poderdo ser introduzidas
disciplinas ou areas curriculares especificas, designadamente Lingua Gestual Portuguesa
(L1) e Lingua Portuguesa/Portugués segunda lingua, para alunos surdos (LP2), leitura e
escrita em Braille, orientacdo e mobilidade, treino de visao e atividade motora adaptada,
entre outras, permitindo o acesso ao curriculo comum, bem como uma maior autonomia.
Estas adequacBes podem ainda traduzir-se na introducdo de objetivos e conteudos
intermédios ou na dispensa de atividades sempre que o nivel de funcionalidade do aluno
dificulte acentuadamente, ou impossibilite, a sua execucdo. A dispensa de atividades
devera ser aplicada, Unica e exclusivamente, quando o recurso a tecnologias de apoio ndo
for suficiente para permitir a sua realizacdo. Decreto-lei 3/2008 - Artigo 18°.

- Adequacdes no processo de matricula
Todos os alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente podem
frequentar o jardim-de-infancia ou a escola independentemente da sua area de residéncia.
Aos alunos surdos, cegos, ou com baixa visdo, é dada prioridade na matricula em escolas
de referéncia.

Os alunos com perturbag6es do espectro do autismo, multideficiéncia, ou surdocegueira
congénita, podem matricular-se e frequentar escolas com unidades de ensino
especializado independentemente da sua area de residéncia.

Aos alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente pode ser
concedido o adiamento da matricula no 1.° ano de escolaridade apenas por um ano, ndo
sendo possivel a sua renovagédo. No caso do 2.° e 3.° ciclo do ensino bésico, e no ensino
secundario, a matricula dos alunos com necessidades educativas de caracter permanente
pode ser feita por disciplinas, desde que ndo seja alterada a sequencialidade do regime
educativo comum. Decreto-lei 3/2008 - Artigo 19°.

- Adequacbes no processo de avaliacdo, estas adequacOes no processo de
avaliacdo dos alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente, a
excecdo dos que tém um curriculo especifico individual, segue as normas de avalia¢do

definidas para os diferentes niveis e anos de escolaridade, podendo, no entanto, proceder-
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se a adequacOes que, entre outras, consistem em alteracdes no do tipo de provas, dos
instrumentos de avaliacdo e certificacdo; a forma e meio de comunicacao, periodicidade,
duracdo e local da mesma. Os alunos com Curriculo Especifico Individual ndo estdo
sujeitos ao processo de avaliacdo e de transicdo de ano escolar caracteristico do regime
educativo comum. Estes alunos ficam sujeitos aos critérios especificos de avaliacdo
definidos no seu PEI. Decreto-lei 3/2008 - Artigo 20°.

- Curriculo especifico individual, este prevé alteragdes significativas no curriculo

comum que se podem traduzir na priorizacdo de areas curriculares ou determinados
contedos em detrimento de outros; na eliminacdo de objetivos e conteldos; na
introdugcdo de contetdos e objetivos complementares referentes a aspetos bastante
especificos (i.e. comunicacdo nao verbal; utilizacdo de tecnologias de apoio no ambito da
comunicacdo, mobilidade, acessibilidades) e na eliminacédo de areas curriculares.
E o nivel de funcionalidade do aluno que vai determinar o tipo de modificagdes a realizar
no curriculo. Estas devem corresponder as necessidades mais especificas do aluno.
Decreto-lei 3/2008 - Artigo 21°.Pretende-se que estes curriculos tenham um cariz
funcional, ou seja, as atividades propostas tém que ser Uteis para a vida presente e futura
(pbs- escolar) do aluno; que a selecdo das competéncias a desenvolver deve ter como
critério a sua aplicabilidade nos diferentes contextos de vida do aluno; que a
aprendizagem das competéncias definidas deve ser, sempre que possivel, realizada nos
contextos reais por forma a dar-lhes significado e que as atividades devem estar
relacionadas, na medida do possivel, com a idade cronoldgica e com os interesses do
aluno.

- Tecnologias de Apoio, estas tecnologias de apoio sdo um conjunto de

dispositivos e equipamentos que tém por objetivo compensar uma limitacao funcional e
facilitar um modo de vida independente, sendo por isso elementos facilitadores do
desempenho de atividades e da participacdo dos alunos com necessidades educativas
especiais em diferentes dominios (aprendizagem, vida social e profissional).
As tecnologias de apoio podem ser utilizadas em diferentes areas, tais como: cuidados
pessoais e de higiene; mobilidade; adaptacbes para mobilidrio e espacgo
fisico; comunicacao, informacéo e sinalizacdo e recreagdo Decreto-lei 3/2008 - Artigo
22°,
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1.6. Processo de diagnostico

Para efetuar um diagndstico de PEA séo analisadas vérias caracteristicas clinicas
e comportamentais das criancas, que incluem uma descricdo detalhada do seu historial
clinico e de desenvolvimento, descri¢cGes do seu comportamento no dia-a-dia e avaliagdo
direta da sua interacdo social, comunicacdo e funcédo intelectual, com recurso a varios
testes e de acordo com critérios descritos nos manuais de diagnéstico (Charman, 2008,
citado por Coelho, 2012).De acordo com Oliveira 1. (2009), o Autismo pode ser
diagnosticado em jovens e criancas pela observacao, usando questionarios apropriados e
selecionando ferramentas de avaliacao especificas.

Segundo Pereira (1996), a classificacdo de uma patologia permite delinear um
percurso de desenvolvimento e recomendar um tratamento mais apropriado, e em alguns
casos tornar possivel uma prevencgdo. O autismo, tal como outras doencas fisicas pode ser
identificado a partir de uma classificacéo.

O mesmo autor, Pereira (1998), refere Rutter (1965), que declara que diagnosticar
uma perturbagdo do comportamento € entdo o processo de usar um sistema de
classificacdo que relacione os aspetos comportamentais considerados, ou sinais, com um
conjunto de definicdes, regras e critérios. Nao €, no entanto, a pessoa que € diagnosticada
pelo processo de classificacdo; apenas se classifica ou diagnostica a perturbacdo
comportamental. Este consenso foi alcangado e possibilitou a convergéncia, por parte da
maioria dos investigadores, na utilizacdo de um de dois sistemas clinicos internacionais
de diagnostico formalmente aceites (e que entre eles apresentam mais semelhancas do
que diferencas). Estes tém vindo a ser sucessivamente reformulados a luz dos varios
progressos do conhecimento, conseguidos nas investigacoes recentes e constantes, tendo
como objetivo a procura de uma definicdo o mais precisa possivel para a perturbagdo
autista (Oliveira, 2009).

Os dois principais sistemas clinicos internacionais de classificacdo de doencas
mentais sdo: CID-10 - Classificagdo Internacional de Doengas e DSM- V Manual de
Diagnostico e Estatistica das Perturbacdes Mentais.

CID-10 — No sistema clinico formal da Organizacdo Mundial de Satide (OMS) —
Classificacdo Internacional das Doengas (ICD-10), (1993), as PEA encontram-se
inseridas no grupo das doencas mentais e do comportamento, mais propriamente nas
doencas relacionadas com o desenvolvimento psicoldgico e sdo descritas como um grupo

de doencas caracterizadas por anomalias qualitativas na interacdo social reciproca e nos
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padrdes de comunicagéo e por interesses e atividades restritos, estereotipados e repetitivos
(WHO, 2010).
Traca 0s seguintes critérios de diagnostico:
Anomalias qualitativas na interacdo social reciproca, manifestas em pelo menos dois dos
quatro sintomas seguintes:
1. Incapacidade de usar adequadamente o olhar, a expressdo facial, gestual e 0s
movimentos corporais nas interacfes sociais;
2. Incapacidade de estabelecer relagdes com os pares que impliquem uma partilha mutua
de interesses, de atividades e emocdes;
3. Procura raramente os outros em busca de conforto e afeto e caso de ansiedade,
desconforto, ou sofrimento;
4. Inexisténcia de procura espontanea para partilha de alegrias, interesses ou de sucesso
com 0s outros;
5. Auséncia de reciprocidade social e emocional, que se manifesta por respostas
perturbadas ou anormais as emoc¢des dos outros; ou auséncia de modulacdo do
comportamento em funcdo do contexto social;
Problemas qualitativos de comunicacdo, manifestada em pelo menos um dos sintomas
seguintes:
1. Atraso ou auséncia total do desenvolvimento da linguagem falada, ndo acompanhada
por uma tentativa de compensacao por outras formas de comunicacédo alternativa, como
a gestual ou a mimica;
2. Auséncia do jogo espontaneo de —faz de contal ou do jogo social imitativo;
3. Incapacidade de iniciar ou manter uma conversa;
4. Utilizacdo estereotipada e repetitiva da linguagem, utilizacdo idiossincratica das
palavras e das frases;
Comportamento, interesses e atividades restritas, repetitivas e estereotipadas,
manifestacdo de pelo menos um dos quatro sintomas seguintes
1. Ocupacdo obsessiva por um ou varios centros de interesse estereotipados e limitados
2. Adesdo aparentemente compulsiva de habitos e rituais especificos e ndo funcionais
3. Atividades motoras estereotipadas e repetitivas
4.Preocupacao persistente e ndao funcional com partes de objetos, elementos ou pecas de
um jogo (Pereira M. C., 2005).

O DSM-V é o manual de diagndstico mais usado por profissionais da area da

salde no diagnostico de doengas mentais, nesta classificacao que foi publicada em 2013,
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¢ dado um novo nome ao grupo de perturbacBes, desaparece a designacdo de
“perturbagdes globais (ou pervasivas) do desenvolvimento”. E assumido de forma
explicita o conceito de espectro do autismo. Dentro desse espectro ndo é reconhecida a
existéncia de diferentes categorias de diagnostico mas sim uma variagdo, mais ou menos
continua, de perturbagdes. Dentro do espectro sdo definidos especificadores, com o
objetivo de melhor caracterizar cada caso.

Nesta proposta surge ja definido o especificador da gravidade, em fun¢éo do grau
de suporte que a pessoa necessita para funcionar no dia-a-dia. Os trés grupos de critérios
de diagnostico de autismo da DSM-IV sdo reduzidos a dois na DSM-V, ficando os défices
de interacdo social e os défices da comunicagdo englobados num dnico critério, a designar
como “ défices na comunicagdo e na interagao social. De fora do espectro passa a ficar a

perturbacao de Rett, que é reconhecida como sendo uma entidade a parte (Filipe 2012).

Critérios de diagnosticos

Critérios de Diagnostico (in DSM-V, 2013 - Autism Spectrum Disorder
299.00 (F84.0) Diagnostic Criteria)

Tem que preencher os critérios A,B,C e D

Défices na Comunicacao e Interaciao Social

A. Défice persistentes na comunicacdo e na interacao social, observaveis em diferentes
contextos, ndo atribuiveis a atrasos do desenvolvimento em geral e manifestando-se

através dos 3 seguintes:

(1) Défices na reciprocidade socioemocional; variando desde uma abordagem social
anormal e falhas na capacidade normal de conversagdo, passando por uma
reduzida partilha de interesses, emocgdes e afectos, até uma auséncia total de
iniciativa de interacéo social.

(2) Défices nos comportamentos de comunicacdo ndo-verbal utilizados na interagdo
social; variando desde uma integracdo pobre entre a comunicacao verbal e ndo-

verbal, passando por anomalias no contacto visual e na expressdo corporal, 0
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défice na compreensdo e uso da comunicagdo ndo-verbal, até uma total auséncia
de expressao facial ou de gestos.

(3) Défices no estabelecimento e manutencdo de relagdes sociais ajustadas ao nivel
de desenvolvimento (para além das que estabelece com os cuidadores); variando
desde dificuldades em ajustar o comportamento para se adaptar a diferentes
contextos sociais, passando por dificuldades em participar em jogo simbdlico e

em fazer amigos, até uma aparente auséncia de interesse pelas pessoas.

Padroes Comportamentais restritivos e repetitivos

B. Padrdes de comportamento, interesses ou atividades restritos e repetitivos, que se
manifestam, pelo menos, por dois dos seguintes:

(1) Discurso repetitivo ou estereotipado, movimentos motores ou manipulagéo de
objetos (tais como estereotipias motoras simples, ecolalia, uso repetitivo de
objetos, ou frases idiossincraticas).

(2) Adesdo excessiva a rotinas, padrdes ritualizados de comportamento verbal o nao-
verba, ou resisténcia excessiva a mudanca (tais como rituais motores, insisténcia
no mesmo trajeto ou na mesma comida, perguntas repetitivas ou agitacao extrema
face a pequenas mudancas).

(3) Interesses fixos, altamente restritos, que sdo anormais na intensidade ou no foco
(tais como grande ligagdo ou preocupagdo com objetos invulgares, interesses
excessivamente circunscritos ou insistentes).

(4) Hiper ou hipo-reatividade sensorial ou interesses invulgar por aspetos sensoriais
da envolvente (tais como aparente indiferenca a dor/calor/frio, resposta adversa a
determinados sons ou texturas, cheirar ou tocar excessivamente 0s objetos,

fascinacao por brilhos ou objetos giratorios).

C. Estes sintomas tém que estar presentes no inicio da infancia (mas podem ndo se
manifestarem completamente até que as solicitacbes socias excedam as capacidades
limitadas).

D. O conjunto dos sintomas limitam e incapacitam o funcionamento no dia-a-dia.

( http://www.dsm5.org/Pages/Default.aspx, 2014).
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A maneira como foi feita a formulacdo dos critérios de diagndstico de autismo ao
longo das diferentes edigdes dos dois principais sistemas internacionais de classificacao
de doencas mentais (CID-10 - Classificacdo Internacional de Doencas e DSM- Manual
de Diagnostico e Estatistica das Perturbacfes Mentais, American Psychiatric Association)
e a forma como o conceito foi ai sendo apresentado espelha a evolugdo das ideias sobre

autismo ao longo dos ultimos anos (Filipe 2012).
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Capitulo Il — A Incluséo

2.1. Alunos com Necessidades Educativas Especiais e Incluséo

Em algumas leituras efetuadas sobre o conceito de Necessidades Educativas
Especiais, percebemos que este € fruto de uma evolucdo historica e politica, que ocorreu
paralelamente com o progresso da abordagem e visédo social que se tem conduzido por
diferentes contextos desde a segregacdo, a integracdo, a igualizacdo de oportunidades e,
presentemente, a inclusao.

Segundo Correia (1999), o termo NEE vem, responder ao principio da progressiva
democratizacdo das sociedades, refletindo o postulado na filosofia da integracdo e
proporcionando uma igualdade de direitos, nomeadamente o que diz respeito a ndo
descriminacdo por razdes de raca, religido, opinido, caracteristicas intelectuais e fisicas,
a toda a crianca e adolescente em idade escolar.

Este conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) surgiu nos anos
setenta, através do famoso relatorio Warnok Report (1978), como resultado de um estudo,
que revolucionou as perspetivas de intervencao dentro do campo educativo e pedagégico,
em criangas com problemas (Cruz 2012). De acordo com aquele relatério, 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 combinacdo destas
problematicas, a que os meios educativos geralmente existentes nas escolas ndo
conseguem responder, sendo necessario recorrer a curriculos especiais ou a condi¢des de
aprendizagem adaptadas. As necessidades perspetivam-se, assim, como temporarias ou
prolongadas (Silva 2009).

O autor Sousa (1998, citado por Cavaco, 2014) salienta que, no nosso pais, até a
década de 1970, o sistema educativo ndo tinha preocupagdes em abranger as criangas que
apresentassem algum tipo de dificuldade. Neste contexto, a Lei de Bases do Sistema
Educativo representou um marco decisivo pois veio romper com uma situacdo em que
existiam dois sistemas paralelos: um deles, o do ensino regular, dependente do Ministério
da Educagéo, e o outro, o do ensino especial — vocacionado para atender os deficientes —
que se encontrava sob a tutela da Seguranca Social. Eram dois mundos separados, néo

obstante existirem, pontualmente, algumas tentativas timidas de integracéo.
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A abordagem desta realidade nas preocupagdes legislativas — mesmo se néo surge ainda
sob a designacao de necessidades educativas especiais — € bem mais antiga, remontando
jaao século XIX. Desde entdo até a atualidade passou-se por numerosas fases, nas quais
h& que assinalar as alteracdes significativas que foram sendo introduzidas nos anos
sessenta e setenta, que vieram a culminar no Decreto-Lei 3/2008 de 7 de Janeiro, pelo
qual a educacdo especial é atualmente regida.

Segundo Brennan (in Correia, 1999,) "H4 uma necessidade educativa especial
quando um problema fisico, sensorial, intelectual, emocional ou social (...) afeta a
aprendizagem ao ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo (...) para que
0 aluno possa receber uma educagao apropriada” (p. 48).

Para autor Correia (1999) as Necessidades Educativas Especiais podem ser de dois
tipos: permanentes ou temporarias. As permanentes exigem uma modificacdo
generalizada do curriculo, que se mantém durante todo ou grande parte do percurso
escolar do aluno. Uma Necessidade Educativa Especial temporaria exige uma
modificacdo parcial do curriculo de acordo com as caracteristicas do aluno, que se
mantém durante determinada fase do seu percurso escolar.

O mesmo autor divide as necessidades educativas especiais de caracter temporarios das
de caracter permanente, fazendo referéncia a oito areas e que se subdivide.

Assim as Necessidades Educativas Especiais podem ser de:

- Caracter intelectual: enquadram-se neste grupo alunos com deficiéncia mental, que
manifestam problemas globais de aprendizagem, bem como os individuos dotados e
sobredotados, cujo potencial de aprendizagem é superior a média.

- Caréacter processologico (processamento da informacdo): abrange criancas e
adolescentes com dificuldades de aprendizagem relacionadas com a rece¢do, organizacao
e expressao de informacgéao. Estes alunos caracterizam-se por um desempenho abaixo da
média em apenas algumas areas academicas, e ndo em todas, Como no caso anterior.

- Caracter emocional: Neste grupo encontram-se 0s alunos com perturbaces emocionais
ou comportamentais graves (ex: psicoses) que pOe em causa O sucesso escolar e a
seguranca dos que o rodeiam.

- Caracter desenvolvimental (Perturbacdes do espectro do autismo)

- Caréacter motor: Esta categoria abarca criangas e adolescentes cujas capacidades fisicas
foram alteradas por um problema de origem orgéanica ou ambiental, que Ihes provocou

incapacidades do tipo manual e/ou de mobilidade. Podemos citar a paralisia cerebral, a
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espinha bifida, a distrofia muscular, amputagdes, poliomielite e acidentes que afetam a
mobilidade.

Caracter sensorial: Este grupo abrange criancas e adolescentes cujas capacidades visuais
ou auditivas estdo afetadas. Quanto aos problemas de visdo podemos considerar 0s cegos
(ndo lhes é possivel ler, e por isso utilizam o sistema Braille) e os ambliopes (s&o capazes
de ler dependendo do tamanho das letras). Relativamente aos problemas de audicéo,
temos os surdos (cuja perda auditiva € maior ou igual a 90 decibéis) e os hipoacusticos
(cuja perda auditiva se situa entre os 26 e os 89 decibéis). Para além destes grupos
podemos ainda indicar as criangas e adolescentes com outros problemas de satde (que
podem estar na origem dificuldades de aprendizagem (diabetes, asma, hemofilia, sida),
com problemas provocados por traumatismo craniano ou o autismo. (Correia, 2005).

De modo facilitar a comunicacdo entre aqueles que lidam com estas criangas,
“agrupam-se geralmente as Necessidades Educativas Especiais nas seguintes categorias:
Problemas motores; Dificuldades de aprendizagem; Cegos-surdos ; Deficiéncia mental,
Deficiéncia auditiva; Perturbacdes emocionais graves; Problemas de comunicacao;
Deficiéncia visual; Multideficiéncia; Dotados e sobredotados; Autismo; Traumatismo

craniano” (Correia, 1999,).

2.2. Educacéo Inclusiva e Escola Inclusiva

A forma como foram consideradas e encaminhadas as pessoas com deficiéncia em
termos educativos, nem sempre foi a mesma. Hoje, defende-se que os alunos em situacéao
de deficiéncia devem, sempre que possivel, estar na escola regular. E hoje consensual o
principio de que todos os alunos devem aprender juntos. O reconhecimento deste estatuto
a um principio tdo importante corresponde a um avango fundamental na longa historia da
discriminagdo. “Nos anos 90, o movimento em torno da escola para todos reforga a
politica da educacdo inclusiva, que reconhece os direitos a especificidade, a diferentes
ritmos de aprendizagem e a atendimentos diferenciados. No inicio dessa década, realizou-
se, na Tailandia, a Conferéncia Mundial sobre a Educacéo para Todos, onde cerca de 60
paises se propuseram a conceber programas que permitissem responder a necessidades
educativas fundamentais e que garantam uma educacdo basica para todos os alunos”.

(Veiga L. Dias H. Lopes A. Silva N. 2000, p.23).
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Este percurso de inclusdo foi marcado por um leque de decisbes e medidas
tomadas no seio de organizacOes e agéncias internacionais, como as Nagdes Unidas e a
Unesco, que tiveram extraordinaria importancia na introducéo progressiva da Inclusdo. A
Educacdo Inclusiva aparece, pela primeira vez, enquanto designacdo em 1994 na
Declaragdo de Salamanca. Esta Declaragdo foi assinada numa Conferéncia organizada
pelo Governo Espanhol em cooperagédo com a UNESCO, teve mais 300 participantes,
representativos de 92 governantes e 25 organizagdes internacionais, e sendo subscrita por
Portugal. (Veiga L. Dias H. Lopes A. Silva N. 2000).

Nesta declaragdo enuncia-se o seu um principio fundamental que é seguinte:

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os

alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das

dificuldades e das diferencas que apresentem. 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, de uma boa organizacdo escolar, de estratégias pedagdgicas,

de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as respetivas

comunidades. E preciso portanto, um conjunto de apoios e de servigos

para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola.
(Declaracdo de Salamanca,1994, ponto 7, p.11)

Capucha (2010) defende que foi essencialmente com a Declaracdo de Salamanca
que se abriram novas perspetivas, € novas formas de olhar a “missao” da escola. Essas
perspetivas apontam no sentido de uma escola inclusiva, uma escola que deve abrir as
suas portas a todos os alunos, e desenvolver um trabalho em torno das competéncias dos
mesmos, implementando praticas educativas adequadas as suas necessidades e que
enfatizem as suas capacidades.

Para Correia (2003, citado por Capucha, 2010) é importante ndo esquecer que as
bases deste movimento inclusivo ndo deixam de estar relacionadas com o movimento que
0 antecede, 0 da integracdo. A integracdo que apareceu devido as modificagfes sociais,
politicas, econdmicas e culturais que tiveram lugar a partir dos anos 60, na sociedade
ocidental, que veio influenciar decisivamente a educacdo especial e desenvolveram novas
abordagens pedagdgicas. A educacdo destas criangas e jovens que era marcadamente
segregacionista, quer a nivel social, quer a nivel escolar, passou a inserir-se, de uma forma

progressiva, nas estruturas regulares de ensino.
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Segundo Correia (1994, citado por Martins, 2012), o termo Integragédo aproxima-
se muito do conceito de “meio menos restritivo possivel” que se usa em sentido lato para
referir a pratica de integrar — fisica, social e pedagogicamente — na maxima medida do
possivel, as criangas com NEE na escola regular.

Com as diferentes resolugdes feitas pelas organizacGes e agéncias internacionais
que referimos anteriormente, comegou-se a questionar a forma como era encarada a
problematica dos alunos com NEE. Transferindo-se a atencéo dos problemas inerentes as
préprias criancas e a exaustiva busca da sua categorizacdo e das causas, para se acentuar
a importancia da agdo educativa como meio de responder a esses problemas.

Uma nova perspetiva sobre a forma de encarar as NEES constituiu, o facto mais
relevante nesta evolucdo de conceitos e de praticas que conduzem ao principio da escola
inclusiva (Costa, 1999). Acentua-se, entdo, a necessidade de reformular a escola, de modo
a garantir a educacéo para todos, o que passa por uma focagem no curriculo, por oposicao
a perspetiva centrada nas incapacidades ou nas dificuldades dos alunos (Niza, 1996;
citado por Veiga L. Dias H. Lopes A. Silva N, 2000).Para estas criancas conseguirem
manter um nivel de aprendizagem aceitavel, os sistemas de ensino deverdo ser planeados
de acordo com as necessidades destas, pois cada crianga possui carateristicas e
capacidades de aprendizagem proprias. Tais criancas e jovens devem ainda ter acesso as
escolas regulares, onde devera existir uma pedagogia centrada na crianca e que va ao
encontro das suas necessidades. Por meio desta orientacdo inclusiva poder-se-a combater
a discriminacdo, atitudes, criar comunidades abertas e solidarias, promovendo a educacao
para todos (Ainscow, 1997).

Em Portugal, o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, vem preencher uma
lacuna no ambito da legislacao para a educacdo especial, isto €, vem introduzir no sistema
educativo, principios e conceitos inovadores resultantes das praticas educativas e do
desenvolvimento de experiéncias de integracdo. Atualmente o Decreto-Lei n° 3/2008, de
7 de janeiro, assegura que todos os alunos com NEE podem vir a frequentar escolas
regulares e ndo sé as de ensino especial. Cabe as escolas garantir e dar uma resposta a
estes alunos, considerando 0s mesmos como um todo, e o centro de atencgdo da escola,
familia e comunidade (Correia, 2008).

Cabe as escolas encontrar respostas adequadas, proporcionando-lhes o sucesso
escolar e igualdade de oportunidades relativamente a todos os seus colegas. E este 0

grande desafio atual.
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2.3. A Incluséo das criangas com PEA na sala de aula

As criancas e jovens com Necessidades Educativas Especiais (NEE) tém o direito
a ser incluidas na educacéo e ensino regular, devendo as escolas reconhecer e dar uma
resposta adequada as necessidades e diversidade destes alunos (Cruz, C., Pereira, C.,
Ferreira, C., Santos, H., Ribeiro, M. 2010).

No que se refere a inclusdo de criancas com PEA, Hewitt (2006, p.5) menciona
“que ¢ consensualmente considerado que os ambientes educacionais regulares oferecem
a estas criangas uma igualdade de oportunidades, € uma melhor preparacdo para a vida”.
Deste modo, e ap0s a literatura consultada, analisamos que, as criancas com perturbacao
do espectro do autismo tém dificuldades de aprendizagem a nivel geral e aquelas que se
situam dentro dos pardmetros normais de inteligéncia apresentam determinadas
dificuldades na aquisi¢do de conhecimentos e no raciocinio.

Para (Jordan, 1990) estas dificuldades afetardo o acesso aos conteudos
curriculares, o que pode exigir abordagens especificas de aprendizagem. Nesta
perspetiva, € importante que, aquando da entrada da crianca na escola, se identifiquem
desde logo as principais dificuldades desta, para que se preparem e adaptem meios e
recursos que promovam o sucesso destas criancas (Pereira 2006). Esta intervencao
engloba, entdo, um conjunto de estratégias e recursos utilizados de modo multidisciplinar
com o fim de precaver, o mais cedo possivel, falhas no desenvolvimento da crianca que
possam vir a condicionar “o normal” posicionamento da mesma ao longo da sua vida
(Carvalho, 2003; citado por Rebelo, 2011).

A participacdo dos pais desempenha um papel muito importante no processo de
intervencdo, sendo essencial uma estreita colaboracédo entre pais e profissionais para que
haja troca de conhecimentos e as experiéncias se realizem (Schopler et al., 1984). Os Pais
devem ser encarados como co-terapeutas, tendo um papel relevante em todo o0 processo,
desde a avaliacdo inicial até a implementacdo do programa especifico, numa base
comportamental. Tém como funcéo principal consolidar e proceder a generalizacéo para

outros contextos, das aprendizagens realizadas com o grupo de tecnicos (Silva, 2007).
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Capitulo 11l - Intervencdo Educativa: alunos com Perturbacdo do

Espectro do Autismo

3.1. O papel do professor no processo de inclusdo de alunos com PEA

O meio educativo tem um grande impacto, tanto nos alunos com NEE como nos
outros. No decorrer do processo de incluséo de alunos com NEE nas turmas regulares, o
professor para além de lhes transmitir sentimentos positivos deve também revelar-lhes
afeto. As atitudes do professor sdo rapidamente detetadas e adotadas pelos restantes
alunos. A criacdo de um ambiente positivo e confortavel é essencial para que a
experiéncia educativa tenha sucesso e seja gratificante para todos os alunos. (Nielsen,
1999).

Neste sentido, Correia, (1999) refere que “a medida que os programas de
integracdo aumentam, os ambientes educativos requerem uma prepara¢do mais cuidada
que vai da manifestacao de atitudes positivas por parte dos professores do ensino regular
até ao uso de materiais e métodos diversificados de modo a que todos os alunos sejam
incluidos em atividades de aprendizagem enriquecedoras” (p.161).

No caso de alunos com Perturbacdo do Espectro do Autismo, o professor para
além da adaptacdo da crianca, é necessario adaptar a situacdo do ensino, dado que ha
abordagens mais eficazes do que outras.

O professor deve ter como objetivos principais: desenvolver ao maximo as
possibilidades e competéncias da crianca autista, favorecer um equilibrio pessoal 0 mais
harmonioso possivel, fomentar o bem-estar emocional e aproximar as criangas autistas
do mundo humano de relagbes significativas. Contudo, deve ter presente de que séo
sempre necessarios modelos educacionais que permitam abordar estes objetivos,
contando com graves deficiéncias de interacdo, comunicacdo e linguagem e das
importantes alteracbes da atencdo e da conduta que estes alunos possam apresentar
(Carvalho, 2003).

Segundo Marques (2001) um ambiente estruturado € mais funcional na educagéo
de alunos com PEA, em que o professor pode modificar as condicdes fisicas que irdo
favorecer a aprendizagem. As tarefas adaptam-se as necessidades de cada aluno e os
instrumentos de trabalho utilizados sdo adequados e escolhidos com 0 maximo de cuidado
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e rigor. No entanto, num ambiente estruturado é necessario uma planificacdo
individualizada, com contetdos claros e objetivos. A planificacdo € um elemento vital
que ira orientar e guiar o processo de ensino- aprendizagem em aula. Engloba os objetivos
e conteudos, a metodologia a ser exercida pelo professor, as atividades a serem
implementadas, as metas que se pretende atingir, 0s recursos e 0s materiais a serem
utilizados, o processo de avalia¢do e a organizacao das situacoes de ensino aprendizagem.

As adaptacOes curriculares necessarias deverdo ser ajustadas de acordo com as
necessidades de cada aluno, a fim de manter o equilibrio necessario entre a resposta ao
grupo e a cada aluno do grupo (Coll, Palacios & Marchesi, 1995). Quando o professor
estd a definir os objetivos educacionais, deve ter em consideracdo, 0 conhecimento
preciso acerca da natureza desta perturbacdo, o ponto de referéncia oferecido pelo
desenvolvimento normal, uma consideracdo realista das possibilidades de
desenvolvimento funcional do aluno em diferentes areas, e uma andlise igualmente
realista dos contextos ambientais em que essas fungdes estéo inseridas (Coll, Palacios &
Marchesi, 1995).

Nesta perspetiva educacional, o objetivo esta no ensino de capacidades de
comunicagéo, organizagéo e prazer na partilha social. Assim, o professor deve centrar-se
nas areas fortes frequentemente encontradas nos alunos considerados como tendo
perturbacdes do espectro do autismo (processamento visual, memorizacdo de rotinas e
interesses especiais), 0 que implica adaptar-se a diferentes niveis de funcionamento e as
suas necessidades individuais (Catrola, 2000).

As estratégias utilizadas dependem, da atitude do professor, da forma como ele as
coloca em préatica. O sucesso das mesmas esta igualmente relacionado com uma
organizacdo e gestdo escolar que esteja em sintonia com estas atitudes. Importa investir
ndo s6 em modelos de formagao continuada de professores, mas na sensibilizagdo de toda
a comunidade escolar, nomeadamente aos Orgdos diretivos de cada escola, para a
importancia de uma gestdo organizada, que facilite a interacdo e a cooperacgdo entre 0s
varios profissionais (professores e outros técnicos) presentes na escola (Capucha 2010).

O tratamento mais eficaz do autismo € sem duvida a educagdo, “os objetivos
gerais (...) desenvolver ao méximo as suas possibilidades e competéncias, favorecer um
equilibrio pessoal o mais harmonioso possivel, promover o bem-estar emocional e
aproximar as criangas autistas do mundo humano de relagdes significativas.” (Coll,
Palacios & Marchesi, 1995, p.286).
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Ao professor de educacao especial pertencerd a funcdo de levar a compreensdo
especializada para a sala de aula do ensino regular. O professor, na sala de aula, tem de
estar preparado para ser o tradutor, o intermediario e 0 amigo do aluno com perturbacdes

do espectro do autismo. (Cumine, Leach & Stevenson, 2006).

3.2. Formacao de Professores

A inclusdo de alunos com NEE no ensino regular implica uma consciencializacdo
e uma procura de formacdo mais adequada, por parte do professor, para ser capaz de
responder, de forma mais eficaz, as necessidades educativas destes alunos. Na opinido de
Hegarty (2001), ensinar criancas com NEE é, provavelmente, a tarefa profissional mais
exigente que se coloca aos professores e esta ndo sera desenvolvida convenientemente se
ndo houver um investimento consideravel na educacéo e desenvolvimento profissional
dos professores e de outros técnicos.

Nesta linha, Porter, (1997) citado por Sanches | & Teodoro A. (2006) refere que
esta exigéncia sobre os professores implica um ajustamento a novos entendimentos sobre
o papel e responsabilidade dos professores de ensino regular no que respeita ao apoio aos
alunos com dificuldades, as necessidades individuais dos alunos, bem como sobre a sua
propria formacdo como um fator fundamental no desenvolvimento da qualidade da
educacéo.

O autor Correia (1999) considera que o sucesso da inclusdo dependera do
desenvolvimento de programas de formacao para professores que promovam a aquisicdo
de novas competéncias de ensino, que lhes permitam ser mais responsaveis pelas
necessidades educativas dos seus alunos e que 0s tornem mais positivos face a incluséo.
Esta formagéo tem como objetivo, segundo (Almeida, 2012), saber como trabalhar na
sala de aula, que contemple, portanto, programagdes especificas, adaptacdes, adequagdes
curriculares, metodologia, organizacéo do grupo, avaliacéo, técnicas de trabalho de grupo
e diferentes estratégias de intervencdo em funcdo dos problemas de aprendizagem
apresentados pelos alunos.

Os autores Mesquita & Rodrigues (1994, citados por Morgado, 2003)
identificaram como necessidades de formacdo dos professores na area da NEE aspetos
como: conceitos em educacdo especial; problemas de desenvolvimento e implicagdes
socioeducativas; adaptagdes curriculares; metodologias de intervengdo, cooperagdo

interdisciplinar e dinamica familiar.
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A formacdo dos professores é essencial para que se desenvolvam competéncias
para enfrentar a problemética da inclusdo. Reconhece que os professores precisam de uma
formacgdo que os capacite para reconhecer os problemas, insuficiéncias e distdrbios
apontados e a desencadear medidas variadas para os abordar (Castro, 2009).

O autor Correia (1994) defende a tese de que os cursos de formacao inicial de
professores deverdo incluir uma vertente em educagdo especial. SO assim, na opinido do
autor, é que o professor do ensino regular poderia vir a adquirir um minimo de aptiddes
necessarias para lidar com a crianca com NEE, ou seja, o tipo de formacdo recebida
permitir-lhe-ia identificar os casos em risco e intervir apropriadamente, com ou sem 0

apoio do professor de educacgéo especial.

3.3. Estratégias inclusivas

Ap0s a analise da problemaética do autismo e de se conhecer os alunos com que se
vai trabalhar nomeadamente os seus pontos fortes, as suas dificuldades e de se estabelecer
uma relacdo entre quem aprende e quem ensina, deve-se elaborar o plano de intervencao,
do qual fardo parte as estratégias mais adequadas para o sucesso do aluno em questéo.

Deste modo, as estratégias podem ser compreendidas como 0S percursos
organizados de sequéncias de atividades que contribuem adequadamente para a
aprendizagem eficaz dos alunos (Santos 2012).

Os professores podem utilizar vérias estratégias para proporcionar aprendizagens
significativas aos seus alunos. Uma das estratégias mais importantes a utilizar, é a
organizacdo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para se retirar dele o
maior aproveitamento possivel e fomentar a socializacdo. Importante também, identificar
com clareza os limites da sala e fazer materiais facilmente acessiveis, pois ajudam os
alunos a saber de forma independente onde devem estar e onde obter 0s seus proprios
materiais.

O autor Carvalho (2007) partilha da opinido que o sucesso da inclusdo parte da
“(...) dinamica das interacOes reciprocas entre as variaveis individuais e as variaveis dos
ambientes envolventes” (p.19). Outra estratégia € o trabalho de grupo, na medida em que
promove a comunicagao entre os pares, a autonomia, a entreajuda, a discussao e resolucao
de problemas, entre outros. A utilizacdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo

(TIC) é outra estratégia, pois 0 uso do computador, para além de ser motivador para o
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aluno, pode ser adaptado as carateristicas das suas problematicas e facilita o0 acesso aos
objetivos do curriculo.

Para o autor Pires (2014) as TIC constitui a base de varias solucdes sendo, por si
sO, uma vantagem Obvia, como por exemplo na utilizacdo da internet, de hipertexto de
hipermédia que beneficiam, em maior ou menor dimens&o, a exploragdo interativa em
qualquer tipo de NEE. As aplica¢des de produtividade, comuns com as suas Varias
opcdes, podem ser um auxilio em variadas situacdes, assim como diferentes tipos de
software pedagogico.

Outras estratégias a serem utilizadas em sala de aula para promoverem a
aprendizagem e inclusdo de criangas com PEA, sdo: uso de imagens ou simbolos para
acompanhar a linguagem funcional, como fotografias reais em vez de desenhos de modo
a tornar-se mais percetivel para a crianga em questao; desenvolver atividades ligadas as
artes e a musica, que e ajudam a desenvolver capacidades motoras, cognitivas, sensorias
e a reduzir comportamentos estereotipados; utilizar os jogos como recurso, estes,
ampliam possibilidades de compreensdo através de experiéncias significativas e além
disso, pelo seu carater coletivo, permitem que alunos autistas troquem informacoes,
facam perguntas e explicitem as suas ideias e estratégias avangando no seu processo de
aprendizagem e comunicacdo. Como Ultima estratégia apresentamos o elogio, sempre que
um aluno com PEA desempenhe uma tarefa, deve ser elogiado, o professor deve oferecer
sempre um feedback positivo (reforco) através de pequenos elogios ou prémios.

Muitas sdo as estratégias que os professores podem utilizar para proporcionar
aprendizagens significativas aos seus alunos com PEA, mas serd fundamental para a
inclusdo e sucesso escolar que professores partilhem experiéncias e que trabalhem em
articulacdo com outros profissionais.

Nesta linha, o autor Correia (2003) defende que, para a concretizagao da filosofia
inclusiva, o papel do professor titular de turma deve conciliar-se com o papel do professor

de educacéo especial.
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3.4. Modelos de intervencgao

Ao longo dos anos tém-se desenvolvido varias metodologias de intervengédo que
visam estimular as seguintes 4&reas: cogni¢do, socializacdo, comunicacao,
comportamento, autonomia, jogo e competéncias académicas nas criangas com PEA. A
maioria destas metodologias é de origem americana e sdo implementadas de forma muito
precoce e intensiva (Santos, 2012).

Os alunos autistas respondem bem a sistemas organizados, por isso, 0 professor
deve organizar a sala de aula para conseguir ensinar os alunos e estes possam desenvolver
as suas competéncias e, caso necessario, recorrer a alguns modelos definidos.

Alguns desses modelos séo:

3.5. TEACCH - Tratamento e Educacdo de Criangcas com Autismo e

com Problemas de Comunicac¢éo Relacionados

O modelo TEACCH Treatment and Education of Autistic and related
communication handicapped children (Tratamento e Educacdo de Criangas com Autismo
e com Problemas de Comunicacdo Relacionadas) surgiu na sequéncia de um projeto de
investigacdo criado nos anos 70, por Eric Shopler e os seus colaboradores no
Departamento de Psiquiatria da Faculdade de Medicina da Carolina do Norte nos Estados
Unidos.

Esta investigagéo tinha como objetivo apoiar criangas com PEA e
respetivas familias, propondo uma intervencao que, a partir da co-terapia

entre pais e terapeutas, compilasse as informacées e recursos necessarios

para 0 desenvolvimento e implementacdo de programas de tratamento

psicoeducacional individualizado para criangas com autismo (Lima

2012).

Na mesma linha, os autores Schopler et al (1980) afirmam que nesta investigacao,
0 TEACCH revelou-se um programa completo para trabalhar com criangas autistas,
podendo ser utilizado em combinagdo com outros métodos. Com este projeto pretendia-
se demonstrar que a abordagem mais eficaz para ajudar estas criangas seria a intervengéo
educativa e que os pais podiam colaborar com os profissionais na elaboragdo e

implementacao de programas de ensino individualizado.
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O modelo TEACCH visa uma intervengéo direta com as criangas com PEA em
ambientes e espacos bem estruturados, com regras simples e com atividades e materiais
adequados as caracteristicas individuais de cada crianca. A elaboracdo dos programas de
intervencdo tem em conta areas fortes e emergentes da crianca e as suas caracteristicas
individuais, por forma a desenvolver os seus desempenhos e capacidades adaptativas e a
maximizar a sua autonomia ao longo da vida (Capucha 2008a; Schopler et al. 1980).

O ensino estruturado constitui um dos aspetos pedagogicos mais relevantes do
modelo TEACCH e ¢ aplicado em Portugal desde 1996, como opc¢édo do Ministério da
Educacdo enquanto respostas educativa para alunos com PEA em escolas do ensino
regular (Lima 2012).

Através do ensino estruturado € possivel manter um ambiente calmo e previsivel,
fornecendo uma informacdo clara e precisa das rotinas, tendo em consideracdo a
sensibilidade da criancas com PEA aos estimulos sensoriais, propor tarefas diarias
adequadas ao aluno visando 0 seu sucesso e a autonomia.

A concecdo de situacdes de ensino estruturado proporciona confianca e seguranca
a crianca com PEA e estimula a organizacéo interna que permite facilitar os processos de
aprendizagem e de autonomia, minorando as dificuldades de organizacédo e
sequencializacdo, e a ocorréncia de problemas de comportamento (Capucha 2008).

Este modelo preconiza a organizacdo da sala de aula em cinco areas

distintas: &rea de acolhimento, onde se realiza o acolhimento e o

planeamento das atividades (este planeamento é importante, ja que as

criangas autistas tém dificuldades em lidar com as alteragdes da rotina,
necessitando desta para se sentirem mais seguras), area de aprender, onde

se realiza o treino individualizado das competéncias de cada um, area de

brincar, para a estimulagdo psicomotora e relaxamento, area do

computador e area de trabalho, destinada ao trabalho individual de acordo

com o plano diario (Correia 2013).

Por norma, o método TEACCH utiliza uma avaliagdo chamada Perfil Psico
Educacional Revisado (PEP-R) para avaliar a crianca, e tem em conta os pontos fortes e suas

maiores dificuldades, tornando possivel um programa individualizado. (Capucha 2008).
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3.6. Modelo ABA — Anélise Comportamental Aplicada

O Modelo ABA — Applied Behavior Analysis (Analise Comportamental
Aplicada) consiste na aplicacdo de métodos de andlise comportamental e de dados
cientificos com o objetivo de modificar comportamentos. Este modelo advém da corrente
behaviorista na qual o comportamento é modificado através de estimulos/reforgcos
aplicados intensivamente (Joyce-Moniz, L. & Barros, L. 2005).

Com a aplicacdo do modelo ABA tentam-se desenvolver comportamentos sociais
adequados (contacto visual, comunicacdo funcional), pré-requisitos para a leitura, escrita
e matematica e atividades da vida didrias como a higiene pessoal. Pretende-se também a
diminuicdo de comportamentos desajustados como as lesbes auto-infligidas, os
movimentos estereotipados e o comportamento mais agressivo (Correia, 2013).

No caso das criangcas com PEA, a aplicacdo deste método baseia-se em varias
etapas: avaliacdo inicial, definicdo de objetivos a serem alcancados, elaboracdo de
programas, ensino intensivo e avaliacdo do progresso. Estas etapas podem ser agrupadas
em duas fases distintas; a primeira em que se faz a avaliagcdo (conhecer as competéncias
iniciais do individuo) e a segunda fase em que se realiza a intervencdo. Com base nas
aptiddes iniciais do individuo séo estabelecidas, pelo terapeuta em articulagdo com os
pais, 0s objetivos a alcancar. Sendo o objetivo final a integracdo da pessoa com PEA nos
varios contextos da sociedade em que se insere com maior autonomia e qualidade de vida
possivel (Ribeiro, 2010).

3.7. Modelo D.1.R./Floortime

O modelo D.I.R. (Desenvolvimento Diferencial Individual e Relacional) com
abordagem Floortime é um modelo de intervencao intensivo, baseado na relacéo entre os
niveis funcionais de desenvolvimento emocional, diferencas individuais e relagéo/afeto.
Teve a sua origem numa investigacao dirigida por Stanley Greenspan e Serena Wieder,
nos Estados Unidos, pelo Interdisciplinary Council on Developmental and Learning
Disorders.

Este modelo apresenta-se como uma estrutura que auxilia os profissionais de
salde e de educacdo, e pais a realizar uma ampla avaliacdo da crianga com PEA e a

desenvolver um programa de intervengdo adequado as suas caracteristicas.
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A meta no Floortime “tempo de chdo” ¢ desenvolver a crianga dentro dos 6 marcos
basicos para a plenitude do desenvolvimento emocional e intelectual do individuo.
Greenspan descreveu os 6 degraus da escada do desenvolvimento emocional como: nogédo
do proprio eu e interesse no mundo; intimidade ou um amor especial para a relagdo
humana; a comunicagdo em duas vias (interagdo); a comunicagdo complexa; as ideias
emocionais e 0 pensamento emocional. A aplicacdo dos principios do Floortime é
concretizada por pessoas treinadas e com experiéncia, sendo exigido também a
participacdo dos pais e da familia, com o propoésito de desenvolver a comunicacao e a
capacidade para imaginar.  (http://conheceroautismo.blogspot.pt/2009/01/blog-
post_16.html, 2014).

O foco deste programa € a crianga, tentando-se ajuda-la a interagir com o meio e
a ter um desenvolvimento integral, seguindo-se os interesses de cada individuo,

interagindo sempre com ele (Goldstein, 2010).

3.8. Programa Son-Rise

O programa "Son-Rise" foi criado por pais, para outros pais e também para
profissionais. E um programa que tém como método valorizar a relacdo entre as pessoas
e consiste em ensinar a criar e implementar programas e a¢des centradas nas criancas, que
se tornam em participantes ativas. Os pais aprendem a interagir de uma forma divertida e
dindmica com os filhos, encorajando, desta forma, o desenvolvimento social, emocional
e cognitivo. Este programa foi desenvolvido pela familia Kaufman, na década de 70, que
a bracos com um filho diagnosticado com autismo se viu forcada a intervir
terapeuticamente para que este ultrapassasse as suas dificuldades e atingisse o melhor das
suas capacidades.

Segundo o autor Tolezani (2010) o programa Son-Rise procura

estabelecer uma ligacdo entre o mundo convencional e 0 mundo do autista

atraves da compreensdo da comunicacéo, interacdo e comportamento da

pessoa com PEA. E um programa que esta baseado na aceitagdo do autista

como um ser singular e numa atitude entusiasta e de esperancga positiva

face ao potencial de desenvolvimento da crianga com PEA.

A pratica do Programa Son-Rise tem mostrado que uma crian¢a com autismo que
participa neste tipo de experiéncia interativa, torna-se aberta, recetiva e motivada para

aprender novas habilidades e informagfes. S0 VArios 0s casos em que criangas, ao
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participarem neste programa, fizeram progressos notaveis, algumas delas recuperaram
completamente e “abandonaram” 0s diagnosticos clinicos.
(http://sorrisosnoolhar.blogspot.pt/2013/06/programa-son-rise.html, 2014)

As sessdes de intervencdo acontecem de uma forma individualizada, num espaco
preparado com material ludico-pedagdgico apelativo e com poucas distracdes visuais e
auditivas (Kaufman 1994).

Para os autores Mesquita V. & Campos C. (2013) ap06s a realizagdo de um estudo
sobre a implementacdo do programa Son-Rise afirmam “que este pode contribuir na
educacdo de criancas autistas. Além dessa possibilidade para o ensino, pode-se levar em
conta que os objetivos de se compreender melhor este programa e a forma de aplicacédo
do mesmo foram essenciais para perceber que ele € exequivel na superacdo do transtorno
autista” (p.103).

3.9. Pecs (Picture Exchange Communication System)

O PECS é um Sistema de Comunicacdo Aumentativo e Alternativo baseado na
troca funcional de figuras. Este modelo proporciona progressos nas habilidades de
comunicacgéo, na independéncia, na reducdo de comportamentos inadequados e melhora
a abordagem social e interacdo (incluindo interacdo com colegas). O método PECS pode
ser utilizado com criangas autistas. Embora se deva estimular a linguagem oral numa
crianca com autismo este método pode proporcionar uma forma inicial de comunicacgéo
e ser o0 primeiro passo para o desenvolvimento de um sistema efetivo comunicacional.

Este sistema vai ao encontro do que atrai as criangas, isto é, depois de se conhecer
as preferéncias das mesmas, elaboram-se imagens desses objetos que lhe véo ser
apresentadas. Aos poucos, a ajuda fisica serd retirada a crianca para que esta agarre a
imagem, posteriormente, comega a desenvolver a iniciativa de desenvolver a interagéo,
Ou seja, agarra a imagem e entrega-a ao terapeuta (Correia, 2013).

Este programa é bastante facil de ser aprendido e usado, tanto por terapeutas, pais
e professores, isto porque, ndo exige o uso de materiais complexos, um treino técnico ou
equipamentos de custo elevado. Uma das vantagens serdo os indices de motivagédo
elevados por parte das criangas ao aderirem ao uso do sistema, na medida em que

alcancam exatamente o que desejam (Goncalves, 2012).
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Il Parte - ENQUADRAMENTO EMPIRICO

Capitulo V- Metodologia de Investigacéo

Concluida a parte do trabalho onde foi exposta a informac&o considerada relevante
para enquadramento tedrico da presente investigacao, inicia-se aqui, um novo capitulo, o
da metodologia.

De acordo com Fortin (1999) a metodologia € “ um conjunto de métodos

e técnicas que guiam a elaboragdo do processo de investigagao cientifica.”

Diz ainda que “é um plano criado pelo investigador com vista a obter

respostas validas as questdes de investigacdo colocadas ou as hipoteses

formuladasp.372.

O mesmo autor refere que € nesta fase que se escolhe o desenho de

investigacdo apropriado, onde se define a populacdo e amostra e se

escolhem os instrumentos mais apropriados para efetuar a recolha de

dados, devendo sempre garantir que estes sao fiéis e validos, passo

fundamental para garantir a fiabilidade e a qualidade dos resultados da

investigacao (Fortin, 2003).

A investigacdo “é uma tentativa sistematica de atribuicdo de respostas as questes
(...), [onde] o investigador descobre os factos e formula, entdo, uma generalizagéo
baseada na interpretacdo dos mesmos” (Tuckman, 2000, p. 5).

Foi com base nestes pressupostos tedricos, que elabordmos este capitulo: os
métodos seguidos vdo sendo apresentados e explicados no decorrer das varias etapas do
processo de pesquisa, integrando uma sequéncia de operaces, que compreendem:
caracterizacdo do estudo; questdes orientadoras e objetivos da investigacdo; objetivo
geral; objetivos especificos; desenho do estudo; populacdo/amostra; instrumento de
recolha de dados; procedimentos desenvolvidos; apresentacdo, tratamento dos dados e

discussdo dos resultados.
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4.1. Caracterizagdo do estudo

Este estudo ocorreu com propoésito de conhecer a forma como os docentes utilizam
e implementam estratégias para incluir alunos com autismo nas salas do ensino regular.
Visto, o problema da inclusdo ser para os professores, um assunto relevante no dominio
do seu quotidiano. Perante a existéncia desta problematica com que praticamente todos
os professores se debatem e ao termos consciéncia desta realidade, surge a seguinte
pergunta de partida para este estudo: Face aos desafios atuais na construgédo de escolas
inclusivas, quais sdo as estratégias utilizadas e a forma como estas sdo implementadas
pelos educadores de infancia e professores do 1° ciclo para promoverem a incluséo e a

aprendizagem de alunos com PEA na sala de aula?

4.2. Questdes orientadoras e objetivos da investigacao
Para percebermos melhor a realidade dos educadores de infancia e professores do 1° ciclo
da rede publica, tendo em vista a realizacdo deste estudo e com base na revisdo da

literatura, colocamos as seguintes perguntas orientadoras:

- Que formacdo tém os educadores de infancia e professores do 1° ciclo para darem
respostas aos alunos com NEE?

- Qual ¢ a percecdo que os educadores de infancia e professores do 1° ciclo tém sobre as
caracteristicas principais de uma crianca com Perturbacdo do Espectro do autismo?

- Qual é a percecdo que os educadores de infancia e professores do 1° ciclo tém sobre
aspetos positivos relativamente a inclusdo de alunos com Perturbacdo do Espectro do
Autismo na sala de aula?

- Quais sdo as estratégias utilizadas dentro da sala pelos educadores de infancia e
professores do 1° ciclo para promoverem a incluséo e aprendizagem dos alunos com
PEA?

- Como avaliam, os educadores de infancia e professores do 1° ciclo, as estratégias
utilizadas na sala de aula para incluirem e ensinarem alunos com PEA?

- Quais as percecdes dos educadores de infancia e professores do 1° ciclo sobre modelos
de intervencéo educativa para criangas com PEA?

- Os educadores de infancia e professores do 1° ciclo implementam modelos de

intervengao educativa para criangas com PEA na sala de aula?”
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- Quais as percecbes dos educadores de infancia e professores do 1° ciclo face a
implementacdo de modelos de intervencdo educativa para alunos com PEA?

4.3. Objetivo geral
- Conhecer quais sdo as estratégias utilizadas e a forma como estas sdo implementadas
pelos educadores de infancia e professores do 1° ciclo para promoverem a incluséo e a

aprendizagem de alunos com PEA na sala de aula.

4.4. Objetivos especificos

- Aferir qual a frequéncia de formac&o continua dos docentes;

- Saber se os educadores de infancia e professores do 1° ciclo inquiridos conhecem as as
caracteristicas principais de uma crianga com Perturbagdo do Espectro do autismo;

- Compreender as percecdes que os educadores de infancia e professores do 1° ciclo tém
sobre aspetos positivos relativamente a inclusdo de alunos com Perturbacédo do Espectro
do Autismo na sala de aula;

- Identificar as estratégias utilizadas pelos educadores de infancia e professores do 1° ciclo
para promoverem a incluséo e aprendizagem dos alunos com PEA,;

- Conhecer a percec¢do dos educadores de infancia e professores do 1° ciclo sobre modelos
de intervencao educativa para criangas com PEA.

- Aprofundar a forma como os educadores de infancia e professores do 1° ciclo

implementam modelos de intervencéo educativa para criangas com PEA na sala de aula.

4.5. Desenho de investigagao

Recorremos ao tipo de estudo descritivo, que segundo (Freixo, 2010) assenta em
estratégias de pesquisa para observar e descrever comportamentos, incluindo a
identificacdo de fatores que possam estar relacionados com um fendmeno em particular.
A opc¢do mais adequada a investigacdo a desenvolver é estudo de caso, onde os dados sdo
analisados de forma indutiva e o se u significado é de conhecer quais sdo as estratégias
utilizadas e a forma como estas sdo implementadas pelos educadores de infancia e
professores do 1° ciclo para promoverem a incluséo e a aprendizagem de alunos com PEA

na sala de aula.
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Para o autor Ponte (1994)

“um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma
entidade bem definida como um programa, uma instituicdo, um curso,
uma disciplina, um sistema educativo, uma pessoa, ou uma unidade social.
Visa conhecer em profundidade 0 seu “como” e os seus “porqués”,
evidenciando a sua unidade e a sua identidade proprias. E uma
investigagdo que se assume como particularistica, isto €, que se debruga
deliberadamente sobre uma situagdo especifica que se supde ser Unica em
muitos aspetos, procurando descobrir o que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensdo global do

fenomeno de interesse” (p.2).

Neste tipo de pesquisa o investigador ndo pretende modificar a situacao,

mas compreendé-la tal como ela é. Pode ter um profundo alcance

analitico, interrogando a situacdo, confrontando-a com outras situagdes ja

conhecidas e com as teorias existentes. Pode, deste modo, ajudar a gerar

novas teorias e novas questdes para futura investigagao.

Recorre-se a este tipo de investigacdo quando ndo se tem controlo sobre

0s acontecimentos e ndo é portanto possivel ou desejavel manipular as

potenciais causas do comportamento dos participantes (Merriam, 1988;

Yin, 1984 citado por Ponte,1994).

A medida que se recolhem os dados e estes s3o agrupados é que se vo construindo
as conclusdes e confirmacdes, as teorias e conclusdes so sdo tiradas depois da recolha dos
dados e tratamento dos mesmos. (Bogdan & Bicklen, 1994).

Como qualquer metodologia de investigacdo, o estudo de caso apresenta vantagens e
limitagdes que &, também, preciso ter em linha de conta.

Segundo Yin (2001), os estudos de caso apresentam como principais vantagens a
riqueza do material colhido e a possibilidade de ser reinterpretado; maior acessibilidade
ao leitor em geral; planeamento de planos de acdo e de intervengdo através do
conhecimento profundo da realidade estudada. Em relacéo as limitagdes, 0 mesmo autor
refere que sdo estudos muito morosos, complexos e dificeis de concretizar; o acesso a

informacao e a recolha de dados pode constituir um problema, sendo necessario garantir
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0 anonimato e a confidencialidade das informagdes obtidas; ao incidir num dnico caso,
pode colocar-se o problema da generalizagdo/representatividade.
- Nao experimental, pois trata-se de um estudo no qual se pretende explorar
acontecimentos, pessoas ou situacdes a medida que eles ocorrem naturalmente (Haber;
Wood, 2001), ndo existindo intervencdo no grupo inquirido. E um estudo n&o-
experimental com recurso a técnicas de recolha de dados qualitativas nomeadamente
inquérito por questionario. N&o procurando testar hipdteses nem operacionalizar
variaveis.
- Abordagem Qualitativa, o investigador pretendem entender as percecdes individuais
do mundo, tendo como intuito desenvolver conceitos sensiveis, descrever realidades
multiplas e desenvolver a compreensdo. Para Bogdan & Biklen, (1994), este tipo de
estudo aborda a problematica de forma naturalista, procurando perceber/interpretar o que
determinados fendmenos significam para o sujeito. Muitas vezes este tipo de estudos
potencia a exploracéo e identificacdo de conceitos num ambiente de forte interacao.
- Abordagem qualitativa e quantitativa- Os métodos quantitativos e qualitativos ndo se
excluem ou sdo opostos, mas complementam-se num processo de investigacdo pelas suas
potencialidades e debilidades. Ao contréario do método qualitativo, 0 método quantitativo
é mais especifico pelas recolhas, o tratamento e andlise dos dados em estudo, é mais
experimental. Deve ser tido em conta que estatisticamente até os dados de analise
qualitativa podem ser tratados quantitativamente (http://miemf.wordpress.com/act2/,
2014).Para 0 nosso estudo também utilizamos estes dois métodos, no que respeita as
técnicas de analise de dados, para além da analise de conteddo, privilegiamos também a
andlise estatistica.
-Triangulagdo de dados - A triangulacdo significa olhar para 0 mesmo
fendmeno, ou questdo de pesquisa, a partir de mais de uma fonte de dados.
Informacgdes advindas de diferentes angulos podem ser usadas para corroborar,
elaborar ou iluminar o problema de pesquisa. Limita 0s vieses pessoais e
metodologicos e aumenta a generalizacdo de um estudo (Decrop, 2004; citado por
Azeved, C. 2013).

A triangulacdo pode combinar métodos e fontes de recolha de dados

qualitativos e quantitativos (entrevistas, questionarios, observacéo e notas

de campo, documentos, além de outras), assim como diferentes métodos

de analise dos dados: analise de contetdo, analise de discurso, métodos e

técnicas estatisticas descritivas e/ou inferenciais, etc. O seu objetivo é
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contribuir ndo apenas para o exame do fenémeno sob o olhar de multiplas

perspetivas, mas também enriquecer a nossa compreensdo, permitindo

emergir novas ou mais profundas dimensdes. A triangulacdo contribui

para estimular a criacdo de meétodos inventivos, novas maneiras de

apreender um problema para equilibrar com os métodos convencionais de

recolha de dados (Azevedo C., 2013).

Nesta linha de raciocinio, os autores Oliveira E. & Ferreira P. (2014) referem que
a triangulacdo “¢ a combinacdo numa mesma investigacao, de diferentes abordagens,
muitas vezes concorrentes, para estudar o mesmo fenémeno” (p.91).

No nosso estudo aplicou-se a triangulacdo de dados, com recurso a utilizacdo de
técnicas qualitativos e quantitativos. A “triangulacao de dados” refere-se a recolha de
dados recorrendo a diferentes fontes. Distinguindo subtipos de triangulacdo, Denzin,
(1989, citado por Duarte, 2009) propde que se estude o fenémeno em tempos (datas —
explorando as diferencas temporais), espagos (locais — tomando a forma de investigagédo
comparativa) e com individuos diferentes.

Em suma Vergara (2006) afirma que a triangulacdo pode ser vista a partir de duas
Gticas: a estratégia que contribui com a validade de uma pesquisa; e como uma alternativa

para a obtencdo de novos conhecimentos, através de novos pontos de vista.

4.6. Populacdo / Amostra

Num estudo de caso, a escolha da amostra adquire um sentido muito particular e
é sempre intencional, procurando variacdes maximas, em detrimento da uniformidade
(Oliveira E. & Ferreira P. 2014).

Na investigagao, de acordo com (Moreira 2007) confrontamo-nos com as

dificuldades em recolher dados da totalidade da realidade social, a qual é

objeto de estudo. Assim, torna-se indispensavel “selecionar um

subconjunto dessa realidade”, este processo, designa-se por amostragem,

que € o procedimento através do qual se extrai de um conjunto de unidades

que constituem o objeto de estudo (a populacéo), um namero reduzido de

casos (a amostra), selecionados por critérios que permitam a

generalizacdo a toda a populacdo dos resultados.

Aires (2011) sustentou que a selecdo da amostra adquire na

metodologia qualitativa um sentido muito particular: tem por objetivos
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obter a maxima informacéo possivel para a fundamentacéo do projeto de

pesquisa e criar uma teoria, baseando-se, ao contrario da amostra

quantitativa, em critérios pragmaticos e tedricos. Por isso, em vez da

uniformidade, a amostra na investigacdo qualitativa procura a maxima

variacdo. Esta perspetiva de amostragem é intencional porque 0s sujeitos

que a constituem néo sdo escolhidos ao acaso: o investigador seleciona as

unidades de amostragem a partir de critérios especificos.

Para 0 nosso estudo optamos por uma amostra do tipo ndo probabilistica por
conveniéncia com recurso a técnicas de tratamento de dados qualitativos e quantitativos.

De acordo com o autor Coutinho (2005), este tipo de amostragem nao é
representativo da populagdo. Ocorre quando a participacdo é voluntaria ou os elementos
da amostra sdo escolhidos por uma questdo de conveniéncia (muitas vezes, 0s amigos e
0s amigos dos amigos). Desta forma, o processo amostral ndo garante que a amostra seja
representativa, pelo que os resultados desta s6 se aplicam a ela propria. Pode ser usada
com éxito em situacBes nas quais seja mais importante captar ideias gerais, identificar
aspetos criticos do que propriamente a objetividade cientifica. Contudo, o método tem a
vantagem de ser rapido, barato e facil. A amostra do presente estudo incide sobre 25
Educadores de Infancia e 25 Professores do 1.° ciclo. Os elementos intervenientes do
estudo exercem a sua funcéo profissional em Agrupamentos de Escolas do concelho de
Lisboa e de Setubal.

Caracterizacao da amostra (dados do inquérito por questionario)
Profisséo dos inquiridos.
A nossa amostra incidiu sobre dois grupos repartindo-se intencionalmente por 25 (50%)

Educadores de Infancia e 25 (50%) Professores do 1° Ciclo do Ensino.

Professor do [25] ——————— Educador de Infancia 25 50%

Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico 25 50%

Educador de [25]

Gréfico n.°1 — Profissdo dos inquiridos
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Género

Verificou-se que 48 (96%) docentes sdo do género feminino, consideravelmente mais que
0s 2 (4%) do género masculino, conforme se pode comprovar pela observacéao do grafico

n.° 2 em bhaixo.

Masculino 2 4%

Feminino 48 96%

Femining [48] —

— Masculino [2]

Gréfico n.° 2- Género dos docentes que participaram no estudo
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4.7. Instrumentos de recolha de dados

Neste estudo, para responder aos objetivos da investigacdo, escolhemos como
instrumento de recolha de dados o inquérito por questionario o que permitiu conferir uma
certa abordagem quantitativa a esta investigacdo. No que respeita as técnicas de analise
de dados, para alem da analise de conteudo utilizamos também a analise de frequéncia de
resposta. Os questionarios tornam possivel medir o0 que uma pessoa sabe, 0 que gosta e 0
que pensa. Sao utilizados pelos investigadores com o objetivo de

“transformar em dados a informacdo diretamente comunicada por uma

pessoa (ou sujeito). (...) para revelar as experiéncias realizadas por cada

um (biografia) e o que, em determinado momento esta a decorrer. Esta

informacdo pode ser transformada em nameros ou dados quantitativos,

utilizando técnicas de escalas de atitudes e escalas de avaliacdo (...) ou
contando o nimero de sujeitos que deram determinada resposta, dando

assim origem a dados de frequéncia” (Tuckman, 2000 p.307-308).

Para os autores (Almeida e Freire 2003), no processo de construcdo de um
instrumento deverad ser definido inicialmente aquilo que se vai avaliar. Neste caso
pretendemos saber quais as estratégias utilizadas pelos docentes para promoverem a
incluséo e a aprendizagem de alunos com PEA na sala de aula do ensino regular. A partir
daqui, foi mais facil delimitar o instrumento de medida mais apropriado, que neste caso
foi a construcdo de um questionario (inquérito por questionario).

O objetivo do inquérito por questionario é obter de maneira sistematica e ordenada
informacdo sobre uma determinada populagéo a investigar, ou seja aquilo que fazem,
pensam, opinam, sentem, aprovam ou desaprovam, 0os motivos dos seus atos (Oliveira E.
& Ferreira P. 2014).

A aplicacdo deste inquérito por questiondrio foi online, através do link
https://docs.google.com/forms/d/INRhAQOp30cFFahUyupg5Cp7L KuhNkJdoR20J2Uk
3PFQ/viewform?usp=send_form, pelos que os resultados foram guardados

automaticamente numa base de dados prépria do programa (Google Drive), sendo depois
exportados para Excel, para tratamento complementar.
Nesta linha de raciocinio, Tuckman (2002), Quivy & Campenhoudt (2005)

referem que o0 questionario € um instrumento que permite converter a informacao ou
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conhecimento dos individuos inquiridos em dados, facultando a analise de qualquer
contetido que seja conveniente para o investigador.

Relativamente a construcdo deste inquérito por questionario, este foi desenhado
apos a leitura da bibliografia relacionada com o tema proposto, 0 que nos permitiu
verificar quais as questdes mais pertinentes a estudar. Este € composto por duas partes, a
primeira parte reporta os dados biogréficos dos docentes, ao passo que, a segunda parte
diz respeito a inclusdo, estratégias e intervencdo com alunos com PEA em contexto de
sala de aula no ensino regular. O questionario € formado por um total de, 19 questdes das
quais 3 sdo abertas e 16 fechadas (escolha multipla e tipo escala de Likert, totalmente
insatisfeito, ligeiramente satisfeito, um pouco insatisfeito, muito satisfeito, extremamente

satisfeito).

4.7.1 Validacéo do inquerito por questionario

Um questionério, por definicdo é um instrumento que deve ser rigorosamente
estandardizado, tanto no texto das questdes como na sua ordem. E fundamental que cada
questdo seja interpretada e colocada a cada pessoa da mesma forma, sem adaptacdes nem
explicacbes suplementares. Para que tal seja possivel, € necessario que cada questao seja
perfeitamente clara, sem nenhuma ambiguidade e que cada pessoa saiba exatamente o
que se espera da mesma (Ghiglione & Matalon, 1992).

Recordamos que para 0 nosso estudo, pretendemos conhecer quais as estratégias
utilizadas pelos docentes para promoverem a inclusdo e a aprendizagem de alunos com
PEA nasala de aula do ensino. Foi para concretizar os objetivos do estudo que elaboramos
0 inqueérito por questionario para que os diferentes itens se adequassem as dimensées do
nosso objetivo de investigacdo. A proposta prévia do inquérito por questionario foi sujeita
a uma apreciagdo por parte do orientador, para nos assegurarmos que as informagoes
recolhidas seriam as necessarias, as suficientes e que refletissem a realidade. Houve a
necessidade de reformular algumas questdes, evitando dispersdes e que nos focassemos
apenas nos aspetos mais relevantes para este estudo.

A concecdo do inquérito por questionario resultou de uma adaptacdo do
questionario usado no estudo “Atitudes dos professores do ensino basico do Agrupamento
de Escolas de Escariz - Arouca face a inclusdo de alunos com autismo nas turmas

regulares” (Azevedo 2013).
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4.7.2 Pré-teste

Procedeu-se a um pre-teste do questionario que foi ministrado a 8% da nossa
amostra, de forma a testar a consisténcia interna. No final do preenchimento do inquérito
por questionario, pedimos aos docentes que se pronunciassem sobre a estrutura do
inquérito por questionario, a clareza e a objetividade das diferentes questbes. Os

inquiridos ndo deram sugestdes para eliminacdo e/ou reestruturacéo.

4.8. Procedimentos

Num primeiro momento deste estudo realizdmos a pesquisa e investigacdo da
literatura existente que fundamentou a tematica em questdo e procedeu-se a sua analise
bem como a metodologia a utilizar para concretizar o trabalho.

Delineada a pergunta de partida para a investigacao - Face aos desafios atuais na
construcdo de escolas inclusivas, quais sdo as estratégias utilizadas e a forma como estas
sdo implementadas pelos educadores de infancia e professores do 1° ciclo para
promoverem a incluséo e a aprendizagem de alunos com PEA na sala de aula? Definimos
de seguida o instrumento para a recolha dos dados, o inquérito por questionario.

Para operacionalizar a recolha de dados, foram realizados os seguintes passos:

- Primeiro contacto presencial com cada Agrupamento de Escolas conversando com o
6rgdo diretivo, a fim de explicar os objetivos da investigacdo e pedir autorizacdo para
alguns Educadores de Infancia e Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico daquele
agrupamento, colaborarem no estudo;

- Entregamos o documento para obtencdo da devida autorizacao (apéndice n.°4);

- Apos a autorizacdo da Direcéo, conversamos com os Coordenadores de Departamento
(Pré-escolar e 1°Ciclo do Ensino Basico) para explicar os objetivos da investigacao e
recolher junto dos Educadores e Professores interessados em colaborar no estudo, 0s seus
enderecos eletronicos;

-De seguida procedemos ao envio do link de acesso ao inquérito por questionario para
os Educadores e Professores responderem ao inquérito por questionario.

- Todos os participantes foram informados sobre 0s objetivos do estudo, e da garantia da
confidencialidade.

- Apo6s a recolha de dados, estes foram tratados pelo software estatistico Excel da

Microsoft. Quanto as questdes abertas foi realizada uma anélise de conteudo.
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N&o houve pretensdo de transformar os dados obtidos em generalizagGes, mas
compreender a realidade estudada. As respostas as perguntas foram categorizadas atraves
de uma andlise de conteldo e apresentados os graficos relativos as mesmas, onde
posteriormente se apresentam as conclusdes, fazendo uma correlacdo com a bibliografia
pesquisada. N&do vamos tecer conclusdes mas sim consideragdes finais, pois trata-se de
um estudo com limitag¢Ges de consisténcias.
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Capitulo V — Apresentacéo, andlise e discussao dos resultados

5.1. Apresentacdo e analise dos dados

O inquérito por questionario como foi referido anteriormente, esta dividido em
duas partes. A primeira parte é constituida por 7 questdes relacionadas com a
identificacdo e dados biograficos dos inquiridos, e a segunda parte é constituida por 12
questBes referentes as perturbacdes do espectro do autismo, inclusdo e estratégias de

intervencao.

| Parte — Dados biograficos

Questéao 1- Profissdo dos inquiridos
A nossa amostra incidiu sobre dois grupos repartindo-se intencionalmente por 25
(50%) Educadores de Infancia e 25 (50%) Professores do 1° Ciclo do Ensino como se

pode comprovar pela observacdo do grafico n.° 1 na pagina 53.

Questao 2- Género
Verificou-se que 48 (96%) docentes sdo do género feminino, consideravelmente
mais que os 2 (4%) do género masculino, conforme se pode comprovar pela observacao

do grafico n.° 2 na pagina 54.

Questdo 3 - HabilitacGes Académicas

Ao nivel das habilitacbes académicas dos docentes inquiridos, e como se pode
observar no gréafico a baixo, a maioria 37 (74%) sdo titulares de uma licenciatura, 8 (16%)
possuem mestrado e 3 (6%) bacharelato. Apenas 2 (4%) possuem outras, mas ndo as

indicaram.

Bacharelato 3 6%

g Mestrado [8] Licenciatura 37 74%
Mestrado 8 16%
Outra 2 4%

Licenciatura [37]

Gréfico n.° 3 — Habilitagdes Académicas

59



Questdo 4-Tempo de servigo

Em termos de tempo de servigo, a maioria dos docentes tém entre 7-25 anos de
docéncia 33 (66%), seguindo-se os docentes com mais de 25 anos de tempo de servico
13 (26%) e os com 4 a 6 anos de tempo de servico 2 (4%) docentes e até 3 anos também
2 (4%). Perante a analise do grafico do grafico abaixo, podemos verificar que a maior
parte da nossa amostra tem pelo menos 7 anos de servigo podendo dizer-se que ja tem

uma experiéncia profissional consideravel.

Até 3 anos p 4%
~———mais de 25 a [13] dedab 2 4%
de 7a2b 33 66%

mais de 25 anos 13 26%

— Até 3 anos [2]

—de 4 a6 [2]

Gréfico n.° 4 — Tempo de servigo

Questdo 5- Formacdo em Educacédo Especial

A pesquisa mostra que a maioria dos docentes ndo possui formacdo em Educacéo
Especial, 34 (68%), e apenas uma minoria 16 (32%) tém formacdo nesta area. Daqui,
pode-se inferir que esta problematica (formacdo continua) ainda ndo estd enraizada no
intimo de muitos docentes

Sim 16 32%
Mao 34 68%

Mo [34]

Sim [16]

Grafico n.° 5 — Formagdo em Educagao Especial
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Questdo 5.1- Tipo de formagdo em Educacéo Especial

Dos docentes que responderam afirmativamente a questdo n.°5 verificou-se que o
tipo de formacéo que possuem em Educacao Especial é a seguinte: 6 (12%) dos docentes
tém uma pos- graduacdo, 5 (10%) acdes de formacéo, 5 (10%) usufruem de outro tipo de
formagdo nomeadamente: apoio educativo; especializacdo; formacgdo especializada;
funcdes letivas em intervencao precoce e tese de mestrado, e 2 (4 %) tém mestrado. Estes
resultados indicam que ha uma escolha muito diversificada nos tipos de formacéo em

educacdo especial.

Vestrado 12— . Actes de formacdo 5 10%
— Ouiro [3] Pés-graduacio 6 12%
Mestrado 2 4%
Cutro 5 10%
Pés-graduagéo [6] —
Acdes de form [5)

Gréfico n.°6 — Tipo de formacdo em Educacédo Especial

Questdo 5.2 -Tempo de servico em educacao especial

Em relacdo ao tempo de servico na educacdo especial, 11 (22,%) dos docentes
que tém até 3 anos de servico, 4 (8%) de 7 a 25 anos, nenhum docente tém entre 4 a 6
anos nem mais de 25 anos. Estes dados indicam que dos poucos docentes que tém
formacdo nesta area, s6 uma parte é que tém uma experiéncia consideravel, ou seja, com

mais de 7 anos de servico.

dedad [0] Até 3 anos 11 22%
g de7azs[d dedab 0 0%

de7az2b 4 8%

mais de 25 an [0)] mais de 25 anos 0 0%

Grafico n.°7- Tempo de servigo na educacdo especial
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Parte IlI- Perturbacdo do  Espectro do  Autismo -

Inclusdo/Estrategias/Intervencao

Questdo 6 - Perguntou-se aos docentes se tém na sua sala, ou ja tiveram criancgas
com PEA.

Verificou-se que a maioria 33 (66%) dos docentes inquiridos tem ou ja teve na
sala de aula criangas com PEA, 17 (34%) dos docentes néo tiveram na sala de aula alunos
com PEA.

Sim 33 66%

Nao 17 34%

—MNag [17]

Gréfico n° 8- Tem na sua sala, ou ja teve, criangas com PEA.

Questdo 7 -Perguntou-se aos docentes quais consideram ser as principais
caracteristicas de uma crianca com Perturbacdes do Espectro do Autismo.

Os 50 docentes inquiridos consideram ser as seguintes caracteristicas:
Dificuldades na socializagcdo 46 (92%) docentes; dificuldades na interagdo social 45
(90%); Dificuldades em adaptar-se a mudanca 35 (70%); Insistirem no seguimento de
certas rotinas 34 (68%); Terem interesses especificos 29 (58%); dificuldades em
compreender e usar a linguagem para comunicar 28 (56%); dificuldades no pensamento
abstrato 23 (46%); Dificuldades em entender metaforas 21 (42%); Existe atraso
significativo na linguagem e repeticdo de palavras proferidas por outros (ecolalia) 18
(36%); atraso significativo no desenvolvimento cognitivo 17 (34%); dificuldades em
perceber expressdes faciais 11 (22%); apresentam caracteristicas faciais que 0s
distinguem dos outros 4 (8%); Terem boa coordenagdo motora 2 (4%).

Apesar da maioria dos docentes inquiridos ndo possuir formacdo em educacédo especial,
0 conhecimento que estes tém acerca da patologia em causa permitiu-lhes identificar
corretamente as caracteristicas que mais se evidenciam nos autistas, tendo as

possibilidades de resposta: Dificuldades na socializacéo; dificuldades na interacdo social;
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Dificuldades em adaptar-se a mudanca; Insistirem no seguimento de certas rotinas; obtido
as quatro maiores percentagens de respostas, acima dos 68%.

Atraso significativo no desenvaolvimento cognitivo 17
Dificuldade em entender metaforas 21
Dificuldade na socializacao 46
Insistirem no seguimento de certas rotinas 34
Dificuldade em perceber expressbes faciais 11
Dificuldade no pensamento abstrato 23
Terem boa coordenacio motora 2
Apresentarem caracteristicas faciais que os distinguem dos outros 4
Dificuldade na interacio social 45
Terem interesses especificos 29
Dificuldade em adaptar-se a mudanca 35
Existe atraso significativo na linguagam 18

Dificuldades em compreender e usar a linguagem para comunicar 28
Repeticao de palavras proferidas por outros {ecolalia) 18 36% -
o

9 18 27 36 45 54

Grafico n° 9- Principais caracteristicas de uma crianga com PEA

Questao 8 — Pediu-se aos docentes que assinalassem, por ordem de prioridades (com
1.2, 2° e 3.9) trés aspetos que considerem positivos relativamente a incluséo de alunos
com Perturbacgdes do Espectro do Autismo nas turmas do ensino regular. As
respostas obtidas séo apresentadas nos seguintes 3 graficos correspondendo a 1.°, 2°,
e 3.% prioridade.

Os docentes, quando consultados sobre qual a prioridade (12, 22 ou 3?) a atribuirem, a trés
dos aspetos que consideram ser positivos relativamente a inclusdo de alunos com PEA
nas turmas do ensino regular, responderam da seguinte forma:

e Como 12 prioridade, destaca-se que, 22 (44%) docentes que consideram como
aspetos positivos o0 “aumento das competéncias sociais” e 18 (36%)” as melhorias
no relacionamento com os colegas”;

e Como 22 prioridade, destaca-se que, 16 (32%) docentes consideram como aspetos
positivos “0 aumento das competéncias sociais” e 14 (28%) “as melhorias no
relacionamento com os colegas”;

e Como 32 prioridade, destaca-se que, 13 (26%) docentes consideram como aspetos

positivos “o aumento das capacidades comunicativas™; 11 (22%) “o aumento das
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capacidades cognitivas” e 10 (20%) “melhorias no relacionamento com 0s

colegas”.

Assim, a grande maioria dos docentes, considera o0 “aumento das competéncias sociais”,
“as melhorias no relacionamento com os colegas” e o “aumento das capacidades
comunicativas” como sendo os 3 aspetos mais positivos na inclusdo de alunos com PEA
na sala do ensino regular.

Pode verificar-se que os docentes inquiridos tém conhecimento sobre quais 0s aspetos

positivos da inclusdo de alunos com PEA na sala do ensino regular.

Melhorias significativas na concentracdo em atividades propostas 3 6%

Melhorias no relacionamento com os colagas 18 36%
Melhorias no comportamento de atender a ordens 4 8%
Aumento das competéncias cognitivas 0 0%
Aumento das capacidades sociais 22 44%
Aumento nas capacidades comunicativas 3 6%

0 4 8 12 16 20 24
Graéficon.’10 - Respostas aos aspetos positivos relativos a inclusdo de alunos com PEA nas turmas do

ensino regular, 12 prioridade

Melhorias significativas na concentracio em atividades propostas 5 10%

Melhorias no relacionamento com os colegas 14 28%
Melhorias no comportamento de atender a ordens 1 2%
Aumento das competéncias cognitivas 6 12%
Aumento das capacidades sociais 16 32%
Aumento nas capacidades comunicativas T 14%

Graéfico n.° 11- Respostas aos aspetos positivos relativos a inclusdo de alunos com PEA nas turmas do
ensino regular, 22 prioridade

Melhorias significativas na concentracio em atividades propostas 6

Melhorias no relacionamento com os colegas 10
Melhorias no comportamento de atender a ordens 5
Aumento das competéncias cognitivas 11
Aumento das capacidades sociais 3

Aumento nas capacidades comunicativas 13 26% _

0 3 6 9 1215

Gréfico n.° 12- Respostas aos aspetos positivos relativos a inclusdo de alunos com PEA nas turmas do
ensino regular, 32 prioridade
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Questédo 8 -Pediu-se aos docentes para assinalarem com um X, quais as estratégias
que utilizam na sala de aula para promoverem a inclusdo e a aprendizagem dos

alunos com Perturbac6es do Espectro do Autismo.

Em relacdo as estratégias utilizadas pelos docentes na sala de aula para promover
a inclusdo e a aprendizagem dos alunos com PEA, 33 (66%) docentes utilizam ou
utilizaram a estratégia — “organizacéo de rotinas de trabalho”; 32 (64%)- “elogiar o aluno
sempre que desempenha bem uma tarefa”; 31 (62%) —“instru¢des concretas e precisas
numa linguagem clara; 30 (60%) utilizam ou utilizaram — “apoios visuais”; 30 (60%)-
“planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de
desenvolvimento”; 28 (56%) — “organizacdo do ambiente de trabalho fisicamente e
visualmente para garantir estabilidade e fomentar as aprendizagens”; 23 (46%) —
“atividades curtas no inicio”; 23 (46%) — “trabalhar os comportamentos inadequados de
uma forma ludica, calma e divertida”; 23 (46%) — “vigiar o aluno no recreio para que ele
consiga ter integracdo”; 22 (44%) - “reforco das aprendizagens”; 22 (44%) —
“organizacdo dos materiais antes de serem entregues” 20 (40%) — “incentivar o aluno a
pedir ajuda”; 18 (36%) — “na sala de aula sentar o aluno perto de si e 3 (6%) utilizam
outro tipo de estratégias, nomeadamente “trabalhar a pares quando possivel”
Verificou-se que os docentes inquiridos conhecem e utilizam as diversas estratégias para
promoverem a inclusdo e aprendizagem dos alunos com PEA na sala de aula. Nao

havendo grande destaque na utilizagcdo de umas em detrimento de outras.

Utilizagéo de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, ete_) 30 60%
Instructies concretas e precisas numa linguagem clara. N 62%
Reforco das aprendizagens. 22 4%
Organizaco de rotinas de trabalho. 33 66%
Atividades curtas no inicio. 2} 46%
Organizacdo dos materiais antes de serem entregues. 22 %

Organizacdo do ambiente de trabalho fisicamente & visualmente para garantir estabilidade & fomentar as aprendizagens. 28 56%

Planificacio das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de desenvolvimento. 30 60%
Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma lidica, calma e divertida 23 46%
Na sala de aula sentar o aluna perto de si. 18 36%
Incentivar o aluno a pedir ajuda. 20 40%
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa. 12 64%
Vigiar 0 aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integracdo. 23 46%
Qutro b6
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Grafico n.° 13- Estratégias utilizadas pelos docentes na sala de aula para promover a inclusdo e a

aprendizagem dos alunos com PEA.

Questéao 9.1- De acordo com as estratégias assinaladas na questao anterior, pediu-se aos
docentes que indicassem, o seu grau de satisfacdo em relacdo a utilizacdo de cada uma
das estratégias, através da seguinte escala:
1 - Totalmente Insatisfeito (T1)
2 - Ligeiramente Satisfeito (LS)
3 - Pouco Satisfeito (PS)
4 - Muito Satisfeito (MS)
5 - Extremamente Satisfeito (ES)

Da observacao dos gréaficos, percebe-se que para todo o leque de estratégias
utilizadas para incluir alunos com PEA na sala de aula, a maioria dos docentes responde

que esta Muito Satisfeito ou Extremamente Satisfeito com a sua utilizacéo.

1Tl 1 2%
215 5 10%
215 3PS5 5 10%
4MS 14 28%
EES 8 16%

1Tl

3PS
4 M3

5ES

0 3 <] a 12 15

Gréfico n.° 14 — Grau de satisfagdo das Estratégias utilizadas - Utilizagcdo de apoios visuais.

1T 1 2%
1T . LS 2 4%
218 3PS 6 12%
AMS 12 24%
5ES 12 24%

3PS

4 M3

5ES

0 2 4 B 8 10 12

Grafico n.° 15 — Grau de satisfacdo das Estratégias utilizadas - Instru¢Ges concretas e precisas numa

linguagem clara.
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1T

2LS-

3PS

4 M5+

1Tl

215
3PS
4 M5
EES

0 0%

3  B%
5 10%
14 28%
7 14%

Gréfico n.° 16 — Grau de satisfagdo das Estratégias utilizadas — Refor¢o das aprendizagens

3PS

4 M5

S5ES

o

Gréfico n.° 17 — Grau de satisfacdo das Estratégias utilizadas - Organizagdo de rotinas de trabalho.

1T
sl

3P3

4 MS

S5ES

1Tl
215
3PS
4 MS
EES

1Tl

215
3PS
4 MS
EES

1] 0%
2 4%
6 12%
10 20%
14 28%

0 0%
1 2%
B 12%
8 16%
10 20%

Grafico n.° 18 — Grau de satisfagdo das Estratégias utilizadas - Atividades curtas no inicio.
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1Tl
2LS
3PS
4 M3
BES

1 2%
1 2%
4 8%
14 28%
8 16%

Gréfico n.° 19 — Grau de satisfacdo das Estratégias utilizadas - Organizacdo dos materiais antes de serem

1Tl

218

3PS

4 M3

S ES
0 3 6 9

entregues.

12

1Tl
2LS
3PS5
4 MS
5ES

0 0%
1 2%
7 14%
9 18%
13 26%

Gréfico n.° 20 — Grau de satisfagdo das Estratégias utilizadas - Organizagdo do ambiente de trabalho

fisicamente e visualmente para garantir estabilidade e fomentar as aprendizagens.

11
ELS.

3PS
4 M3

S5ES
0 2 4 6

10

1Tl
2LS
3PS5
4 MS
5ES

1 2%
1 2%
7 14%
12 24%
11 22%

Gréfico n.° 21 — Grau de satisfacdo das Estratégias utilizadas — Planificacdo das atividades tendo em

conta a idade cronoldgica e o perfil de desenvolvimento.
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1TH
2LS+
3PS
4MS

5 ES |
0

1Tl
2LS
3PS
4 MS
EES

1 2%
4%

5 10%
13 26%
7 14%

Grafico n.° 22 — Grau de satisfagdo das Estratégias utilizadas - Trabalhar os comportamentos

1Tl

2Ls

aps

4 MS

S5ES

[

inadequados de uma forma ltdica, calma e divertida.

1Tl
2LS
3PS
4 MS
5ES

0 0%
1 2%
5 10%
13 26%
9 18%

Grafico n.°23 — Grau de satisfacdo das Estratégias utilizadas - Na sala de aula sentar o aluno perto de si.

171
2LS
3PS

4MS

5ES

1Tl
2Ls
3PS
4 MS
5ES

0 0%
2 4%
5 10%
10 20%
10 20%

Gréfico n.° 24 — Grau de satisfacdo das Estratégias utilizadas - Incentivar o aluno a pedir ajuda.

1Tl

ELS.

3ps

4 ME

5ES

1Tl
2L5
3PS
4 MS
5ES

0 0%
1 2%
3 6%
13 26%
16 32%
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Grafico n.° 25 — Grau de satisfagdo das Estratégias utilizadas - Elogiar o aluno sempre que desempenha
bem uma tarefa.
1Tl 1 2%

1T 218 1 2%
2Ls IPs 5  10%
AMS 10 20%

3PS
5ES 10 20%

4 MS

5ES

0 2 4 5] 8 10

Gréfico n.° 26 — Grau de satisfacdo das Estratégias utilizadas - Vigiar o aluno no recreio para que ele

consiga ter uma boa integracéo.

10 — Quando confrontados com o conhecimento dos modelos de intervencdo educativa
para criancas com Perturbacg6es do Espectro do Autismo, os docentes responderam que

Sim ou que Nao.

Como pode ser visto no grafico abaixo, hd uma boa reparticdo entre os docentes que
conhecem 21 (42%) e os docentes que ndo conhecem 29 (58%) os modelos de intervencgédo

educativa, com ligeira predominancia dos segundos.

Nig [28] — Sim 21  42%
Mao 29 58%

Sim [21]

Gréafico n.° 27 —. Conhece modelos de intervengdo educativa para criangas com Perturbacdes do

Espectro do Autismo
10.1 — Aos docentes que responderam afirmativamente a questdo anterior,
perguntou-se quais dos modelos de intervencdo educativa, da lista seguinte, é que

conhece:

e Modelo TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication
Handicapped Children)
e Modelo ABA (Applied Behavior Analysis)
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e Modelo DIR- FLOORTIME
e Modelo SON-RISE

e Modelo PECS (Picture Exchange Communication System)

A partir do inquérito por questionario constatou-se que o Modelo de intervengdo
educativa mais conhecido é o Modelo TEACCH, por 18 (36%) docentes, seguido do
Modelo ABA por 9 (18%) docentes e do Modelo PECS por 7 (14%) docentes. Menos
conhecidos, sdo 0s Modelos SON-RISE e o DIR-FLOORTIME apenas por 4 (8%) e 3
(6%) docentes, respetivamente.

Estes dados indicam que a quase totalidade dos docentes (86%) que responderam que

conheciam modelos de interven¢do, conhecem o modelo TEACCH.

Modelo TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication Handicapped Children) 18 36%

Modelo ABA (Applied Behaviar Analysis) 9 18%
Modelo DIR- FLOCRTIME 3 6%
Modlo SON-RISE 48
Modelo PECS (Picture Exchange Communication System) 1 14%

Grafico n.° 28- Quais os modelos de intervencdo que conhece.

10.2 — Os docentes que conheciam os modelos de intervengdo educativa, listados na
questdo acima, foram depois questionados sobre se implementam esses modelos na

sala de aula. As repostas sdo apresentadas no gréafico seguinte.

A pesquisa mostra que apenas 2 (4%) docentes implementam estes modelos por si
conhecidos. A esmagadora maioria, 38 (76%) dos docentes ndo aplica estes modelos que
conhece.

Sim 2 4%
Mao 38 7T6%

MNag [38] —

-

Gréfico n.° 29- Implementa alguns desses modelos
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10. 3- Perguntou-se também aos docentes atraves de uma questdo aberta, a forma
como implementam esse (s) modelo (s) de intervencdo na sala de aula. Houve apenas
uma resposta a esta questao, que é a seguinte:

“Utilizo o modelo TEACCH, organizando o espago, materiais e atividades. A crianga tem
um quadro construido em cartolina, com o horério dos diferentes momentos do dia, que
representam as atividades que a crianga vai realizar. Construcdo de materiais com suporte
visual para ser mais facil a minha comunicacdo com a crianca e a crian¢a aumentar a sua
capacidade de comunicacado. A crianca que frequenta a minha sala, ndo fala, apenas emite

sons e neste momento palavras curtas.”

10.4- Por ultimo pediu-se aos docentes que fizessem uma avaliacdo do grau de
satisfagcéo da implementacgéo desse (s) modelo (s).

Verificou-se ap6s a andlise dos dados que 3 (6%) dos docentes fazem uma avaliacao de
Muito Satisfeito, da implementacdo de modelos de intervencdo na sala de aula, 2 (4%)
avaliam de um pouco satisfeito, 1 (2%) ligeiramente satisfeito e nenhum totalmente
insatisfeito ou extremamente satisfeito.

Era esperado para esta questdo, obter apenas a opinido de 2 docentes, aqueles que tinham
respondido afirmativamente a questdo 10.2. Houve no entanto docentes que apesar de nao
implementarem os modelos de intervencéo educativa, manifestaram opinido sobre o grau
de satisfacdo da implementacdo dos mesmos, como se pode observar no grafico abaixo.
No entanto, considerando apenas as respostas afirmativas (duas) a questdo 10.2, temos 1

docente que manifestou estar muito satisfeito e outro ligeiramente satisfeito.

4- Muito Sati [3] —————————= 1- Totalmente Insatisfeito
2- Ligeiramente Satisfeito
3- Um Pouco Insatisfeito

— 1- Taotalmente [0] 4- Muito Satisfeito
“ 5. Extremamen [0]

(=T FLENN & R ]

5- Extremamente Satisfeito
2- Ligeiramen [1]

3- Um Pouco [2]—

Gréfico n.° 30- Grau de satisfacdo da implementacdo de modelo (s) de intervencéo na sala de aula.
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5.2. Analise e Discusséo dos resultados

Uma vez apresentadas e interpretadas as respostas ao inquérito por questionario
realizado, procuraremos proceder a discusséo dos resultados. Iremos retirar as principais
ilagbes do estudo, confrontar com outros estudos ja existentes, salientando a sua
concordancia/discordancia e respondendo as questdes orientadoras inicialmente
definidas. Para este objetivo serdo realizadas varias correlacoes.

1- Para responder a 1.2 questdo orientadora, “Que formacao tém os educadores
de infancia e professores do 1° ciclo para darem respostas aos alunos com NEE”,
formulou-se a questdo 5 do inquérito por questionario. Pela observacdo dos resultados do
inquérito por questionario, percebemos que a grande parte da nossa amostra ndo possui
formacdo na area da educacéo especial, como se pode verificar no grafico n.°5

Dos 50 inquiridos, apenas 16 (32%) responderam afirmativamente (possuem
formagéo), estando repartidos quase equitativamente entre educadores de infancia e
professores do 1° ciclo do ensino béasico, como podemos observar na tabela n.°l.
Distribuindo-se da seguinte forma: acdes de formacdo (4 docentes); especializacdo (1
docente); formagéo especializada (1 docente); funcdes letivas em intervencao precoce (1
docente): mestrado (2 docentes); pds-graduacdo (6 docentes) e tese de mestrado (1

docente).

Tabela n.°1 — Correlacéo entre inquiridos que possuem formagdo em Educacdo Especial e a sua

profissao

o

Tipo de Formacéo

Educador de Infancia

Acdes de formacéo

Especializacio

Func0es letivas em Intervengdo Precoce
Mestrado

Pds-graduagdo

Tese de mestrado

Professor do 1° Ciclo do Ensino Bésico
Acdes de formacéo

Formac&o Especializada

Mestrado

Pés-graduacdo

Total

FQ PN PN N ) N FXCY N N N PR 220 =

[
»

Da analise da literatura constatimos que ha varios autores que realcam a
importancia da formacéo dos professores no ambito das NEE como (Correia 1994) que

afirma que, para que o processo de inclusdo vingue, é necessario introduzir nas escolas
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0s novos conhecimentos resultantes da investigacdo cientifica, bem como considerar as
aplicac@es préticas adequadas, a fim de se incrementar a eficacia do trabalho do docente
e, por conseguinte, a qualidade da educagdo. Em termos de educacéo especial, a formagéo
em exercicio (continua) deve ser levada a cabo pelas Escolas Superiores de Educacao,
Universidades e outras instituicdes afins e, também, quando se justificar, pelo préprio
Ministério da Educacdo. Podera haver a necessidade de um outro tipo de formagao mais
especializada e que devera ser do tipo p6s-graduacao.

Podemos daqui tirar a seguinte ilacdo: apesar de a literatura referir a importancia da
formacdo continua dos docentes no ambito das NEES, a nossa pesquisa mostra que na
pratica ha uma grande discordancia, pois a maioria dos docentes inquiridos ndo tém
formacédo nesta area. A formacdo dos que a tém é muito diversificada, estando distribuida
por muitos tipos.

2- Para dar resposta a 2.2 questdo orientadora, por nos formulada, “Qual ¢é a
percecdo que os educadores de infancia e professores do 1° ciclo tém sobre as
caracteristicas principais de uma crianca com Perturbacdo do Espectro do
autismo?” formulou-se a questdo 7 do inquérito por questionario. No nosso estudo, 0s
docentes mencionaram como caracteristicas principais do autismo “as dificuldades na
socializacdo e na interacdo social”. Os docentes indicaram ainda outras caracteristicas tais
como: “dificuldades em adaptar-se a mudanca™; “insistirem no seguimento de certas
rotinas”; “terem interesses especificos”; “dificuldades em compreender e usar a
linguagem para comunicar”.

A literatura diz-nos que uma das caracteristicas principais do autismo é a

dificuldade na socializacdo e na interacdo social. Como proposto por Hobson (1993a,
1993b, apud Bosa, 2000, citado por Felicio 2007) em que afirma que os autistas sofrem
de uma disfuncdo priméria do sistema afetivo, ou seja, uma inabilidade de interagcdo com
as outras pessoas. Brinca sempre sozinho, ndo conversa e ndo interage com outra crianga
e nem deixa que ninguém togque no que é seu.
Com os resultados alcangados atraves da nossa pesquisa, concluimos que a percecdo que
os educadores de infancia e professores do 1° ciclo tém sobre as caracteristicas principais
de uma crianga com Perturbacéo do Espectro do Autismo esta tolamente em linha com o
que nos diz a literatura.

3- Relativamente a resposta, a 3.2 questdo orientadora “Qual é a percec¢do que 0s
educadores de infancia e professores do 1° ciclo ttm sobre aspetos positivos da

inclusdo de alunos com Perturbacio do Espectro do Autismo na sala de aula”, o
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estudo realizado por (Lopes 2011) diz-nos que a convivéncia compartilhada da crianca
com autismo na escola, a partir da sua incluséo no ensino comum, promove 0s contactos
sociais e proporciona ndo so o seu desenvolvimento, mas o das outras criangas, na medida
em que estas Ultimas convivam e aprendam com as diferencas. A escola proporciona as
criangas com autismo oportunidades de conviver com outras da mesma faixa etéria,
faculta o estimulo as suas capacidades interativas, impedindo o isolamento continuo. Para
além disso, subjacente ao conceito de competéncia social esta a no¢do de que as
habilidades sociais sdo passiveis de serem adquiridas pelas trocas que acontecem no
processo de aprendizagem social. Diante destas reflexdes, fica evidente que criangas com
desenvolvimento tipico proporcionam, entre outros aspetos, modelos de interacdo para as
criangas com autismo, ainda que a compreensao social destas Ultimas nao seja facil. A
possibilidade de interacdo com pares € a base para o seu desenvolvimento, assim como
para o de qualquer outra crianca.

No nosso estudo, com as respostas recolhidas atraves da questdo 8 do inquérito
por questionario, constatou-se que grande maioria dos docentes, considera o “aumento
das competéncias sociais”, “as melhorias no relacionamento com os colegas” e o
“aumento das capacidades comunicativas” como sendo 0s 3 aspetos mais positivos na
inclusdo de alunos com PEA na sala do ensino regular, como se pode ver nos gréaficos n°
10,11,12. e que esta de acordo com a literatura.

Fazendo uma correlacdo entre habilitacbes académicas e conce¢des sobre aspetos
positivos da inclusdo de alunos com PEA na sala de aula, as respostas dadas pelos
docentes inquiridos, que possuem uma licenciatura, aproximam-se muito da opinido do
autor, colocando como 12 prioridade dos aspetos positivos da inclusdo de alunos com PEA
na sala de aula do ensino regular, “o aumento das capacidades sociais” e 0
“relacionamento com os colegas”. Ja no caso dos docentes com bacharelato, mestrado ou
outro, as respostas foram bastante heterogéneas, ndo sendo possivel fazer qualquer tipo
de correlacédo devido ao pequeno numero de elementos da amostra, como se pode verificar

na tabela n.°2.

Tabela n.°2- Correlagéo entre HabilitagcGes e concecBes sobre aspetos positivos da inclusdo de alunos

com PEA na sala de aula

Habilitacdes Académicas / N©
Aspetos positivos da inclusdo de alunos com PEA - 12 Prioridade :
Bacharelato 3
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Aumento das capacidades sociais 1

Melhorias no relacionamento com os colegas 1
Melhorias significativas na concentracdo em atividades propostas 1
Aumento das capacidades sociais 15
Aumento nas capacidades comunicativas 3
Melhorias no comportamento de atender a ordens 4
Melhorias no relacionamento com os colegas 14
Melhorias significativas na concentracdo em atividades propostas 1
Aumento das capacidades sociais 4
Melhorias no relacionamento com os colegas 3

Melhorias significativas na concentracdo em atividades propostas 1

Aumento das capacidades sociais

O mesmo tipo de respostas foi dado pelos docentes com 7 a 25 e mais de 25 anos de

servico na docéncia, obtendo-se também assim uma total sintonia com a literatura. O
baixo nimero de respostas de docentes até 3 anos e de 4 a 6 anos de servi¢o ndo permite

tirar qualquer inferéncia, como se pode atestar na tabela n.°3.

Tabela n.°3- Correlacdo entre tempo de servico e conce¢des sobre aspetos positivos da inclusdo de alunos

com PEA na sala de aula

Aumento das capacidades sociais 1
Melhorias no relacionamento com os colegas 1

Aumento das capacidades sociais 12
Aumento nas capacidades comunicativas 3
Melhorias no comportamento de atender a ordens 3
Melhorias no relacionamento com os colegas 12
Melhorias significativas na concentracdo em atividades propostas 3
Aumento das capacidades sociais 7
Melhorias no comportamento de atender a ordens 1
Melhorias no relacionamento com os colegas 5

No que diz respeito a profissdo, verificou-se que os Educadores de Inféancia e
Professores do 1° Ciclo do Ensino Béasico foram bastante unanimes nas suas respostas

tendo também destacado como 12 prioridade, “0 aumento das capacidades sociais” e “0



relacionamento com 0s outros”, como aspetos positivos da inclusdo de alunos com PEA

na sala de aula do ensino regular, como se pode observar na tabela n.°4.

Tabela n.°4- Correlacédo entre profissdo e concecBes sobre aspetos positivos da inclusdo de alunos com

PEA na sala de aula

Profisséo / N©
Aspetos positivos da inclusao de alunos com PEA - 1.2 Prioridade :
Educador de Infancia 25
Aumento das capacidades sociais 12
Aumento nas capacidades comunicativas 2
Melhorias no comportamento de atender a ordens 2
Melhorias no relacionamento com os colegas 8
Melhorias significativas na concentracdo em atividades propostas 1
Professor do 1° Ciclo do Ensino Béasico 25
Aumento das capacidades sociais 10
Aumento nas capacidades comunicativas 1
Melhorias no comportamento de atender a ordens 2
Melhorias no relacionamento com os colegas 10
Melhorias significativas na concentracdo em atividades propostas 2
Total 50

Em suma, pode verificar-se que os docentes inquiridos tém conhecimento sobre quais 0s
aspetos positivos da incluséo de alunos com PEA na sala do ensino regular.

4- Respondendo a 4.2 questdo orientadora “Quais sdo as estratégias utilizadas
dentro da sala de aula pelos educadores de infancia e professores do 1° ciclo para
promoverem a incluséo e aprendizagem dos alunos com PEA”, o grafico n.°13
permite-nos concluir que que os docentes inquiridos conhecem e utilizam as diversas
estratégias para promoverem a inclusdo e aprendizagem dos alunos com PEA na sala de
aula. Nao havendo grande destaque na utilizacdo de umas em detrimento de outras.
Segundo Lewins e De Leon (1995, citados por Gomes, 2007, p.349) os autistas
“respondem melhor a propostas de trabalho estruturadas que a situacdes livres, e a
estimulos visuais que a estimulos auditivos”. Muitas vezes, o truque passa por manipular
0 ambiente, que devera ser simples, sem muitos estimulos, que facilite a percecdo e
compreensdo e no qual se deverdo manter rotinas. Estas criangas necessitam de
“intervengoes estruturadas, individualizadas e intensivas” (Klin, 2006, p.8). Apesar de
caracteristicas comuns, os alunos com Perturbacdo do Espectro do Autismo tém
particularidades e especificidades pelo que ha que aceitar a diferenca e gerir a diversidade,

Os dados recolhidos através da nossa pesquisa estdo em concordancia com o que
nos diz a literatura. Dos docentes inquiridos, 33 (66%) docentes utilizam ou utilizaram a

estratégia — ““organizacao de rotinas de trabalho”; 32 (64%) — “elogiar o aluno sempre que
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desempenha bem uma tarefa”; 31 (62%) — “instru¢Oes concretas e precisas numa
linguagem clara”; 30 (60%) utilizam ou utilizaram — “apoios visuais”, como se pode
verificar no grafico n.°13.

Esta mesma concordancia com a literatura verifica-se tanto para as respostas dadas pelos
docentes com alguma formagdo em Educacdo Especial como para as respostas dadas
pelos docentes sem algum tipo de formacdo em Educacdo Especial, como se pode
observar na tabela n.°5, que espelha a correlacdo entre docentes com/sem algum tipo de
formacgédo em Educacao Especial e estratégias utilizadas para incluir alunos dentro da sala

de aula.

Tabela n.%5- Correlacdo entre docentes com/sem formacgéo em Educacdo Especial e estratégias utilizadas

para incluir alunos com PEA na sala de aula.

Formacdo em Educacao Especial / it
Estratégias utilizadas resposlta:%/
estratégia
Docentes sem formacdo em Educacgdo Especial
Atividades curtas no inicio. 15
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa. 18
Incentivar o aluno a pedir ajuda. 12
InstrucBes concretas e precisas huma linguagem clara. 19
Na sala de aula sentar o aluno perto de si. 11
N&o tenho alunos com o tipo de perturbacéo 1
Organizacéo de rotinas de trabalho. 21
Organizacéo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade 16

e fomentar as aprendizagens.
Organizacdo dos materiais antes de serem entregues. 11
Planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de

desenvolvimento. 16
Reforco das aprendizagens. 14
Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma ludica, calma e divertida. 14
Trabalho a pares, quando possivel. 1
Utilizacdo de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...). 17
Vigiar o aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integragéo. 12
Docentes com formagdo em Educacéo Especial

Atividades curtas no inicio. 8
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa. 14
Incentivar o aluno a pedir ajuda. 8
InstrucBes concretas e precisas huma linguagem clara. 12
Na sala de aula sentar o aluno perto de si. 7
Organizacéo de rotinas de trabalho. 14
Organizacéo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade 14

e fomentar as aprendizagens.
Organizacdo dos materiais antes de serem entregues. 11
Planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de

: 14
desenvolvimento.
Recorrer a tematicas/atividades que sejam do interesse especifico do aluno. 1
Reforco das aprendizagens. 7
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Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma ludica, calma e divertida. 9
Utilizag@o de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...). 13
Vigiar 0 aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integracéo. 10

Os docentes com tempo de servigco até 3 anos e de 4 a 6 anos sdo poucos e
repartiram de tal forma as suas respostas que ndo € possivel tirar qualquer ilagcdo
estatisticamente significativa. Os docentes com tempo de servigo entre 7 e 25 anos
indicaram as estratégias: “elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa” (22
docentes); “instrucbes concretas e precisas numa linguagem clara” (20 docentes);
“planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronologica e o perfil de
desenvolvimento” (20 docentes) e “organizacdo de rotinas de trabalho” (19 docentes). J&
os docentes com mais de 25 anos de tempo de servi¢o indicaram as estratégias:
“organizacdo de rotinas de trabalho” (13 docentes); ”organizacdo do ambiente de trabalho
fisicamente e visualmente para garantir a estabilidade e fomentar as aprendizagens” (11
docentes); “utilizacdo de apoios visuais” (quadro de rotina, cartolinas com palavras
escritas, etc...) (9 docentes); “instruces concretas e precisas numa linguagem clara” (9
docentes). Estas respostas, que podemos consultar na tabela n.° 6, também estdo em linha
com a literatura, principalmente para os docentes com mais de 25 anos de tempo de

Servico.
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Tabela n.%6- Correlagéo entre tempo de servigo dos docentes e utilizagdo de estratégias inclusivas

Tempo de servigo dos docentes/
Utilizacdo de estratégias para incluir alunos com PEA na sala de aula

N.° de

respostas /
estratégia

Até 3 anos 9
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa. 2
Organizacado de rotinas de trabalho. 2
Organizacéo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade 1
e fomentar as aprendizagens.

Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma ltdica, calma e divertida. 1
Utilizac8o de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...). 2
Vigiar o aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integragéo. 1
dedab 18
Atividades curtas no inicio. 2
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa. 1
Incentivar o aluno a pedir ajuda. 1
Instru¢Bes concretas e precisas numa linguagem clara. 2
Na sala de aula sentar o aluno perto de si. 2
Organizacao de rotinas de trabalho. 1
Organizacdo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade 1
e fomentar as aprendizagens.

Organizacdo dos materiais antes de serem entregues. 2
Planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de 1
desenvolvimento.

Recorrer a tematicas/atividades que sejam do interesse especifico do aluno. 1
Reforco das aprendizagens. 1
Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma ludica, calma e divertida. 1
Utilizac¢do de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...). 1
Vigiar o aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integragéo. 1
de7a25 220
Atividades curtas no inicio. 17
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa. 22
Incentivar o aluno a pedir ajuda. 13
Instru¢Bes concretas e precisas huma linguagem clara. 20
Na sala de aula sentar o aluno perto de si. 11
N&o tenho alunos com o tipo de perturbacéo 1
Organizacéo de rotinas de trabalho. 19
Organizacdo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade 17
e fomentar as aprendizagens.

Organizacdo dos materiais antes de serem entregues. 15
Planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de 20
desenvolvimento.

Reforco das aprendizagens. 15
Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma lidica, calma e divertida. 16
Trabalho a pares, quando possivel. 1
Utilizacdo de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...). 18
Vigiar o aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integragéo. 15
mais de 25 anos 93
Atividades curtas no inicio. 4
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa. 7
Incentivar o aluno a pedir ajuda. 6
Instru¢Bes concretas e precisas huma linguagem clara. 9
Na sala de aula sentar o aluno perto de si. 5
Organizacdo de rotinas de trabalho. 13
Organizacdo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade 11

e fomentar as aprendizagens.
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Organizacdo dos materiais antes de serem entregues.

Planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de
desenvolvimento.

Reforgo das aprendizagens.

Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma ltdica, calma e divertida.
Utilizag8o de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...).
Vigiar o aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integragéo.

gjlojojolf © (o

Ainda, os docentes que tém ou ja tiveram, na sua sala, criancas com PEA
indicaram como estratégias a “organizacdo das rotinas de trabalho* (26 docentes);
“elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa“ (25 docentes); “planificacéo
das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de desenvolvimento® (25
docentes); “organizacao do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir
estabilidade e fomentar as aprendizagens* (25%). Os docentes que nunca tiveram alunos
com PEA na sua sala indicaram como estratégias: “organizacdo de rotinas de trabalho*
(9 docentes); “utilizacdo de apoios visuais (quadro de rotina, cartolinas com palavras
escritas, etc...)“ (8 docentes); “elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa“
(7 docentes); “instrucbes concretas e precisas numa linguagem clara“ (7 docentes).
Percebe-se assim que tanto os docentes que ja tiveram alunos com PEA na sala como 0s
docentes que nunca tiveram estdo em linha com a literatura, como se pode observar na

tabela n.°7.

Tabela n.°7- Correlacéo entre docentes que ja tiveram/ndo tiveram alunos com PEA na sala de aula e

Utilizacdo de estratégias para incluir alunos com PEA na sala de aula.

Docentes que ja tiveram/n&o tiveram alunos com PEA na sala de aula / NP
Utilizacdo de estratégias para incluir alunos com PEA na sala de aula respos’ta:s /
estratégia
Sim, ja tiveram alunos com PEA na sala de aula.
Atividades curtas no inicio. 19
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa. 25
Incentivar o aluno a pedir ajuda. 17
InstrucBes concretas e precisas huma linguagem clara. 24
Na sala de aula sentar o aluno perto de si. 15
Organizacéo de rotinas de trabalho. 26
Organizacdo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade 24

e fomentar as aprendizagens.
Organizacdo dos materiais antes de serem entregues. 18
Planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de

- 25
desenvolvimento.
Reforco das aprendizagens. 18
Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma lGdica, calma e divertida. 18
Utilizacdo de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...). 22
Vigiar o aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integragéo. 18
Recorrer a tematicas/atividades que sejam do interesse especifico do aluno. 1
Trabalho a pares, quando possivel. 1

N&o tiveram alunos com PEA na sala de aula.
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Atividades curtas no inicio.

Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa.
Incentivar o aluno a pedir ajuda.

InstrucBes concretas e precisas huma linguagem clara.
Na sala de aula sentar o aluno perto de si.

Né&o tenho alunos com o tipo de perturbacéo
Organizagéo de rotinas de trabalho.

Organizacdo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade
e fomentar as aprendizagens.

Organizacdo dos materiais antes de serem entregues.

Planificacdo das atividades tendo em conta a idade cronoldgica e o perfil de
desenvolvimento.

Reforco das aprendizagens.

Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma lidica, calma e divertida.
Utilizacdo de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...).
Vigiar o aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integrac&o.

AW O || O ([OIFRP WINW|N[>

Em resumo, em todas as correlagdes efetuadas, verifica-se concordancia com a
literatura, tanto para as respostas dadas pelos docentes com alguma formacdo em
Educacdo Especial como para as respostas dadas pelos docentes sem algum tipo de
formacdo em Educacdo Especial. Os dados obtidos nesta pesquisa indicam que 0s
docentes com mais experiéncia (anos de servico) utilizam estratégias mais adequadas para
incluir alunos com autismo na sala de aula que os docentes menos experientes.
Independentemente de os docentes ja terem tido ou ndo, alunos com PEA na sala de aula,
ambos corroboram a literatura, indicando as estratégias mais apropriadas. Destacam-se
assim as estratégias “organizagdo de rotinas de trabalho”; “elogiar o aluno sempre que
desempenha bem uma tarefa; “instru¢des concretas e precisas numa linguagem clara” e
“utilizagdo de apoios visuais”.

5-Para dar resposta a 5.2 questdo orientadora “Como avaliam, os educadores de
infancia e professores do 1° ciclo, as estratégias utilizadas na sala de aula para
incluirem e ensinarem alunos com PEA?” formulou-se a questdo 9.1 do inquérito por
questionario, onde os docentes indicaram 0 seu grau de satisfacdo face as diversas
estratégias utilizadas. Da observagéo dos graficos n.° 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22,
23, 24, 25 e 26 percebe-se que para todo o leque de estratégias utilizadas para incluir
alunos com PEA na sala de aula, a maioria dos docentes responde que esta Muito
Satisfeito ou Extremamente Satisfeito com a sua utiliza¢do. O que parece evidenciar que
a aplicacdo destas estratégias proporcionou sucesso na inclusdo e aprendizagem nos seus
alunos com PEA.

6-Para dar resposta a 6.2 questdo orientadora “Quais as percecdes dos

educadores de inféncia e professores do 1° ciclo sobre modelos de intervencéo
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educativa para criangas com PEA?” formularam-se as questdes 10 e 10.1 do inquérito.
Como pode ser visto atraves da anélise do grafico n.°28 ha uma ligeira predominéncia dos
docentes que ndo conhecem 29 (58%) os modelos de intervencdo educativa do que 0s
docentes que conhecem 21 (42%).

Na tabela n.°8 pode ser visto que, os docentes com formagdo em educagéo especial
(16) sdo muito mais conhecedores dos modelos de intervencdo educativa para criangas
com PEA (14 conhecem e 2 ndo conhecem) do que os professores sem essa formacéo

(34) (7 conhecem e 27 ndo conhecem), como pode ser observado na tabela n.°9.

Tabela n.°8- Correlacdo entre Formacdo em Educagdo Especial e conhecimento de modelos de

intervenc¢do educativa para alunos com PEA

Formagdo em Educacdo Especial / N©
Conhecimento de modelos de intervencéo educativa para alunos com PEA :
Docentes com formagdo em Educagéo Especial 16
Sim 14
Né&o 2
Docentes sem formacgéo em Educacéo Especial 34
Sim 7
Né&o 27
Total 50

Deste resultado podemos inferir que a formagdo em educacao especial parece revelar-se
de extrema importéancia para o conhecimento dos modelos de intervencédo educativa.

Relativamente aos dados recolhidos da questdo 10.1 do inquérito, constatou-se
(gréfico n.°26) que o Modelo de intervencdo educativa mais conhecido é o Modelo
TEACCH, por 18 (36%) docentes, seguido do Modelo ABA por 9 (18%) docentes e do
Modelo PECS por 7 (14%) docentes. Menos conhecidos, sdo os Modelos SON-RISE e o
DIR-FLOORTIME apenas por 4 (8%) e 3 (6%) docentes, respetivamente.

Estes dados indicam que a quase totalidade dos docentes (86%) que responderam que
conhecem modelos de intervencgéo (21), conhecem o modelo TEACCH (18).

Daqui podemos tirar a ilagio que o Modelo TEACCH é o mais conhecido,
provavelmente também porque € o modelo que esta implementado pelo Ministério da
Educagdo em Portugal, dando resposta a criancas autistas. O ensino estruturado que é
aplicado pelo modelo TEACCH tem vindo a ser utilizado em Portugal, desde 1996, como

resposta educativa aos alunos com PEA em escolas do ensino regular.
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Numa perspetiva educacional o foco do modelo TEACCH estd no ensino de
capacidades de comunicacdo, organizagdo e prazer na partilha social. Centra-se nas areas
fortes frequentemente encontradas nas pessoas com PEA — processamento visual,
memorizacdo de rotinas funcionais e interesses especiais — e pode ser adaptado a
necessidades individuais e a diferentes niveis de funcionamento. E um modelo
suficientemente flexivel que se adequa a maneira de pensar e de aprender destas
criancas/jovens e permite ao docente encontrar as estratégias mais adequadas para
responder as necessidades de cada um. “O ensino estruturado traduz-se num conjunto de
principios e estratégias que, com base na estruturacdo externa do espacgo, tempo, materiais
e atividades, promovem uma organizacao interna que permite facilitar os processos de
aprendizagem e de autonomia das pessoas com PEA, diminuindo a ocorréncia de
problemas de comportamento” (Capucha, 2008, p.17).

Em sumula, a maioria dos docentes ndo conhece os modelos de intervencéao
educativa para alunos com PEA, embora dentro dos que conhecem, quase todos
conhecam o modelo TEACCH. Existe uma boa correlacédo entre a formacdo em Educacgéo
Especial e o conhecimento destes modelos, pois quase todos os docentes com formacao
séo conhecedores dos modelos.

7- Para dar resposta a 7.2 questdo orientadora- “Os educadores de infancia e
professores do 1° ciclo implementam modelos de intervencdo educativa para
criancas com PEA na sala de aula?” formularam-se as questdes 10.2, 10.3 e 10.4 do
inquérito por questionario.

A pesquisa mostra que apenas 2 (4%) docentes implementam estes modelos por si
conhecidos. A esmagadora maioria, 38 (76%) docentes ndo aplica estes modelos que
conhece, havendo ainda 10 (20%) que ndo responderam, como se pode verificar no
grafico n.°29. Mas poderiamos pensar que ndo implementam, porque nunca tiveram
oportunidade de o fazer, por ndo terem alunos com PEA na sala de aula. Fomos indagar,
fazendo um cruzamento de dados de trés questdes do inquérito por questionario, questao
6-“tem na sua sala, ou ja teve, criangcas com PEA?” questdol0- “conhece modelos de
intervencdo educativa para criangas com PEA?” e questdo 10.2- “Implementa alguns
desses modelos de intervencao na sala de aula?”. Deste, resultaram os dados expressos na
tabela n.° 10. Pela sua analise podemos distinguir dois grupos:

- 0s docentes que nunca tiveram alunos com PEA na sala de aula (17), dos quais 14 ndo

conhecem modelos de intervengédo educativa e 3 conhecem esses modelos. Todos estes
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docentes dizem que ndo implementam modelos (10) ou ndo responderam (7), o que é
naturalmente compreensivel.
- 0s docentes que ja tiveram alunos com PEA na sala de aula (33), subdividem-se num
grupo que ndo conhece modelos de intervencdo educativa (15) e que diz que ndo o0s
implementa (13) ou ndo responde (2) e outro grupo que diz que conhece os modelos de
intervencdo educativa (18), mas que na sua grande maioria ndo implementa esses modelos
(15) ou néo responde (1), reservando apenas um pequeno grupo de 2 docentes, 0s que
implementam esse modelos.

Podemos assim pensar que, independentemente de conhecerem ou ndo os modelos
de intervencéo educativa e apesar de terem alunos com PEA na sala de aula, a esmagadora

maioria dos docentes ndo os implementa.

Tabela n.° 9 — Correlacdo entre presenca de alunos com PEA na sala de aula /conhecimento de modelos de
intervencgdo educativa e implementacdo de modelos de intervencéo educativa

Presenca de alunos com PEA na sala de aula /
Conhecimento de modelos de intervencao educativa / N.C
Implementacé@o de modelos de intervencdo educativa
Nunca tiveram na sala de aula alunos com PEA 17
Né&o conhece modelos de intervencéo educativa 14
Né&o implementa modelos de intervencéo educativa 7
N&o responderam 7
Sim, conhecem modelos de intervengdo educativa 3
Né&o implementa modelos de intervencéo educativa 3
Ja tiveram alunos na sala de aula com PEA 33
N&o conhece modelos de intervencéo educativa 15
N&o implementa modelos de intervengdo educativa 13
N&o responderam 2
Sim, conhecem modelos de intervengéo educativa 18
Né&o implementa modelos de intervencéo educativa 15
Sim, implementa modelos de intervengdo educativa 2
N&o responderam 1
Total 50

Esta apreciacdo dos resultados do nosso estudo parece ir de encontro a uma
preocupacdo evidenciada na literatura, das atitudes dos professores face a inclusdo de
alunos com PEA na sala de aula. Ela diz-nos que, os professores que se preocupam
realmente com a incluséo e que pretendem mesmo incluir todos os alunos na mesma sala
de aula tm que repensar a sua atuacdo, pois as suas atitudes sdo fundamentais para a

plenaimplementacédo da escola inclusiva. Esta afirmacéo ¢ explicita quando Fullen (1991)
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diz “... a mudanca educacional depende do que os professores fazem e pensam”
(Warnick, 2001, p.115).

Para se efetuar a inclusdo ndo basta que os professores reconhecam este conceito,
necessitam também de empregar uma abordagem inclusiva (Jesus & Martins, 2000).

Podemos daqui tirar a seguinte ilacdo: tal como a literatura que refere que nao
basta os professores reconhecerem o conceito de inclusdo, necessitam também de
empregar uma abordagem inclusiva. A nossa pesquisa mostra que também na pratica
alguns docentes apesar de conhecem modelos de intervencdo educativa mas ndo os
implementam.

Dos 50 inquiridos s6 2 (4%) docentes disseram que implementam modelos de
intervencdo educativa na sala de aula, e apenas um disse a forma como o implementa,
sendo a seguinte: “Utilizo o modelo TEACCH, organizando o espago, materiais ¢
atividades. A crianca tem um quadro construido em cartolina, com o horério dos
diferentes momentos do dia, que representam as atividades que a crianca vai realizar.
Construcdo de materiais com suporte visual para ser mais facil a minha comunicacdo com
a crianca e a crianca aumentar a sua capacidade de comunicacdo. A crianca que frequenta
a minha sala, ndo fala, apenas emite sons e neste momento palavras curtas.”

Esta descricdo da implementacao deste modelo, esta totalmente de acordo com o
que diz a literatura.

No que diz respeito ao grau de satisfacdo da implementacdo destes modelos,
verificou-se apds a analise dos dados que 3 (6%) dos docentes fazem uma avaliagdo de
Muito Satisfeito, da implementacdo de modelos de intervencdo na sala de aula, 2 (4%)
avaliam de um pouco satisfeito, 1 (2%) ligeiramente satisfeito e nenhum totalmente
insatisfeito ou extremamente satisfeito.

Era esperado para esta questdo, obter apenas a opinido de 2 docentes, aqueles que
tinham respondido afirmativamente a questdo 10.2. Houve no entanto docentes que
apesar de ndo implementarem os modelos de intervencdo educativa, manifestaram
opinido sobre o grau de satisfacdo da implementacdo dos mesmos, como se pode observar
no grafico n.°30. No entanto, considerando apenas as respostas afirmativas (duas) a
questdo 10.2, temos 1 docente que manifestou estar muito satisfeito e outro ligeiramente
satisfeito.

Face a estes resultados, podemos inferir, que ha sucesso na implementacdo destes

modelos.
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5.3. Consideracdes Finais

A proposta de estudar a intervencao educativa de criangas com autismo no ensino
regular surgiu da necessidade de conhecer a forma como o0s docentes fazem essa
intervengdo perante uma escola que se quer inclusiva.

A revisdo da literatura apresentada na primeira parte deste trabalho e os resultados
obtidos na segunda parte trazem-nos contribui¢cdes importantes. A revisdo da literatura
mostrou-nos que os ambientes educacionais regulares oferecem as criancas com PEA,
uma igualdade de oportunidades, e uma melhor preparacdo para a vida. Porém, devido a
sua propria natureza, os ambientes regulares exigem, quase constantemente, um uso
integrado das trés competéncias ou atributos, nomeadamente, da comunicacdo, da
socializacdo, e da imaginacdo, em que as pessoas com PEA tém incapacidades. Para que
haja uma inclusdo com sucesso das criangas com PEA em ambientes educacionais
regulares € necessario adaptar os métodos, usados nestes ambientes. O papel dos
professores é crucial, nas atitudes que tém face a inclusdo, no dominio das estratégias de
ensino-aprendizagem adequadas e na implementacdo de modelos educativos que lhes
permitam concretizar o processo de inclus&o.

Na segunda parte do trabalho, assumimos o desafio de procurar o envolvimento
de educadores de infancia e professores do 1° ciclo do ensino regular, com o objetivo de
conhecermos, quais as estratégias e modelos educativos que estes profissionais utilizam,
e a forma como séo implementadas para promoverem a inclusdo e a aprendizagem de
alunos com PEA na sala de aula face aos desafios atuais na constru¢do de escolas
inclusivas.

Consideramos, que o grande "facilitador" durante todo o decorrido desta segunda
parte do trabalho foi a metodologia de investigacao utilizada, estudo de caso, abordagem
qualitativa e quantitativa, onde se recolheram os dados através de um inquérito por
questionario. Julgamos mostrou-se bastante eficaz durante todo o processo de
investigacéo.

Consideramos que a primeira parte do inquérito por questionario referente aos
dados biograficos foi fundamental para a nossa pesquisa, pois permitiram-nos recolher os
dados, que depois de tratados, ponderam ser cruzados com a literatura. Ao analisar 0s
dados, verificamos que, o grau académico (licenciatura) e/ou tempo de servico (de 7 a 25
e mais de 25 anos), influenciam sobre o conhecimento que os docentes possuem acerca

de aspetos positivos da inclusdo de alunos com PEA na sala de aula do ensino regular,
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porque indicaram os aspetos considerados pela literatura, os mais positivos da incluséo
destes alunos na sala de aula.

Os dados biogréaficos recolhidos, permitiram-nos também, verificar que tanto os
educadores como os professores do 1° ciclo conhecem as principais caracteristicas
apresentadas pelos alunos com PEA. Os dados biograficos também nos permitiram
averiguar da existéncia de diferenca de respostas sobre “quais séo as estratégias utilizadas
para promoverem a inclusdo e a aprendizagem de alunos com PEA na sala de aula” entre
os docentes, em func¢éo da sua formacao em Educacdo Especial, ndo tendo sido observada
diferenca. J& no que concerne a experiéncia, constatou-se que docentes com mais
experiéncia (com mais de 25 anos de tempo de servico) utilizam estratégias mais
indicadas que os docentes com menos experiéncia.

Averiguar os dados biograficos revelou-se assim fundamental para retirar
conclusdes de um modo mais pormenorizado, permitindo também enquadrar o0s
resultados de um modo perfeitamente estruturado.

Considerando os objetivos definidos neste estudo que incidiram sobre as

estratégias de intervencdo inclusivas utilizadas em alunos com PEA na sala de aula do
ensino regular, foram registadas as seguintes apreciagoes:
Tomando como ponto de partida o objetivo geral, conhecer quais sdo as estratégias
utilizadas e a forma como estas sdo implementadas pelos educadores de infancia e
professores do 1° ciclo para promoverem a incluséo e a aprendizagem de alunos com PEA
na sala de aula, foram definidos seis objetivos especificos.

Relativamente ao primeiro objetivo especifico,” auscultar sobre a frequéncia de
formacdo continua”, o nosso estudo revelou que a grande maioria dos docentes
inquiridos ndo tém formacdo na area da Educacdo Especial o que influenciou nas
respostas a pergunta “conhece modelos de intervencdo educativa”, os resultados da
pesquisa, indicaram que os docentes com algum tipo de formacdo em EE sdo mais
conhecedores de modelos de intervencao educativa para criangas com PEA. A formacéo
no &mbito da Educacao Especial influencia significativamente os seus conhecimentos.

Quanto ao segundo objetivo especifico, “saber se os educadores de infancia e
professores do 1° ciclo inquiridos conhecem as as principais caracteristicas de uma
crianga com Perturbacdo do Espectro do autismo”, ficamos a saber através do nosso
estudo que os docentes inquiridos conhecem as principais caracteristicas de uma crianca
com PEA.
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No que diz respeito ao terceiro objetivo, “compreender as perce¢des que 0S
educadores de infancia e professores do 1° ciclo tém sobre aspetos positivos
relativamente a incluséo de alunos com Perturbacéao do Espectro do Autismo na sala
de aula”; a investigacdo permitiu-nos perceber que os docentes reconhecem o0s aspetos
positivos relativamente a inclusdo de alunos com PEA na sala de aula do ensino regular.

Relativamente ao quarto objetivo especifico,” identificar as estratégias
utilizadas pelos educadores de infancia e professores do 1° ciclo para promoverem a
incluséo e aprendizagem dos alunos com PEA”; o estudo possibilitou-nos identificar
que docentes conhecem e utilizam estratégias para promoverem a inclusdo e
aprendizagem dos alunos com PEA na sala de aula do ensino regular, indicando que estéo
muito satisfeitos ou extremamente satisfeitos com atualizacdo dessas mesmas estratégias.
Verificou-se que tanto os docentes que ja tiveram alunos com autismo na sala como
aqueles que nunca tiveram conhecem estratégias inclusivas para alunos com esta
patologia.

Quanto ao quinto objetivo especifico, “conhecer a percecdo dos educadores de
infancia e professores do 1° ciclo sobre modelos de intervencdo educativa para
criangas com PEA”, com 0 nosso estudo verificamos que os docentes conhecem
modelos de intervencédo educativa, onde se evidenciou que os docentes com formagdo em
educacdo especial sdo mais conhecedores destes modelos. Esta investigacdo permitiu-nos
descobrir que a formacdo continua na area da educacdo especial parece revelar-se de
extrema importancia.

O sexto objetivo “aprofundar a forma como os educadores de infancia e
professores do 1° ciclo implementam modelos de intervencdo educativa para
criancas com PEA na sala de aula”, este objetivo foi parcialmente atingido, pois s6 2
docentes responderam que implementam estes modelos na sala, e apenas 1 docente
descreveu a forma como o implementa. Deste modo, a nossa pesquisa, ndo nos permitiu
aprofundar de que forma os docentes implementam modelos de intervencdo educativa
para criangas com PEA na sala de aula e, leva-nos a pensar que, independentemente de
os docentes conhecerem ou ndo os modelos de intervengdo educativa e apesar de terem
alunos com PEA na sala de aula, a esmagadora maioria dos docentes ndo os implementa.
Mas o0s poucos docentes que disseram que implementam manifestaram estarem muito
satisfeito e outro ligeiramente satisfeito. Notdmos, com a nossa pesquisa, que que ha

sucesso na implementagdo destes modelos.
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Em suma, com a nossa investigacédo, analisamos que face aos desafios atuais na
construcdo de escolas inclusivas, os docentes do ensino regular, reconhecem os aspetos
positivos da inclusdo de alunos com PEA na sala, conseguem de algum modo, promover
essa inclusdo e a aprendizagem desses alunos utilizando estratégias diversificadas,
adequadas e aplicando alguns modelos de intervencdo educativa. Desta forma e
considerando que a inclusdo ndo esta a ser totalmente feita, ser4 congruente que os
docentes reflitam criticamente sobre a prépria acdo, tendo como objetivo colocar em
pratica os modelos que conhecem para a inclusao destes alunos.

O desenvolvimento do tema “ A Intervengao Educativa: alunos com Perturbagoes
do Espectro do Autismo permitiu-nos enquanto investigadores articular muito dos

conhecimentos adquiridos e melhorar a compreensdo sobre as PEA.
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5.4. LimitacgOes do estudo

Durante a realizacdo deste trabalho, deparamo-nos com algumas limitacoes,
nomeadamente:
- 0 limite de tempo, por ser um requisito para a obtencéo do grau de Mestre em Educacéo,
e por a investigadora ndo ter podido interromper as suas atividades letivas;
- a nao autorizacdo de alguns diretores de agrupamentos de escolas para a recolha de
dados junto a Educadores e Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico;
- 0 numero de docentes intervenientes no estudo foi reduzido, sendo as conclusdes
retiradas, apenas validas para a amostra em causa, ndo podendo os resultados ser
generalizados para outras amostras, nem para a globalidade dos docentes, devido a sua
baixa consisténcia;

Apesar das limitacdes a que este estudo foi sujeito, entende-se que foi possivel
alcancar respostas que foram de encontro as perguntas de partida.

5.5. Linhas futuras de investigacao

A partir das consideracbes que foram retiradas do nosso estudo, novos estudos
com amostras maiores Sa0 necessarios para corroborar os achados destas pesquisa e para
identificar exatamente quais os fatores que impedem a implementagédo destes modelos de
intervencdo educativa para alunos com PEA por parte dos docentes. Desse modo, sera
possivel a inser¢do de novos e importantes entendimentos para auxiliar e fortalecer a
implementacao destes modelos que favoregam as potencialidades das criangas com PEA,
em situacdo de incluséo.

Segundo (Correia, 2009) para que a Escola Inclusiva se torne uma realidade, é
necessario contar com “a boa vontade de todos os profissionais envolvidos no processo

gue, muito possivelmente, terdo de mudar algumas das suas atitudes e praticas.
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Apéndice 1 — Pedido de autorizacdo para a recolha de dados (Agrupamento
de Escolas de Alcochete)

sl upet e Eccado s

PROTOCOLO

Exma. Sr.* Diretora do Agrupamento de
Escolas de Alcochete

Eu, Susana Patricia Esteves Veloso a frequentar o Mestrado em Necessidades
Educativas Especiais no Instituto Superior de Educagéo e Ciéncias, no ambito da
Dissertagio Final de Mestrado com o tema “Intervengdo Educativa nos alunos com
Perturbagdo do Espectro do Autismo (PEA) 7, venho por este meio, solicitar a sua
autorizagio para a recolha de dados no vosso Agrupamento junto a Educadores de
Infincia e Professores de 1° Ciclo do Ensino Basico. O instrumento utilizado para a
recolha de dados é um inquérito por questionario. Os dados recolhidos serdio, Unica e
exclusivamente, utilizados para a realizagdo deste trabalho e ndo serdo divulgados.

Agradeco a vossa atengdo e colaboragdo.
Com os melhores cumprimentos.

Alcochete, @ de Yo .o de2014

AUTORIZAGCAO

Sim, autorizo a recolha de dados junto a Educadores de Infancia ¢ Professores de 1° Ciclo do Ensino
Basico para fins de trabalho universitario.

D Niio, autorizo a recolha de dados junto a Educadores de Infancia e Professores de 1° Ciclo do Ensino

Basico para fins de trabalho universitario.

Assinatura 39 .50 o
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Apéndice 2 — Pedido de autorizacéo para a recolha de dados (Agrupamento
de Escolas Pintor Almada Negreiros)

sluio Supedor  Ecucagdo ¢ Cénos

PROTOCOLO

Exma. Sr.* Diretora do Agrupamento de
Escolas Pintor Almada Negreiros

Eu, Susana Patricia Esteves Veloso a frequentar o Mestrado em Necessidades
Educativas Especiais no Instituto Superior de Educa{:ﬁo e Ciéncias, no ambito da
Dissertagdo Final de Mestrado com o tema “Intervengdo Educativa nos alunos com
Perturbagdio do Espectro do Autismo (PEA) 7, venho por este meio, solicitar a sua
autorizagdo para a recolha de dados no vosso Agrupamento junto a Educadores de
Infincia e Professores de 1° Ciclo do Ensino Basico. O instrumento utilizado para a
recolha de dados é um inquérito por questionario. Os dados recolhidos serdo, Gnica €
exclusivamente, utilizados para a realizagdo deste trabalho e ndo serdo divulgados.

Agradeco a vossa atengio e colaboragao.
Com os melhores cumprimentos.

Lisboa, 05deM{ e de2014

AUTORIZACAO

Sim, autorizo a recolha de dados junto a Educadores de Infancia ¢ Professores de 1° Ciclo do Ensino

Bésico para fins de trabalho universitario.

D Nio, autorizo a recolha de dados junto a Educadores de Infancia e Professores de 1° Ciclo do Ensino

Basico para fins de trabdlhlo universitario.

Assinatura
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Apéndice 3 — Pedido de autorizacéo para a recolha de dados (Agrupamento
de Escolas Professor Lindley Cintra)

5 Instituto Superior dz Educacac e Ciércias

PROTOCOLO

Exmo. Sr.° Diretor do Agrupamento de
Escolas Professor Lindley Cintra

Eu, Susana Patricia Esteves Veloso a frequentar o Mestrado em Necessidades
Educativas Especiais no Instituto Superior de Educagdo e Ciéncias, no ambito da
Dissertacdo Final de Mestrado com o tema “Intervengdo Educativa nos alunos com
Perturbagdo do Espectro do Autismo (PEA) 7, venho por este meio, solicitar a sua
autorizagdo para a recolha de dados no vosso Agrupamento junto a Educadores de
Infancia e Professores de 1° Ciclo do Ensino Basico. O instrumento utilizado para a
recolha de dados ¢ um inquérito por questionario. Os dados recolhidos serdo, Gnica e
exclusivamente, utilizados para a realizag@o deste trabalho e ndo serdo divulgados.

Agradeco a vossa atengdo e colaboragao.
Com os melhores cumprimentos.

Lisboa, de de 2014

AUTORIZACAO

D Sim, autorizo a recolha de dados junto a Educadores de Infancia e Professores de 1° Ciclo do Ensino

Basico para fins de trabalho universitario.

D Nio, autorizo a recolha de dados junto a Educadores de Infincia e Professores de 1° Ciclo do Ensino

Bésico para fins de trabalho universitario.

Assinatura
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Apéndice 4- Inquérito por questionario

09/11/2014 Inquérito por Questionario - Formularios do Google

Inquérito por Questionario

Com este questionario pretendo recolher dados acerca da Interveng&o Educativa nos alunos com Perturbagéo
do Espectro do Autismo (PEA). Este instrumento metodol6gico enquadra-se numa investigagéo no &mbito do
Mestrado em Necessidades Educativas Especiais - dominio cognitivo e motor, do Instituo Superior de
Educagéo e Ciéncias, a fim de que seja possivel produzir a dissertagéo respetiva.

Todas as informagdes recolhidas séo estritamente confidenciais.

Agradeco a sua colaboragéo.

*Obrigatério

1. 1-Profissdo *
Marcar apenas uma oval.

(") Educador de Infancia

() Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico

2. 2-Género *
Marcar apenas uma oval.
") Masculino
) Feminino

3. 3-Habilitagdo Académica *
Marcar apenas uma oval.

) Bacharelato
) Licenciatura
) Mestrado

Outra

4. 4-Tempo de Servigo *
Marcar apenas uma oval.

) Até3anos
~ ) dedas
) de7a25

) mais de 25 anos

5. 5-Tem alguma formagdo em Educacéo Especial? *
Marcar apenas uma oval.

) Sim

) Nao

6. 5.1- Se sim. Qual?
Marcar apenas uma oval.

) Agdes de formagao
() Pos-graduaggo

(") Mestrado

() Outra:

https://docs.google.com/forms/d/1NRhAQOp30cF FahUyupg5Cp7LKuhNkJdoR20J2Uk3PF Q/edit

1/4
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Inquérito por Questionrio - Formularios do Google

7. 5.2- Tempo de servigo em Educacédo Especial.

Marcar apenas uma oval.
4 7 Até 3 anos
") de4ab
() de7a2s

) mais de 25 anos

8. 6-Tem na sua sala, ou ja teve, criangas com Perturbagdo do Espectro do Autismo? *

Marcar apenas uma oval.

) Sim

) Nao

\

9. 7 - Quais considera serem as principais caracteristicas de uma crianga com Perturbagdes do Espectro

do Autismo? *
Marcar tudo o que for aplicavel.

\4‘ Atraso significativo no desenvolvimento cognitivo
| Dificuldade em entender metéforas

|| Dificuldade na socializagéo

Insistirem no seguimento de certas rotinas

Dificuldade em perceber expressdes faciais

Dificuldade no pensamento abstrato

Terem boa coordenagé@o motora

Apresentarem caracteristicas faciais que os distinguem dos outros
Dificuldade na interag&o social

[] Terem interesses especificos

L } Dificuldade em adaptar-se a mudanga

| ] Existe atraso significativo na linguagem

| \ Dificuldades em compreender e usar a linguagem para comunicar

Repeticdo de palavras proferidas por outros (ecolalia)

10. 8-Dos aspetos abaixo indicados assinale, por ordem de prioridade (com 1.2, 22, e 3.%) trés que

considera positivos relativamente a inclusdo de alunos com Perturbagdes do Espectro do Autismo
nas turmas do ensino regular.

Por favor, desloque a barra cinzenta (em baixo) para a direita para ver todas as respostas possiveis.
Marcar apenas uma oval por linha.

Melhorias
SIQnIf:::aatlvas Melhorias no Melhorias no Alineithidas Aumento Kurnente nas
concentragdo TRlEGINIETIENG) | COEATITENto competéncias e capacidades
o ¢ com os de atender a & p:itivas capacidades con':unicativas
3 colegas ordens o9 sociais
atividades
propostas
= e e —l - = —
3 ) ) o
https://docs.google.com/forms/d/1NRhAQOp30cF FahUyupg5Cp7LKuhNkJdoR20J2Uk3PF Qledit 2/4
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09/11/2014

11. 9- Quais as estratégias que utiliza na sala de aula para promoverem a incluséo e a aprendizagem dos

12. 9.1- De acordo com as estratégias assinaladas na questdo anterior, assinale o seu grau de satisfagdo

Inquérito por Questionario - Formulérios do Google

alunos com Perturbagées do Espectro do Autismo?
Marcar tudo o que for aplicavel.
D Utilizag&o de apoios visuais (Quadro de rotina, cartolinas com palavras escritas, etc...).
D Instrugdes concretas e precisas numa linguagem clara.
|| Reforgo das aprendizagens.
| | Organizago de rotinas de trabalho.
|| Atividades curtas no inicio.
D Organizagéo dos materiais antes de serem entregues.
as aprendizagens.
rj Planificaggo das atividades tendo em conta a idade cronolégica e o perfil de desenvolvimento.
[T Trabalhar os comportamentos inadequados de uma forma ltdica, calma e divertida
Na sala de aula sentar o aluno perto de si. ‘
Incentivar o aluno a pedir ajuda.
Elogiar o aluno sempre que desempenha bem uma tarefa.

| Vigiar o aluno no recreio para que ele consiga ter uma boa integrag&o.

L TE T

N

Outra:

em relagéo a utilizagéo destas.

1-(T1) - Totalmente Insatisfeito 2- (LS) - Ligeiramente Satisfeito 3- (PS) -Um Pouco Satisfeito 4- (MS)- Muito

Satisfeito 5 — (ES)- Extremamente Satisfeito
Marcar apenas uma oval por linha.

1Tl 2LS 3PS 4MS 5ES

Utilizag@o de apoios visuais . —
(Quadro de rotina, cartolinascom () () () (
palavras escritas, etc)
Instrugdes concretas e precisas
numa linguagem clara.

Reforgo das aprendizagens.

Organizagéo de rotinas de
trabalho.

Atividades curtas no inicio. ( -
Organizagéo dos materiais antes IO
de serem entregues — i
Organizagéo do ambiente de
trabalho fisicamente e
visualmente para garantir
estabilidade e fomentar as
aprendizagens.

Planificaco das atividades tendo R
em conta a idade cronolégicaeo () (_ ) (_ ) L) (
perfil de desenvolvimento.

Trabalhar os comportamentos g i et ey g
inadequados de uma forma ludica, () () ) ) i)
calma e divertida.

Na sala de aula sentar o aluno
perto de si.

Incentivar o aluno a pedir ajuda.  (_
Elogiar o aluno sempre que 7
desempenha bem uma tarefa. \
Vigiar o aluno no recreio para que
ele consiga ter uma boa
integragéo.

—~~ SN —

httna“/idnes anonle com farma/dANRhAQONANCF Fahl IviinaSCn71 KuhNkJdoR 202Uk 3PF O/edit

i ] Organizagdo do ambiente de trabalho fisicamente e visualmente para garantir estabilidade e fomentar
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13.

14.

15.

16.

17.

Inquérito por Questionario - Formularios do Google

10-Conhece modelos de intervengédo educativa para criancas com Perturbagées do Espectro do
Autismo? *

Marcar apenas uma oval.
) Sim

) Néo

10.1 - Se sim, quais é que conhece?
Marcar tudo o que for aplicavel.

; Modelo TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication Handicapped
Children)
|| Modelo ABA (Applied Behavior Analysis)
|| Modelo DIR- FLOORTIME
| Modelo SON-RISE

LJ Modelo PECS (Picture Exchange Communication System)

10.2 — Implementa alguns desses modelos de intervencgdo na sala de aula?
Marcar apenas uma oval.

) Sim

) Nao

10.3 - Se sim, diga de que forma implementa esse
(s) modelo (s) de intervengéo na sala de aula.

10.4- Faga uma avaliagdo, do seu grau de satisfagdo da implementagédo desse (s) modelo (s) de
intervengdo na sala de aula.
Marcar apenas uma oval.

1- Totalmente Insatisfeito

) 2-Ligeiramente Satisfeito

) 3- Um Pouco Insatisfeito
4- Muito Satisfeito

) 5- Extremamente Satisfeito

Com tecnologia

B Google Forms

https://docs.google.com/forms/d/1NRhAQOp30cF FahUyupq5C p7LKuhNkJdoR 20J2Uk3PF Q/edit

4/4

111



