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Resumo

O presente estudo pretende contribuir para a reflexdo acerca das percegdes que
docentes de Ensino Regular e de Educacdo Especial exprimem no &mbito do seu
trabalho colaborativo, quando se procura materializar a incluséo escolar de alunos com
Perturbacdo do Espectro Autista. Neste contexto, procura encontrar, nas suas praticas,
indicadores que as permitam descrever no ambito do trabalho colaborativo, e de que
forma estas se materializam durante a prética pedagogica, assim como referir os
constrangimentos e potencialidades que encontram na materializacdo destas praticas.

A metodologia de investigacdo centra-se num estudo de caso, de natureza
qualitativa, procurando estudar em maior profundidade as percec¢des dos participantes
no estudo, em que seis docentes (trés do Ensino Regular e trés de Educagéo Especial)
constituem a amostra por conveniéncia que esta na sua base. Uma caracteristica comum,
no ambito da sua atividade profissional, consiste em desenvolverem a sua atividade
profissional com alunos que sdo detentores de Perturbacdo do Espectro Autista.

Os dados foram recolhidos através de entrevistas semidiretivas e de observagéo,
com o objetivo de descrevermos as modalidades de trabalho colaborativo entre estes
docentes, e de que forma estas contribuem para a inclusdo de alunos com Perturbacgéo
do Espectro Autista em ambientes escolares.

Entre as suas conclusdes, podem salientar-se as diferentes visdes que docentes
de Ensino Regular e de Educacédo Especial manifestam acerca do processo de inclusédo
daqueles alunos, situando-se os primeiros mais incisivamente numa ética de integracédo
escolar, enquanto que os segundos apresentam discursos mais préximos de referenciais
de educacdo inclusiva. Foi possivel também constatar que as praticas de integracéo
divergem e sdo percecionadas de forma diferente entre os docentes do Ensino Regular
de acordo com o foco que consideram relevante (aluno ou pratica docente) e entre os de
Educacao Especial de acordo com o nivel de influéncia que exercem nas atividades dos

alunos (mais proactiva ou mais passiva).

Palavras-chave: Perturbacdo do Espectro Autista, Inclusdo, Educacéo Inclusiva,

Educacéao Especial, Ensino Regular, Trabalho colaborativo.



Abstract

This study aims to contribute to the reflection on the perceptions that teachers
from Regular Education and Special Education expressed within the collaborative work
they undertake, when looking to materialize school inclusion of students with Autism
Spectrum Disorder. In this context, aims to find, in the practices of these teachers,
indicators to describe them regarding collaborative work, and how these are
materialized during teaching practice, as well as the constraints and potentials noted by
these teachers in the materialization of these practices.

The research methodology is focused on a case study of a qualitative nature,
seeking to study in greater depth the perceptions of the participants in the study, in
which six teachers (three from Regular Education and three from Special Education)
constitute a convenience sample. A common feature in the context of their work is that
they develop their professional activity with students who are holders of an Autism
Spectrum Disorder.

Data were collected through open interviews and observation, aiming to describe
the working collaborative practices between these teachers, and how these contribute to
the inclusion of pupils with Autistic Spectrum Disorder in school environments.

Among the findings of our study, may be noted the different views that teachers
from Regular Education and from Special Education manifest on the process of
inclusion of students, standing more pointedly in the first case school integration, while
the second feature closest referential discourses of inclusive education. It was also
possible to note that the practices of integration differ and are perceived differently
between Regular Education teachers according to the focus that they consider relevant
(student or teaching practice) and among teachers of Special Education in accordance
with the level of influence that the activities of students (more proactive or more

passive).

Keywords: Autism Spectrum Disorder, Inclusion, Inclusive Education, Special
Education, Regular Education, Collaborative work.
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Introducao

A investigacdo académica em torno da inclusdo escolar e do trabalho
colaborativo entre docentes tem produzido, a partir da segunda metade do século XX
abundantes estudos, que procuram descrever, sobre 0os mais variados angulos, de que
forma estes dois processos se podem materializar com maior eficacia nos ambientes
pedagdgicos.

Perrenoud (2000, 79) afirma que “a evolucdo da escola caminha para a
cooperagao profissional”. O autor (ibidem, 80) acrescenta que “trabalhar em conjunto
torna-se uma necessidade, ligada mais a evolucdo do oficio do que a uma escolha
pessoal”. Assim, haveria cada vez mais professores, jovens ou adolescentes, que
desejariam trabalhar em equipa, visando niveis de cooperacdo mais ou menos
ambiciosos.

A inclusdo escolar tem também despertado entre os investigadores a necessidade
de melhor compreender para melhor operacionalizar a sua efetivacdo, numa Escola que
procura, cada vez mais, respeitar as diferencas individuais e simultaneamente encontrar
mecanismos de a todos acolher, abolindo os fatores de exclusdo que a Sociedade, em
regra normalizadora de padres e mecanismos de ensino e de aprendizagem, que muitas
vezes tende a esquecer quem a ela ndo se ajusta imediatamente por ser diferente.

Uma destas diferencas manifesta-se nos alunos com Perturbacdo do Espectro
Autista, os quais, gradualmente, vdo encontrando na Escola também o seu lugar,
ocupando o que por direito lhes pertence, enquanto seres humanos detentores de direitos
de cidadania iguais aos dos seus colegas.

O intuito deste estudo prende-se com o desejo de evidenciar a importancia do
trabalho colaborativo entre os Professores de Ensino Regular e os Professores de
Educacdo Especial na e para a inclusdo de alunos com Perturbacdo do Espectro Autista,
descrevendo as percecdes de docentes que no seu dia-a-dia acompanham estes alunos
em processos educativos.

Procura concorrer igualmente para aprofundar a compreensao da praxis docente
visando uma melhoria da qualidade da relagéo entre os docentes, nomeadamente, do
Ensino Regular e da Educacdo Especial, e, consequentemente, promover uma
intervengdo educativa verdadeiramente inclusiva junto de alunos com Necessidades

Educativas Especiais.



O presente trabalho de investigacao esté estruturado em cinco capitulos.

Os trés primeiros capitulos sdo dedicados a revisdo da literatura e os dois
seguintes abordardo o estudo empirico que efetuamos.

O capitulo | sera dedicado a problematica Perturbacdo do Espectro Autista.
Realizar-se-4 uma resenha historica da evolugdo do conceito de Autismo, procurar-se-a
explanar as caracteristicas que Ihe séo inerentes, a etiologia e o diagnostico.

No capitulo Il procurar-se-a abordar uma perspectiva historica da integracéo
versus inclusdo e compreender a Inclusdo Educativa em Portugal, debrugando-nos sobre
0 contexto legislativo no ambito das Necessidades Educativas Especiais e,
especificamente, a intervencdo educativa em criancas com Perturbagdo do Espectro
Autista.

No capitulo Il procurar-se-a definir o trabalho colaborativo entre docentes,
nomeadamente, entre os docentes de Ensino Regular e os docentes de Educacdo
Especial, tendo em consideracdo o que é expectavel do papel do professor.

No capitulo IV serdo explicitadas as opcBes metodoldgicas, apresentados os
objetivos do estudo, caracterizados os participantes, descritos os instrumentos utilizados
e a forma como se procedeu a recolha e tratamento dos dados.

No capitulo V far-se-a a apresentacao dos resultados a discussao dos mesmos.

Por fim, culminard com a apresentacdo das conclusdes de forma concisa,
reportando-se aos objetivos do estudo desenvolvido. Igualmente apresentar-se-ao

algumas limitacOes do estudo e sugestbes para investigacfes subsequentes.



Capitulo I — Perturbacédo do Espectro Autista

1. Evolucdo historica do conceito Autismo

O autismo foi descrito pela primeira vez em 1943, pelo psiquiatra americano Leo
Kanner, no seu famoso artigo escrito originalmente em inglés Autistic Disturbances of
affective Contact (Mello 2007; Pereira 2000). No seu artigo, Kanner caracterizou um
grupo de onze criangas — oito rapazes e trés raparigas -, que revelavam um isolamento
extremo, muito centradas em si mesmo, alheadas do meio envolvente e das outras
pessoas, obsessdes, estereotipias, graves alteracbes de linguagem percecionadas
precocemente no primeiro ano de vida. A este comportamento Kanner designou de
“autismo precoce infantil” ou ‘“autismo infantil”, termos utilizados durante muito
tempo, distinguindo pela primeira vez da esquizofrenia (Frith 1989; Hewitt 2006).

Em 1944, Hans Asperger, escreveu igualmente um artigo com o titulo Autistic
Psycopathy in Childhood, onde descreveu criangas bastante semelhantes as enumeradas
por Kanner (Mello 2007). Estas revelavam comportamentos obsessivos, consideraveis
dificuldades ao nivel do contacto social e uma forte ligacdo a determinados objectos
mas com melhores capacidades verbais. Igualmente Asperger utilizou a palavra
“autismo” para designar os comportamentos observados.

Tanto Kanner como Asperger recuperaram o conceito “autismo” utilizado por
Bleuler, em 1908, que deriva do latim “Autos” que significa Eu/Préprio e “Ismo” que
significa orientacdo ou estado (Mello 2007). Para ambos a particularidade mais
importante desta problematica era a dificuldade da adaptacdo social das criangas que
observaram.

Mais tarde, Rutter (1978) nos seus estudos descreveu padrdes de conduta
repetitivos e restritivo, desvios ou atrasos no desenvolvimento da linguagem,
dificuldades nas areas da interacdo social, insisténcia na monotonia com resisténcia a
mudanga, observaveis antes dos trés anos de idade. Os seus estudos foram validados
posteriormente pela investigacdo epidemioldgica desenvolvida por Wing e Gould
(1979).

Wing e Gould (1979), na sua investigacdo num bairro londrino, com criangas
com idade inferior a quinze, inferiram que o autismo apresenta trés areas do
desenvolvimento afetadas: comunicagdo, interacdo social e comportamento (jogo e

imaginacdo). A estas limitagbes as autoras designaram a triade de perturbacbes no



autismo ficando a ser mais conhecido por Triade de Incapacidades de Wing (Wing and
Gold 1979; Pereira 1998). Analogamente, alvitraram a existéncia de um continuum
autista, ou seja, a existéncia de uma variedade de subtipos de autismo uma vez que 0
comportamento das criangas observadas ndo se enquadrava nas descri¢es de Kanner.

O termo “Perturbagdes do Espectro Autista”, proposto pela psiquiatra Lorna
Wing, na década de oitenta, estd progressivamente a substituir o diagndstico de
“Autismo” e de ‘“Perturbagdo Pervasiva do Desenvolvimento” visto referir-se a
desordens especificas do desenvolvimento social e haver uma grande variedade de
sintomas individuais (Barthélémy et al. s/d).

Para Frith (1989), o autismo é uma deficiéncia mental especifica enquadrando-se
nas perturbacdes perversivas do desenvolvimento visto afetar a comunicacdo verbal e
ndo-verbal, as interacdes sociais, a imaginacdo e interesse restrito de atividades e
interesses. De facto, dado a Perturbacdo do Espectro Autista abranger uma panoplia de
desordens, esta encontra-se classificada como pervasive development disorders, no
ambito da DSM — IV (APA 2002).

Siegel (2008), refere que o autismo e as perturbacdes globais do
desenvolvimento ndo autistas se inscrevem num conjunto de sintomas que caracterizam
a mesma sindroma pelo que sdo designadas por Perturbagdes do Espectro Autista. Estas
sdo definidas por Perturbagfes Globais do Desenvolvimento (PGD), por se
considerarem condi¢6es congénitas da crianca ou que esta nasce com o potencial para as
desenvolver. No entanto, é usual os pais e os profissionais designarem apenas por PGD
as criancas com diagnostico de perturbacdo global do desenvolvimento sem outra
especificacdo (SOE), bem como autista ou com autismo as criancas diagnosticadas com
Perturbacdo do Espectro Autista, gerando equivocos.

De acordo com Siegel (2008), o mais apropriado sera declarar que o autismo é
uma forma de PGD (Perturbagdes Globais do Desenvolvimento) e que SOE (a
perturbacdo global do desenvolvimento sem outra especificacdo) é identicamente uma
forma de PGD.

Nos dois sistemas internacionais de diagnostico e classificacdo: o Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders, 4.2 edigéo, designada por DSM-IV-TR,
desenvolvida pela American Psychiatric Association (APA 2002), e a Internacional
Classification of Disease, 10.2 edicdo, referida por ICD 10, da responsabilidade de

Organizacdo Mundial de Salde, constam as Perturbagfes do Espectro Autista.



Independentemente da escolha do sistema, ambos seguem critérios rigorosos, muitos
coincidentes, que convergem num mesmo diagnostico num mesmo e unico individuo.
Considerando o manual de classificagdo DSM- IV-TR (APA 2002), a
Perturbacdo do Espectro Autista compreende limitaces ao nivel das relagdes sociais, da
comunicacdo verbal e ndo-verbal, e da variedade de interesses e comportamentos,
englobando: a Perturbacdo Autista, a Perturbacdo de Asperger, a Sindroma de Rett, a
Perturbacdo Desintegrativa da Segunda Infancia e a Perturbagdo Global do

Desenvolvimento Sem Outra Especificacao.

2. Caracteristicas

Cada crianca é um individuo Unico e apresenta um desenvolvimento impar. No
entanto, ha etapas da vida caracteristicas pelas quais todas as criancas passam, inclusive
as criancas com Perturbacdo do Espectro Autista (PEA). E na alteracdo dessas
caracteristicas que surgem os sinais de alerta, nomeadamente, no ambito do
desenvolvimento social, das competéncias de comunicacao e das atividades e interesses

da crianca (Siegel 2008), como iremos desenvolver um pouco a seguir.

2.1. Desenvolvimento Social

No desenvolvimento social surgem sinais que podem variar entre o isolamento
social extremo e o interesse limitado pelos outros e pelo ambiente (Riviére 2001).
Também revela dificuldades em reconhecer os prestadores de cuidados, ter problemas
de sono e chorar muito, ou auséncia do choro. As criangas olham muito menos vezes
para o adulto que lhes presta cuidados e ndo sentem necessidade de verificar
visualmente a sua presenca pondo em causa 0 estabelecimento precoce da vinculagéo
podendo nunca acontecer, acontecer parcialmente ou tardiamente. Ao longo do seu
desenvolvimento, a auséncia da necessidade de procurar um contacto reconfortante
junto do prestador de cuidados que seja familiar, quando perturbada, torna-se mais
notdria (Siegel 2008).

A crianca autista, a nivel fisico, pode ser afetiva a sua maneira. A proximidade
fisica, como o abraco, pode acontecer mas 0 momento e a duracdo do contacto é
determinado pela vontade da crianca. Nestas situacGes constata-se a auséncia do
contacto ocular.

A expressividade esta ausente no campo social pois as agdes da crianca com

Perturbacdo do Espectro Autista (PEA) ndo tém como objetivo provocar uma reacao



emocional no outro que esteja proximo. Para ela, o outro apenas existe quando pretende
algo num dado momento e necessita de ajuda para o obter, estabelecendo assim uma
relacdo instrumental com o outro. Muitas vezes estas criangas sdo consideradas
autossuficientes numa fase muito precoce, como abrir a porta do frigorifico aos dois
anos (Siegel 2008).

A crianca autista ndo acompanha com o contacto ocular o conduzir pela mao,
esvaziando o ato da sua conotagdo social. A acdo conduzir pela mao, segundo Siegel
(2008), revela-nos que a crianca visualiza na sua mente a sequéncia de acontecimentos
para atingir o que pretende e, para que esta seja despoletada, segue esse estratagema
para lhes dar inicio. Também quando a crianga autista procura afeto a nivel fisico
constata-se a auséncia do contacto ocular e o tempo de proximidade fisica €
determinado pela mesma.

O apontar pode nunca aparecer nas criancas com Perturbacdo do Espectro
Autista (PEA) ou surgir muito tardiamente. Baron-Cohen, Leslie e Frith (1985), referem
que a crianga autista ndo apresenta a “Teoria da Mente”, isto ¢, ndo revela a capacidade
para compreender as intencdes e as emog6es do outro como idénticas as suas. Assim, a
crianca autista ira ter mais tarde dificuldades em assumir a perspetiva do outro e/ou
compreender que 0S pensamentos e 0s sentimentos do outro se assemelham aos seus.
Igualmente Saldanha (2014), refere a dificuldade extrema do autista aceder ao intimo
das outras pessoas por viver mentalmente ausente. Assim, 0 autista sente-se
incompetente para, através da comunicacao, predizer, regular e controlar a sua conduta.

A partilha social surge entre os seis e 0s o0ito meses, e nem sempre € percetivel
como um sinal de aviso. Num bebé com autismo, o estar atento e concentrado ao que 0
rodeia € interpretado como indicio de inteligéncia. Contudo, a crianca autista ao estar
envolvido nas suas préprias experiéncias sente a sua necessidade de satisfacdo
colmatada, ndo sentindo necessidade de partilhar com outrem as mesmas. Assim,
raramente ou nunca revela expressividade no ato.

A auséncia de flexibilidade e de capacidade de anélise de situacfes de ordem
social, mesmo quando ha uma compensacéo da falta de entendimento social aprendendo
as regras de conduta social, vdo-se acentuando ao longo do crescimento. A forma rigida
e Unica com que a crianca com PEA segue as normas da sociedade dificulta,
posteriormente, a sua inclusdo na mesma. Para isso também contribui a auséncia do

desejo de imitar visto ser-lhe proporcionalmente mais dificil de dominar os



comportamentos a imitar quanto mais estes forem sociais (Siegel 2008). Muitas vezes

conseguem fazer uso da imitagdo concreta em detrimento da imitagéo representacional.

2.2. Competéncias da Comunicacéo

Na comunicacdo e linguagem, a crianca autista cedo apresenta dificuldades na
comunicacéo verbal e ndo-verbal, e na compreensao e na expressdo. O desenvolvimento
da linguagem geralmente é lento no inicio e algumas criancas podem mesmo nunca a
adquirir. Na conversacdo apresenta dificuldade em manter o dialogo, optar por nédo
desenvolver as respostas, pode apresentar ecolalia imediata e/ou retardada com
utilizacdo de vocabulario idiossincratico ou de jargdo, e inversdo do pronome (refere-se
a si propria na terceira pessoa). Na compreensao, Ortiz, Pérez e Jiménez (2007), referem
que a dificuldade pode advir desde de uma “surdez central” até problemas em
compreender o sentido figurativo do discurso, os duplos sentidos e as pistas contextuais.

Os bebés autistas produzem sons repetitivos e fora de comum,
consequentemente, apresentam mais tarde atipicidade na sua prosddia ou tom de voz.
Por vezes, 0 tom de voz das criancas com autismo tem uma qualidade atonal e
monotona, outra estridente e sem modulacao, ou ainda cantaroladas com ritmo variavel.
Isto provavelmente devesse, de acordo com Siegel (2008), da crianga autista ndo ser
capaz de compreender o significado emocional da entoacdo e cadéncia ao que é dito.

A comunicacdo nao-verbal é muito limitada ou ausente. A crianc¢a autista tende a
manter uma distancia maior dos outros, gerindo melhor a proximidade fisica com as
pessoas que lhe sdo familiares. Evita ficar numa posicéo de frente a frente com os outros
e 0 contacto ocular, manifestando incapacidade de compreender as expressoes faciais e
posturais/gestuais (Siegel 2008; Barthélémy et al. s/d).

As emocOes de uma crianga com Perturbacdo do Espectro Autista oscilam entre
dois extremos: excitacdo e desagrado. As emocdes cambiantes parecem ausentes ou
muito pouco diferenciadas. Os estimulos ndo sociais sdo 0s que obtém uma resposta
emocional em detrimento dos estimulos sociais. Raramente ou nunca, as suas a¢des sdo
ajustadas as emocgOes e aos sentimentos dos outros pois a crianca autista revela uma
incapacidade de distinguir os estados emocionais mais subtis e de determinar até que

ponto sao positivos ou negativos.



2.3. Atividades e Interesses

No desenvolvimento cognitivo as dificuldades afetam sobretudo a capacidade
simbdlica e a imaginacdo. A maioria apresenta padrdes de jogo muito repetitivos.
Brinca com pouca frequéncia com brinquedos ou com outros objetos e permanece
pouco ou nenhum tempo com o0 mesmo brinquedo. Desenvolve uma preferéncia por um
objeto com uma dada caracteristica sensorial. A crianca com Perturbacdo do Espectro
Autista (PEA) envolve-se nas atividades sensoriais durante muito tempo sem parar e
tem propensdo a preocupar-se com partes seletivas de objetos. Esta persisténcia é mais
provavel de surgir quanto maior for o grau de deficiéncia mental (Siegel 2008). A
percecdo do mundo que os rodeia € muito peculiar quando aparecem alteracdes
sensoriais como a sensibilidade a determinados estimulos tateis, auditivos e/ou visuais
(Ortiz, Pérez and Jiménez 2007).

No jogo concreto e funcional a crianca com Perturbacdo do Espectro Autista
(PEA) nao adiciona 0s seus proprios pensamentos, sentimentos ou interpretacdes ao que
viram, revelando auséncia de imaginacéo (Siegel 2008).

O aparecimento de movimentos repetitivos ou estereotipados tornam-se mais
evidentes quanto maior for o comprometimento cognitivo. Estes movimentos tém o seu
auge na idade pré-escolar e estabilizam ou diminuem, normalmente, ao chegar a idade
escolar.

A necessidade de imutabilidade é um dos aspetos que pode estar presente em
criancas autistas, mais frequentemente em criangas com autismo que funcionam a nivel

superior e em adultos.

3. Etiologia

As causas do autismo ainda ndo sdo totalmente conhecidas e tém sido
largamente debatidas pela comunidade cientifica. Hingtgen e Bryson (1972 cit. in
Pereira 1998) procuraram organizar as teorias da causalidade ou etiologia do autismo
em trés tipos: teorias ndo-organicas, teorias organicas-experienciais e teorias organicas.
As primeiras teorias assumem que a crianga tem um desenvolvimento normal, ao longo
da gestacdo e no inicio do seu nascimento, pelo que o desenvolvimento de
comportamentos inadaptados é atribuido as interacfes com o meio ambiente. Os pais,

nomeadamente a mae, sdo responsaveis pelo défice de interacdo na relagédo pais-filhos



que levam ao afastamento social da crianca e, consequentemente, comprometem a
aquisicdo da linguagem e comunicacao e de outras competéncias intelectuais e sociais.

Os estudos decorrentes destas teorias originaram a crenca da “mae frigorifico”
(Happé 1994). Esta crenca rapidamente se difundiu e as familias sofreram com o
estigma da culpa do défice dos seus filhos (Ozonoff, Rogers and Hendren, 2003).

Nas teorias organicas-experienciais a crianga pode ser vista como portadora de
uma deficiéncia bioldgica ou ter lesbes organicas ou ainda biologicamente normais pelo
que os pais sdo desculpabilizados, mas responsaveis por dar um apoio relacional
especifico.

As teorias organicas sao as que tém vindo a ganhar mais relevancia junto da
comunidade cientifica. Apesar da controvérsia existente, os multiplos estudos existentes
indicam que a sua causa é biologica e que esta relacionada com uma disfuncéo
metabolica ao nivel do cérebro (Nielsen 1999). Contudo, existe consenso numa origem
multifatorial sendo levado em consideragdo os fatores genéticos, pré e pos natal.

Os fatores genéticos tém contribuido para o desenvolvimento de estudos sobre as
Perturbac6es do Espectro Autista, nomeadamente, da perturbacao autista.

Dos casos de autismo conhecidos apenas cerca de 10% tem uma causa
identificada associada. Esta inclui as desordens genéticas como sindroma do X Fragil,
sindroma de Angelman, Cornelia de Lange, sindroma de Down, o rearranjo
cromossomico ou o0s acontecimentos ambientais como infecdo pré-natal pela rubéola ou

exposicao pré-natal a quimicos (Barthélémy et al. s/d).

4. Diagndstico

As primeiras suspeitas manifestadas pelos pais de criancas com Perturbacdes do
Espectro Autista (PEA) de que algo ndo estd bem no desenvolvimento das mesmas
ocorrem por volta dos dezoito meses. Nesta idade, certos comportamentos estdo
ausentes ou limitados, nomeadamente, a “atengdo conjunta” ¢ o jogo simbolico (Baron-
Cohen et al. 2000). A necessidade de um diagnéstico assume, assim, um papel
preponderante para os pais e profissionais.

O diagndstico do autismo é dado normalmente até aos trés anos de idade, mas
podem ser percecionados nos dois primeiros anos de vida da crianca sinais precoces do
autismo.

Sendo o comportamento da crianca a expressdo mais visivel das perturbacoes é

justificada a necessidade de avalia-lo através de provas de diagnoéstico e avaliagdo, no
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ambito da aplicacdo dos critérios clinicos constantes no manual DSM-IV-TR (APA
2002) ou do IC10 que permitem um diagnéstico mais fidedigno das diferentes
PerturbacOes Globais do Desenvolvimento. Contudo, Saldanha (2014), ressalva que a
avaliacdo das criancas com Perturbacdes do Espectro Autista deve ter também em
conta, designadamente: 0s recursos atuais da crianca no seu desenvolvimento; a
comunicacgdo, fala e linguagem; e as habilidades adaptativas, isto ¢, as capacidades de

autossuficiéncia pessoais e sociais no dia-a-dia.

4.1. Critérios de Diagndstico

Atualmente, a elaboracdo de um diagndstico mais fidedigno da Perturbagéo
Autistica é realizado a partir dos critérios constantes no DSM-IV-TR ou no IC10 de
forma a assegurar uma codificacdo universalmente aceite como recurso para todos 0s
profissionais de saude (Saldanha 2014; Saldanha et al. 2009; Siegel 2008; Telmo e
Ajudautismo 2006).

Tomando como referéncia 0 DSM-IV-TR (APA 2002), este apresenta o seguinte

quadro de critérios de diagndstico:

Quadro 1 - Critérios de diagnostico para a Perturbacdo Autistica (APA 2002,75)

CRITERIOS DE DIAGNOSTICO PARA 299.00 PERTURBAGAO AUTISTICA [F84.0]

A. Um total de seis (ou mais) itens de (1) (2) e (3), com pelo menos dois de (1), e um de (2) e de (3).
(1) défice qualitativo na interacdo social, manifestado pelo menos por duas das seguintes

caracteristicas:
(a) acentuado défice no uso de maltiplos comportamentos ndo verbais, tais como contacto
ocular, expresséo facial, postura corporal e gestos reguladores da interaccéo social;
(b) incapacidade para desenvolver relagdes com os companheiros, adequadas ao nivel de
desenvolvimento;
(c) auséncia da tendéncia espontanea para partilhar com os outros prazeres, interesses ou
objectivos (por exemplo, ndo mostrar, trazer ou indicar objectos de interesse);
(d) falta de reciprocidade social ou emocional.

(2) défices qualitativos na comunica¢do, manifestados pelo menos por uma das seguintes
caracteristicas:
(a) atraso ou auséncia total de desenvolvimento da linguagem oral (ndo acompanhada de
tentativas para compensar atraves de modos alternativos de comunicagéo, tais como gestos ou
mimica);
(b) nos sujeitos com um discurso adequado, uma acentuada incapacidade na competéncia para
iniciar ou manter uma conversagdo com 0s outros;
(c) uso estereotipado ou repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincratica;
(d) auséncia de jogo realista espontaneo, variado, ou de jogo social imitativo adequado ao
nivel de desenvolvimento;

(3) padrdes de comportamento, interesse e actividades restritos, repetitivos e estereotipados, que se
manifestam pelo menos por uma das seguintes caracteristicas:
(a) preocupacéo absorvente por um ou mais padrfes repetitivos e interesses que resultam
anormais, quer na intensidade quer no seu objectivo;
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(b) adesao, aparentemente, inflexivel, a rotinas ou rituais especificos, nao funcionais;

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

(d) preocupacéo persistente com partes de objectos.

B. Atraso ou funcionamento anormal em pelo menos umas das seguintes areas, com inicio antes dos
trés anos de idade: (1) interac¢do social, (2) linguagem usada na comunicacéo social, (3) jogo
simbolico ou imaginativo.

C. A perturbacao nédo é melhor explicada pela presenca de uma Perturbacdo de Rett ou Perturbacdo
Desintegrativa da Segunda Infancia.

4.2. Provas de diagndstico e avaliacdo

As provas de diagnostico e avaliagdo foram desenvolvidas, ao longo do tempo,

de forma a permitir um diagnéstico mais preciso da perturbacdo, tendo por base uma

avaliacdo comportamental e psiquica da mesma.

Saldanha (2014, 223-243), apresenta uma sumula dos instrumentos de avaliacdo

realizados sob a forma de questionarios e checklists (listas de verificacdo) apresentados

por diferentes autores. Algumas das provas que se apresentam seguidamente s&o

reconhecidas a nivel internacional. Elas sdo:

Autism Behavior Checklist (ABC) (Lista de Verificagdo do Comportamento
Autista) — Apresenta cinguenta e sete descricbes de comportamento
subcategorizadas em cinco éareas: sensorial, relacional, uso de objetos e
conhecimento corporal, linguagem e sociabilidade. O seu objetivo é diferenciar
autismo de deficiéncia mental severa, perturbagcdes emocionais e criangas cegas-
surdas;

Diagnostic Checklist for Behavior- Disturbed Children, Form E-1 e E-2 (Lista
de Verificacdo de Diagndstico para o Comportamento — Distlrbios Infantis
Formulario E-1 e E-2) — E utilizado para estabelecer o diagnéstico diferencial
entre autismo e outras psicoses infantis. Apresenta-se sob a forma de
questionario e destina-se a ser preenchido por pais de criangas até aos cinco anos
e meio, abrangendo a interacdo social, linguagem, inteligéncia, afeto,
competéncias motoras, reagdo a estimulos sensoriais e caracteristicas familiares
desde o nascimento;

Behavior Rating Instrument for Autistic and Atypical Children (BRIAAC)
(Instrumento de Avaliagdo do Comportamento Autista e Atipico para Criancas)

— escala de observacdo baseada na Optica do psicodindmico. E constituida por
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oito subescalas que avaliam o comportamento da crianca em diferentes areas
nomeadamente relacdo com os adultos, vocalizacdo, linguagem, comunicacéo,
resposta social e o diagndstico de autismo;

Behavior Observation Scale for Autism (BOS) (Escala de Observagdo do
Comportamento para o Autismo) — Tem como objetivo distinguir autismo de
atraso mental severo e apresenta-se sob a forma de uma escala de observacao;
Childhood Autism Rating Scale (CARS) (Escala de Classificacdo de Autismo
Infantil) — Consiste em quinze itens com uma pontuacdo adequada a cada um
deles e abrangem areas como a imitacdo, comunicacdo verbal e ndo-verbal,
adaptacdo & mudanca e relacdo com as pessoas. Cada um dos itens tem uma
escala de sete resultados que pode ir do normal a anomalia severa do
comportamento. Os resultados dividem-se em ndo autismo, autismo moderado e
autismo severo;

Autism Diagnostic Interview — Revised (ADI-R) (Entrevista Diagnostica Infantil
- Revista) — Aplicada a pais cujas criancas tém, necessariamente, de ter uma
idade mental superior a dezoito meses. E uma entrevista semiestruturada
abrangendo trés areas do desenvolvimento da crianca: linguagem e
comunicacdo, desenvolvimento social e jogo;

Autism Diagnostic Observation Schedule (ADOS) (Escala de Observacéo
Diagnéstica de Autismo) — E uma escala observacional semiestruturada e tem
como objetivo criar situacbes ludicas para observar padrfes de comportamento
espontaneos, sociais, comunicativos e lddicos de criancas com idades
compreendidas entre um e trés anos;

Checklist for Autism in Toddlers (CHAT) (Lista de Verificagdo para o Autismo
em Criancas) — Consiste huma escala com nove respostas sim/ndo a serem
preenchidas pelos pais e cinco itens de observacdo pelo médico. Tem como
intuito permitir um diagndstico precoce em criancas;

Behavioral Summarized Evaluation (BSE) (Avaliacdo Resumida do
Comportamento) e BSE-Revised (Avaliacdo resumida do Comportamento —
Revista) — Avalia a severidade dos comportamentos autistas. Discrimina o
autismo das outras perturbagdes;

Uzgiris/Hunt’s Scales of Infant Development Dunst (Escalas Uzgiris/Hunt’s do

Desenvolvimento Infantil Dunst) — Avalia a evolucdo cognitiva de criangas
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menores de 24 meses e faculta a recolha de elementos sobre as habilidades
cognitivas precoces relacionadas com o desenvolvimento da comunicagao;
Merril-Plamer Scale of Mental Tests Sutsman (Escala Merril-Plamer Testes
Mentais Sutsman) — Avalia habilidades nédo-verbais, essencialmente as
habilidades visuo-espaciais, tendo a vantagem de avaliar o nivel cognitivo
sempre gque outros instrumentos ndo o conseguem. Aplica-se a criancas dos 18
aos 78 meses e, também, a criangas com PEA, com 12 e 24 meses, no inicio da
intervencg&o. Utiliza materiais bastante atrativos;

Escalas Bayley de Desenvolvimento Infantil — Avalia o desempenho da crianca
na primeira infancia. Aplica-se a individuos muito afetados ou em criangas com
idade mental inferior a 3/5 anos. Apresenta uma escala de trés niveis
complementares: escala mental — avalia capacidades como a memoria, a
percecdo, a aprendizagem e a vocalizacdo; escala motora- avalia as atividades
motoras, inclusivamente a coordenacdo sensério-motora; e escala de
classificacdo do comportamento — permite a recolha de informacdo sobre os
objetivos da crianga perante 0 seu ambiente e 0s comportamentos sociais;

Escala de Inteligéncia Wechsler Revisada (WISC-R) — Proporciona dados de
inteligéncia e é constituida por doze testes: seis pertencentes a escala Verbal e
outros seis & Manipulativa. Na escala Verbal as provas que a constituem sao:
informacdo, semelhangas, aritmética, vocabulario e compreensdo. Na escala
Manipulativa as provas baseiam-se em figuras incompletas, historias, cubos,
quebra-cabecas e labirintos. Destas provas s6 dez sdo de aplicagdo obrigatdria. E
aplicada especialmente a partir dos cinco anos, quando a crianca ja tem
linguagem, até aos dezasseis anos;

Testes de Matrizes Progressivas de Raven Color Raven — Serve para conhecer e
quantificar o Quociente de Inteligéncia (QIl). A escala é constituida por matrizes
gue contém sessenta elementos bem organizados, segundo o grau de dificuldade
e sensibilidade dos processos evolutivos da inteligéncia. Ha trés versdes distintas
da prova: a escala Geral constituida por doze elementos em cinco séries A, B, C,
D, E e é dirigida a individuos de doze a sessenta e cinco anos; as Matrizes
Progressivas em Cor — A, AB, B — em que a primeira (A) e a terceira série (B)

sdo idénticas a escala Geral mas com cor e a segunda é direcionada para criangas
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entre os trés e os oito anos ou deficientes mentais; e as Matrizes Superiores que
sdo utilizadas em individuos com maior capacidade;

e Vineland Adaptive Behavior Scales (VINELAND) (Escalas de Comportamento
Adaptativo Vineland) — Avalia as habilidades de comunicacdo, socializacdo e a
vida diéria, e a planificacdo de apoios nestas areas. Aplica-se desde o
nascimento até aos dezoito anos, podendo ser aplicada a individuos que
apresentam um atraso mental ou outro tipo de deficiéncias. Apresenta trés
escalas de configuracGes distintas: as duas primeiras a base de conversacdo e sao
aplicadas aos pais ou responsaveis pelas criancas; a terceira é dirigida ao
professor. E duas versdes: uma para criangas e outra para bebés. Estas estdo
organizadas em quatro dominios do comportamento: comunicacao,

competéncias da vida quotidiana, socializacdo e habilidades motoras.

5. Prevaléncia

A prevaléncia da Perturbacao do Espectro Autista, segundo a DSM-IV-TR (APA
2002), é de cinco casos em dez mil individuos. No entanto, em estudos epidemioldgicos
esta taxa pode apresentar variagdes, entre dois e vinte casos por dez mil individuos,
dependendo dos critérios de diagnostico considerados.

Em Portugal, os valores dos estudos desenvolvidos vao ao encontro da
prevaléncia apontada pela DSM-IV (Telmo e Ajudautismo 2008).

A incidéncia desta perturbacdo é quatro a cinco vezes mais elevada no sexo
masculino do que no sexo feminino, havendo uma maior probabilidade no sexo
feminino existir comorbilidade com deficiéncia mental mais grave (Saldanha 2014).

A Perturbacdo do Espectro Autista manifesta-se em todas as etnias, culturas ou
classes socioeconémicas (Mello 2007; Nielsen 1999). Contudo, Riviére (1997), refere
que alguns estudos epidemioldgicos tém levantado a hipdtese de a frequéncia da
perturbacao autista variar nos diferentes grupos étnicos, como os estudos de Hoshino e
colaboradores (1980), e de Sugiyama e Abe (1989), que revelaram existir fatores
geneéticos envolvidos na causalidade de muitos dos quadros de autismo. E, também, a
hipdtese de a prevaléncia da perturbacdo autista estar a variar, mais precisamente, a
aumentar, podendo explicar-se tal aumento pela alteracdo dos fatores ambientais que

originam alteracBes genéticas nos individuos.
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Para Tuchman e Rapin (2009), e Fombonne (2009), o aumento da prevaléncia da
perturbacdo advém igualmente da evolucdo dos critérios de diagndstico e de uma maior
formagdo, disponibilidade e consciencializacdo dos profissionais de saude, havendo
uma detecdo e um acompanhamento mais precoce da perturbacdo. E,
consequentemente, um despertar consciente dos pais bem como da comunidade, em

geral, e dos profissionais da educacdo, em particular.
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Capitulo Il — Educacéo Inclusiva como Paradigma Educativo

1. Perspetiva histérica da integracdo versus inclusao

Com a democratizacdo do ensino, a unificacdo escolar e a escolaridade
obrigatoria, a escola passou a ser frequentada por uma pluralidade de individuos com
origens, culturas e necessidades multiplas. No entanto, a resposta massificadora do
ensino e a assimilacdo do curriculo pela escola, tomando-o como seu legitimador do
modelo institucional uniformista adotado (Rolddo 2003), veio evidenciar 0s sinais
exteriores de ruptura, nomeadamente, o crescente aumento do insucesso escolar, o qual,
segundo Perrenoud (2003), s6 faz sentido no universo escolar onde a escola tem o poder
de julgar, de classificar e de declarar o insucesso do aluno.

A escola, integrada em varios contextos sociais, sente a necessidade de se
adequar as caracteristicas das populacdes escolares que a frequentam, pelo que o seu
desafio atual €, provavelmente, reconhecer a heterogeneidade do publico a que se
destina, como uma mais-valia na estruturacdo de um sistema educativo visando a
equidade de oportunidades e o éxito escolar. Esse desafio implicard deixar de olhar a
comunidade educativa com “indiferenga a diferenga” (Perrenoud 2003; Correia e
Serrano 2000).

A Declaracdo dos Direitos da Crianca (1989), preconiza que a todas as criangas
assiste o direito de serem educadas mesmo que as suas caracteristicas Ihes
impossibilitem ou dificultem o acesso & educagdo. Assim, os sistemas educativos
aparecem como um espago e um tempo privilegiados para garantir o direito a uma justa
e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares.

Com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, concebida em Jomtien
(Tailandia), em 1990, foi consensualizado por sessenta paises, inclusive Portugal, a
importancia fulcral da educacdo para todos os individuos alcangarem um melhor nivel
de vida (Serrano 2005). A inclusdo além de surgir como um movimento social e politico
que defende a tolerancia, o respeito pelas diferencas e o direito de intervencéo,
consciente e responsavel, de todas as pessoas, na sociedade em que pertencem, é
igualmente um movimento educacional. Neste ambito, a inclusdo prenuncia uma
educacdo de qualidade baseada nas necessidades, interesses e caracteristicas de todos o0s

individuos, defendendo o desenvolvimento e a concretizacdo das suas potencialidades,
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assim como a aquisicdo de competéncias que Ihes possibilitem usar o seu direito de
cidadania.

Retomado o ideal de “Uma Escola para Todos” e, sob a égide das Necessidades
Educativas Especiais, a conferéncia mundial ocorrida, em Salamanca, quatro anos mais
tarde veio reforcar o papel principal da escola ao conferir-lhe “a responsabilidade de
assegurar a adequacao do processo educacional aos estilos e ritmos de aprendizagem de
todos e de cada um dos seus alunos” (Serrano 2005, 63). Igualmente, a Conferéncia de
Salamanca deu énfase ao principio da inclusdo, ou seja, o direito de todos os individuos
frequentarem as classes regulares nas escolas do seu local de residéncia, capacitando as
mesmas como 0s meios mais eficazes para combater as atitudes mais discriminatdrias,
criando comunidades abertas e solidarias e construindo uma sociedade inclusiva
(UNESCO 1994).

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO 1994), ao conceber recomendacdes
sobre politica, principios e praticas no d&mbito das necessidades educativas especiais,
impulsionou fortemente a inclusdo, considerando o individuo como um todo,
respeitando as fases de desenvolvimento fundamentais: o académico, o socio emocional
e 0 pessoal, com vista a sua educacdo integral. Desta forma, a declaracdo ampliou o
conceito de “crianga com necessidades educativas especiais” passando a abarcar todos
os individuos, independentemente das suas condic¢Bes fisicas, sociais, culturais ou
outras.

O conceito “necessidades educativas especiais” (NEE) surgiu pela primeira vez
no final dos anos setenta com a divulgacdo do Relatério de Warnock. A sua assun¢ao
refletiu-se em deixar de classificar défices individuais com critérios essencialmente
médicos para passar a utilizar um enfoque pedagdgico no qual realca os problemas e as
dificuldades de aprendizagem evidenciados por qualquer individuo, no decorrer do seu
percurso escolar, subsequentes de um conjunto variado de fatores (Madureira e Leite,
2003; Serrano, 2005). Tal mudanca implicou uma viragem no campo educacional e uma
evolucdo significativa na forma de conceber a educacéo especial.

Na perspetiva de Madureira e Leite (2003), a historia de atendimento a criancas
e jovens com diferengas motoras, sensoriais, emocionais e mentais significativas é
marcada por varios periodos influenciados pela evolugdo da propria sociedade, ao nivel
politico, econdmico e sociocultural, distinguindo-se duas fases determinantes: a
primeira da visdo mais assistencial e protetora do individuo com deficiéncia ao direito a

educacdo especializada, e a segunda fase da responsabilidade publica difusa a
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responsabilizacdo social estruturada. Assim, a Educacdo Especial surgiu, inicialmente,
como um conjunto de programas educativos direcionados aos individuos com
deficiéncia e organizada com estruturas educativas especificas a cada categoria. Com 0
contributo do Relatério de Warnock, a Educacao Especial passou a ser concebida como
um conjunto de recursos materiais e humanos, ao dispor do sistema educativo,
direcionados para dar respostas educativas adequadas as necessidades apresentadas por
alguns alunos (Jiménez 1997 cit. in Serrano 2005, 35).

O impacto das mudancas resultantes do Relatério Warnock, teve como uma das
consequéncias o privilegiar de respostas numa Otica mais intrinsecamente educacional e
curricular, tendo em conta também os contributos médicos na compreensdo das
caracteristicas das diferentes problematicas, no sentido de proporcionar a integracdo de
alunos na escolar regular (Serrano 2005; Madureira e Leite 2003).

Subjacente ao processo de integracao esta o conceito de “normalizacao”, oriundo
da Dinamarca e adotado rapidamente pela América do Norte e por toda a Europa,
definido, inicialmente por Bank- Mikkelson, como o individuo portador de deficiéncia
desenvolver um estilo de vida quotidiana tdo proxima quanto possivel dos modelos e
principios da sociedade em geral (Silva 2009; Serrano 2005; Niza 1996). A assimilacao
social deste conceito levou a uma defesa ativa dos valores da dignidade e da igualdade
do ser humano, principalmente por parte de pais e associa¢des de pessoas portadoras de
deficiéncia, reforcando o papel da integracdo como um importante recurso conducente a
“normalizacdo”, nomeadamente no ambito da educacdo (Serrano 2005; Madureira e
Leite 2003).

Com a valéncia de Wolfensberger, em 1972, no Canada, o conceito de
“normalizacdo” € clarificado e assumido como anténimo do conceito “‘segregacao”,
tornando-se o fio condutor para o atendimento educacional integrador dos individuos
portadores de deficiéncia (Serrano 2005). Deste modo, “normalizar” passou a ser
entendido como a aceitagdo das deficiéncias de cada pessoa e das suas especificidades
particulares, reconhecendo-lhe os mesmos direitos de cidadania e proporcionando-lhe
meios socio educativos para desenvolver as suas possibilidades, de forma a manter e/ou
estabelecer caracteristicas e comportamentos socialmente aceites, ou seja, “normais”
(Silva 2009; Madureira e Leite 2003).

O principio da integracdo levou deste modo as instituigdes de educagdo e de
ensino regular a receber alunos com deficiéncias ou problematicas graves e a

desenvolver respostas educativas apropriadas as particularidades de cada individuo
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(Madureira e Leite 2003), numa perspetiva de que a proximidade fisica, a aceitacdo, a
interacdo e a assimilagdo “normaliza-se” o individuo a nivel fisico, social e funcional
(Silva 2009).

Nos paises do Norte da Europa, nos anos cinguenta e sessenta, a integracdo
escolar passou a ser uma pratica comum bem como nos Estados Unidos, a partir de
1975, ap06s a aprovacdo da Public-Law 94-142, The Education for All Handicapped
Children. Esta lei inovou ao utilizar a expressdo “ambiente o menos restritivo possivel”,
no sentido de promover a educacdo de alunos com deficiéncia em contextos tdo normais
quanto as suas necessidades especiais o0 consentissem, e defendia para todas as crian¢as
com deficiéncia a educacdo publica e gratuita e a adop¢do do modelo de integracdo mais
apropriado para cada uma delas (Madureira e Leite 2003).

Inicialmente, a integracao escolar incidiu numa intervencdo centrada no aluno. O
apoio era disponibilizado ap6s um diagndstico clinico ou psicolégico e decorria fora do
contexto de sala de aula de forma a n&o perturbar a turma do ensino regular. Esta
intervencdo era realizada pelos psicélogos, terapeutas e professores especialistas nao
implicando mudancas nas estratégias pedagdgicas utilizadas nem no curriculo. Com
“Ano Internacional das Pessoas com Deficiéncia”, em 1981, e a divulgacdo de
trabalhos, entre eles o Relatério de Warnock, reconhecendo o direito das criancas e
jovens deficientes participarem em plenitude numa sociedade para todos, a intervencao
centrou-se na escola passando-se a perspetivar a mudanca no ambito do ensino e da
aprendizagem, onde o professor do Ensino Regular ganhou relevo passando o professor
especialista a ser visto como um recurso da escola. Passou-se a solicitar a escola de
ensino regular que atendesse as necessidades educativas especiais de cada aluno e a sua
individualidade, considerando o encaminhamento para instituicdes de educacédo especial
apenas quando esgotada a capacidade de resposta do ensino regular (Silva 2009).

A integragdo escolar propunha-se assim escolarizar alunos com deficiéncia
juntamente com alunos “normais” e inserir a Educagdo Especial na escola de Ensino
Regular, prestando sempre a atencdo necessaria e adequada a cada aluno, de acordo com
as suas caracteristicas individuais e as suas necessidades educativas na aprendizagem, e
adaptando o curriculo, as estratégias e 0s recursos a cada um (Sanchez 2003).

Birch (1974 cit. in Sanchez 2003 e in Madureira e Leite 2003), define a
integracdo escolar como um processo unificador da escola de ensino regular e da
educacdo especial, com o objetivo de oferecer os servicos educativos necessarios a

todos os alunos, atendendo as suas necessidades de aprendizagem individuais. Isto
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pressupde que haja uma diversidade de modelos de integracdo — modelos “em cascata”
como o definido por Deno (1973) -, que permita o acesso dos alunos com necessidades
educativas especiais, e a reorganizacdo da escola a nivel estrutural e funcional, em que
0s ambientes escolares normalizadores se assumiam como ideais e encaminhamento
para ambientes mais restritivos era considerado em dltima instancia (Silva 2009;
Sanchez 2003; Madureira e Leite 2003).

A integracdo e as préaticas educativas integradoras vieram melhorar as atitudes e
as praticas para com a pessoa com deficiéncia. No entanto, a sociedade pouco foi
exigido e apenas foi salvaguardado parte dos direitos da pessoa com deficiéncia (Silva
2009), continuando a haver alguns alunos com necessidades educativas especiais a ndo
frequentar a escola por esta ndo dispor de recursos materiais e humanos capazes de
responder com eficiéncia as suas necessidades (Madureira e Leite 2003). Ou seja, a
integracdo escolar perpetua praticas que excluem e levam ao insucesso de alguns alunos
do sistema regular de educacdo (Freire 2008).

Neste contexto, e tomando como indicador as dificuldades experienciadas por
uma parte significativa da populacao escolar, emergiu a necessidade de mudar ndo sé as
praticas e os procedimentos como também conceitos e ideias no sentido de dar
oportunidade de sucesso a todos os alunos (Morgado 2003).

Nos anos 80, o processo da mudanca de concecdes e praticas fez-se sentir pela
valéncia de organizacGes e agéncias internacionais, como a UNESCO e as Naces
Unidas. O conjunto de medidas e de decisdes adotadas pelas entidades internacionais
contribuiram para o desenvolvimento, aprofundamento e implementacdo de uma
perspetiva com repercussdes ao nivel politico, social e educacional: a inclusao.

A inclusdo aparece alicercada nos direitos fundamentais que assistem a cada ser
humano, na validagdo, valorizacdo e aceitacdo da diversidade, na igualdade e equidade
da participacdo e intervencdo do individuo nos varios sistemas da sociedade em que se
insere. Uma sociedade que se pretende acolhedora desprovida de atitudes
discriminatorias e de exclusdo onde as estruturas educativas surgem como um auxilio
crucial ao proporcionar uma educagdo de qualidade a todos os individuos rumo a uma
perspetiva social inclusiva (UNESCO 1994).

No ambito educacional, a inclusdo surge ligada ao movimento que aparece nos
Estados Unidos designado por Regular Education Iniciative (REI), em 1986, que
propunha de forma clara a adaptacéo das classes do ensino regular para que todos os

alunos recebessem uma educacdo eficaz nas mesmas. Este movimento defendia
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igualmente a necessidade de reformar a educacéo de ensino regular, a educacédo especial
e outros servigos especializados no sentido de constituir um recurso maior e mais eficaz
na resposta as necessidades educativas especiais de todos os alunos (Silva 2009; Correia
2008; Sanchez 2003; Morgado 2003).

O principio inclusivo ganha dimenséao e projecdo na educacdo com a realizacao
da “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e
qualidade”, em Salamanca, em 1994. Com a colaboracdo de comissionados de varios
paises e organizacfes mundiais, e tendo como alicerces 0s principios educativos
enunciados na Declaracao Universal dos Direitos Humanos, na Declaracdo de Educacgéo
para Todos e nas Normas sobre a Igualdade de Oportunidades para Pessoas com
Deficiéncia, resultou desta conferéncia a concecdo da Declaracdo de Salamanca sobre
Principios, Politica e Praticas na area das Necessidades Educativas Especial. Os
conceitos de inclusdo, educacdo inclusiva e escola inclusiva surgem deste modo
definitivamente consagrados, na Declaracdo de Salamanca bem como a expresséo
“necessidades educativas especiais” (NEE), como pudemos referir anteriormente.

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO 1994), postula o acolhimento de todos
os alunos, sem excec¢do, no seio das escolas de ensino regular conferindo a Escola um
papel preponderante na adequacdo dos ambientes de aprendizagem as caracteristicas e
necessidades de todos e de cada um dos alunos, desenvolvendo uma pedagogia centrada
na crianca, capaz de educar todas com sucesso, independentemente de apresentar ou nao
incapacidades graves.

Nesta perspetiva, a inclusdo assume-se como 0 oposto da integracdo (Correia
2010).

1.1. Educacéo Inclusiva em Portugal

No ambito educacional, a inclusdo prenuncia uma educacdo de qualidade
baseada nas necessidades, interesses, caracteristicas e capacidades de todos e de cada
um dos individuos, defendendo o desenvolvimento e a concretizagdo das suas
potencialidades, assim como a aquisicdo de competéncias que lhes possibilitem usar o
seu direito de cidadania. Tendo em consideracdo a vasta diversidade do publico
educacional, devem ser planeados os sistemas de educacdo e implementados o0s
programas educativos. Estes devem ter capacidade de ir ao encontro das necessidades

educativas especiais das criangas e jovens, adequando-se através duma pedagogia
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centrada na crianca, garantindo-lhes o direito de acesso as escolas regulares (UNESCO
1994).

Visionada como novo paradigma, a inclusdo assume-se como um processo
dindmico, sempre em construcdo: superando a discriminacao e a nao acessibilidade a
bens essenciais; elencando e suplantando barreiras sociais e educacionais, concebendo e
orientando 0s recursos essenciais a sua transposicéo, para que todos tenham condigdes
de desfrutar de respostas as suas necessidades (Sanches 2011).

A inclusdo arroga pela positiva a diversidade levando as instituicdes escolares
regulares e, sempre que possivel, as classes regulares, os alunos com NEE, permitindo a
evolugdo de comunidades escolares mais dotadas e mais proficientes (Correia 2008).
Contudo, Correia (2008), tal como Freire (2008), referem que o0s equivocos em torno do
conceito de inclusdo originam consequéncias nefastas na inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais (NEE), pelo que ainda se sente uma necessidade de
haver uma apropriagdo do propoésito nevralgico da inclusdo, isto ¢, “o atendimento
educacional a alunos com NEE, efetuado nas escolas da sua residéncia e, na medida do
possivel, nas classes regulares dessas mesmas escolas” (Correia 2008, 19).

A Educacéo Inclusiva é visionada como uma mudanca qualitativa e geral dos
sistemas educativos que abrange e apoia a diversidade de todos os alunos no sentido da
inclusdo social plena. Esta tem subjacente nas suas praticas a igualdade de
oportunidades, a equidade educativa, a diversidade cultural, os valores de uma cultura
de cooperacéo e de interajuda (Lima-Rodrigues 2007).

Consequentemente, as opcOes que sdo tomadas no dia-a-dia da escola,
materializadas nas préaticas docentes, tendo em conta as populacdes que a frequentam,
concretizam o maior ou menor grau em que a Educacdo Inclusiva é adotada. De facto,
ndo basta a crenca mais ou menos generalizada nos seus méritos por parte dos atores
educativos, mas sim o produto do seu trabalho e o impacto que este tem junto dos
alunos para que se verifique uma verdadeira Educacéo Inclusiva.

A Educacdo Inclusiva procura olhar para a diversidade das populagdes escolares,
e busca nas capacidades e competéncias do individuo - o aluno - aquilo que devera estar
no fulcro da agdo do sistema educativo, para que essa individualidade ndo seja um
obstaculo mas sim um elemento facilitador das suas aprendizagens.

Trata-se, se quisermos, da utilizagdo de um angulo diferente para pensar e
implementar as atividades na escola e adequar materiais, estruturas, objetivos a cada um

dos seus utentes. Quando o senso comum afirma que a Escola deve ser uma "Escola



23

para Todos" para todos tem no @mago a convic¢do que esta cumpra 0s principios de
respeito pelas capacidades individuais de todos, para que essas capacidades sejam mais
tarde colocadas a disposicao da sociedade de forma plena e socialmente benéfica.

No ambito da nossa dissertacdo, optamos por nos centrar, de ora em diante, nos
processos de Educacdo Inclusiva, uma vez que consideramos esta abordagem mais
condizente com os objetivos do nosso estudo, o qual tem por fulcro problemaéticas
relacionadas com alunos com PEA.

2. Educacdo Inclusiva nas escolas portuguesas

A evolugéo do atendimento de pessoas com deficiéncia em Portugal procedeu-se
de forma analoga a que decorreu nos outros paises ocidentais, verificando-se contudo
algum desfasamento no tempo. A criacdo de instituicGes especializadas em deficiéncias
sensoriais, nomeadamente, surdez e cegueira, surgiram apenas nos meados do século
XIX, prevalecendo até ai a perspetiva assistencialista promovida por iniciativas
religiosas. Estas instituices apresentavam formas distintas de funcionamento e
intervencdo, algumas ja com finalidades marcadamente educativas.

E em plena década de 40 do século XX, que se da a primeira iniciativa no
ambito das respostas educativas para criangas e jovens com deficiéncia. Surgem as
primeiras classes especiais, anexas as classes regulares do 1.° Ciclo de ensino publico, e
organiza-se o primeiro centro de observacdo e diagnostico médico pedagogico para
criancas anormais — o Instituto Aurélio da Costa Ferreira (Serrano 2005; Madureira e
Leite 2003). Este instituto tinha também como funcdo a formacdo de professores e
técnicos.

Nos anos 60, através de movimentos associativos de pais e educadores, as
mudancas de ideologia social também se fizeram sentir no atendimento a pessoas com
deficiéncia no dmbito educacional portugués: o direito a educacdo especializada e a
responsabilizacdo publica organizada. No sentido de melhorar o atendimento
educacional aos alunos portadores de deficiéncia e promover a sua frequéncia, em
tempo inteiro, nas classes regulares, o Ministério dos Assuntos Sociais (na altura
designado por Direcdo Geral de Assisténcia), organizava formacdo especializada para
professores e dinamizava a rede de atendimento da educacao especial, nomeadamente, a
criagdo de centros de educacao especial (Serrano 2005).

Durante a década de 70, o Ministério da Educacéo reclama definitivamente para

si a responsabilidade do processo educativo das criangas e jovens portadores de
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deficiéncia e desenvolve praticas de integracdo escolar, criando a Divisdo de Educacgéo
Especial e disponibilizando recursos especializados designados na altura por Equipas de
Ensino Especial Integrado (Serrano 2005). Contudo, a integracdo escolar visou
inicialmente apenas alunos com deficiéncia sensoriais e motoras que apresentassem
capacidades para acompanhar os curriculos escolares, pelo que uma parte relevante dos
alunos com NEE permanecia nas classes especiais.

Com a promulgacdo da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, igualmente designada
por Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), cria-se o suporte legal orientador da
politica educativa, definindo-se 0s seus principios gerais (artigo 2.°) e organizativos
(artigo 3.9). A nivel organizacional, a Educagdo Especial surge integrada no sistema
educativo como uma modalidade especifica a gerir-se por “disposigdes especiais”
(artigo16.°).

Sensivel as influéncias internacionais, nomeadamente o Relatério Warnock e a
Public Law 94-142 dos Estados Unidos, a Lei de Bases do Sistema Educativo reveste-se
como o ponto de viragem no atendimento educacional as criangas e jovens portadores
de deficiéncia ao adoptar a expressdo “necessidades educativas especiais” (artigo 25.°) e
ao gerar condicdes de enquadramento das politicas integradoras. Surgem, assim, nas
classes de ensino regular alunos com necessidades educativas especiais (NEE) e séo
organizadas Equipas de Educacdo Especial, substituindo as antigas Equipas de Ensino
Especial Integrado.

Subsequentemente a Lei de Bases do Sistema Educativo surge o Decreto-Lei n.°
35/90. Esta lei veio definir a escolaridade obrigatoria para todas as criancas e jovens,
incluindo as que apresentam necessidades educativas resultantes de deficiéncias fisicas
ou mentais (artigo 2.°), e os apoios e complementos educativos que promovam a
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares (artigo 3.°).

A partir da década de 90, as influéncias do Relatoério Warnock ganham mais
vigor no sistema educativo portugués surgindo com expressividade na legislacdo através
da publicacdo do Decreto — Lei n.° 319/91, de 23 de agosto (Madureira e Leite 2003;
Serrano 2005). O referido decreto-lei consubstancia as expressdes “alunos com
necessidades educativas especiais” e “o meio menos restritivo possivel” no ambito
conceptual pedagogico e a responsabilidade da escola regular pela educagédo dos alunos
com necessidades educativas, incluindo as criangas portadoras de deficiéncia. Bem
como, explicita as medidas do regime educativo especial (artigo 2.°), a elaboracdo de

Planos Educativos Individuais (PEI) e Programas Educativos (PE) (artigo 14.9), e a
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participacdo responsavel e ativa dos pais e encarregados de educacdo no processo
educativo dos seus educandos (artigo 18.°).

O Decreto-Lei n.° 319/91 prevé como medida a realizagdo de “curriculos
escolares proprios” e “curriculos alternativos” quando estes se afiguram devidamente
fundamentados como o melhor procedimento no atendimento as condicGes especificas
de determinado aluno com NEE. Prevé ainda, o encaminhamento para instituicbes de
ensino especial (artigo 12.°) apds esgotadas as medidas nele preconizadas, atendendo a
natureza ou a gravidade da problematica.

O Decreto-Lei n.° 319/91, ao dar énfase ao acesso dos alunos ao curriculo,
impulsionou a uma progressiva mudanga nos processos e praticas educativas no ensino
regular, tornando a escola mais flexivel e adequada a diversidade dos alunos que a
frequenta (Serrano 2005).

O principio de “Uma Escola para Todos” ganha consisténcia no contexto
internacional, ao longo da década de 90, revigorando o ideal inclusivo nos discursos
sociais, politicos e educacionais. A conferéncia de Salamanca (UNESCO 1994) foi um
dos marcos mais significativos na educacdo das criancas com necessidades educativas
especiais, sobretudo por originar compromissos consensuais entre 0s intervenientes na
promogdo da inclusdo educativa, nomeadamente, a Declaracdo de Salamanca sobre
Principios, Politica e Praticas na area das Necessidades Educativas Especial.

Com base nas orientagBes inclusivas provenientes do encontro mundial em
Salamanca, Portugal publica trés anos mais tarde o Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1
de julho, com vista a aprimorar de forma significativa a intervengéo educativa junto das
criancas com necessidades educativas especiais. Nessa perspetiva o despacho conjunto
procurou promover a diversificacdo de praticas pedagogicas e uma gestdo mais eficiente
dos recursos especializados disponiveis no desenvolvimento de respostas no
atendimento a alunos com necessidades educativas especiais.

Com o Despacho Conjunto n.° 105/97 surgem os «docentes de apoio educativo»,
em substituicdo dos “professores de educacdo especial”, definindo claramente o ambito
da sua fungdo: “prestar apoio educativo a escola no seu conjunto, ao professor, ao aluno
e a familia, na organizacdo e gestdo dos recursos e medidas diferenciados a introduzir
no processo de ensino/aprendizagem” (Despacho Conjunto n.° 105/97, Ponto 3, alinea
a). Os docentes de apoio educativo dependiam pedagogicamente das equipas de
coordenagdo de apoios educativos estando apenas afectos as escolas

administrativamente.
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O Decreto-Lei n.° 319/91 e a legislacdo subsequente marcaram 0 percurso
legislativo portugués no dmbito da Educacdo Especial, mudando irremediavelmente o
paradigma educacional. A incluséo e os principios orientadores inclusivos sdo adotados
no panorama educativo nacional, observando-se progressivamente o atendimento de
criancas e jovens com incapacidades nas estruturas educativas regulares rumo a uma
educacdo inclusiva e de qualidade para todos. E nesta perspetiva que surge o Decreto-
Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, constituindo-se como o enquadramento legal atual para
o desenvolvimento da Educacdo Especial no sistema educativo portugués.

No entanto, o Decreto-Lei n.° 3/2008 foi retificado em alguns aspectos com a
publicacdo da Lei n.° 21/2008, de 12 de maio, nomeadamente, passou a prever a
frequéncia de uma instituicdo de Educacdo Especial (artigo 7.°), nos casos em que a
aplicacdo das medidas preconizadas no referido decreto-lei se comprovem insuficientes
em funcdo do tipo e grau de deficiéncia do aluno, e a dar a possibilidade dos pais ou
encarregados de educacdo mudar o seu educando de escola (artigo 8.°).

Em consonédncia com a evolugdo legislativa, os recursos humanos e o0s
equipamentos das escolas especiais, progressivamente, transitam para Centros de
Recursos para a Inclusdo, organizados em rede ao servico do sistema educativo regular.
Também foram criados Centros de Recursos TIC (CRTIC) com o intuito de avaliar
alunos com NEE de caracter permanente e adequar as tecnologias de apoio as suas

necessidades especificas (Capucha 2008).

2.1 Contexto legislativo de apoio as Necessidades Educativas
Especiais

E no seguimento das politicas inclusivas consensualizadas mundialmente na
conferéncia de Salamanca, em 1994, que surge o Decreto-Lei n.° 3/2008 no contexto
educativo portugués. Este diploma gerou a reorganizacdo da Educacdo Especial
clarificando primeiramente a quem se destinava e, de seguida, criando o grupo de
recrutamento dos docentes de Educacdo Especial.

O Decreto-Lei n.° 3/2008 revela, no seu predmbulo, a premissa de delinear um
sistema de educacdo flexivel que consinta responder & multiplicidade de caracteristicas
e necessidades de todos os alunos que implicam a incluséo das criangas e jovens com
necessidades educativas especiais no quadro de uma politica de qualidade direcionada

para 0 sucesso educativo de todos os alunos.
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O decreto-lei considera, ainda no seu predmbulo, a existéncia de necessidades

especificas que exigem o acionamento de apoios especializados. Estes:

“visam responder as necessidades educativas especiais dos alunos com limitagdes
significativas ao nivel da actividade e da participagdo, num ou varios dominios de vida,
decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da
autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social e dando lugar a
mobilizacdo de servigos especializados para promover o potencial de funcionamento
biopsicossocial.”. (DL 3/2008, predmbulo, 155)

O Decreto-Lei n.° 3/2008 inova ao alargar o &mbito da Educacdo Especial ao
ensino particular, cooperativo e pre-escolar; ao dar prioridade na inscricdo/matricula das
criancas e jovens com necessidades educativas especiais nas estruturas educativas da
sua area residencial; ao adotar a Classificacdo Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Salde, da Organizacdo Mundial de Salde nos procedimentos de
avaliacdo; a definir o Programa Educativo Individual como documento Unico no
processo educativo do aluno com necessidades educativas especiais (NEE) e sua
confidencialidade; e a considerar o Plano Individual de Transi¢cdo sempre que os alunos
apresentem necessidades educativas especiais de caracter permanente que 0s impegam
de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no curriculo, consubstanciando o
projeto de vida do aluno, sempre que possivel, para o exercicio de uma atividade
profissional com adequada insercdo social, familiar ou numa instituicdo de caracter
ocupacional.

O Decreto-Lei n.° 3/2008 define como objetivos da Educacédo Especial:

“(...) a inclusdo educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia, a
estabilidade emocional, bem como a promo¢do da igualdade de oportunidades, a
preparacdo para o prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparacéo para a
vida profissional e para uma transicdo da escola para o emprego das criancas e dos jovens
com necessidades educativas especiais (...). ” (artigo 2.°, ponto 2, 155)

E, especifica claramente o grupo-alvo a que se destina, enquadrando-o0 nas
necessidades educativas especiais de caracter permanente, isto é, no grupo que tem
grandes possibilidades de deterem uma etiologia congénita, biol6gica ou inata —
problematicas de baixa-frequéncia e alta-intensidade, de acordo com a terminologia
utilizada por Simeonsson (1994 cit. in Capucha 2008) -, que requerem um tratamento
consideravel e servicos de reabilitacdo o mais precocemente possivel.

A elegibilidade de criangas e jovens realiza-se mediante a avaliagdo solicitada ao
Departamento de Educacdo Especial pelo Conselho Executivo apds rececdo da

referenciacdo. Esta pode ser formalizada por pais ou encarregados de educacéo, pelos
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servicos de intervengdo precoce, por docentes ou outros técnicos ou servigos da
comunidade.

A avaliacéo (artigo 6.°, ainda no mesmo Decreto-Lei), com a anuéncia familiar,
devera ser realizada por uma equipa pluridisciplinar constituida pelo Departamento de
Educacao Especial, o Servico de Psicologia, os técnicos e/ou servicos envolvidos no
processo e os pais. Esta tem como quadro de referéncia a Classificagdo Internacional da
Funcionalidade, Incapacidade e Salude para Criancas e Jovens, designada por CIF-CJ, e
considera componentes da funcionalidade e da incapacidade e fatores ambientais bem
como as interacOes estabelecidas entre eles. A avaliacdo deve ficar concluida sessenta
dias apds a referenciacdo e culmina na elaboragdo de um relatorio técnico-pedagogico,
que sera incorporado no processo individual do aluno.

Sendo preconizado, para o aluno avaliado, respostas educativas no ambito da
Educacao Especial, é elaborado seguidamente o Programa Educativo Individual (artigo
8.9). Este reveste-se de maior importancia pois operacionaliza a adequagdo do processo
de ensino e de aprendizagem e é um instrumento dindmico revisto e reformulado
regularmente, responsabilizando a escola e o0s encarregados de educacdo pela
implementacdo das medidas educativas adotadas.

No Programa Educativo Individual, também referido por PEI, 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. Este documento
é coordenado pela educadora de infancia, docente do 1.° ciclo ou o diretor de turma do
aluno com necessidades educativas especiais (artigo 11.9). E, somente é implementado
apos aprovacdo do conselho pedagdgico e homologacdo do conselho executivo, e a
obtencdo da autorizacdo expressa dos encarregados de educacao (artigo 13.°).

A adequacdo do processo de ensino e de aprendizagem 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 de caracter permanente (Capucha 2008). No artigo 16.° prevé-
se as seguintes medidas educativas:

a) Apoio pedagogico personalizado;

b) Adequagdes curriculares individuais;
¢) Adequacdes no processo de matricula;
d) Adequagdes no processo de avaliacgao;

e) Curriculo especifico individual;
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f) Tecnologias de apoio.

O Plano Individual de Transigdo, (artigo 14.°), designado por PIT, pode
complementar o PEl sempre que as necessidades educativas especiais de caracter
permanente o impossibilitem de alcancar as aprendizagens e competéncias estipuladas
no curriculo comum. Este documento deve ser elaborado pela equipa responsavel pelo
PEI em colaboragdo com a familia, o aluno e outros profissionais, trés anos antes da
idade limite da escolaridade obrigatdria. No PIT sdo definidas as etapas e as acdes a
desenvolver de forma a promover a aquisicdo e a capacitacdo de competéncias sociais e,
sempre que possivel, ocupacionais, necessarias a insercdo familiar e comunitéria
(Capucha 2008).

Os alunos que seguem o seu percurso escolar com PEI obtém certificacdo de
escolaridade adequada as suas necessidades especiais, isto €, o certificado identifica as
adequacdes do processo de ensino e de aprendizagem que foram aplicadas (artigo 15.°).

A avaliagdo do PEI, bem como o desempenho do aluno, é continua e os dados
obtidos permitem monitorizar a eficacia das medidas educativas definidas e a ponderar
as alteracGes a introduzir. A avaliacdo é realizada, impreterivelmente, em cada um dos
momentos de avaliagdo sumativa interna da escola. No final do ano letivo é elaborado
um relatério circunstanciado. O PEI pode ser revisto em qualquer momento sendo
obrigatério no final de cada nivel de educacdo e ensino e no final de cada ciclo do
ensino basico (artigo 13.°).

O Decreto-Lei n.° 3/2008, (artigos 4.° e 27.9), preconiza o dever das escolas ou
agrupamentos de escolas contemplarem nos seus projeto educativos as adequacdes de
caracter organizativo e de funcionamento respeitantes ao processo de ensino e
aprendizagem, essenciais a resposta educativa aos alunos com NEE de caracter
permanente. Estabelece ainda respostas educativas direcionadas para a especificidade
das criangas e jovens com NEE de carécter permanente, a saber:

e Criacdo de escolas de referéncia para a educacdo bilingue de alunos surdos e
para a educacgéo de alunos cegos e com baixa viséo, por despacho ministerial;

e Criacdo de unidades de ensino estruturado para a educacdo de alunos com
perturbacdes do espectro autista e de unidades de apoio especializado para
alunos com multideficiéncia e surdo cegueira congénita, por despacho do diretor

regional de educacéo decorrente da proposta dos conselhos executivos;
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¢ Criacdo de agrupamentos de referéncia para colocacdo de docentes do ambito da
Intervencdo Precoce na Infancia, devendo estes garantir a articulacdo do trabalho
docente com as IPSS, servicos de saude e as equipas teécnicas financiadas pela

seguranca social.

3. Intervencéo educativa em criangas com Perturbacdo do Espectro
Autista

Sendo a PEA considerada uma necessidade educativa especial de caracter
permanente que requer respostas educativas muito especificas e, consequentemente,
equipamentos e profissionais especializados, cabe a escola promover as respostas
especificas diferenciadas essenciais para esses alunos, independentemente do grau de
severidade ou da manifestacdo de outras perturbacdes associadas.

A criacdo das Unidades de Ensino Estruturado para a educacdo de alunos com
PEA ¢é autorizada por despacho do diretor regional de educacdo apds proposta
apresentada pelo conselho executivo, e auscultado o conselho pedagdgico. Podem ser

criadas em qualquer nivel de ensino e tém como objetivos:

“a) Promover a participag¢do dos alunos com perturbagdes do espectro do autismo nas
actividades curriculares e de enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que
pertencem;

b) Implementar e desenvolver um modelo de ensino estruturado o qual consiste na
aplicacdo de um conjunto de principios e estratégias que, com base em informagao visual,
promovam a organizacao do espaco, do tempo, dos materiais e das actividades;

¢) Aplicar e desenvolver metodologias de intervencdo interdisciplinares que, com base no
modelo de ensino estruturado, facilitem os processos de aprendizagem, de autonomia e de
adaptacdo ao contexto escolar;

d) Proceder as adequagdes curriculares necessarias;

e) Organizar o processo de transicao para a vida pos-escolar;

f) Adoptar opg¢des educativas flexiveis, de caracter individual e dindmico, pressupondo
uma avaliacio constante do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o regular
envolvimento e participacéo da familia.” (DL 3/2008, artigo 25.°, ponto 3, 161)

As Unidades de Ensino Estruturado estdo sob a responsabilidade do conselho
executivo do agrupamento de escolas ou escolas secundarias no que concerne a
organizacao, acompanhamento e orientacdo do funcionamento. Cabe as escolas e aos
agrupamentos o dever de inserir as mudangas nos espagos e Nnos materiais que se
observem indispensaveis face ao modelo de ensino a implementar (DL 3/2008, artigo
25.9).

Dadas as caracteristicas do trabalho desenvolvido nas unidades, é proposto que o

numero de alunos apoiados por cada unidade ndo seja superior a seis, sendo conveniente
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atribuir-se 0s seguintes recursos humanos: dois docentes do Quadro de Educacdo do
agrupamento com formagéo especializada; duas auxiliares de a¢éo educativa, do Quadro
do agrupamento; terapeuta da fala e psicélogo. Estes dois técnicos poderdo pertencer ao
agrupamento ou a servigos exteriores a escola, nomeadamente, centros de recursos
especializados ou instituices de educacgéo especial (Capucha 2008a).

Ao aluno com PEA é elaborado um PEI, com a participacdo de todos os
intervenientes no seu processo educativo (familia, docente da turma/conselho de turma,
técnicos e/ou profissionais de saude, docentes e auxiliares das Unidades de Ensino
Estruturado), no qual sdo preconizadas as medidas educativas que se configuram
adequadas ao processo de ensino e de aprendizagem do mesmo. Uma das medidas
educativas adotadas € o Curriculo Especifico Individual (DL 3/2008, artigo 21.°),
também designado por CEI, por prever modifica¢bes significativas no curriculo em
funcdo do nivel de funcionalidade do aluno e substituir as competéncias definidas para
cada nivel de educacdo e de ensino. O CEIl d& primazia ao desenvolvimento de
atividades de indole funcional focadas nos contextos de vida, a comunicacdo e a
organizacdo do processo de transicdo para a vida pos-escolar e incorpora conteddos

orientados para a autonomia social e pessoal.

3.1. Modelos de intervencdo em Perturbacédo do Espectro Autista

A PEA apresenta-se como um enigma nas areas da ciéncia clinica e educativa.

Os avancos alcancados pelas diversas investigacdes desenvolvidas tém ajudado a
compreender a PEA e apresentado varias propostas de intervencdo terapéutica com o
intuito de modificar o comportamento das pessoas que apresentam um quadro de PEA.
Contudo, até ao momento, nenhuma das intervencdes terapéuticas demonstrou ser a
cura para tal perturbacdo, pelo que estas apresentam-se como meios para atenuar as
dificuldades e ajudar a pessoa com PEA e respetiva familia.

Para os investigadores, a implementacdo de qualquer uma das propostas de
intervencdo adotada deve ser realizada 0 mais precocemente possivel junto da pessoa
com PEA, de forma intensiva e adequada, e envolver ativamente as familias, (Pereira
2000), por forma a potenciar a melhoria do quadro apresentado pela pessoa com PEA.

Saldanha (2014), refere igualmente que a intervengdo deve ser planeada de
forma cuidada refletindo-se de forma eficaz e com potencial futuro para as pessoas com
PEA. Menciona ainda que qualquer tipo de intervencdo a aplicar deve ter em

consideracdo ndo s6 os dominios das dificuldades individuais da pessoa com PEA, e a
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interacdo entre 0s mesmos, como também o meio e as pessoas que nele estdo incluidas,
dando relevo as éareas da comunicacdo e a linguagem, a socializacdo e a é&rea
comportamental.

Dos modelos de intervencdo em PEA existentes apenas iremos referir somente
alguns deles, nomeadamente, TEACCH, ABA, Floortime, Programa Son-Rise e modelo

PCP. Apresentamos de seguida cada um deles.

3.1.1. TEACCH - Tratamento e Educacéo de Criancas com Autismo e com
Problemas de Comunicacgéo Relacionados

O modelo TEACCH — Treatment and Education of Autistic and related
Communication Handicapped Children (Tratamento e Educagdo de Criangas com
Autismo e com Problemas de Comunicagdo Relacionados), provém de uma
investigacdo designada por Child Reserch Project levada a cabo por Eric Shopler, em
1966, na Universidade da Carolina do Norte, cujo objetivo era apoiar criancas com PEA
e respetivas familias. Nesta investigacdo, o TEACCH revelou-se um programa
completo para desenvolver junto de criangas com PEA, podendo ser enriquecido com
outros métodos e meios de comunicacao alternativa e/ou aumentativa como o SPC —
Simbolos Pictograficos de Comunicacdo ou o PECS - Picture Exchange
Communication System (Sistema de Comunicacdo de Troca de Imagens), e uma
intervencdo educativa eficaz que poderia ser utilizada quer na escola quer em casa,
havendo uma colaboracgéo entre todos os intervenientes — pais, profissionais -, ao longo
do processo de avaliacdo, de elaboracdo e implementacdo dos programas de intervencgéo
(Saldanha 2014; Saldanha et al. 2009; Capucha 2008a; Schopler et al. 1980).

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 as 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. Atraves do ensino estruturado é possivel manter um ambiente calmo

e previsivel, fornecer uma informacéo clara e precisa das rotinas, ter em consideracéo a
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sensibilidade da crianca com PEA aos estimulos sensoriais, propor tarefas diarias
adequadas ao aluno visando 0 seu sucesso e a autonomia.

A concecdo de situacbes de ensino estruturadas proporciona confianca e
seguranca a crianca com PEA e estimulam a organizacgéo interna que permite facilitar os
processos de aprendizagem e de autonomia, minorando as dificuldades de organizacgéo e
sequencializacéo, e a ocorréncia de problemas de comportamento (Capucha 2008a).

Na Unidade de Ensino Estruturado, a estruturagdo do espaco e a criagéo das
areas ttm em consideracdo as necessidades dos alunos e o espaco existente. As areas
devem ser claramente definidas e identificadas, permitindo que o aluno compreenda
melhor o espa¢o onde se desloca e se organize o mais autonomamente possivel.

Por norma, as Unidades de Ensino Estruturado, (Capucha 2008a), apresentam-se
organizadas em sete areas:

e Area de transicdo — espaco onde estdo afixados os horérios individuais

que orientam as atividades diarias de cada aluno. O horario permite ao
aluno sequenciar as atividades e a manter-se organizado, diminuindo os
comportamentos disruptivos e a ansiedade, desenvolvendo a flexibilidade
e a capacidade de aceitacdo da alteracdo a rotina;

e Area de reuniio — espaco destinado a atividades que promovem a

comunicacdo e a interacdo social;

e Area de aprender — espaco de ensino individualizado, desprovido de

estimulos distractores, onde se desenvolve a atencdo e a concentracao e
se trabalha e consolida competéncias e tarefas com o aluno. Aprende a
utilizar o plano de trabalho, desenvolvendo a nocdo de principio, meio e
fim;

e Area de trabalhar — zona de trabalho auténomo onde o aluno realiza as

atividades ja aprendidas. Cada aluno tem a sua propria area de trabalhar,
na qual encontra o plano de trabalho que lhe transmite a informacdo
visual sobre o que fazer e qual a sequéncia;

e Area de brincar ou de lazer — local para aprender a brincar (com a

presenca do adulto) e a relaxar, fazer pequenas pausas de espera, permitir

as estereotipias e trabalhar o jogo simbdlico;
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o Area de trabalhar em grupo — espaco para desenvolver trabalhos em

conjunto de atividades expressivas que promovam formas de interagdo
social e de partilha com os pares;

e Area do computador — 4rea onde o aluno pode utilizar as Tecnologias de

Informacdo e Comunicacdo (TIC) de forma auténoma, com ajuda ou em
parceria. As TIC contribuem para melhorar, entre outras capacidades, a
coordenacdo 6culo-manual, a compreensdo de conceitos e para otimizar a
aplicacdo de alguns meios aumentativos e/ou alternativos da

comunicagéo.

Os alunos com PEA frequentam a sua turma de referéncia, beneficiando das
Unidades de Ensino Estruturado, enquanto recurso pedagdgico especializado das
escolas, ou agrupamento de escolas.

Segundo Saldanha (2014), pode-se considerar o modelo TEACCH como o mais
completo, rigoroso e coerente que existe, uma vez que tem em consideracdo nao soO a
pessoa com autismo como também a sua familia.

Em Portugal, o ensino estruturado aplicado pelo modelo TEACCH foi adotado
desde 1996, como resposta educativa aos alunos com PEA em escolas do ensino regular
(Capucha 2008a).

3.1.2. Modelo ABA - Analise Comportamental Aplicada

O modelo ABA - Applied Behavior Analysis (Analise Comportamental
Aplicada), comporta na utilizacdo de procedimentos de analise comportamental e de
dados cientificos com o intuito de modificar comportamentos. Advém da corrente
behaviorista na qual o comportamento é modificado através de estimulos/reforcos
aplicados intensivamente. Parte da primazia que o homem, como ser social, pode ser
ensinado (Joyce-Moniz 2005).

A aplicacdo do modelo ABA inicia-se com a avaliacdo das competéncias e
défices da crianca com PEA e posterior definicdo dos objetivos e elaboracdo de
programas. O ensino desenvolvido junto do aluno é intensivo e individualizado,
extremamente estruturado, promovendo as habilidades sociais e as competéncias
academicas de cariz funcional. Também promove a diminuicdo dos comportamentos

disruptivos como as estereotipias.
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O modelo ABA inicia-se com 0 ensino de competéncias basicas ao nivel da
imitacdo verbal e ndo-verbal, do brincar com os objetos, da linguagem, da autonomia,
até a interacdo com 0s outros nos multiplos contextos e a linguagem expressiva. A
aprendizagem é monitorizada e ajustada regularmente visando o sucesso da intervencéo
(Saldanha 2014).

Os comportamentos apresentados pelo aluno durante o ensino sdo registados em
folhas especificas bem como a frequéncia com que acontecem, para, posteriormente, se
trabalhar na sua alteracdo. Por fim, é feita a avaliacéo da evolucéo.

O objetivo final deste modelo é integrar a pessoa com PEA nos varios contextos
da sociedade em que se insere com a maior autonomia e qualidade de vida possivel.
Todos os intervenientes s&o envolvidos ao longo da implementacdo do modelo ABA,

sendo este mais benéfico quando iniciado precocemente.

3.1.3. Modelo DIR/Floortime

O modelo DIR/Floortime teve a sua origem numa investigacdo 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 crianca com PEA e a
desenvolver um programa de intervencdo adequado as suas caracteristicas. Atraves do
DIR/Floortime estimula-se a interacdo entre a crian¢a e o adulto pela brincadeira, que va
ao encontro dos interesses da mesma, e perceciona-se a capacidade que a crianga possui
para desenvolver ideias, comunicar, organizar e efetuar acées (Greenspan and Wieder
2007).

No modelo DIR/Floortime procura-se desenvolver a capacidade emocional
auxiliando e desafiando a crianca a praticar o acesso aos diferentes niveis emocionais.
Ao proporcionar-se diferentes experiéncias emocionais, desenvolve-se simultaneamente
as competéncias cognitivas e sociais, pelo que a aprendizagem surge naturalmente ao
longo da intervencdo. As experiéncias com 0s pares sdo também bastante relevantes
neste modelo pelo que a inclusdo das criancas com PEA no contexto escolar regular é
muito importante.

A aplicacéo dos principios do Floortime é concretizada por pessoas treinadas e

com experiéncia, sendo exigido também a participacdo dos pais e da familia, com o
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propdsito de desenvolver a comunicagéo e a capacidade para mentalizar (Greenspan and
Wieder 2007).

3.1.4 Programa Son-Rise

O Programa Son-Rise foi desenvolvido pelo casal Barris e Samahria Kaufman,
no inicio dos anos 40, atraves da experimentacdo intuitiva e amorosa para com 0 seu
filho com autismo severo e um QI abaixo de 30.

O Programa Son-Rise procura estabelecer uma ligacdo entre o mundo
convencional e 0o mundo do autista através da compreensdo da comunicacao, interacdo e
comportamento da pessoa com PEA. O programa esta alicercado na aceitagdo do autista
como um ser singular e numa atitude entusiasta e de esperanca positiva face ao
potencial de desenvolvimento da crianga com PEA (Tolezani 2010).

A intervencdo no ambito do Programa Son-Rise é caracterizada por uma
dindmica essencialmente ludica e abrangente para motivar a participacdo voluntaria da
crianga com PEA na aprendizagem de novas aptiddes sociais e comunicacionais, sendo
os profissionais vistos como facilitadores. As sessdes de intervencdo acontecem de
forma individualizada num espaco preparado com material ludico-pedagogico apelativo
e com poucos elementos distracteis visuais e auditivos. As atividades programadas tém
em conta os interesses da crianga com PEA.

Os pais tém um papel essencial durante a implementacdo do programa. Eles tém
uma participacdo ativa, sempre orientada e apoiada pelo programa, ao longo de toda a

intervenc&o, especialmente no contexto familiar.

3.1.5. Modelo PCP - Planificacdo Centrada na Pessoa

O modelo PCP (Planificacdo Centrada na Pessoa), segundo Holburn (2003 cit. in
Saldanha 2014), pode ser definido como:

“um conjunto de valores e estratégias — ideologias — que seguem um processo continuo e
dindmico na solucdo de problemas. Este processo tem a finalidade de melhorar a
qualidade de vida das pessoas com incapacidade, e a das suas familias, ajudando-as a
estabelecer uma perspetiva de futuro e um plano para trabalhar em “equipa centrada na
pessoa”, sendo esta a consequéncia desejada do citado plano.” (Holburn, 2003 cit in
Saldanha 2014, 269)

Neste processo é fundamental o compromisso e a colaboragdo dos varios
intervenientes, principalmente, da propria pessoa e as pessoas mais chegadas (familia,
amigos, professores, etc.), na aplicacéo e desenvolvimento das estratégias adotadas para

a planificagéo da vida. Esta planificacdo deve ter em conta os interesses e 0s anseios das
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pessoas, as capacidades e o meio vital, promovendo o autocontrolo e honrando os

valores pessoais.

Das multiplas ferramentas utilizadas no PCP, Garcia Gomez (2008 cit. in

Saldanha 2014), salienta as seguintes:

O circulo de apoio ou circulo de relacbes — é um dos indicadores de

qualidade das relacGes interpessoais, e, consequentemente, da qualidade
de vida. A formagdo destes circulos, de forma voluntaria e orientada,

permite colmatar a dificuldade de criar e manter amigos;

O MAP (Making Action Plans): Desenvolvendo Planos de Acio:

apresenta-se como um processo de planificacdo centrado na pessoa, no
qual as pessoas chegadas unem os esfor¢os para alcangar metas para a

crianca;

O PATH (Planning Alternative Tomorrows with Hope): Planificando um

Futuro Alternatico com Esperanca: afigura-se como um processo

constituido por planos, a curto e longo prazo, alcancaveis e mensuraveis,
reunindo em equipa 0s principais intervenientes em cada um deles. Estes
tém um conhecimento alargado da crianca e assumem 0 compromisso de

apoia-la no futuro;

O ELP (Essential Lifestyle Planning): Planificacdo Essencial do Estilo de

Vida: visa cinco areas gerais — casa, escola, comunidade, alternativas e
preferéncias e relagbes. A Planificacdo, centrada na pessoa, permite aos
elementos da equipa envolvida conhecer, de forma abrangente, muitas

areas importantes da vida da crianga e focar timmings para as alcancar.

O modelo PCP procura facilitar a inclusdo social, aumentar a participagdo em

atividades preferidas, fomentar a relacdo com o meio mediante a utilizagdo dos apoios

naturais, e o desenvolvimento das competéncias da pessoa.
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Capitulo I11- Trabalho Colaborativo entre Docentes

1. O papel do Professor

As escolas inclusivas, para Zabalza (1999), desenvolvem uma filosofia
pedagdgica que valoriza positivamente a diversidade e a promovem, mobilizando
estratégias de apoio aos alunos para que alcancem o méaximo desenvolvimento, para que
sejam passiveis de alcancar sucesso educativo. Tomar a diversidade ndo como um
obstaculo mas como um recurso para melhorar a pratica profissional dos professores
implica uma profunda mudanca cultural e institucional. Também para Rodrigues
(2001), a educacéo inclusiva implica uma mudanca de paradigma na Educacdo uma vez
que a inclusdo é uma ruptura com os valores da educacdo tradicional e,
consequentemente, uma mudanca de estratégias e atitudes dos agentes educativos e,
bem como, do suporte legislativo e administrativo. Correia (2008), salienta ainda a
necessidade da escola dar relevo a modelos centrados no aluno e perspetivar o curriculo
como um meio para promover a igualdade de sucesso de todos os alunos, incluindo
aqueles com NEE moderadas e severas.

A mudancga, suscitada pelos principios da inclusdo, implica novas competéncias
e atitudes reflexivas por parte dos docentes uma vez que, ao estarem em contacto direto
e diario com os alunos, desempenham um papel crucial na constru¢do de uma escola
inclusiva. Na 6tica de Correia (2008), o modelo inclusivo eleva o nivel de exigéncia do
profissionalismo e da competéncia dos profissionais da educacdo, no desempenho das
suas responsabilidades, e mudancas profundas no papel de todos os agentes educativos.

Para Perrenoud (2000), o papel do professor na sociedade atual requer um
referencial de competéncias que convirjam com as modificacdes e aspiracdes das
politicas educativas. O autor enuncia as seguintes dez novas competéncias para 0
professor:

Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem,
Administrar a progressdo das aprendizagens;

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;
Envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho;
Trabalhar em equipa;

Participar da administracdo da escola;

N o a k~ wDdh e

Informar e envolver os pais;
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8. Utilizar as novas tecnologias;
9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10. Administrar a sua propria formacéo continua.

As competéncias enumeradas sdo, segundo Perrenoud (2000) um referencial
para uma pratica docente reflexiva e critica que exige uma formacao ativa do professor.

Os profissionais de educacdo passam a desenvolver um papel mais ativo no
processo ensino-aprendizagem e na implementacdo de atitudes positivas e de principios
morais e éticos, contribuindo para a criagdo de ambientes favoraveis a inclusdo de todos
os alunos a nivel fisico, académico e social.

Para Morgado (2005, 10), os professores revestem-se como “a forga principal
propulsora da mudanca educativa e do aperfeicoamento da escola” e,
consequentemente, agentes de transformacéo social. Isto implica ndo s6 a qualidade das
competéncias teoricas e cientificas, e técnicas profissionais do docente como também a
sua vertente humana enquanto pessoa. Esta perspetiva é valorizada por Fullan e
Hargreaves (2001), uma vez que esta tem implicagdes decisivas na percecdo da
mudanca, da evolucéo profissional e na relacdo de trabalho com os colegas.

De facto, no perfil geral de desempenho dos professores, explicitado no Decreto-
Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, estes assumem-se como profissionais de educacao
com a funcdo especifica de ensinar alicercada em quatro dimensBes essenciais,
nomeadamente, Dimensdo profissional, social e ética; Dimensao de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem; Dimensdo de participacdo na escola e de relagdo com a
escola e Dimensé&o de desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Estas dimensdes concorrem para o desenvolvimento do professor, ao nivel das
competéncias pessoais, sociais e profissionais, cujo papel deve ser o de fomentar o
desenvolvimento integral do aluno, da sua autonomia e da sua plena incluséo na
sociedade. Para isso contribui, igualmente, a partilha do saber proprio da profissao,
apoiado na investigacao, e na reflexdo partilhada sobre as suas praticas educativas, onde
o0 trabalho de equipa se reveste de importancia no enriquecimento da formacéo e da
pratica docente.

A Educacgdo Inclusiva como paradigma educativo apenas encontrara eco nas
escolas, tornando elas préprias inclusivas, pela voz ativa dos profissionais da educacéo.

Assim, é primordial que os docentes adotem uma postura de crenca ativa nos principios
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da inclusdo, incrementando a interligacdo entre todos os agentes educacionais e um

sentido de comunidade (Correia 2008).

1.1 O professor do 1.° Ciclo do Ensino Regular

O professor do 1.° Ciclo do Ensino Regular assume um papel crucial na
promogéo da aprendizagem dos alunos, no contexto de uma escola inclusiva, dado ser o
inicio da escolaridade obrigatdria e receber todas as criangas.

O perfil especifico de desempenho profissional do professor do 1.° Ciclo do
Ensino Basico encontra-se explicitado no anexo n.° 2, do Decreto-Lei n.° 241/2001, de

30 de agosto, e no qual pode-se observar os seguintes principios:

“a) Cooperagdo na construg¢do e avaliagdo do projecto curricular da escola, concepgio €
gestdo, em colaboracdo com outros professores e em articulagdo com o Conselho de
Docentes, do Projecto Curricular da sua turma;

b) Desenvolvimento das aprendizagens, mobilizando integralmente saberes cientificos
relativos as &reas e conteudos curriculares e as condicionantes individuais e contextuais
que influenciam a aprendizagem;

¢) Organizacdo, desenvolvimento e avaliagdo do processo de ensino com base na analise
de cada situacdo concreta, tendo em conta, nomeadamente, a diversidade de
conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada aluno inicia ou prossegue
as aprendizagens;

d) Utilizac&o dos conhecimentos prévios dos alunos, bem como 0s obstaculos e os erros, na
construcéo das situagdes de aprendizagem escolar;

e) Promoc¢do da integracdo de todas as vertentes do curriculo e a articulacdo das
aprendizagens do 1.° Ciclo com as da Educacdo Pré-Escolar e as do 2.° Ciclo do Ensino
Bésico;

f) Fomento da aquisi¢do integrada de métodos de estudo e de trabalho intelectual, nas
aprendizagens, designadamente ao nivel da pesquisa, organiza¢do, tratamento e producédo
de informac&o, utilizando as tecnologias da informacé&o e da comunicacéo;

g) Promocgdo da autonomia dos alunos, tendo em vista a realizagdo independente de
aprendizagens futuras dentro e fora da escola;

h) Avaliacdo, com instrumentos adequados, das aprendizagens dos alunos em articulacéo
com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacéo, e desenvolvimento nos
alunos de habitos de auto-regulacéo da aprendizagem;

i) Desenvolvimento nos alunos do interesse e do respeito por outros povos e culturas e
fomento da iniciagdo & aprendizagem de outras linguas, mobilizando o0s recursos
disponiveis;

j) Promogdo da participacdo activa dos alunos na construcdo e pratica de regras de
convivéncia, fomentando a vivéncia de préaticas de colaboracdo e respeito solidario no
ambito da formacao para a cidadania democratica;

I) Relacionar-se positivamente com criancas e com adultos, no contexto da especificidade
da sua relagdo com as familias e com a comunidade, proporcionando, nomeadamente, um
clima de escola caracterizado pelo bem-estar afectivo que predisponha para as
aprendizagens. ”(DL 241/2001, anexo 2, 5574)

O decreto-lei supracitado confere ao professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico a
responsabilidade da gestéo da sala de aula e dos processos de ensino-aprendizagem dos
discentes da turma, adotando praticas inclusivas no seu desenvolvimento profissional

por forma a atender a diversidade de todos alunos.
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Para Porter (1997), o recurso mais importante no ensino de todos os alunos, e em
especial dos alunos com NEE, é o professor do Ensino Regular. Opinido partilhada por
Correia (2008), que salienta o papel importante do professor na criacdo de ambientes
educacionais promotores de uma harmoniosa recetitividade positiva da diversidade. As
expectativas em relacdo aos alunos, com ou sem NEE, devem ser equitativamente altas
e a mobilizagdo dos conhecimentos devem permitir ao professor atender a
especificidade dos seus alunos, recorrendo a um conjunto de estratégias de ensino
diferenciadas.

De acordo com o artigo 11.°, do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, a
coordenacgdo do Programa Educativo Individual (PEI), também faz parte do perfil de
desempenho do professor do Ensino Regular. Contando este com a colaboracéo,
cooperacdo e orientacdo dos recursos especializados, no atendimento aos alunos com

NEE, nomeadamente do professor de Educacao Especial.

1.2. O professor de Educacdo Especial

O professor de Educacdo Especial personifica, na escola, 0s servicos
educacionais especializados destinados a responder com eficacia as necessidades dos
alunos com NEE com base nas suas especificidades e com o intuito de maximizar o seu
potencial (Correia 2008). E é a este profissional de educacdo que o professor do Ensino
Regular recorre desde logo quando se encontra perante alunos com problematicas
especificas e complexas.

O Decreto-Lei n. 95/97, de 23 de abril, define as &areas de Formacdo
Especializada em Educagdo Especial e a Portaria n.° 212/2009, de 23 de fevereiro,
reconhece as habilitacbes/qualificacdes profissionais para a docéncia do professor de
Educacdo Especial. O Decreto-Lei n.° 3/2008 veio tornar o docente de Educacdo
Especial como um recurso a disposicdo da comunidade escolar afigurando-se
imprescindivel para a promocao do sucesso dos alunos com NEE.

Assim, para Correia (2008), os professores de Educacdo Especial devem atuar
como consultores de apoio junto dos professores do Ensino Regular, prestando um
apoio cada vez mais indireto no atendimento as necessidades educativas dos alunos com
NEE e ajudando no desenvolvimento de atividades e estratégias que auxiliem a inclusao
dos alunos com NEE nas turmas regulares.

De acordo com o mesmo autor (2008), o perfil de desempenho do professor de

Educacdo Especial, quer no trabalho com alunos, professores ou outros profissionais
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quer a nivel da sua participacdo na equipa disciplinar, deve prever as seguintes

competéncias:

*  “modificar (adequar) o curriculo comum para facilitar a aprendizagem da
crianca com NEE;

= propor ajuda suplementar e servi¢os de que o aluno necessite para ter sucesso na
sala de aula e fora dela;

= alterar as avaliacOes para que o aluno possa vir a mostrar o que aprendeu;

= estar ao corrente de outros aspectos do ensino, designadamente do ensino
individualizado, que possam responder as necessidades do aluno;

= colaborar com o professor de turma (ensino em cooperacéo);

= efetuar trabalho de consultoria (a professores, pais, outros profissionais de
educacao);

= efetuar planificagdes em conjunto com professores de turma;

= trabalhar diretamente com o aluno com NEE (na sala de aula ou sala de apoio a
tempo parcial, se determinado no PEI do aluno).” (Correia 2008, 40)

Igualmente Porter (1997), elenca algumas competéncias do docente de Educacao
Especial, nomeadamente, o otimismo que desenvolve junto da escola e da comunidade
escolar; a persisténcia na procura de estratégias para auxiliar os professores na sua
prética letiva com os seus alunos; a flexibilidade, na forma de atender a todos os
pedidos; a articulacdo integradora que possibilita a partilna de responsabilidades nas
tomadas de decisdo; a capacidade de comunicar; a confianca nos professores perante o
desafio da inclusdo, sem esquecer a funcdo de controlo para que estes respondam
positivamente; e 0 empenho no desenvolvimento e aperfeicoamento profissional.

O professor de Educacdo Especial revela, deste modo, o papel primordial que
tem para a implementacdo e desenvolvimento da Educacdo Inclusiva, apelando a
participacdo ativa de todos os intervenientes na potencializa¢do da inclusdo dos alunos
com NEE nas classes regulares, junto dos seus pares, € a colaboracdo reflexiva das
préticas entre os profissionais de educacédo, outros profissionais/técnicos de saude e as

familias.

2. Trabalho colaborativo entre docentes do Ensino Regular e de
Educacéo Especial

O trabalho colaborativo surge no ambiente inclusivo como um dos meios mais
pertinentes para a analise das necessidades dos alunos com NEE e o desenvolvimento
de respostas educativas que respondam a essas mesmas necessidades. Austin (2001),
refere que o trabalho colaborativo entre docentes confere qualidade & educacdo, para
todos os alunos dentro da sala de aula. Para Delors (2003), refere-se ao trabalho em

equipa - entendido como trabalho colaborativo - como indispensavel na melhoria da
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qualidade da educacdo, possibilitando uma maior e melhor adequabilidade a unicidade e
caracteristicas peculiares dos distintos grupos de discentes. lgualmente para Leitdo
(2009), a colaboracdo entre docentes passa por proporcionar a melhor educagdo, 0s
melhores programas educativos e uma educacao de qualidade a todos os alunos.

A colaboracdo apresenta-se, deste modo, como uma competéncia dos
professores pelo que se reveste de importancia a clarificacdo do seu significado.

No Dicionédrio da Lingua Portuguesa (Costa e Melo 1995) o significado
atribuido a colaboragao ¢ “trabalhar em comum com outrem na mesma obra”. Contudo,
0 termo cooperacdo surge como sinonimo de colaboracdo, em varios estudos, para
designar o trabalho desenvolvido em grupo, afigurando-se, assim, necessario de se
proceder a distin¢do entre os dois termos.

Os termos “colaboragdo” e “cooperagdo”, apesar de partilharem o prefixo (co),
que indica acdo conjunta, estes dois conceitos distinguem-se. Para Costa (2005 cit. in
Damiani 2008), cooperagdo indica apoio muatuo na concretizacdo de tarefas para
alcancar objetivos geralmente emanados por outrem, podendo no grupo existir relagdes
hierarquicas e desiguais, enquanto colaborar é trabalhar comummente, em que 0s
elementos do grupo apoiam-se para alcancar objetivos definidos coletivamente,
existindo relagcBes nao-hierarquicas, confianga mutua, uma lideranca compartilhada e
uma corresponsabilizacdo pelo desenvolvimento das a¢cdes. Também Torre, Alcantara e
Irala (2004 cit. in Damiani 2008) perspetivam a cooperacdo como uma interacao
planeada, facilitadora na concretizacdo de um objetivo e a colaboracdo como uma
filosofia de vida. Para estes autores ambos os termos demandam o repldio ao
autoritarismo e a promocéo da socializacdo pela e na aprendizagem.

Boavida e Ponte (2002) conferem, igualmente, uma distincdo entre os dois
termos. Para estes autores a cooperagdo implica uma determinada hierarquizacao,
havendo um elemento que coordena as atividades de grupo, de acordo com um plano
pré-definido; enquanto a colaboracdo é percecionada como um processo em permanente
elaboracdo, no qual os elementos envolvidos adotam uma atitude de comprometimento
coletivo e de partilha pelos resultados do trabalho, alicercados na procura conjunta de
solugdes para os problemas e no respeito pelas diferencas e atributos individuais.

Fullan e Hargreaves (2000 cit. in Damiani 2008), nos seus estudos sobre as
culturas de trabalho conjunto consideraram que a colaboragdo, como cultura efetiva, ndo

se resume ao trabalho conjunto, havendo vérias formas alternativas de colaboracéo.
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Hargreaves (1998), refere existir quatro formas de trabalho docente: o
individualismo, a colaboragéo, a colegialidade artificial e a balcanizagéo.

O individualismo, caracterizado pelo isolamento e trabalho solitario por parte do
docente, confere aos professores uma nocéo de protecdo. No entanto, o individualismo
docente inibe a interacdo com os pares e, consequentemente, 0s momentos de reflexdo
conjunta e enriquecimento profissional. Hargreaves (1998), distingue trés tipos de
individualismo:

a) Individualismo constrangido — varios constrangimentos, tais como 0s

administrativos, impelem os professores a planificar e a lecionar
isoladamente;

b) Individualismo estratégico — formas adotadas pelos professores na

concecdo e desenvolvimento de padrdes de trabalho individual para fazer
face as condicionalidades diarias do meio laboral;

c) Individualismo eletivo — opcdo pessoal do docente como forma

privilegiada de trabalhar e de estar.

A colaboracdo encontra-se alicercada na confianga, no apoio, na ajuda e na
partilha na resolucdo de problemas, onde a conferéncia entre os pares devera estar
sempre presente na tomada de decisGes. Tudo é partilhado e discutido permitindo
desenvolver uma resposta confiante, coesa e critica face ao desafio da mudanca
educativa.

Na perspetiva de Hargreaves (1998), para que as relagbes de trabalho conjunto
entre professores se desenvolvam numa cultura de colaboracéo efetiva, estas devem ser:

a) Espontaneas — quando evoluem a partir do préprio grupo docente,
podendo ser facilitadas ou apoiadas administrativamente;
b) Voluntérias — quando partem da percecdo que os docentes tém de si e do

seu valor;

c) Orientadas para o0 desenvolvimento — quando os docentes se revéem no
trabalho conjunto e estabelecem, em comum acordo, as tarefas e as
finalidades para desenvolver iniciativas proprias ou apoiadas/solicitadas
externamente;

d) Difundidas no tempo e no espago — quando 0s encontros entre docentes

ocorrem de forma informal, ou seja, o trabalho conjunto ndo €

calendarizado administrativamente, permitindo que este decorra em
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varios contextos temporais e espaciais, muitas vezes breves mas
frequentes;

e) Imprevisiveis — os resultados oriundos da colaboracdo sdo de dificil
previsdo e, frequentemente, incertos dada a discrigédo e controlo realizado

pelos professores sobre o que desenvolvem.

As préticas colaborativas, numa 6ética de cultura de colaboracdo entre docentes,
sdo propiciadoras de mudanca. Para que esta seja veiculada, a colaboracdo requer uma
grande abertura e seguranca dos intervenientes (Fullan e Hargreaves 2001).

A colegialidade artificial, segundo Hargreaves (1998), advém de uma imposi¢ado
administrativa cujo intuito é regular as relagdes de trabalho conjunto entre os docentes,
fomentando a colaboracdo. Contudo, esta imposi¢cdo vem limitar e fixar o trabalho
conjunto no tempo e no espaco, orientando-o para propésitos administrativos e para a
implementacéo e desenvolvimento de iniciativas requeridas externamente.

Para Sanchez (2000), a colegialidade artificial pode por em causa os breves
momentos informais de trabalho conjunto entre docentes ja existentes, uma vez que, ao
ser imposta, cria interacGes forcadas entre pares constituindo uma sobrecarga para 0s
docentes que ndo se reveem nos propdsitos de tais encontros. Também Hargreaves
(1998), refere a ineficiéncia e a inflexibilidade como duas consequéncias negativas da
colegialidade artificial e que se revestem como atentado ao profissional de educacéo.

A balcanizacgdo caracteriza-se no trabalho conjunto de professores em subgrupos
mais pequenos, dentro da comunidade escolar, como os departamentos disciplinares das
escolas (Hargreaves, 1998).

A cultura balcanizada resulta da competicdo dos grupos pelo estatuto, pela
influéncia e pelos recursos dentro da escola. Para Hargreaves (1998, 242), esta cultura
apresenta quatro aspetos negativos:

1. Permeabilidade baixa — os subgrupos caracterizam-se pelo isolamento

uns dos outros. Os professores estdo afetos, muitas vezes, apenas a um
determinado subgrupo;

2. Permanéncia elevada — a organizagdo dos subgrupos e a sua composicao

permanecem idénticas durante muito tempo;

3. Identificacdo pessoal — os docentes, ao ficarem afetos ao subgrupo,

vivenciam a identidade profissional do mesmo, fragilizando a capacidade

de empatia e a colaboragdo com 0s outros pares;
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4. Compleicdo politica — os subgrupos, para além de entidade e significado

profissional, revestem-se de interesses proprios no seu seio,
influenciando de forma determinante o saber estar e saber ser dos

professores enquanto comunidade.

No nosso estudo adotaremos o termo colaboragao definido por Hargreaves por
considerarmos ser o mais adequado e abrangente. A interagdo dinamica da colaboragéo
entre os docentes permite a partilha de conhecimentos e saberes, propicia momentos de
reflexdo, articulacdo e de discussdo, o estabelecimento de metas comuns, sendo
favoravel ao desenvolvimento profissional e a inovacéao e qualidade do ensino.

Segundo Correia (2008), o principio da colaboracdo permite formular um
conjunto de respostas individualizadas, designadamente para os alunos com NEE, sendo
as planificacbes educativas flexiveis e adequadas pedagogicamente proporcionando
equidade de oportunidades educacionais no acesso ao curriculo. Deste modo, torna-se
imprescindivel a importancia da colaborago entre os docentes do Ensino Regular e os
docentes de Educacdo Especial. Também Leitdo (2009), enaltece a colaboracao entre 0s
profissionais de educacdo mencionados aquando a tomada de decisdes de indole
curricular e instrucional, flexiveis e abertas em funcdo da imprevisibilidade de varios
fatores, promotoras de melhores contextos de aprendizagem a todos os alunos,
principalmente, com NEE.

Contudo, Rold&do (2007), eleva o facto do trabalho docente ser visionado ainda
como individualista. Desta visdo decorre num dos possiveis obstdculos a mudanca
(Freire 2008). Para fazer face as necessidades das suas turmas e aos constrangimentos
ambientais diarios, decorrentes da sua docéncia, os professores sdo instigados a
desenvolver padrdes de trabalho de cariz mais individualista, evitando o trabalho
colaborativo por forma a ganharem tempo para produzir recursos a aplicar nas aulas
(Hargreaves 1998).

Para Fullan e Hargreaves (2000 cit. in Damiani 2008, 219), o ideal seria
conciliar o trabalho colaborativo e o trabalho individual, pois ambos se complementam
mutuamente desenvolvendo o potencial de trabalho dos professores. Os mesmos autores
(2001), frisam ainda a importancia que a colaboragdo, no trabalho conjunto e na
planificagdo, numa otica de partilha e desenvolvimento comum de competéncias, tem
para fazer face as pressbes e exigéncias do trabalho docente. Visdo igualmente

partilhada por Rolddo (2007), ao referir que o trabalho colaborativo pode e deve
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contemplar momentos de trabalho e estudo individual para, posteriormente, contribuir
de forma enriquecedora para o todo e debater interativamente os diferentes saberes,
especialidades e pontos de vista rumo a concec¢do conjunta e colaborativa de um novo

saber.

2.1 Formas de colaboracéo entre docentes

Na revisdo de literatura, € percetivel a consensualidade de varios autores,
nomeadamente, Hargreaves (1998), Fullan e Hargreaves (2001), Damiani (2008),
Correia (2008) e Rolddo (2007), nas potencialidades da colaboracdo no
desenvolvimento das escolas e dos profissionais de educagdo. Contudo, a colaboragéo
pode assumir formas e significados distintos nas quais as relagdes de trabalho conjunto
causam efeitos diferentes e atendem a designios dispares.

Hargreaves (1998), apresenta varias formas de colaboracdo, designadamente, o
treino de pares (peer coaching), a planificagdo em colaboracgdo, o ensino em equipa, 0
didlogo profissional e a investigacdo-acdo em colaboracao.

As formas de colaboracdo que implicam um trabalho conjunto requerem uma
maior disponibilidade dos professores para a ardua tarefa de realizar uma analise critica
sobre o trabalho realizado. Implicam e criam, igualmente, uma responsabilidade
compartilhada, uma forte interdependéncia, o empenhamento e o aperfeicoamento
coletivo (Fullan and Hargreaves 2001).

No contexto educativo, as préaticas colaborativas entre professores convergem
frequentemente para aspetos praticos e especificos do trabalho docente, a realizar a
curto prazo, em detrimento das formas de colaboracdo que apelam a momentos de
analise e reflexdo sobre os principios e intengdes implicitos a préatica docente. Pelo que
Hargreaves (1998), identifica as seguintes formas de colaboracdo improdutivas e débeis:
a confortavel e complacente, a conformista, a artificial e co-optativa.

Na colaboragdo confortavel e complacente, a discusséo e a reflexdo sistematica
sdo inibidas pelo trabalho conjunto que se configura, por vezes, em atividades
especificas e imediatas da pratica docente, perpetuando a seguranca conferida pelas
praticas existentes e contornando, de forma diplomatica, o dialogo profissional sobre os
principios e praticas docentes. Fullan e Hargreaves (2001), referem que esta forma de

colaboracéo

“pode ficar-se por actividades mais confortaveis, como a oferta de conselhos, a troca de
dicas e a partilha de materiais, com uma natureza mais imediata, especifica e técnica. Tal
colaboracdo ndo vai para além de determinadas unidades de trabalho ou de certas
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matérias disciplinares, ndo alcanga o propésito e o valor daquilo que se ensina”. (Fullan e
Hargreaves, 2001, 100)

A colegialidade artificial, imposta administrativamente, fomenta uma
colaborag¢do entre docentes “forcada”, da qual podem divergir trés panoramas.

Num primeiro panorama, a colaboragdo imposta leva a que o “pensamento do
grupo” venha a prevalecer face a individualidade, autonomia, criatividade e iniciativa
dos professores, pelo que estes, enquanto individuos, adotam uma atitude conformista.

Num segundo panorama, 0s professores podem percecionar a colaboracéo
imposta como uma injuria as relacBes informais ja existentes e uma exigéncia de
trabalho acrescida, desenvolvido em timings inapropriados, com pares improvaveis, e
tarefas que ndo compreendem. Assim, a colaboracdo € afetada na produtividade e
qualidade, afigurando-se como artificial.

Num terceiro panorama, a colegialidade artificial advém de uma perspetiva
micropolitica do contexto escolar — controlo e poder organizacional ou coacOes
administrativas. Esta imp&e uma colaboracdo na qual os professores ndo se revéem,
desvirtuando a sua pertinéncia pelo que é considerada como “uma forma co-optacao dos
docentes no sentido de concretizarem propositos administrativos e de implementarem

imposicoes externas” (Hargreaves 1998, 214).
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Capitulo IV - Metodologia da Investigacéo

1. Justificacdo da metodologia

Sendo nosso intuito elaborar um estudo em profundidade pareceu-nos ser
pertinente recorrer a uma metodologia de investigacdo qualitativa, afigurando-se com
alguns atributos do estudo de caso, por este se centrar num determinado agrupamento de
escolas. Além disso, trata-se de um género de pesquisa que apresenta sempre um cunho
descritivo vincado, tirando o maximo partido possivel de multiplas fontes de evidéncia,
mormente, observacdes, entrevistas, artefactos e documentos (Yin 2003).

Yin (2003), sustenta que a opcao pela realizagcdo de um estudo de caso surge da
ansia de compreender um fendmeno social complexo, no seu contexto real, e menciona
trés requisitos fundamentais para a escolha da metodologia de estudo de caso em
detrimento de outras: a) O tipo de questdo colocada deve enfatizar o “como” ¢ o
“porqué”; b) O investigador deve ter pouco ou nenhum controlo sobre os
comportamentos; e ¢) O enfoque do estudo estar mais centrado nos acontecimentos
presentes.

Esta estratégia de investigacdo é utilizada quando o investigador ndo pretende
alterar a situacdo, mas compreendé-la tal como ela é. E quando o enfoque do estudo
incide num caso - neste estudo afigurou-se como caso o contributo do trabalho
colaborativo entre docentes do Ensino Regular e de Educacdo Especial na Inclusdo de
Alunos com PEA -, pelo que o conhecimento oriundo dele apenas faz sentido nesse
determinado contexto e nas vivéncias, percecdes e representacbes dos atores que se
movimentam nele, ndo se tendo a pretensdo de fazer generalizacBes mas sim asseverar
ou invalidar teorias existentes e/ou contribuir para o surgimento de novas (Yin 2003).

Pardal e Correia (1995), apresentam 0 estudo de caso como um modelo de
andlise intensiva de uma situacdo particular, permitindo o conhecimento e a
caracterizacdo da mesma através da adocdo flexivel no recurso a técnicas, permitindo a
recolha de multiplos elementos da situacdo em estudo. Também Bell (2004, 23),
menciona o estudo de caso como “uma oportunidade para estudar, de uma forma mais
ou menos aprofundada, um determinado aspecto de um problema em pouco tempo”,

debrugando-se essencialmente sobre a interacéo de fatores e acontecimentos.
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Yin (2003), refere a existéncia de seis fontes de evidéncias para um estudo de
caso: documentos, registos em arquivos, observacdo direta, observagdo participante,
entrevistas e artefactos fisicos.

No nosso estudo privilegidmos como principais instrumentos de recolha de
dados as entrevistas semidiretivas junto dos intervenientes do estudo e como recurso
complementar a observagdo. Pretendeu-se, assim, fazer uma recolha sustentada
fundamentalmente em processos de comunicacdo e interacdo diretos, que ocorram 0
mais proximo possivel dos professores, de modo a recolher informacdes relativamente
ao trabalho colaborativo entre os docentes de Ensino Regular e os docentes de Educacgéo
Especial, e as implicagdes que este tem na inclusdo de alunos com PEA.

De acordo com Yin (2003), com as entrevistas € possivel recolher informagdes
sobre os factos em estudo e a opinido dos entrevistados e, pela espontaneidade com que
0 entrevistado responde, captar entoacGes, expressdes, sinais reveladores das suas ideias
e opinides. Assim, a entrevista pareceu-nos ser o método mais adequado, uma vez que
permite ao investigador retirar destas informagdes elementos de reflex&o, geralmente
abundantes. Para isto concorre o facto de a entrevista do tipo semidiretivo, a que
pretendemos recorrer, ser portadora de uma fraca diretividade. Tivemos um referencial
de perguntas — guia, suficientemente abertas, que foram lancadas ao longo do diélogo,
oportunamente, podendo a ordem ser alterada (Pardal e Correia 1995).

A entrevista do tipo semidiretivo permite uma troca entre o entrevistado e o
entrevistador, durante a qual 0 primeiro “exprime as suas perce¢cOes de um
acontecimento ou de uma situagdo, as suas interpretacdes ou as suas experiéncias”,
enquanto o entrevistador, através das suas perguntas abertas e das suas reagdes “facilita
essa expressao, evita que ela se afaste dos objetivos da investigacdo e permite que o seu
interlocutor aceda a um grau maximo de autenticidade e de profundidade” (Quivy and
Campenhoudt 1992, 193). Na perspetiva destes autores, este parece ser 0 método mais
apropriado para analisar o sentido que os professores ddo as suas praticas.

Contudo, a entrevista apresenta alguns riscos, logo que ndo seja devidamente
focada, como obter um conjunto de informacgdo pouco adequado ao que se pretende
estudar ou ainda o entrevistador condicionar de tal modo a fluidez da informacéo que
podera ficar aquem daquela que eventualmente poderia ser recolhido.

Perante a quantidade de elementos recolhidos que se procurou cruzar, e de modo
a organizar os mesmos a partir de uma estratégia metodologica credivel, optou-se por

apelar ao contexto de producédo dos sentidos de que se revestem os discursos analisados.
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O intento cingiu-se no esforgco de captar as estruturas de sentido que tendem a estar na
base dos discursos produzidos no quadro desta investigagéo.

A outra fonte de evidéncias utilizada foram as observagdes. Para Yin (2005), as
observacOes sdo Uteis para fornecer informacGes adicionais sobre o tema em estudo,
tanto para a compreensdao do fendbmeno em si como do contexto em que se insere.
Privilegiou-se a observacdo direta, por se tratar de acontecimentos em tempo real e
contextualizados, e informal por se efetuar durante o decorrer das aulas, num
determinado momento, lecionadas pelos participantes do estudo. A investigadora
assumiu um papel passivo na observagdo, ou seja, no ambito da observacdo a sua
presenca, na sala de aula, assumiu-se discreta, sem qualquer intervencdo oral,
procurando registar os elementos observados, de forma mais isenta e assertiva possivel,

através da técnica de registo notas de campo.

2. Questao de investigacéo e objetivos

Partindo dos pressupostos abordados anteriormente, procurou-se aprofundar
algumas das implicacbes resultantes das percecbes dos participantes implicados no
acompanhamento de alunos com NEE de caracter permanente, nomeadamente com
PEA.

Neste sentido, formulou-se a seguinte questao de investigacao:

De que forma é que os docentes, do Ensino Regular e de Educacdo Especial,
percecionam o trabalho colaborativo, tendo em vista a inclusdo escolar de alunos com
PEA?

Com o presente estudo pretendeu-se responder a esta questdo de investigagéo,
procurando contribuir para a reflexdo sobre as praticas e as relacbes docentes numa
Gtica de desenvolvimento da préxis profissional na e para a inclusdo de criangas com
PEA.

Para a concecdo das questOes integradas na entrevista procurou-se clarificar e
refletir sobre os conceitos aplicados, nomeadamente, Perturbacdo do Espectro Autista,
integracdo, inclusdo, Educagdo Inclusiva e trabalho colaborativo, recorrendo a varios

autores, como realizdmos nos trés capitulos anteriores do nosso trabalho.
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Como objetivo principal e norteador deste trabalho investigativo foi delineado o

seguinte:

Descrever 0 modo como os docentes do Ensino Regular e de Educacéo Especial
percecionam as respetivas praticas de colaboracédo, tendo em vista a inclusdo de alunos
com PEA.

Para um melhor escrutinio do caso em estudo, desdobrou-se o objetivo principal
em objetivos especificos que a seguir apresentamos:

e Caracterizar as percecdes dos docentes do Ensino Regular e de Educacéo
Especial, sobre as respetivas praticas, no contexto do trabalho
colaborativo, tendo em vista a incluséo de alunos com PEA,;

e Descrever as praticas de integracao/inclusdo por parte dos docentes;

e |dentificar as estratégias de intervencdo dos docentes do Ensino Regular
e de Educacéo Especial, em sala de aula;

e Compreender a articulacdo do trabalho colaborativo entre as docentes de
Educacéo Especial e do Ensino Regular;

e Inventariar os constrangimentos e as potencialidades colocadas por estes

professores no trabalho colaborativo.

A questdo de investigacdo e 0s objetivos auxiliaram a circunscrever e a

evidenciar o ambito do estudo.

3. Caracterizacdo dos Participantes do Estudo

A presente investigacdo foi desenvolvida numa Escola de Ensino Basico 1,2,3,
pertencente a um agrupamento de escolas da zona centro do pais, onde a investigadora
exerce funcOes de docente e conhece 0 meio envolvente, pelo que a amostra apresentada
é originada por conveniéncia.

A amostra por conveniéncia assume-se como uma amostra ndo probabilistica,
utilizada essencialmente para fazer estudos em profundidade, e escolhida segundo
critérios de escolha intencional de acordo com os objetivos do estudo. Nesta amostra
recorreu-se a um grupo de pessoas que anuiram em participar no estudo. Contudo,

devido & subjetividade no processo de sele¢do os resultados alcancados apenas fazem
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sentido nesse determinado contexto, pelo que ndo podem ser generalizados (Carmo e
Ferreira 1998).

A opgdo por este agrupamento deveu-se também ao facto de ter uma escola de
referéncia para criancas e jovens com PEA e de reunir as condi¢des necessarias para a
implementacao deste estudo, mormente, existir alunos com PEA incluidos em turmas do
1.° Ciclo de Ensino Basico e nas salas de aula do Ensino Regular, docentes do Ensino
Regular do 1.° Ciclo, com alunos com PEA incluidos nas suas turmas, e docentes de
Educacao Especial com formacao especializada em Educacdo Especial disponiveis para
participar no estudo.

Os participantes no estudo foram seis docentes do agrupamento sendo trés
docentes do Ensino Regular, a lecionar turmas do 1.° Ciclo do Ensino Béasico com
alunos com PEA, e trés docentes de Educacdo Especial, a exercer fungdes de docéncia
na Unidade de Ensino Estruturado do 1.° Ciclo.

Por forma a facilitar a leitura dos elementos recolhidos junto dos nossos
participantes e, sobretudo, a assegurar a confidencialidade e anonimato dos mesmos ao
longo do nosso estudo, procedeu-se a atribuicdo de uma sigla a cada um deles. Assim,
doravante identificaremos os trés docentes do Ensino Regular da seguinte forma:

v" DER A - 1é-se Docente do Ensino Regular A
v" DER C - |é-se Docente do Ensino Regular C
v" DER D - Ié-se Docente do Ensino Regular D

Também se procedeu de forma idéntica com os trés docentes de Educagdo
Especial. Estes passardo a ser designados como:
v' DEE B - Ié-se Docente de Educacédo Especial B
v' DEE E - |é-se Docente de Educacdo Especial E
v' DEE F - lIé-se Docente de Educacédo Especial F

Tendo por base os elementos do Quadro 2, foi possivel verificar que, no que diz
respeito aos professores que ministravam o Ensino Regular, o DER C e DER D,
apresentam um perfil similar. Ambos tém dezoito anos de docéncia e estdo no mesmo
agrupamento ha sete anos. Presentemente, sdo ambos professores titulares de turma,
fungdo que desempenham também ha sete anos. O DER A, tem catorze anos de

docéncia e esta no agrupamento ha quatro anos, onde exerce as fungdes de professor
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titular de turma. Os entrevistados DER C e DER D fazem parte do Quadro de
Agrupamento e o entrevistado DER A é afeto ao Quadro de Zona Pedagdgica.
Relativamente aos professores que ministravam a Educagéo Especial, o DEE B,
¢ docente ha vinte e cinco anos. Esta no agrupamento ha oito anos, seis dos quais na
Unidade de Ensino Estruturado, onde desempenha as funcdes de docente de Educacao
Especial nas Unidades de Ensino Estruturado do 1.° e 2.° Ciclos da escola sede. O DEE
E, tem doze anos de docéncia, trés dos quais na Educagio Especial. E docente de
Educacdo Especial nas Unidades de Ensino Estruturado do 1.° e 2.° Ciclos da escola
sede ha dois anos. O DEE F, e docente ha dezanove anos, quatro dos quais no
agrupamento atual a desempenhar as funcbes de docente de Educacdo Especial nas
Unidades de Ensino Estruturado do 1.° e 2.° Ciclos da escola sede. De entre as docentes

de Educacdo Especial, destaca-se 0 DEE B com grande experiéncia profissional.

Quadro 2 - Caracterizacdo dos participantes do estudo por categoria/grupo profissional e tempo de servigo

Participante Categoria/Grupo ey de Seriln ATreumE%Qr?to des:;ngz%a da
no Estudo Profissional ER EE Total g aF:u al P
DER A Professor Q.Z.P. 14 14 4 Docente titular de
Grupo 100 turma
Docente na
DEE B Professor Q.A. 8 25 8 Unidade de Ensino
Grupo 910
Estruturado
DER C Professor Q.A. 18 18 7 Docente titular de
Grupo 100 turma
DER D Professor Q.A. 18 18 7 Docente titular de
Grupo 100 turma
Docente na
DEE E Progarisoc: Slgp 3 12 2 Unidade de Ensino
P Estruturado
Docente na
DEE F Professor Q.Z.P. 4 19 4 Unidade de Ensino
Grupo 910
Estruturado

No que diz respeito a formacdo académica dos participantes, e de acordo com a
analise do Quadro 3, o DER A tem como formacao inicial o ensino de Educacéo Fisica,
do qual possui o grau académico de licenciatura. Os DER C e DER D, ambos
apresentam a formacéo inicial em Ensino Basico do 1.° Ciclo, tendo a licenciatura como
grau académico.

O DEE B tem a sua formacao inicial em Educacao de Infancia da qual possui o
grau académico Bacharel. Posteriormente obteve a qualificacdo académica de
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Licenciatura em Educacdo Especial, obtida ao realizar a formacao especializada na area
de Educacéo Especial Probleméticas de Risco.

O DEE E também tem a sua formac&o inicial em Educacdo de Infancia, tendo a
qualificacdo académica de Licenciatura e formacdo especializada nas areas das
Aprendizagens Ludicas e Animacdo e da Educacdo Especial — dominio cognitivo e
motor.

O DEE F efectuou a sua formacdo inicial no grupo de Portugués — 3.° Ciclo e
Secundario tendo como qualificagbes académicas a Licenciatura em Linguas e
Literaturas Modernas — Variante Estudos Portugueses (ramo de formacdo educacional).

Possui formacao especializada em Educagdo Especial no dominio cognitivo e motor.

Quadro 3 - Formag&o académica dos participantes no estudo

Formacio Académica

Participante

no Estudo Bacharelato Licenciatura Cursos de Formagao

Especializada

2.° Ciclo Variante

DER A Educacdo Fisica
x A x . Educacdo Especial
DEE B Educac&o de Infancia Educacéo Especial Problematicas de Risco
DERC 1.° Ciclo de Ensino Bésico
DERD 1.° Ciclo de Ensino Bésico
Aprendizagens Ludicas e
DEEE Educagéo de Infancia Animagao

Educacéo Especial —
dominio cognitivo e motor

Linguas e Literaturas
DEEF Modernas — Variante
Estudos Portugueses

Educacdo Especial no
dominio cognitivo e motor.

Pela analise do Quadro 3, pode-se constatar igualmente que, dos participantes no
estudo, os docentes do Ensino Regular ndo possuem formagdo especializada, sugerindo
que estes parecem ndo ter investido na sua formacdo po6s-formacao inicial. Também se
pode salientar a formacao especializada de todos os docentes de Educacdo Especial.

Ao longo do desenvolvimento do estudo procurou-se sempre ressalvar 0s
principios éticos inerentes a investigacdo junto dos participantes, nomeadamente,
consentimento informado, voluntariado, énfase permanente da confidencialidade e
anonimato, atribuicdo de uma sigla a cada participante e a protecdo contra eventuais
danos (Quivy and Champenhoudt 1992).
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3.1 Caracterizacao do contexto de trabalho

No ambito do nosso estudo, pareceu-nos pertinente realizar uma breve
apresentacdo do Agrupamento de escolas e da escola de Ensino Bésico 1, 2, 3, onde foi
possivel implementar a presente investigag&o.

O Agrupamento situa-se na zona centro do pais e encontra-se integrado numa
zona urbana. O meio socioecondmico teve um progresso significativo marcado pelo
aparecimento e expansdo do sector secundario e terciario, substitutos da atividade
agricola e da pecuaria. Contudo, verifica-se ainda a coexisténcia de meios favorecidos e
desfavorecidos. Estes dltimos essencialmente nas zonas peri-urbanas, com algumas
caracteristicas rurais.

O Agrupamento caracteriza-se pela sua verticalidade e é constituido por oito
Jardins de Infancia, cinco Escolas Basicas com 1.° Ciclo, dois Centros Escolares com
Jardim de Infancia e 1.° Ciclo, e uma Escola Bésica com 1.°, 2.° e 3.° Ciclo.

De acordo com o Projeto Educativo 2010/2013, o Agrupamento tem, na sua
totalidade, mil cento e trinta alunos, dos quais duzentos e trinta e um frequentam o
Ensino Pré-escolar, quatrocentos e trinta e um estdo no 1.° Ciclo do Ensino Basico, e
quatrocentos e sessenta e oito frequentam o 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Bésico. Dos mil
cento e trinta alunos, oitenta e seis apresentam Necessidades Educativas Especiais de
caracter permanente, tendo sido todos avaliados de acordo com o Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de Janeiro, por referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade,
versdo Criancas e Jovens (CIF-CJ) e incluidos nas varias turmas das escolas do
Agrupamento.

No ano letivo 2012/2013, o Agrupamento apresentava um corpo docente
constituido por dezasseis educadoras de infancia, dezanove professores do 1.° Ciclo,
trinta e dois professores do 2.° e 3.° Ciclo, oito docentes de Educagdo Especial com
Formacdo Especializada na area de Educacdo Especial, dominio cognitivo e motor, e
trés docentes de apoio socioeducativo.

A Escola Basica 1,2,3 afigura-se como a sede do Agrupamento de escola e é a
escola onde se implementaram as Unidades de Ensino Estruturado para criangas e
jovens com PEA.

O espaco fisico da escola é constituido por um Unico edificio de dois andares, de
construcdo moderna e compreende trinta e quatro salas de aula destinadas ao 2.° e 3.°

Ciclo, sendo dez salas especificas para as disciplinas de Educacdo Visual e Tecnoldgica,
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Ciéncias da Natureza, Educacdo Musical, Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo, e
Cursos de Educacédo e Formacao; cinco salas de aula para o 1.° Ciclo; duas Unidades de
Ensino Estruturado, uma para o 1.° Ciclo e outra para o 2.° Ciclo; vinte e oito espagos
funcionais (secretaria, Biblioteca Escolar/Centro de Recursos Escolares, Gabinetes da
Direcdo, Gabinete de Psicologia, Gabinete Médico, Gabinete de Educacdo Especial,
Sala de Docentes, Sala de Pessoal Ndo Docente, Reprografia, Seminario, Instalacdes
Sanitéarias, Sala de Convivio, Refeitério, Bar, Papelaria, Ginasio, Balneérios, Gabinete
de Educacéo Fisica, Sala Multiusos).

A escola possui ainda no exterior uma horta ecoldgica, um campo de futebol,
espacos amplos de recreio e uma pequena area com espagos verdes.

Na escola sede além dos quarenta professores (dos quais cinco sdo do 1.° Ciclo e
seis de Educacdo Especial), apresenta nove administrativas, quatro cozinheiras, catorze
assistentes operacionais e uma psicologa. Em parceria com o Centro de Recursos para
Inclusdo local, conta ainda com uma terapeuta da fala, uma terapeuta ocupacional e uma
psicéloga.

Relativamente as turmas dos nossos participantes do Ensino Regular, o DER A é
titular de uma turma constituida por dezassete alunos, oito meninos e nove meninas. A
turma tem dois alunos com NEE abrangidos pelo Decreto-Lei n.° 3/2008, beneficiando
de um Programa Educativo Individual (PEI). Um destes alunos, um menino, apresenta
uma Perturbacdo do Espectro Autista (PEA), pelo que também usufrui de um Curriculo
Especifico Individual (CEI).

O DER C é titular de uma turma constituida por vinte alunos, onze meninos e
nove meninas. Na turma encontram-se quatro alunos com NEE a usufruir medidas
educativas preconizadas no seu Programa Educativo Individual (PEI), no ambito do
Decreto-Lei n.° 3/2008. Destes quatro alunos com NEE, dois beneficiam de um
Curriculo Especifico Individual (CEI) e apenas um, uma menina, apresenta o
diagndstico de Perturbacdo do Espectro Autista (PEA).

O DER D é titular de uma turma formada por vinte alunos, oito meninos e doze
meninas. Dois destes alunos, meninos, apresentam necessidades educativas especiais
enquadradas no Decreto-Lei n.° 3/2008, pelo que beneficiam de um Programa
Educativo Individual (PEI). Um deles apresenta o diagnostico de Perturbacdo do
Espectro Autista (PEA), beneficiando igualmente de um Curriculo Especifico
Individual (CEI).
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4. Instrumentos utilizados no estudo

Neste estudo pretendeu-se interpretar os discursos das docentes de Educacéo
Regular e Educagdo Especial acerca das suas percecdes da inclusdo dos alunos com
PEA e o contributo do trabalho colaborativo docente, entre eles, nessa incluséo. Assim,
para efetuarmos uma analise aprofundada da realidade a estudar, adotou-se como
instrumentos de recolha de dados a entrevista semidiretiva e a observacao (Yin 2003).

As entrevistas tiveram como propdsito recolher as opinides dos principais
interlocutores neste processo de investigagdo, como se pode observar no seguinte
quadro:

Quadro 4 - Objetivos da entrevista junto dos participantes

Participantes no estudo Objetivo

Compreender qual a relagdo colaborativa que estes
. tém com as docentes de Educagdo Especial e qual
Docentes do Ensino Regular . L i .
foi a sua participagéo nesta equipa multidisciplinar

na e para a incluséo de alunos com PEA.

Captar o sentido de que se revestem as suas
praticas educativas, mormente no que toca ao
Docentes de Educacdo Especial trabalho colaborativo com os docentes do Ensino
Especial, no desenvolvimento do PEIl para a

inclusdo dos alunos com PEA.

Com a realizacdo de entrevistas procurou-se auscultar estes informadores
privilegiados, de modo a se proceder a contrastacdo das percecdes em jogo. Para isso
concorreu o facto de as entrevistas serem semidiretivas, como referimos anteriormente
na justificacdo da metodologia. Ap6s a elaboracdo do guido de entrevista (anexo 2),
procedeu-se a realizacdo das entrevistas. Estas decorreram no final do més de maio e no

més de Junho.

Quadro 5 - Calendarizacéo das entrevistas

Participantes no estudo Realizacdo/Rececdo das entrevistas
Docentes DER A 21/06/2013
do Ensino DERC 09/06/2013
Regular DERD 31/05/2013
Docentes DEEB 05/06/2013
de Educacdo DEEE 29 /05 /2013
Especial DEEF 13/06 /2013
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A observagdo pode ser util “para descobrir se as pessoas fazem o que dizem
fazer, ou se se comportam da forma como afirmam comportar-se” (Bell 2004, 162). A
validade da observacdo pode ser colmatada com a adogdo de uma abordagem
estruturada, o estabelecimento de um mecanismo de registo de informacéo e o confronto
com os elementos recolhidos na entrevista.

As observagdes nas salas de aula dos docentes do Ensino Regular decorreram no

més de Junho, como se pode verificar no seguinte quadro:

Quadro 6 - Calendarizacdo das observac@es em contexto de sala de aula

Participantes no estudo | Realizagédo das observacgdes na sala de aula
Docentes DER A 04/06/2013e06/06 /2013

do Ensino DERC 06 /06 /2013
Regular DER D 13/06 /2013

5. Procedimentos/Aplicacdo dos instrumentos

Num primeiro contacto com a Direcdo do Agrupamento, foi apresentado de
forma sucinta o presente estudo e 0s seus objetivos, e a colaboracdo da escola para a sua
implementacao e desenvolvimento. O pedido de autorizacdo foi mais tarde formalizado
tendo sido deferido no Conselho Pedagdgico. O deferimento adveio em virtude da
salvaguarda das regras de identidade e sigilo (anexo 1).

Posteriormente foram contactados os participantes do estudo tendo-lhes sido
explicitado em que consistia 0 estudo, quais 0s objetivos a que se propunha e 0s
instrumentos a utilizar para a recolha de dados, apresentando-nos sempre disponiveis
para responder as questdes levantadas. Os docentes acederam em participar no estudo
tendo-se procedido a negociacdo da entrevista, bem como a sua autorizacdo para a
gravacdo em audio, a explicitacdo dos objetivos da mesma e o tempo que se pretende
tomar do participante, ou seja, aproximadamente cinquenta minutos.

Dos participantes do estudo apenas uma docente do Ensino Regular, DER D,
consentiu a realizagdo da entrevista em modo presencial com gravagdo &udio —
entrevistada -, 0s restantes cinco participantes solicitaram a possibilidade de
responderem por escrito devido as condicionantes da sua vida pessoal e profissional. A

entrevista gravada foi agenda de acordo com a disponibilidade da docente e, para as
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outras participantes, a entrevista seguiu via e-mail. As entrevistas foram aplicadas no
final do més de maio e no més de junho de 2013.

No protocolo da entrevista, comunicdmos sucintamente cada um dos
entrevistados sobre o objetivo da mesma e foi asseverada a confidencialidade e
anonimato da informacéo concedida.

Para a realizacdo da entrevista gravada, procurou-se assegurar as condi¢es do
local da gravacdo, nomeadamente, a auséncia de interferéncias e ruidos de fundo. Ao
longo da entrevista, procurou-se promover um ambiente tranquilo, agradavel e acessivel
e adotar uma postura flexivel, por forma a motivar a colaboracdo do entrevistado e
clarificar algumas respostas. Ao concluir a entrevista, procedeu-se ao agradecimento da
colaboracédo e da confianga do entrevistado. Posteriormente, procedeu-se a transcri¢ao
fiel e integral da mesma, respeitando as inconsisténcias gramaticais proprias da
oralidade, as pausas e repeticdes. Mais tarde, a transcricdo da entrevista foi devolvida ao
participante do estudo para que pudesse proceder a sua validagdo, isto é, completasse ou
alterasse ideias que ndo tivessem correspondéncia com o que desejava transmitir. E de
referir que a transcri¢do efetuada foi aprovada pelo participante no estudo (anexo 3)

Apbs a realizacdo da entrevista e da rececdo das restantes, procedeu-se ao
tratamento e andlise dos dados recolhidos, recorrendo-nos da técnica de andlise de
contelido por julgarmos ser esta a mais apropriada, dada a natureza dos elementos
recolhidos neste estudo.

Nesta técnica processa-se a codificacdo de dados e a constru¢do de um sistema
de categorias que captem atributos significativos e pertinentes ao estudo (Bardin 2009),
de forma a permitir a compreensdo do sentido do material analisado, a inferir e a
produzir novo conhecimento.

O sistema de categorias foi concebido de forma progressiva ao longo do estudo,
mediante a utilizacdo de categorias definidas a priori, alicercadas no enquadramento
tedrico, nas questdes e objetivos da investigacdo, no guido da entrevista e, em categorias
emergentes provenientes da analise dos dados obtidos.

Procedeu-se primeiramente a uma leitura flutuante do material recolhido e, de
seguida, definiu-se as unidades de registo e de contexto. Como unidade de registo
adotou-se o tema e como unidade de contexto considerou-se a totalidade das entrevistas
por permitir uma melhor compreenséo do significado de cada unidade de registo.

De acordo com Bardin (2009), a unidade de contexto:
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“serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registo e corresponde ao
segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as unidades de registo) sdo Optimas
para que se possa compreender a significacao exacta da unidade de registo. Esta pode, por
exemplo, ser a frase para a palavra e o paragrafo para o tema.” (Bardin 2009, 133),

A leitura flutuante também possibilitou encontrar similaridades e regularidades,
e com elas elencar as primeiras categorias e subcategorias de codificacdo caracterizadas
por uma, duas, trés ou mais palavras.

Apb6s uma nova leitura das entrevistas e da notificagdo das categorias de
codificagdo nos dados obtidos no &mbito de cada tema, prosseguiu-se com a técnica de
recorte e colagem. Desta forma em cada categoria agrupou-se todas as afirmacdes
proferidas pelas participantes no estudo, que possuiam indicadores relativos a cada uma

das categorias de codificacdo, que teve em conta o guido de entrevista e 0s seus blocos.

Estas encontram-se apresentadas no seguinte quadro:

Quadro 7 - Categorias, subcategorias e indicadores utilizados no estudo

Categorias Subcategorias Indicadores
Conceito de inclusdo Filosofia inerente ao conceito.
Nocéo do conceito de Perturbagéo do . .
] Caracteristicas da problematica.
Espectro Autista
A Articulacdo e integracdo

Inclusdo de alunos
com PEA no

1.° Ciclo do Ensino

Objetivos constantes no Plano Curricular de
Turma

curricular;

Trabalho colaborativo.

Frequéncia de atividades de turma por

Tempo frequentado na sala de

Basico alunos com Perturbacéo Especifica do aula;
Autismo Atividades do PAA.
. ) o 3 Atividades desenvolvidas;
Préticas de integracdo/ incluséo ] L o
Diferenciagdo pedagdgica.
Perceces acerca do trabalho colaborativo Linhas de ac&o;
entre docentes Competéncias desenvolvidas.
Preparagdo de aulas com outros docentes e Trabalho colaborativo; partilha
B partilha de conhecimentos e/ou materiais na | muatua de recursos e estratégias.
Trabalho

colaborativo na
pratica docente e na
inclusdo de alunos
com PEA

planificacdo de aulas

Material utilizado nas aulas

Material ladico-didatico e

diversificado.

Contributo do trabalho colaborativo entre

docentes na inclusdo dos alunos com PEA

Papel ativo/passivo;
Articulacéo no contexto da

intervencdo
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. ) Ambiente educativo;
Avaliacéo dos resultados obtidos no o o
) ; Aplicacdo e monitorizacdo da
processo de incluséo ) y
intervencéo.

. ] o Articulagdo no contexto da
Dificuldades/areas fracas identificadas nas ) y
C . intervencao;
3 criancas com PEA L . .
Processo de Incluséo Aquisicéo de literacias civicas.

L . Trabalho colaborativo;
Avaliacdo do percurso das crian¢as com ] o 3
o Articulagéo e integragéo
PEA e aspetos a melhorar no dispositivo de ]
. . . curricular no contexto da
intervengdo educativa

intervencéo.

Dado as entrevistas serem a principal fonte de recolha de dados, a apresentacgdo e
andlise dos resultados do estudo emergiram fundamentalmente da intersec¢do das
respostas das participantes.

Quanto aos elementos obtidos pela observacdo, estes foram objeto de uma
andlise informal.

Os elementos recolhidos através da observagdo foram importantes para
confrontar com a informacdo obtida através da entrevista. Contudo, e atendendo aos
principios éticos intrinsecos a todo o trabalho de investigacdo, por prudéncia optou-se

n&o difundir o tratamento das notas de campo em anexo.
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Capitulo V — Apresentacéo e Discussao dos resultados

A opcdo metodoldgica adotada consistiu, tendo em consideracdo as suas
narrativas, em procurar reconfigurar 0s Vvarios “sentires” e “sentidos” que os
participantes no estudo manifestaram face ao trabalho colaborativo entre docentes do
Ensino Regular e de Educacdo Especial e a inclusdo de alunos com PEA. Assim,
procedeu-se seguidamente, num primeiro momento, a apresentacdo simultdnea dos
elementos recolhidos junto dos docentes do Ensino Regular e de Educacdo Especial e,
num segundo momento, a andlise dos dados apresentando os principais extractos das
entrevistas que, no quadro interpretativo/descritivo adotado, traduzem e expressam as

percecdes dos participantes.

1. Apresentacao dos resultados

Das entrevistas efetuadas durante o final do més de maio e o més de junho de

2013, foi possivel recolher um conjunto de dados que a seguir se apresentam:

1.1. Categoria A — Inclusédo de Alunos com PEA no 1.° Ciclo do
Ensino Basico

Subcategoria - Conceito de inclusdo segundo os entrevistados

No que diz respeito aos docentes do Ensino Regular, quando questionados
acerca do que entendiam por inclusédo, o DER A ndo efetuou qualquer men¢do. O DER
C referiu "Penso que seja a integracdo de alunos com deficiéncia em turmas do ensino
regular", enquanto o DER D declarou que " Cada vez se tem falado mais nestes ultimos
anos em inclusdo, ndo é. Incluir os mitdos é fazer com que eles se sintam bem, que
estejam bem nas turmas de ensino regular”.

Ja os docentes de Educacdo Especial, quando questionados acerca do mesmo
tema, no que diz respeito ao DEE B, referiu que se tratava de "Uma escola para todos,
capaz de oferecer mdaltiplas respostas, onde ser diferente podera ser um
enriquecimento, uma oportunidade de aprendizagem™, enquanto o DEE E declarou que
"Inclusdo é quando a escola é geradora de igualdade de direitos e de oportunidades
para todo os alunos tendo em conta o tipo de caracteristicas e interesses dos alunos™. O

DEE F aludiu que “Para mim inclusdo é tentar que todos os alunos sejam o mais iguais
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possivel dentro de uma escola, conseguindo ver que existem algumas "diferencas™ entre
todos nos mais variados aspetos, mas que tém de ser respeitadas, pois todos tém 0s
mesmos direitos.”

Foi também colocada a questdo sobre 0 modo como se posicionavam perante a
inclusdo de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo o DER A declarado
"Sou a favor, mas existem casos que s6 acentuam exclusdo, uma vez que 0 grau de
dificuldade é t&o grande que a comunidade de certa forma se afasta”. O DER C referiu
"A integracdo considero-a favoravel do ponto de vista social. Do ponto de vista
pedagogico traz algum prejuizo para os restantes alunos, uma vez que estes alunos
entram e saem frequentemente na sala de aula, para se deslocarem as suas atividades,
0 que acarreta problemas de distracéo dos restantes alunos. Por outro lado como estes
alunos necessitam de apoio a tempo inteiro, nos momentos em que estdo na sala de
aula torna-se bastante dificil trabalhar com os restantes alunos, prestando-lhes o apoio
necessario (pois estes também tém dificuldades) e lecionar os conteudos dos anos que
constituem a turma”, enquanto o DER D declarou "A favor, sempre. E tento sempre ao
maximo que, neste caso o aluno da sala faca tudo o que os outros, a medida daquilo
que ele consegue, fazer sempre todas as atividades e inclui-lo o mais possivel nas
atividades da turma. Que € isso que é importante. Ele sentir que faz parte da turma.
Vejo condigdes favoraveis a inclusdo sempre".

Ja os docentes de Educacdo Especial, quando questionados acerca do mesmo
tema, o DEE B, referiu que "Sou a favor da inclusdo. No entanto, considero que
assegurar um ensino de qualidade para todos implica todo um conjunto de condigdes
minimas em varias areas, onde sem a reunido dessas condi¢fes a inclusdo pode ser um
processo ilusério. Quando falamos de inclusdo, penso que na pratica, existe, ainda,

uma longa caminhada a percorrer!...", enquanto o DEE E declarou que "Sim, a
interacdo entre pares é muito importante para alunos com PEA porque tém a tendéncia
de imitar comportamentos mais assertivos”. O DEE F declarou que “Sou a favor,
porque todos os alunos tém o direito de se sentir bem na sua escola, de se sentirem

’

apoiados e de sentirem que tém o direito de aprender.’

Subcategoria - No¢do do conceito de Perturbacdo do Espectro Autista
segundo os entrevistados
No que diz respeito aos docentes do Ensino Regular, quando questionados

acerca do que entendiam por Perturbagdo do Espectro Autista, 0 DER A proferiu que
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“E uma perturbacéo que dificulta a interacdo e comunica¢&o com 0s outros, em que é
necessario uma empatia muito grande com os alunos e um trabalho muito
individualizado e continuado para que haja frutos.”. O DER C referiu “ser um atraso
na linguagem e nas habilidades sociais e de aprendizagem”. No entender do DER D
“h& varios casos segundo aquilo que nds temos aqui na escola. Nem todos 0s casos sao
iguais. Dos casos que nds temos, por exemplo o da turma € sobretudo um problema de
sociabilizacdo.”

Quanto aos docentes de Educacdo Especial, quando abordados com a mesma
questdo, o DEE E proferiu que “O autismo é mais conhecido como um problema que se
manifesta por um alheamento da crianga ou adulto acerca do seu mundo exterior
encontrando-se centrado em si mesmo ou seja existem perturbacdes das relagdes
afetivas com o meio”’. Enquanto o DEE B definiu a PEA como “uma perturbacéo neuro
cognitiva que afeta o desenvolvimento do cérebro e, em particular, o processamento da
informac&o social. E uma disfuncdo ao nivel da interagdo social, da comunicacio
(verbal e ndo verbal) e das atividades e interesses.” O DEE F igualmente definiu a
PEA como “‘uma perturbag¢do que afeta a capacidade de comunicar da pessoa,
manifestando-se muito a nivel da socializacdo , ou seja, do relacionamento com 0s
outros. Tendo varios alunos com esta perturbacéo comigo, vejo, no entanto, que ela se
manifesta em todos eles de forma diferente. Alguns fecham-se no seu mundo e
simplesmente ndo querem comunicar com ninguém. Outros tém tiques que repetem

constantemente...”.

Subcategoria - Objetivos centrados em alunos com PEA no Plano
Curricular de Turma

Os docentes de Ensino Regular, guando questionados sobre o0s objetivos
centrados no aluno com PEA e se estes se encontram incorporados no Plano Curricular
de Turma (PCT), o DER D referiu que “Sim, sempre. Sdo essas as indicacfes que
temos tido sempre. Foi tudo delineado de inicio porque ele faz parte da turma desde o
inicio.” O DER C clarificou que “os objetivos do CEI do aluno s&o incorporados no
PCT, que se concretiza pondo em prdtica as atividades planeadas”, tendo o0 DER A
referido ainda que “sempre que possivel séo, depende do grau de dificuldade e de
participacao. Principalmente em atividades coletivas. ”

No que diz respeito @ mesma questdo, os docentes de Educacdo Especial DEE B

e DEE E referiram que os objetivos constam no PCT, incorporados pelo docente de
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ensino regular, titular de turma. Tal como frisou o0 DEE F “Sim Cabe ao Diretor de
Turma ter em conta o perfil do aluno, para fazer com que 0os mesmos participem no

’

maior numero possivel de atividades.’

Subcategoria - Frequéncia de atividades de turma por alunos com
Perturbacéo Especifica do Autismo

No caso dos docentes de Ensino Regular, quando questionados sobre a
frequéncia dos alunos com PEA nas atividades da turma e a forma como esta acontecia,
o DER A afirmou que “Sim, com trabalho diferenciado ou em atividades comuns que
estejam ao alcance das suas limitagdes.” O DER C mencionou que “Sim. Todas as
manhds até ao intervalo, a aluna trabalha Portugués e Matematica. Frequenta as aulas
de Expressdo Plastica e Expressdo Fisico-Motora. Participa em todas as atividades do
PAA.”. E o DER D referiu que o aluno com PEA “esta sempre a manha toda aqui na
sala e depois uma tarde, também a de terca-feira, estd na sala. Quando temos
atividades: a hora do conto, idas a biblioteca municipal tentamos sempre que ele — s6
se tiver uma atividade especifica na sala de ensino estruturado € que fica — acompanhe
sempre a turma em todas as atividades, todas. E Educacdo Fisica. A Unica que ele ndo
vai com a turma € a natacdo e porqué? Porque ele vem da natacdo e coincide com o
dia em que ele vai com a sala de ensino estruturado. Ent&o € a Unica atividade que ele
ndo participa com o grupo — turma. Todas as atividades que temos, sejam elas quais
forem, ele intervém. Em todas. Mesmo nas atividades de enriquecimento curricular, na
tarde, a ndo ser que a mée o leve, ele participa em todas. Claro que a participacéo dele
é, de vez em quando, muitas vezes limitada porque conversa muito pouco ou quase
nada.”
Quando inquiridos sobre a mesma questdo, o docente de Educacdo Especial
DEE E respondeu que “Sim diariamente alguns alunos frequentam a turma realizando
atividades tendo em conta os objetivos do CELI. Participam na hora do conto, em visitas
de estudo, e outras atividades comtempladas no plano anual de atividades.”.
Igualmente, o DEE B respondeu que “Sim. A maioria dos alunos com PEA frequenta as
atividades da turma. Todos os alunos vdo diariamente a turma, onde realizam
atividades adequadas ao seu perfil de funcionalidade e de acordo com o estipulado no
seu Curriculo Especifico Individual. Participam nas visitas de estudo, na hora do conto,
e nas varias atividades e projetos que constam no Plano Curricular de Turma em

articulagdo com o PAA.”. O DEE F referiu ainda que “Sim, muitas vezes Sao
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acompanhados pelo Professor de Educacédo Especial, de modo a poderem frequentar o
maior nimero possivel de aulas, desde que as mesmas se adaptem ao seu perfil. Se sdo
criangas mais autonomas conseguem ir a algumas aulas sozinhas e fazer atividades

adaptadas ao seu perfil de funcionalidade.” .

Subcategoria - Préticas de integracéo/inclusao

No que concerne as praticas de integracdo/inclusdo junto dos alunos com PEA,
quando questionados os docentes do Ensino Regular sobre quais mobilizam, o DER A
mencionou a “Inclusdo nas atividades coletivas, solicitacdo para a participa¢do, como
todos os outros e trabalho colaborativo entre alunos.”. O DER C referiu ainda a
“Adaptagdo das estratégias de ensino na sala de aula de modo a responder as
necessidades individuais.”, e 0 DER D manifestou que “O aluno estd sempre incluido
nas atividades da turma e em todas as atividades de expressdes. Procuro que o aluno
esteja sempre com a turma para adquirir competéncias e reforcar a sua autoestima,
para que tenha sempre os colegas como modelo social.”.

No caso dos docentes de Educacdo Especial, quando abordados com a mesma
questdo, o DEE E referiu que “Apoio os alunos em contexto de sala de aula e em todas
as atividades desenvolvidas na escola.”. Enquanto o DEE B referiu que “De acordo
com as capacidades, competéncias e especificidade de cada um dos alunos com PEA,
tento sempre promover e incentivar a participacdo dos mesmos nas atividades
desenvolvidas pelo seu grupo/turma, em colaboracédo com o Professor da Turma. Para
além deste aspeto considero, também, muito importante, fomentar a realizacdo de
saidas ao exterior, de forma a promover aprendizagens em contexto real,
proporcionando aos alunos uma relacéo de proximidade com a comunidade. E crucial
que durante os anos escolares, o aluno com PEA adquira as competéncias que serao
importantes na sua vida futura. Para alcancar esse objetivo é muito importante
envolver a familia, adaptar os materiais e 0 espaco escolar, as necessidades
individuais, encorajando a participacdo entre a crianca com PEA e 0s seus pares em
diferentes ambientes.”. O DEE F declarou que “Sempre que ha alguma atividade da
turma no exterior, por exemplo visitas de estudo acompanho os meus alunos; nas
atividades como festas de natal, carnaval, fim de ano letivo acompanho-os e tento que

’

participem o mais ativamente possivel; acompanho-os a turma...”.
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1.2. Categoria B — Trabalho colaborativo na préatica docente e na
inclusdo de alunos com Perturbacéo do Espectro Autista

Subcategoria - Percecbes acerca do trabalho colaborativo com outros
docentes

Ao abordar a questdo sobre o que entendiam por trabalho colaborativo, junto dos
docentes do Ensino regular, o DER A afirmou que “sdo trabalhos de grupo, em que 0s
alunos se ajudam uns aos outros”. Por outro lado, o DER C entende o trabalho
colaborativo como “uma metodologia de trabalho em articulagdo entre os diversos
técnicos que trabalham com o aluno”. O DER D ndo apresenta uma definicdo em si
mas enaltece o trabalho colaborativo como sendo “muito importante. Até porgue tem de
ser, tem que haver aqui uma ligacdo. Eu que trabalho com a sala de ensino
estruturado. Ele passa muito tempo da sua vida que esta na escola, na sala de ensino
estruturado. Ele vem de manha & sala mas depois passa para la. E importante porqué?
Muitos dos trabalhos que eu dou eles sdo feitos e outras vezes finalizados na sala. Logo
tem de haver aqui uma parceria, uma comunicagdo entre nos. Grande. Sobre o que é
que vamos fazer, o que ¢ que vamos trabalhar para atingir os objetivos.”.

Relativamente aos docentes de Educacdo Especial, reportando-se a mesma
questdo, o DEE E mencionou que o trabalho colaborativo € “uma articulagdo entre os
docentes das diferentes disciplinas e do ano de escolaridade e os docentes de Educacao
Especial, com o objetivo de diagnosticar, avaliar e tracar estratégias de intervencao
adequadas aos alunos no plano Curricular de Turma”. Tendo o DEE B referido que “¢
um trabalho diario que deve ser constante e sistematico, onde as palavras: planificar,
cooperar, partilhar ideias e materiais, refletir, definir e redefinir estratégias devem
estar sempre presentes”. O DEE F entendeu que “Para mim trabalho colaborativo é
trabalhar com os outros (professores/técnicos/assistentes operacionais) com vista a

obter os melhores resultados possiveis para os alunos. E partilhar ideias, trabalhar em

’

grupo...”.

Subcategoria - Preparacdo de aulas com outros docentes e partilha de
conhecimentos e/ou materiais na planificacio de aulas
No caso dos docentes do Ensino Regular, quando questionados sobre a

preparacdo das aulas com o docente de educacdo especial e como ela acontece, 0 DER
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A mencionou que “a preparacao € feita de uma forma informal, no dia-a-dia através de
dialogo a acerca das capacidades e da evolucdo das aprendizagem e de forma mais
formal nas reunides de avaliagdo”. O DER C referiu que “Sim. Elaboram-se as
planificacbes em conjunto e trocam-se metodologias”. O DER D clarificou que a
preparacdo de aulas em conjunto “E muito importante. Até porque tem de ser, tem que
haver aqui uma ligacédo. Eu que trabalho com a sala de ensino estruturado. Ele passa
muito tempo da sua vida que esta na escola, na sala de ensino estruturado. Ele vem de
manh & sala mas depois passa para la. E importante porqué? Muitos dos trabalhos
que eu dou eles sdo feitos e outras vezes finalizados na sala. Logo tem de haver aqui
uma parceria, uma comunicacdo entre nés. Grande. Sobre o que é que vamos fazer, o
que é que vamos trabalhar para atingir os objetivos.”.

Ja no caso dos docentes de Educacdo Especial, quando indagados sobre o
mesmo contexto, 0 DEE B referiu que “a preparagdo das aulas é efetuada de um modo
informal. Nao existem horarios definidos para o efeito. Contudo, a articulagdo entre o
professor de educacao especial e o professor titular da turma é feita com regularidade.
Muitas vezes, utilizamos os intervalos das aulas para efetuar este tipo de
procedimentos. E, também, utilizada a internet para envio de fichas e materiais de
apoio a aprendizagem dos alunos.”. J4& 0 DEE E respondeu que “Sim, vamos
dialogando e trocando opinides de forma informal”, tendo também o DEE F referido
que “Sim, de modo a que haja articulagdo entre nos, para irmos ao encontro dos
objetivos definidos para cada aluno. Juntamo-nos para combinar atividades e partilhar
ideias, trocamos e-mails com materiais, trocamos experiéncias...” .

Todos os docentes entrevistados afirmaram partilhar conhecimentos e/ou
materiais durante a planificacdo de aulas, tendo o DER A referido que “depende dos
colegas que estdo a trabalhar connosco.”. O DER C apenas confirmou que efectuava
essa partilha, enquanto o entrevistado D acrescentou que “troca de ideias e 0 que é que
vamos fazer. Tudo isso tem de ser definido. Nao podemos andar aqui sem saber”.

Ja o DEE B referiu que considerava “fundamental a partilha de conhecimentos
e materiais, tendo em conta a especificidade dos alunos com esta problematica”. OS
DEE E e F limitaram-se a confirmar que existia partilha de materiais e/ou

conhecimentos.
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Subcategoria - Materiais utilizados nas aulas

Relativamente aos materiais utilizados na preparacdo e nas aulas, quando
questionados os docentes do Ensino Regular, o DER A mencionou que utilizava
“diversos: manuais, livros, fotocdpias, jogos, internet ...”. O DER C disse que “nas
aulas utilizam-se diversos materiais para concretizar as aprendizagens, adequados as
necessidades e capacidades da aluna.”. E 0 DER D referiu que “os materiais sdo
aqueles que utilizo com os outros. Ha materiais mais concretos na matematica porque
ele precisa de outra concretizacdo que os outros ndo precisam. Mas isso, pronto, vamos
vendo no dia-a-dia. .

J& os docentes de Educacdo Especial, quando confrontados com a mesma
questdo, o DEE E mencionou a “planificagdo semanal e materiais adequados as
necessidades e interesses do aluno”, enquanto o DEE B referiu que “a escolha de
materiais deve estar relacionada com as motivacGes e interesses de cada um dos
alunos, ndo esquecendo, também, as areas que pretendemos trabalhar com cada um
deles. Ao longo do tempo em que tenho trabalhado com estes alunos (PEA), verifiquei
que o computador é uma Otima ferramenta de trabalho. Posso trabalhar, um texto,
fazer uma pesquisa, utilizar o Paint para fazer desenhos, fazer jogos. Por isso,
privilegio bastante o uso do computador na sala de aula uma vez que é do agrado da
maioria dos alunos. Nas Atividades de Vida Diaria, onde se pretende desenvolver a
autonomia pessoal e social dos alunos, sdo utilizados materiais que promovem o
desenvolvimento de competéncias essenciais para a sua vida diaria. Assim, os alunos
aprendem a realizar acOes e a utilizar corretamente objetos reais (balanca, batedeira,
frigorifico, fogdo, torradeira, aprendem a por a mesa, lavar loucga, preparar sandes,
fazer bolos, untar formas, mexer os ingredientes, utilizar o pano para limpar a bancada
etc.”. O DEE F mencionou que “Utilizo fichas de trabalho; jogos de encaixe e
puzzles; cartolinas; revistas; jornais; fantoches; livros... Enfim, imensas coisas, de

’

acordo com os conteudos que pretendo abordar e os objetivos que pretendo atingir.”.

Subcategoria - Contributo do trabalho colaborativo para a incluséo de
alunos com PEA

Quando questionados sobre a contribuicdo do trabalho colaborativo para a
inclusdo dos alunos com PEA, os docentes entrevistados foram unanimes na resposta
afirmativa. Dos docentes do Ensino Regular, o DER A justificou que “ajuda o aluno a

perceber a dificuldade do outro, promove a comunicagéo e aceitagdo de cada um, tal
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como ele ¢”. O DER C fundamentou que “pela especificidade destes alunos é essencial
um trabalho colaborativo entre os diversos técnicos que com eles trabalham. A partilha
de estratégias, sugestoes e metodologias é imprescindivel”. O DER D firmou que “Tem
tudo a ver. Andarmos a trabalhar cada um para o seu lado ndo seria em beneficio do
aluno.”.

Ja no caso dos docentes de Educacdo Especial, o DEE E justificou que “os
docentes titulares de turma estando envolvidos na planificacdo da intervengdo e na
avaliacdo da mesma sentem-se responsabilizados”. O DEE B defendeu que “a escola
deve ser um todo!... Se todos colaborarem as possibilidades de inclusdo serdo sempre
maiores...” € 0 DEE F defendeu que “sim, sem ddvida. Se trabalharmos todos em prol
do mesmo objetivo, seguramente os resultados serdo mais positivos e 0 sucesso mais

possivel.”.

1.3 Categoria C — Processo de inclusdo

Subcategoria — Avaliacao dos resultados obtidos no processo de incluséo

Quando os docentes do Ensino Regular foram inquiridos sobre como avaliavam
os resultados obtidos no processo de inclusdo, o DER C respondeu que “Do ponto de
vista social os resultados séo bastante positivos para todos os elementos pois fomenta a
tolerancia pela diferenca.”. Bem como o DER D aferiu que “O aluno esta bem
integrado na turma e na propria escola. A sua dificuldade em verbalizar é que dificulta
a interagdo com o0s outros. No entanto, os colegas tém-no como seu par e chamam-no
para todas as atividades da turma mesmo quando h&, por exemplo, os anos de um
colega. E sem divida uma avaliacdo positiva.”. Enquanto o DER A apenas referiu que
“De forma informal no dia-a-dia. .

No caso dos docentes de Educacdo Especial, quando questionados sobre o
mesmo, o DEE E mencionou que “Penso que as escolas, tém feito de tudo para se
adaptarem a esta populacdo alvo e as suas carateristicas. Penso que os resultados tém
sido positivos.”. O DEE B referiu que “Incluir, tal como ja referi anteriormente implica
diferenciar, por sua vez, diferenciar implica, também, muitas vezes, a mudanca de
praticas. Por isso, neste sentido, considero que esta a ser feita uma caminhada onde
alguns resultados positivos comegam a emergir!...”. O DEE F declarou que “Acho que,
mesmo continuando a haver um pouco de discriminacdo, embora "encapotada™, de uma

forma geral tem-se conseguido que haja cada vez mais inclusdo dos alunos com nee.”.
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Subcategoria — Dificuldades / areas fracas identificadas nas criancas com
PEA

Os docentes do Ensino Regular, quando abordados com a questdo sobre as
dificuldades dos alunos com PEA e quais as areas fracas a trabalhar, o DER C referiu
que “As maiores dificuldades estdo ao nivel das aprendizagens académicas na sala de
aula pois ndo sendo estes alunos autonomos e nao sendo possivel estar continuamente
com eles, acabam por ser prejudicados. Penso que a aposta deve ser feita no
desenvolvimento da sua autonomia e na aprendizagem para a vida.” O DER A aludiu a
“Comunicacdo e interacdo com 0s outros”. Enquanto o DER D declarou que “Ele
como ndo conversa, ndo verbaliza as suas emogdes, ele vai ficar ali quietinho a um
canto, e isso como vai ser? Isso preocupa-me o futuro do aluno a esse... (...) Porque ele
ao nivel de trabalho, de alguma forma, se nds andarmos ali de volta dele, ele acaba por
ser autonomo. Mas precisa sempre da presenga constante do adulto ali ao pé dele: “faz
e trabalha” e “vamos ler”.”

No caso dos docentes de Educacdo Especial, quando colocados perante a mesma
questdo, o DEE B pronunciou que “Na sua maioria, as criangcas com PEA apresentam
dificuldades ao nivel da interacdo social e da comunicacdo. H& que saber escutar e
compreender as suas emocles (comportamentos). Encontrar esse ponto de equilibrio é
fundamental para a sua inclusdo. A autonomia e independéncia pessoal também estéo
comprometidas, sendo necessario intervir nestas areas, de forma a que estas criancas,
possam ser cada vez mais autonomas e independentes.”. J& 0 DEE E defendeu que é
necessario “Utilizarem as Novas Tecnologias (ajudas técnicas) para terem mais
facilidade em comunicarem. Ocupagdo nos tempos livres (férias escolares).”. O DEE F
referiu que “A maior integracdo possivel destas criancas é a area que é necessario
continuar sempre a trabalhar. O grande objetivo, a meu ver, é que elas sejam o mais

autonomas e felizes possivel.”.

Subcategoria — Avaliacdo do percurso das criancas com PEA e aspetos a
melhorar no dispositivo de intervengéo educativa

Relativamente ao percurso das criangas com PEA, os docentes do Ensino
Regular, quando inquiridos como avaliam 0 mesmo, o DER C referiu que “Analisando
0 Seu percurso penso ser bastante positivo pois sdo bastantes 0s progressos
efetuados.”. O DER A aludiu que “Nos casos que acompanhei, houve progressos e

acho que estas criancas tém potencialidade para serem auténomas na sua vida
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diaria.”. O DER D respondeu igualmente que “Esta muito melhor, mesmo. Porque
além de estarmos a trabalhar com o aluno, também tém trabalhado as colegas da sala
do ensino estruturado com a mée no sentido de tudo aquilo que € feito aqui na escola
tenha repercussdo lda em casa.”.

No caso dos docentes de Educacdo Especial, quando Ihes foi colocada a mesma
questdo, o DEE F afirmou que “Avalio-o positivamente.”. Tendo o DEE B declarado
que “A implementacdo de Unidades de Ensino Estruturado nas escolas, tem vindo a
permitir responder de forma mais adequada as necessidades educativas especiais de
caracter permanente destas criancas, com vista a assegurar a sua maior participacao
nas atividades de cada grupo turma e da comunidade escolar em geral. Sendo, também,
uma resposta para familias das criangas com PEA. A frequéncia nas unidades de
Ensino Estruturado, permite, ainda, a estas criancas usufruir de um conjunto de
terapias adequadas as suas necessidades.”. O DEE E respondeu que “Apés a
caracterizacdo socioeducativa, identificam-se os objetivos de intervengdo, principios
orientadores da pratica educativa, o plano de acdo e os pressupostos de avaliacdo. Os
dados de avaliacdo permitem considerar que toda a intervencdo, desde que
devidamente planeada e avaliada, se constitui uma mais valia no desenvolvimento de
competéncias sociais e cognitivas dos alunos com PEA. Numa dinamica de
investigacdo-acao, onde o ciclo planificacdo-acao-reflexdo permite um trabalho mais
rigoroso e proximo das reais necessidades do aluno, beneficiando a sua evolucéo,
sobretudo na aquisi¢do de competéncias sociais.”.

Os docentes do Ensino Regular, ao serem auscultados sobre a intervencao
educativa aplicado a criancas de PEA, o DER A considerou que “Acho que os
curriculos devia ser mais vocacionados para a pratica e para a autonomia na vida
depois da escola.” O DER C ponderou que “se deve continuar a apostar na
aprendizagem para a vida. Sendo estas criangas bastante limitadas do ponto de vista
académico, penso ser obrigacdo da escola fornecer-lhes o maior numero de
ferramentas possivel para no futuro terem mais independéncia e serem um contributo
na sociedade.”. O DER D observou que “Eu ndo sei se o aluno um dia vai conseguir ...
eu sou professora dele ha quatro anos e nunca ouvi o aluno a falar. Ele nunca falou
comigo. Abana com a cabega ou faz gestos mas nunca... com os colegas nem sei se
alguma vez... poucas vezes, se calhar, o ouviram falar. Eu acho que era por ai. E de
facto um grande objetivo é, e eu acho que era importante, ele comecar a comunicar

com os outros. NGs sem comunicar com 0s outros é complicado. ”.
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Ja os docentes de Educacdo Especial, quando inquiridos com o0 mesmo tema, 0
DEE E, respondeu que “A escola deve ter simbolos identificativos SPC em todas as
divisbes da escola, para facilitar o processo linguistico e comunicativo entre os alunos
com PEA e a restante comunidade educativa. Os docentes devem articular mais no
sentido de avaliarem e refletirem acerca da evolugdo ou regressdo das aprendizagens
comunicativas e noutras dreas de intervengdo.”. Também o DEE B expressou que
“Apostar cada vez mais na intervenGd0 precoce de forma a promover o
desenvolvimento de competéncias sociais e de comunicacdo. Assim, atuar precocemente
e prepara-los para o futuro ajudando-as a ser “mais capazes” , € tarefa de cada um de
nos!”. O DEE F considerou que “Acho que h& sempre algo a melhorar, como em tudo
na vida. Cada caso é um caso, e temos de saber sempre avaliar as diferencas para

’

saber gerir a intervengdo que fazemos.”.

2. Discussao dos Resultados

E agora nosso intuito procurar interpretar os significados das respostas expressas
pelos intervenientes no estudo, ou seja, gerar um sentido acerca dos seus discursos e nao
narrar simplesmente os seus contributos. Os temas apresentados emergem da analise das
entrevistas com as observaces realizadas e foram estruturados numa sequéncia légica,

para uma melhor apreensdo das opinides dos sujeitos sobre a problemaética em estudo.

2.1. Inclusdo de alunos com Perturbacdo do Espectro Autista no 1.°
Ciclo do Ensino Bésico

Nas declaragdes dos docentes do Ensino Regular, o conceito de inclusdo surge a
par do termo “integracdo” ficando a aquém da filosofia inerente a0 mesmo, havendo um
docente que ndo aludiu qualquer no¢do do conceito. Estas evidéncias vém ao encontro
do que é referido por Correia (2008) e por Freire (2008), ao alertarem que 0s equivocos
em torno do conceito de inclusdo originam consequéncias nefastas na inclusdo dos
alunos com NEE, pelo que se torna emergente a necessidade de haver uma apropriacdo
do propésito nevralgico da inclusao.

Ja as respostas dos docentes de Educacdo Especial, provenientes de outros
grupos profissionais, sugerem-nos que estes detém uma maior percecdo acerca do
conceito de inclusdo e das vérias areas pelas quais se pode materializar - escola para

todos, multiplas respostas, igualdade de direitos e oportunidades, respeito pelas
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caracteristicas individuais -, 0 que podera ser explicado pela formacdo especializada

nestas areas, na qual as tematicas da inclusdo sdo abordadas de forma consistente.

Quadro 8 - Conceito de inclusdo segundo os entrevistados

Docentes do Ensino Regular Docentes de Educacdo Especial

DER A: ndo respondeu DEE B:"Uma escola para todos, capaz de oferecer
DER C: "Penso que seja a integracdo de | maltiplas respostas, onde ser diferente podera ser um
alunos com deficiéncia em turmas do | enriquecimento, uma oportunidade de aprendizagem”;
ensino regular"; DEE E: "Inclusdo é quando a escola é geradora de
DER D: “Cada vez se tem falado mais | igualdade de direitos e de oportunidades para todo os
nestes Gltimos anos em inclusdo, ndo é. | alunos tendo em conta o tipo de caracteristicas e interesses
Incluir os miudos é fazer com que eles se | dos alunos".

sintam bem, que estejam bem nas turmas | DEE F: “Para mim inclusdo é tentar que todos os alunos
de ensino regular". sejam 0 mais iguais possivel dentro de uma escola,
conseguindo ver que existem algumas "diferencas" entre
todos nos mais variados aspetos, mas que tém de ser

respeitadas, pois todos tém os mesmos direitos.”

Os docentes do Ensino Regular afiguram-se deste modo como agentes de
integracdo (igualdade de oportunidades, a equidade educativa, a diversidade cultural, os
valores de uma cultura de cooperagdo e de interajuda...) enquanto que os docentes de
Educacdo Especial se revelam como agentes de Inclusdo Educativa (respeito pelas
capacidades e competéncias do individuo, individualidade enquanto elemento
facilitador das suas aprendizagens). Foi possivel observar esforcos continuados por
parte destes docentes na implementacé@o de processos de inclusdo, 0s quais procuravam
acompanhar os processos pedagdgicos conduzidos pelos docentes titulares de turma. No
entanto, na pratica, constatou-se uma efetivacdo da interacdo escolar dos alunos com
PEA nas suas turmas de referéncia.

No que diz respeito a forma como os docentes do Ensino Regular se
posicionavam perante a inclusdo de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
parece haver a percecdo que nalguns casos este processo poderia levar a existéncia de
exclusdo e a perturbacdo da atividades pedagogica para os restantes alunos. Os docentes
de Educacéo Especial também néo sdo unénimes nas suas percegoes.

Se bem que divergentes no numero, parece haver um padrdo nas concecdes
diversas que se encontram dentro de cada um dos grupos. Ou seja, as perce¢es ndo séo

unanimes.
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Apesar de 0 senso comum poder antever que poderiam existir opiniées unanimes
em pelo menos um dos grupos (o dos docentes da Educacdo Especial), isto ndo se
verificou, apesar de a formacdo que lhes foi disponibilizada nos cursos de
especializacdo reforcar assertivamente a inclusdo em turmas do Ensino Regular como
uma das préaticas de referéncia nos modelos educativos que pretendemos seguir em
Portugal.

Os docentes do Ensino Regular, quando questionados acerca do seu
entendimento relativamente a Perturbacdo do Espectro Autista, parecem demonstrar um
nivel de conhecimento difuso, referindo-se ora ao que € observavel nos alunos ora ao
tipo de trabalho que esta obriga ao docente. Em contrapartida, os docentes de Educacéo
Especial aparentam possuir um conhecimento muito mais alicercado em nogdes

socioeducativas e pedagdgicas, apresentando uma nocao do conceito de Perturbacdo do

Espectro Autista muito proxima ao apresentado neste estudo.

Quadro 9 - Nocéo de Perturbacéo do Espectro Autista segundo os entrevistados

Docentes do Ensino Regular

Docentes de Educacdo Especial

DER A: “E uma perturbacio que dificulta
a interacdo e comunicagdo com 0s outros,
em que é necessario uma empatia muito
grande com os alunos e um trabalho muito
individualizado e continuado para que
haja frutos.”;

DER C: ¢é “um atraso na linguagem e nas
habilidades sociais e de aprendizagem”;
DER D: “hé& varios casos segundo aquilo
gue nds temos aqui na escola. Nem todos
0s casos sdo iguais. Dos casos que nos
temos, por exemplo o aluno da turma é
sobretudo

um problema de

sociabilizagdo.”

DEE B:“uma perturbacdo neurocognitiva que afeta o

desenvolvimento do cérebro e, em particular, o
processamento da informagdo social. E uma disfuncio ao
nivel da interacdo social, da comunicagdo (verbal e ndo
verbal) e das atividades e interesses.”

DEE E: “O autismo é mais conhecido como um problema
que se manifesta por um alheamento da crianga ou adulto
acerca do seu mundo exterior encontrando-se centrado em
si mesmo ou seja existem perturbagcdes das relagdes
afetivas com o meio”;

DEE F: “uma perturbagdo que afeta a capacidade de
comunicar da pessoa, manifestando-se muito a nivel da
socializagdo, ou seja, do relacionamento com os outros.
Tendo varios alunos com esta perturba¢do comigo, vejo, no
entanto, que ela se manifesta em todos eles de forma
diferente. Alguns fecham-se no seu mundo e simplesmente
ndo querem comunicar com ninguém. Outros tém tiques

que repetem constantemente...”

Aqui, mais uma vez, poderemos atribuir, eventualmente, estes niveis bastante

diferenciados de abordagem da probleméatica como um resultado da formagéo
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especializada que este ultimo grupo possui, a qual procura sistematizar conhecimentos e
préticas relativamente as diversas areas de intervenc&o junto de criangas com NEE.

Os docentes do Ensino Regular referiram que o seu Plano Curricular de Turma
refletia os objetivos especificos dos alunos com PEA, por uma questdo de
normatividade, ou de acordo com o tipo de atividades. Denota-se aqui um razoavel grau
de incerteza, o qual parece fazer depender das caracteristicas dos alunos a insercéo de
objetivos no Plano Curricular de Turma, ou a obrigatoriedade da introducdo destes
decorrente de normativos legais e ndo de opcGes pedagdgicas assumidas pelo docente.

Os docentes de Educacdo Especial referiram que estes estavam contemplados no
Plano Curricular de Turma, tendo um deles denotado algum distanciamento em relagdo
ao papel que estes docentes ttm na sensibilizacdo e aconselhamento em relacdo a
definicdo de objetivos a constar naquele Plano.

A normatividade sugerida aqui pelo Plano Curricular de Turma reporta-nos para
a inibigdo que este impde ao trabalho colaborativo entre os docentes referida por Roldao
(2007) e Hargreaves (1998). A normatividade induz uma légica de cumprimento, quer
ao nivel curricular quer ao nivel organizacional, afigurando-se como um dos
constrangimentos ambientais diarios, decorrentes da docéncia, que leva os professores a
serem instigados a desenvolver padrdes de trabalho de cariz mais individualista, onde a
importancia da colaboracéo é desvirtuada.

A frequéncia de atividades em conjunto com os seus colegas de turma, parece,
segundo os entrevistados do Ensino Regular, ser pratica generalizada. No entanto, pode
ser observado de que a mesma ndo é sempre plena, como pode ser visionado no quadro
seguinte:

Quadro 10 - Frequéncia dos alunos com PEA nas atividades de turma

Respostas obtidas

Observagdo na sala de aula da turma

DER A: “Sim, com trabalho diferenciado ou em
atividades comuns que estejam ao alcance das suas

limitagdes.”

O aluno participa na atividade quando solicitado
SPC para

comunicar, por vezes, apontando para as imagens

pelo professor. Utiliza simbolos

correspondentes a resposta das questdes colocadas

oralmente.

DER C: “Sim. Todas as manhas até ao intervalo, a
aluna trabalha Portugués e Matematica. Frequenta
as aulas de Expressdo Plastica e Expressao Fisico-
Motora. Participa em todas as atividades do
PAA..

A aluna concretiza a atividade de expressdo
plastica de forma auténoma e individualmente,
enquanto os colegas realizam uma atividade de

matematica em grupo.
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DER D: “esta sempre a manha toda aqui na sala e | O aluno trabalha individualmente junto de colegas.
depois uma tarde, também a de terca-feira, estd na | Esta a terminar de pintar uma ficha de expresséo
sala. Quando temos atividades: a hora do conto, | plastica. Os colegas estdo a realizar exercicios de
idas a biblioteca municipal tentamos sempre que | Portugués.

ele (...) acompanhe sempre a turma em todas as

atividades, todas.”

Parece denotar-se aqui que nem todas as atividades da turma se adequardo as
caracteristicas dos alunos com PEA, pelo facto de estarem estruturadas para grupos
diferenciados de alunos, em que a detencdo ou ndo de PEA parece ser um elemento
essencial. Também os docentes de Educacdo Especial confirmaram a inclusdo de alunos
com PEA em atividades pedagdgicas nas turmas e contempladas no Plano Anual de
Atividades, de acordo com o determinado no Curriculo Especifico Individual, validando
também a ideia anteriormente expressa de que nem todas as atividades da turma se
adequardo as caracteristicas dos alunos com PEA. Neste sentido a diversidade ndo é
percecionada como positiva, mas sim como um obstaculo, indo em oposic¢do ao que é
arrogado pela inclusdo. Contudo, na perspetiva de Sanches (2011), a inclusdo é um
processo dindmico, em continua evolugdo, rumo a melhores condi¢bes para que todos
desfrutem de respostas as suas necessidades.

A materializacdo das praticas de integracdo/inclusdo parece denotar diferentes
abordagens pelos docentes do Ensino Regular. Estas variam entre a inclusdo nas
atividades coletivas, em que parece haver um foco no aluno; a adaptacdo de estratégias
de ensino em sala de aula para dar resposta a necessidades individuais, no qual aquele
foco parece centrar-se no professor; ou a incluséo do aluno em atividades coletivas da
turma e em todas as atividades de expressdes, em que parece haver uma op¢do por
restringir as atividades a determinadas areas do curriculo. Estas evidéncias remetem-nos
para ideia da existéncia de uma diversidade de modelos de integragdo que permita o
acesso dos alunos com NEE ao ambiente escolar normalizador, oferecendo os servicos
educativos necessarios, de acordo com as especificidades individuais e as necessidades
educativas na aprendizagem, e adaptando o curriculo, as estratégias e 0s recursos a cada
um (Silva 2009; Sanchez, 2003; Madureira e Leite 2003).

Quando questionados acerca do modo como contribuem para estas praticas, 0s
docentes de Educacdo Especial também divergiram: foi declarado que para além da
opcdo pelo envolvimento do aluno com PEA nas atividades da turma, se procura

reforcar a sua autonomia e integracdo através de atividades no exterior do espaco
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escolar e procurando envolver a familia nos processos de socializacdo do aluno; a sua
atividade se centrava no apoio ao aluno em sala de aula e nas atividades desenvolvidas
pela escola; ou o acompanhamento do aluno nas atividades grupais organizadas pela
escola e no acompanhamento do aluno a turma (sala de aula).

Também aqui se sugere que existe um largo espectro no que diz respeito as
praticas de integracdo por estes docentes, o qual varia de um papel mais interveniente e
contextualmente diversificado (escola, familia, comunidade...) até ao mais restrito, de
acompanhamento em atividades do espaco escolar. Afigura-se, desta forma, como
processo unificador da escola de ensino regular e da educacéo especial, a integracao
escolar (Birch 1974 cit. in Sdnchez, 2003; Madureira e Leite, 2003). De facto, ndo basta
a crenga mais ou menos generalizada dos méritos da incluséo revelada por parte dos
docentes, mas sim o produto do seu trabalho e o impacto que este tem junto dos alunos

para que se verifique uma verdadeira Educacao Inclusiva.

2.2. Trabalho colaborativo na sua pratica docente e na inclusdo de
alunos com PEA

O trabalho colaborativo entre docentes, € percecionado pelos docentes do Ensino
Regular de forma dispar. Nas suas respostas apresentaram o trabalho colaborativo como
uma metodologia de trabalho baseada na articulacdo entre os diversos técnicos que
trabalhavam com o aluno ou enaltecendo a sua importancia visto muitas vezes as tarefas
do aluno que acompanhavam serem completadas na presenca do outro docente, devendo
haver coordenacdo e conhecimento dos objetivos a que este deve obedecer ou ainda
como metodologia de trabalho aplicada nos alunos.

As respostas dos docentes de Educacdo Especial, vislumbraram-se mais
uniformes. Estas aludiram ao facto de atividades como planificar, cooperar, partilhar
ideias e materiais, refletir, definir e redefinir estratégias deverem estar sempre presentes
na préatica pedagdgica; a articulagdo entre os docentes das diferentes disciplinas e do ano
de escolaridade e os docentes de Educacdo Especial, com o objetivo de diagnosticar,
avaliar e tracar estratégias de intervencdo adequadas aos alunos no plano Curricular de
Turma; ou ainda ao trabalho com os outros (professores/técnicos/assistentes

operacionais) com vista a obter os melhores resultados possiveis para os alunos.
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Quadro 11 - Definicéo de trabalho colaborativo entre docentes segundo os entrevistados

Docentes do Ensino Regular Docentes de Educacao Especial

DER A: “sdo trabalhos de grupo, em que os alunos | DEE B: “é¢ um trabalho diario que deve ser
se ajudam uns aos outros”. constante e sistematico, onde as palavras:
DER C: “uma metodologia de trabalho em | planificar, cooperar, partilhar ideias e materiais,
articulagdo entre os diversos técnicos que trabalham | refletir, definir e redefinir estratégias devem estar
com o aluno”. sempre presentes”.

DER D: o trabalho colaborativo como sendo “muito | DEE E: “uma articulagio entre os docentes das
importante. Até porque tem de ser, tem que haver | diferentes disciplinas e do ano de escolaridade e
aqui uma ligacdo. Eu que trabalho com a sala de | os docentes de Educacdo Especial, com o
ensino estruturado. Ele passa muito tempo da sua | objetivo de diagnosticar, avaliar e tracar
vida que esta na escola, na sala de ensino | estratégias de intervencdo adequadas aos alunos
estruturado. Ele vem de manhd & sala mas depois | no plano Curricular de Turma”.

passa para la. E importante porqué? Muitos dos | DEE F: “Para mim trabalho colaborativo é
trabalhos que eu dou eles sdo feitos e outras vezes | trabalhar com os outros (professores/técnicos/
finalizados na sala. Logo tem de haver aqui uma | assistentes operacionais) com vistaa obter 0s
parceria, uma comunicagao entre nos. Grande. Sobre | melhores resultados possiveis para os alunos. E

0 que é que vamos fazer, o que é que vamos | partilhar ideias, trabalhar em grupo...”.

trabalhar para atingir os objetivos.”.

As percecOes dos docentes de Educacdo Especial sobre o trabalho colaborativo
entre docentes, demonstram-se mais abrangentes relativamente as apresentadas pelos
docentes do Ensino Regular. Estes Gltimos apresentam respostas que confinam o
trabalho conjunto no tempo e no espago, reportando-nos para a colegialidade artificial
referida por Hargreaves (1998), na qual a implementacdo e o desenvolvimento de
iniciativas surgem solicitadas externamente.

Sanchez (2000), alerta para o facto da colegialidade artificial poder por em causa
os breves momentos informais ja existentes de trabalho conjunto entre docentes, uma
vez que, cria interacBes forcadas entre pares constituindo uma sobrecarga para 0S
docentes que ndo se reveem nos propositos de tais encontros.

Foi também possivel recolher informacdo acerca do modo como a preparacdo
das aulas é efetuada. No caso dos docentes do Ensino Regular, as respostas permitiram
verificar que em dois destes a preparacdo se efetuava de forma diferenciada: ou
informalmente, através de didlogo entre o docentes do Ensino Regular e o de Educacao
Especial ou formalmente, através da elaboracao de planificagdes em conjunto.

No ambito da observacdo, em contexto de sala de aula dos docentes DER C e

DER D, foi possivel certificar discretamente a preparacdo de aula de forma informal,
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num dado momento do decorrer da aula, aquando os alunos da turma, inclusive os
alunos com PEA, trabalhavam de forma autonoma nas tarefas propostas. A presenca do
docente de Educacdo Especial, DEE B, em cada uma das salas de aula, surgiu
voluntariamente e houve partilha de recursos nos breves instantes que interagiu com 0s
docentes do Ensino Regular. Apesar de se verificar indicadores de colaboracéo referidos
por Hargreaves (1998), como a espontaneidade, a voluntariedade e o encontro informal,
Correia (2008), previne para o facto do trabalho conjunto ndo implicar necessariamente
um trabalho colaborativo.

No caso dos docentes de Educacdo Especial, foi declarado que a preparacao de
aulas se efetuava através de modo informal, por vezes recorrendo a troca indireta de
materiais com recurso a meios tecnoldgicos ou em conjunto, presencialmente, com o
auxilio de troca de materiais e ideias também através de meios tecnoldgicos.

Parece possivel concluir que existem duas praticas no que diz respeito a
preparacdo das aulas: uma, mais informal, e outra, mais estruturada. Estas praticas
ocorrem de forma diferenciada tanto entre os docentes do Ensino Regular como 0s
docentes da Educacdo Especial.

Os entrevistados, de forma unanime, referiram que a partilha de conhecimentos
e/ou materiais era implementada nos processos de preparacdo de aulas, tendo, no
entanto, um docente do Ensino Regular, DER A, ressalvado que esta se fazia
dependendo dos colegas com quem trabalhava. Esta resposta vem lembrar os estudos de
Fullan e Hargreaves (2001), que consideraram haver varias formas alternativas de
colaboracgéo, nédo se resumindo a colaboragdo ao trabalho conjunto. Todas estas formas,
para 0s mesmos autores, implicam e criam uma responsabilidade equitativamente
compartilhada, uma forte interdependéncia, um empenho e aperfeicoamento coletivo.

No ambito da preparacdo das aulas, nenhum dos inquiridos referiu a utilizacéo
de suportes tedricos (obras cientificas) ou outro tipo de materiais relacionados
especificamente com a problematica da Perturbacdo Especifica do Autismo como
auxiliar de preparacdo de aulas. No entanto, os dois docentes de Educacdo Especial
referiram, especificamente, ter em conta as necessidades, as motivagdes e 0s interesses

de cada aluno com PEA, como se pode observar nas suas respostas.

>

“Planificacdo semanal e materiais adequados as necessidades e interesses do aluno.’
(DEEE)

“A escolha de materiais deve estar relacionada com as motivacoes e interesses de cada um
dos alunos, ndo esquecendo, também, as areas que pretendemos trabalhar com cada um
deles. Ao longo do tempo em que tenho trabalhado com estes alunos (PEA), verifiquei que
o computador é uma otima ferramenta de trabalho.” (DEE B)
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Os materiais utilizados nas aulas propriamente ditas, entre os docentes do Ensino

Regular entrevistados, parecem ndo divergir significativamente daqueles que sao

utilizados os alunos sem PEA, como se pode constatar no quadro seguinte:

Quadro 12 - Materiais utilizados nas aulas

Materiais utilizados nas aulas

Respostas obtidas

Observacao na sala de aula da turma

DER A: “diversos: manuais, livros,

fotocopias, jogos, internet ...”.

O aluno entra na sala de aula com a docente de Educacio
Especial e traz consigo o computador portatil. Com a ajuda do
cartdo de comunicacdo mostrado pela docente o aluno repete
em ecolalia o “Bom dia”.

Vai para o seu lugar, junto de um colega. A turma revé com o
professor o corpo humano e os cinco sentidos. Apos a revisao
e a distribuicdo de tarefas, o professor da turma dirige-se ao
aluno e pede:

“Liga o computador”.

O aluno liga o computador. De seguida, o professor abre o
jogo sobre o corpo humano e explica:

“Agora neste jogo, vais usar o rato para ligar as etiquetas
ao menino. Vao aparecendo outros meninos ou meninas para
fazer o mesmo. A professora vai ajudando.”

O professor volta-se para a turma e deixa o aluno a realizar a

atividade interativa com a professora de Educacéo Especial.

DER C:

materiais

“utilizam-se  diversos

para  concretizar  as
aprendizagens, adequados as

necessidades e capacidades da aluna”.

Apos didlogo com a professora, a aluna recebe da professora
uma folha A4 branca. De seguida, a professora explica o que
pretende:

“Vais fazer aqui nesta folha o desenho sobre o verdo. Atencéo
que o desenho ndo pode ficar muito na pontinha da folha.
Desenha neste espago.” — e indica com o dedo o espaco de que
fala. — “Tira os lapis de cor da bolsa e faz o desenho.”

A aluna retira a bolsa da mochila enquanto a professora se

afasta. Realiza a atividade com autonomia.

DER D: “os materiais sdo aqueles que
utilizo com os outros. Ha materiais
mais concretos na matematica porque
ele precisa de outra concretizacdo que

0S outros ndo precisam.”

O aluno encontra-se a trabalha individualmente e de forma
autébnoma, junto de colegas. Estd a terminar de pintar uma

ficha de expressdo plastica. Utiliza lapis de cor.
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Os docentes de Educacgéo Especial, quando colocada a mesma questao, sugerem-
nos, pelas suas respostas, que utilizam véarios materiais quando intervém de forma
individualizada junto dos alunos com PEA e na sua prética docente na Unidade de

Ensino Estruturado, como podemos constatar seguidamente.

“(...) privilegio bastante o uso do computador na sala de aula uma vez que é do agrado

da maioria dos alunos. Nas Atividades de Vida Diaria, onde se pretende desenvolver a
autonomia pessoal e social dos alunos, sdo utilizados materiais que promovem o
desenvolvimento de competéncias essenciais para a sua vida diaria. Assim, os alunos
aprendem a realizar acdes e a utilizar corretamente objetos reais (balanca, batedeira,
frigorifico, fogéo, torradeira, aprendem a pdr a mesa, lavar louga, preparar sandes, fazer
bolos, untar formas, mexer os ingredientes, utilizar o pano para limpar a bancada
etc.”(DEE B)

“Utilizo fichas de trabalho; jogos de encaixe e puzzles; cartolinas; revistas; jornais;
fantoches; livros... Enfim, imensas coisas, de acordo com os contelidos que pretendo
abordar e os objetivos que pretendo atingir. ’( DEE F)

As opgdes tomadas na utilizagdo de materiais nas aulas pelos inquiridos
revelam-se diferentes e concretizam em menor ou maior grau a ado¢do da Educacao
Inclusiva nas praticas docentes. Verifica-se que as opcdes dos docentes de Educacéo
Especial estdo em consonédncia com o preconizado pela UNESCO (1994), pois
procuram ir ao encontro das necessidades educativas especiais do aluno com PEA,
desenvolvendo e concretizando as suas potencialidades, e promovendo a aquisicdo de
competéncias que lhe possibilite exercer o seu direito de cidadania. Igualmente
desenvolvem uma prética docente especifica e diferenciada essencial para os alunos
com PEA na Unidade de Ensino Estruturado, tendo como cerne orientador o Curriculo
Especifico Individual (CEl), concebido no &mbito do seu Programa Educativo
Individual (PEI) de cada aluno.

Os inquiridos reconhecem unanimemente o contributo positivo do trabalho
colaborativo entre os docentes do Ensino Regular e de Educagdo Especial para e na
inclusdo de alunos com PEA, sendo este refletido nas suas respostas, como se

apresentam seguidamente:

Quadro 13 - Contributo do trabalho colaborativo para a inclusdo de alunos com PEA

Docentes do Ensino Regular Docentes de Educacdo Especial

DER A: “ajuda o aluno a perceber a dificuldade | DEE B: “A escola deve ser um todo!... Se todos
do outro, promove a comunicacdo e aceitacdo de | colaborarem as possibilidades de inclusdo serdo
cada um, tal como ele é”; sempre maiores...”;

DER C: “pela especificidade destes alunos ¢ | DEE E: “os docentes titulares de turma estando

essencial um trabalho colaborativo entre os | envolvidos na planificacdo da intervengdo e na
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diversos técnicos que com eles trabalham. A | avaliacdo da mesma sentem-se responsabilizados”;
partilha de estratégias, sugestdes e metodologias é | DEE F: “Sim, sem davida. Se trabalharmos todos
imprescindivel”; em prol do mesmo objetivo, seguramente 0s
DER D: “Tem tudo a ver. Andarmos a trabalhar | resultados serdo mais positivos e 0 sucesso mais
cada um para o seu lado ndo seria em beneficio do | possivel.”.

aluno.”

A perspetiva do contributo positivo do trabalho colaborativo para a inclusdo de
aluno com PEA advogada pelos docentes coaduna-se com a importancia dada ao mesmo
pelos diferentes autores, nomeadamente, Hargreaves (1998), Fullan e Hargreaves (2000,
2001), Damiani (2008), Correia (2008), Leitdo (2009) e Roldao (2007), como pudemos

ver no enquadramento do nosso estudo.

2.3. O processo de incluséo

A avaliacdo dos resultados obtidos pela implementagdo de processos de
inclusdo, na otica dos docentes do Ensino Regular, é positiva, sendo mais visivel no
ambito das interacGes sociais entre os alunos, quer em espaco de sala de aula, quer no
ambito do edificio escolar. Também os docentes de Educacdo Especial inquiridos
declaram que estes resultados sdo positivos, tanto para os alunos, em termos de
inclusdo, como para os docentes, nomeadamente ao nivel de mudanca de préticas.

Este balanco positivo referido por todos os participantes do estudo vém ao
encontro dos preceitos mencionados na Declaracdo de Salamanca (UNESCO 1994). E
de salientar a declaracéo dos docentes de Educacao Especial. Esta indica uma avaliacdo
positiva ndo so6 a inclusdo dos alunos com PE como também a mudanca de préticas, o
que vem ao encontro com o que é referido por Correia (2008). Este autor menciona que
o modelo inclusivo eleva o nivel de exigéncia do profissionalismo e da competéncia dos
profissionais da educacdo, no desempenho das suas responsabilidades, e mudancas
profundas no papel de todos os agentes educativos.

Na Otica dos docentes de Ensino Regular, as dificuldades reveladas pelos alunos
com PEA manifestam-se no ambito das aprendizagens académicas, fruto da
impossibilidade de acompanhamento constante do aluno por parte dos docentes de
Ensino Regular, ou das limitacbes de comunicacdo e fraca autonomia que por norma
estes alunos apresentam.

Os docentes de Educacdo Especial declararam que a caréncia de autonomia é o

principal dificultador dos seus processos de aprendizagem.
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As dificuldades e/ou areas a desenvolver apontadas pelos docentes coadunam-se

com as areas em défice referidas por Siegel (2008), nomeadamente, as que se encontram

no dmbito do desenvolvimento social e das competéncias de comunicacéo.

No entanto, o percurso dos alunos portadores de PEA é avaliado pelos docentes

de Ensino Regular como globalmente positivo, sendo visiveis progressos significativos

ao longo do seu percurso escolar.

Os docentes de Educacdo Especial tambeém avaliam positivamente o percurso

destes alunos, atribuindo, num dos casos, a existéncia de Unidade de Ensino Estruturado

no estabelecimento de ensino como um fator que contribui significativamente para este

SUCESSO.

A importéncia atribuida a existéncia da Unidade de Ensino Estruturado, pelos

docentes de Educacdo Especial, vem relembrar a necessidade da escola promover as

respostas  especificas diferenciadas

essenciais

para 0s alunos com PEA,

independentemente do grau de severidade ou da manifestacdo de outras perturbacoes

associadas, que se encontra consubstanciada no Decreto-Lei n.° 3/2008.

No que diz respeito aos aspetos a melhorar em relacdo ao dispositivo de

intervencdo educativa aplicado a estes alunos, os docentes de Ensino Regular referiram

o curriculo, o qual deveria ser mais consentaneo com o estimulo da comunicacdo e

praticas de autonomia e participacdo no futuro pos-escolar.

Os docentes de Educacdo Especial referem que existe ainda trabalho a fazer no

que diz respeito a intervencdo precoce e a adequacdo dos materiais escolares as

necessidades destes alunos.

Quadro 14 - Aspetos a melhorar em relacdo ao dispositivo de intervencao educativa aplicado

Docentes do Ensino Regular

Docentes de Educacéo Especial

DER A: “Acho que os curriculos devia ser mais
vocacionados para a pratica e para a autonomia na
vida depois da escola.”

DER C:

aprendizagem para a vida. Sendo estas criancas

“se deve continuar a apostar na

bastante limitadas do ponto de vista académico,
penso ser obrigacdo da escola fornecer-lhes o
maior nimero de ferramentas possivel para no
futuro terem mais independéncia e serem um

contributo na sociedade.”

DEE B: “Apostar cada vez mais na intervengao
precoce de forma a promover o desenvolvimento
de competéncias sociais e de comunicagdo. Assim,
atuar precocemente e prepard-los para o futuro
ajudando-as a ser “mais capazes”, é tarefa de cada
um de nos!”.
DEE E: “A escola deve ter simbolos
identificativos SPC em todas as divisGes da escola,
para facilitar o processo linguistico e comunicativo

entre os alunos com PEA e a restante comunidade
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DER D: “Eu ndo sei se o aluno um dia vai
conseguir... eu sou professora dele ha quatro anos
e nunca ouvi o aluno a falar. (...) Eu acho que era
por ai. E de facto um grande objetivo €, e eu acho
gue era importante, ele comecar a comunicar com
0s outros. N@s sem comunicar com 0s outros é

complicado.”.

educativa. Os docentes devem articular mais no
sentido de avaliarem e refletirem acerca da
evolucdo ou regressdo das aprendizagens
comunicativas e noutras areas de intervengao.”

DEE F: “Acho que hd sempre algo a melhorar,
como em tudo na vida. Cada caso é um caso, e

temos de saber sempre avaliar as diferengas para

saber gerir a intervengdo que fazemos.”.

Das respostas dadas verifica-se duas preocupagfes, ambas centradas no aluno
com PEA, mas distintas na sua perspetiva: uma nas dificuldades do aluno com PEA,
manifestada pelos docentes do Ensino Regular, e outra nos fatores ambientais e
educativos, manifestada pelos docentes de Educacéo Especial.

O parecer dos docentes do Ensino Regular vai ao encontro da integragéo escolar
e das praticas integradoras que pretende escolarizar o aluno, de acordo com as suas
caracteristicas individuais e as suas necessidades educativas na aprendizagem, prestando
sempre a atencdo necessaria e adequada a cada aluno adaptando o curriculo, as
estratégias e o0s recursos a cada um (Sanchez 2003). Enquanto os docentes de Educacéao
Especial buscam nas capacidades e competéncias do aluno aquilo que devera estar no
fulcro da acdo do sistema educativo, para que sua diversidade ndo seja um obstaculo
mas sim um elemento facilitador das suas aprendizagens.

Contudo, as duas perspetivas revelam-se fundamentais quando consideradas no
seu todo que é o aluno, pelo que o sucesso do mesmo depende, em grande parte, da

colaboracéo destes profissionais da Educacédo (Correia 2008).
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Conclusdes, limitagbes do estudo e propostas de desenvolvimento
futuro

A escola ao receber no seu seio alunos com NEE de caracter permanente, em
geral, e alunos com PEA, em particular, fomenta a mudanca das atitudes
discriminatorias e lanca a pedra basilar para uma sociedade acolhedora, inclusiva e
centrada nas pessoas, respeitando as diferencas e a dignidade de todos os seres
humanos. (UNESCO 1994).

Sendo a escola o palco privilegiado para a interacdo dos principais autores no
processo ensino-aprendizagem e inclusé@o, procurou-se com o presente estudo evidenciar
a importancia do trabalho colaborativo entre os Professores de Ensino Regular e os
Professores de Educacdo Especial na e para a inclusdo de alunos com Perturbacdo do
Espectro Autista, descrevendo as percecbes de docentes que no seu dia-a-dia
acompanham estes alunos em processos educativos.

Com ele procuramos igualmente contribuir para aprofundar a compreensao da
praxis docente visando uma melhoria da qualidade da relacdo entre os docentes,
nomeadamente, do Ensino Regular e da Educacdo Especial, e, consequentemente,
promover uma intervengdo educativa verdadeiramente inclusiva junto de alunos com
Necessidades Educativas Especiais.

No capitulo I do nosso estudo versdmos sobre a problematica da Perturbacéo do
Espectro Autista. Realizdamos uma resenha da evolucdo do conceito de Autismo,
procurando descrever as caracteristicas que lhe sdo inerentes, a etiologia e o
diagnostico.

No capitulo 1l abordamos a tematica da integracdo versus inclusdo em ambientes
pedagogicos e procurdmos refletir acerca da Inclusdo Educativa em Portugal,
debrucando-nos sobre o contexto legislativo no @mbito das Necessidades Educativas
Especiais e, especificamente, a intervencdo educativa em criangas com Perturbacdo do
Espectro Autista.

No capitulo Il referimo-nos ao trabalho colaborativo entre docentes,
nomeadamente, entre os docentes de Ensino Regular e os docentes de Educacao

Especial, tendo em consideragdo o que é expectavel do papel do professor.
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No capitulo IV foram explicitadas as op¢des metodologicas, apresentados 0s
objetivos do estudo e caracterizados os participantes, descritos 0s instrumentos
utilizados e ainda a forma como se procedeu a recolha e tratamento dos dados.

No capitulo V fez-se a apresentacdo dos resultados a discussé@o dos mesmos.

Por fim, as conclusbes foram apresentadas de forma concisa e reportando-se aos
objetivos do estudo desenvolvido. Foram igualmente enunciadas algumas limitagdes do
estudo bem como apresentadas algumas sugestfes para investigacGes subsequentes.

1. Conclusoes

Na génese deste estudo qualitativo esteve a tentativa de descrever o modo como
os docentes do Ensino Regular e de Educacdo Especial percecionam as respetivas
praticas, tendo em vista a inclusdo de alunos com PEA, sendo este adotado como o
objetivo principal e norteador de toda a investigacdo. Todavia, para um melhor
escrutinio do caso em estudo, desdobrou-se o objetivo principal em objetivos
especificos de forma a veicular uma melhor apropriacdo e compreensao das percegdes
destes profissionais de educacdo relativamente ao trabalho colaborativo na sua pratica
docente e o contributo deste na e para a inclusdo dos alunos com PEA.

Atendendo aos elementos recolhidos junto dos docentes do Ensino Regular e de

Educacdo Especial, é-nos possivel evidenciar algumas reflexdes finais, mormente:

e O conceito de inclusdo nos discursos dos docentes do Ensino Regular, surge a
par do termo “integracdo” apresentando-se confinado a clichés do quotidiano docente.
Ja a apropriacdo do conceito por parte dos docentes de Educacdo Especial reflecte
principios basilares da incluséo.

Uma eventual aproximacéo entre estas duas visfes da inclusdo poderia passar
pela insercdo, na formacéo continua a que os docentes sdo compelidos, de modulos que
abordem as questdes da Educacdo Especial, nomeadamente no que diz respeito a
implementacdo de uma viséo estruturada sobre a inclusdo de alunos com NEE em
turmas do ensino regular.

Contudo, tanto os docentes do Ensino Regular como os de Educacgdo Especial
declararam que os resultados obtidos através da implementacdo dos processos de
incluséo séo globalmente positivos, tanto para alunos (com ou sem PEA) como para 0S

docentes.
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e O contraste entre a noc¢do de Perturbacdo do Espectro Autista dos docentes do
Ensino Regular e de Educacdo Especial é verificado pelas suas respostas. Enquanto o0s
primeiros definem a PEA com comportamentos observaveis, os segundos apresentam
uma definicdo mais consentanea com a dada pela investigacdo médica.

O conhecimento estruturado das problematicas dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais pode contribuir significativamente para 0 modo como os docentes
caracterizam as especificidades individuais destes alunos e necessidades de ajustamento
da pratica pedagdgica por parte destes docentes. No entanto, pelos seus discursos, nao
parece existir, entre os entrevistados, a utilizacdo de obras cientificas de referéncia na
area da Perturbacdo Especifica do Autismo, como suporte a preparacdo de aulas,

efetuando-se esta de forma idéntica a preparacao de aulas para os restantes alunos.

e Parece evidente que o Plano Curricular de Turma pode refletir os objetivos
especificos dos alunos com PEA por uma questdo de normatividade e a sua introducéo
naquele documento podera variar de acordo com as especificidades dos alunos, e nao
por uma assuncéo das suas virtudes por parte dos docentes do Ensino Regular. Ja no que
diz respeito aos docentes da Educacdo Especial, podera existir algum afastamento no
que diz respeito a sua percecdo acerca do papel que poderdo desempenhar no desenho

daqueles objetivos, em trabalho colaborativo com os docentes do Ensino Regular.

e As percecBes acerca do conteldo e da materializacdo do trabalho colaborativo
com 0s pares parecem ser mais uniformes entre os docentes de Educacdo Especial que
entre os docentes do Ensino Regular que foram questionados.

O trabalho conjunto afigura-se nos discursos destes docentes como trabalho
colaborativo. No ambito deste, todos os entrevistados referiram que a partilha de
conhecimentos e/ou materiais era implementada nos processos de preparacdo de aulas.
A preparacdo das mesmas ocorre de forma diferenciada tanto entre os docentes do
Ensino Regular como os docentes da Educacdo Especial, assumindo praticas mais ou
menos estruturadas.

O correio eletronico surge, neste trabalho conjunto, como o principal elo de
ligagéo laboral entre estes bem como as breves interagdes informais num dado momento

do decorrer do tempo letivo.
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e A atividade pedagogica dos docentes do Ensino Regular parece centrar-se em
praticas de integracdo escolar enquanto que a atuacdo dos docentes de Educacao
Especial se consubstancia em praticas de Educacgdo Inclusiva.

Apesar de as préticas de inclusdo de alunos com NEE em salas de aula no 1.°
Ciclo do Ensino Basico serem tidas como globalmente pacificas e aceites, poderdo
existir docentes de Educacao Especial que consideram que nem em todos 0s casos estas
serdo de aplicar.

As préticas de integracdo divergem tanto entre os docentes do Ensino Regular
como entre os de Educacdo Especial. Estas praticas sdo percecionadas de forma
diferente entre os docentes do Ensino Regular de acordo com o foco que consideram
relevante (aluno ou pratica docente) e entre os docentes de Educacéo Especial de acordo
com o nivel de influéncia que exercem nas atividades dos alunos (mais proativa ou mais

passiva).

e O percurso dos alunos portadores de PEA é avaliado, tanto pelos dois grupos de
entrevistados como globalmente positivo. No entanto, e no que diz respeito as
dificuldades que os alunos portadores de PEA manifestam, os docentes do Ensino
Regular referem a impossibilidade de acompanhamento constante nas tarefas aos
alunos, assim como as dificuldades de comunicacao e a fraca autonomia como as mais
relevantes. Os docentes de Ensino Especial assinalam a autonomia e a comunicacao

como causas das dificuldades sentidas nos seus processos de escolarizagéo.

e Os entrevistados manifestaram-se globalmente defensores do trabalho
colaborativo, o qual contribui favoravelmente para os desempenhos profissionais e para

0 sucesso educativo dos alunos com PEA. Assinalando
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2. LimitacOes do Estudo

Este estudo é fruto de limitacBes que em parte tém origem na disponibilidade
temporal da sua autora. Na realidade, devido a constrangimentos profissionais, uma vez
que a sua elaboracdo foi efetuada em contexto de trabalhadora-estudante, ndo foi
possivel efetivar uma observacao das praticas letivas com a profundidade desejavel.

Teria sido pertinente observar com maior profundidade e duragdo o modo como
estes profissionais de educacdo operacionalizam efetivamente este dispositivo
especializado com as criangcas com PEA. Contudo, devido as limitacbes referidas,
conseguiu-se, apenas, realizar algumas visitas de campo (quer para preparar a realizagéo
das entrevistas, quer para realizar observagoes). A dificuldade em recolher duas vezes a
mesma informacao, devido ao perigo de distorcéo, impossibilitou a possivel correcdo no
processo de recolha através da repeticao.

A desejabilidade social das respostas dadas pelos participantes no estudo, ou
seja, a tendéncia para se responder de acordo com 0 que Se associa a uma maior
aprovacao social, pode dar origem a opinides que pouco podem ter a ver com a prética e
a realidade envolvente e mais com o que se quer ver parecer. No entanto, este € um
risco que a autora procurou minimizar atraves da conducgdo das entrevistas, em que 0s
participantes foram colocados perante ambientes em que se reforgou o carater anénimo
das respostas.

E por ultimo, a existéncia de limitacGes temporais conduziram a intermiténcias e
oscilacbes quer no ambito do trabalho de campo quer em termos da redacdo escrita da

tese.

3. Propostas de desenvolvimento futuro

Da analise dos elementos recolhidos neste estudo, é-nos sugerido haver uma
apropriacdo embrionaria da importancia do trabalho colaborativo na inclusdo de alunos
com NEE, em geral, e com PEA, em particular. Contudo, os estudos realizados no
ambito das praticas desenvolvidas entre os docentes do Ensino Regular e os de
Educagédo Especial na inclusdo de alunos com PEA afiguram-se muito escassos em
Portugal pelo que propomos, para desenvolvimento futuro, as seguintes linhas de

investigacéo:
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- Repetir a recolha de dados, apos a frequéncia de ac6es de formacdo sobre estas
temaéticas, com o objetivo de verificar se as perce¢es dos docentes do Ensino Regular
acerca da Inclusdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais se alteraram;

- Aprofundar as percecBes dos docentes da Educacdo Especial no que diz
respeito a inclusdo de alunos com NEE no 1.° Ciclo do Ensino Basico, nomeadamente
no que diz respeito a condigGes que facilitem ou dificultem essa incluséo;

- Repetir a recolha de dados, apos a¢des de sensibilizacdo de docentes do Ensino
Regular e do Ensino Especial, acerca da introducdo de objetivos especificos para alunos
com Perturbacdo do Espectro Autista nos Planos Curriculares de Turma (PCT), para
verificar se existe uma efetiva colaboracdo na sua elaboracdo e se 0s niveis de
participacdo dos alunos em atividades de turma aumentam;

- Comparar as praticas pedagogicas relativamente aos alunos portadores de PEA
entre docentes de Ensino Regular / Educacdo Especial que efetuam preparacdo em
conjunto e estruturada com o mesmo tipo de docentes que preparam aulas de forma
informal;

- Repetir o estudo alargando a amostra, selecionando um maior nimero de
docentes participantes, mais representativo, e viabilizando algumas comparagdes ao
nivel de resultados;

- Desenvolver um estudo comparativo entre Portugal e Espanha sobre as préaticas

colaborativas entre os docentes do Ensino Regular e os docentes de Educacdo Especial.
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Pedido de autorizacao

Exmo. Sr. Diretor

do Agrupamento de Escolas

Eu, Sandra Cristina Constantino Morgado Loureiro, professora de educagédo
especial deste Agrupamento, enquanto aluna do Instituto Superior de Educacdo e
Ciéncias, com 0 numero 2010332, do curso de Mestrado em Necessidades Educativas
Especiais - dominio cognitivo e motor, venho por este meio solicitar junto de VV/ Ex.2 a
autorizacdo para o desenvolvimento da dissertacdo de mestrado junto das docentes da
Unidade de Ensino Estruturado e das docentes do ensino regular do 1.° Ciclo, que tém

alunos com Perturbacdo do Espectro Autista no seu grupo turma.

A dissertacdo de mestrado, cujo ambito do estudo sera a “Contribuicdo do
trabalho colaborativo entre docentes de educagio especial e do ensino regular para a
inclusdo de alunos com Perturbacdo do Espectro Autista (PEA)”, visa a obten¢do do
grau de mestre e o seu desenvolvimento implica a realizacdo de entrevistas e de
observagdes junto das docentes de educacdo especial e de educacéo regular do 1.° ciclo
de alunos com Perturbacdo do Espectro Autista. Com a recolha de dados pretende-se

alcancar os seguintes objetivos gerais:

e Averiguar a opinido dos docentes relativamente a inclusdo de alunos com
PEA em ambientes ecoldgicos;

e Averiguar de que forma percepcionam os professores o trabalho
colaborativo na sua pratica docente;

e Perceber o nivel de envolvimento de cada um dos intervenientes;

e Conhecer de que forma percepcionam os professores os efeitos do
trabalho colaborativo docente na incluséo de alunos com PEA,

e Entender, na perspectiva dos docentes de educagdo especial e de
educagdo regular, quais as mais valias e dificuldades inerentes ao

trabalho colaborativo na inclusdo de alunos com PEA.
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A andlise de informacdo recolhida, bem como os instrumentos de recolha de
informacdo, serdo facultados aos respetivos docentes dos alunos com PEA que
frequentam o 1.° Ciclo, caso seja do seu interesse. Para além disso, ap6s finalizada a
dissertacdo de mestrado a mesma podera ser facultada a escola, se assim o desejarem.
Quer no processo de recolha de dados, quer no relatorio da investigacdo, comprometo-

me a garantir o anonimato em relacdo a identidade das professoras e da escola.
Antecipadamente agradeco a atencdo de V/ Ex.? a presente solicitag&o.
Sem outro assunto, subscrevo-me de V/ Ex.2 com elevada estima e consideragéo.

Rio Maior, 30 de abril de 2012

Atentamente

Sandra Loureiro
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Anexo 2 — Guiao de Entrevista
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Entrevista

A presente entrevista insere-se no ambito da realizacdo da Tese de Mestrado
“Contribuicdo do trabalho colaborativo entre docentes de educacéo especial/ensino
regular para a inclusdo de alunos com Perturba¢do do Espectro Autista”, no Instituto
Superior de Educacdo e Ciéncias (ISEC), em Lisboa. Com ela pretende-se recolher
dados com o objetivo de compreender como o trabalho colaborativo é vivenciado pelos
docentes do ensino regular e educacdo especial e os efeitos que tem na inclusdo de
alunos com Perturbacdo do Espectro Autista (PEA).

O conteldo da entrevista sera considerado andnimo e confidencial.

As questdes apresentadas sdo de desenvolvimento. Por favor, ndo deixe
nenhuma questdo por responder!

Agradeco a sua melhor colaboracéo.

Nota: Ao longo da entrevista serd utilizada a sigla PEA para designar Perturbacdo do
Espectro Autista.

| Caracterizar o perfil profissional

1 — Em que grupo disciplinar efetuou a sua formacéo inicial?

2 - Quais as qualificacbes académicas que possui?

3 - Possui formacdo especializada? Em que areas?

4 - Ha quantos anos é docente?

5 - H& quanto tempo esta neste agrupamento?

6 - Que funcgdes desempenha atualmente? Ha quanto tempo?



105

| Inclusdo de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

7 - O que entende por inclusédo?

- E a favor? Porqué?

8 — Como define a Perturbacédo de Espectro Autista?

9 - Os objetivos centrados no aluno com PEA séo incorporados no Plano
Curricular de Turma? Se sim, como?

10 - Os alunos com PEA frequentam as atividades da turma? De que forma?

11 - Quais as principais praticas de integracao/inclusdo que mobiliza junto dos
alunos com PEA?

| Trabalho colaborativo na sua prética docente e na inclusdo de alunos com PEA

12 - O que entende por trabalho colaborativo?

13 - Prepara as aulas com o professor de educacao especial/professor titular da
turma? De que forma acontece a preparacao?

14 - Partilha conhecimentos e/ou materiais durante a planificacao de aulas?

15 - Que materiais utiliza na preparacao das aulas? E nas aulas em si?

16 - Acha que o trabalho colaborativo contribui para a incluséo dos alunos com
PEA? Porqué?
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| Avaliagdo do acompanhamento do processo de incluséo

17 - Como avalia os resultados obtidos no processo de incluséo?

18 - Neste momento, quais séo as dificuldades que as criangas com PEA
apresentam? Quais as areas fracas que é necessario continuar a trabalhar?

19 - Como avalia o percurso das criancas com PEA?

20 - Quais sdo os aspectos a melhorar em relacdo ao dispositivo de intervengao
educativa aplicado a estas crian¢as?

| Validagéio da entrevista

21 - Ha algum aspecto que queira referir ou acrescentar? Qual?

Muito obrigada pela colaboracéo!
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Anexo 3 - Entrevistas
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Entrevista — Docente do Ensino Regular A (DER A)

A presente entrevista insere-se no ambito da realizacdo da Tese de Mestrado
“Contribuicdo do trabalho colaborativo entre docentes de educacédo especial/ensino
regular para a inclusdo de alunos com Perturba¢do do Espectro Autista”, no Instituto
Superior de Educacdo e Ciéncias (ISEC), em Lisboa. Com ela pretende-se recolher
dados com o objetivo de compreender como o trabalho colaborativo é vivenciado pelos
docentes do ensino regular e educacdo especial e os efeitos que tem na incluséo de
alunos com Perturbacdo do Espectro Autista (PEA).

O conteldo da entrevista sera considerado anonimo e confidencial.

As questdes apresentadas sdo de desenvolvimento. Por favor, ndo deixe
nenhuma questdo por responder!

Agradeco a sua melhor colaboracéo.

Nota: Ao longo da entrevista seré utilizada a sigla PEA para designar Perturbacdo do

Espectro Autista.

Caracterizar o perfil profissional

1 — Em que grupo disciplinar efetuou a sua formacéo inicial?

Docente do Ensino Regular A (DER A) - Educacao Fisica

2 - Quais as qualificacdes académicas que possui?
DER A - Licenciatura

3 - Possui formacao especializada? Em que areas?
DER A - Nao

4 - Ha quantos anos ¢ docente?
DER A - 14
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5 - H& quanto tempo esta neste agrupamento?
DER A -4 anos
6 - Que funcBes desempenha atualmente? H& quanto tempo?

DER A - Professor titular de turma ha 4 anos.

Inclusdo de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

7 - O que entende por inclusdo? E a favor? Porqué?
DER A - Sou a favor, mas existem casos que sé acentuam exclusdo, uma vez que o

grau de dificuldade é tdo grande que a comunidade de certa forma se afasta.

8 — Como define a Perturbacdo de Espectro Autista.
DER A - E uma perturbagio que dificulta a interacio e comunicacdo com os
outros, em que € necessario uma empatia muito grande com os alunos e um

trabalho muito individualizado e continuado para que haja frutos.

9 - Os objetivos centrados no aluno com PEA sdo incorporados no Plano Curricular de
Turma? Se sim, como?
DER A - Sempre que possivel sdo, depende do grau de dificuldade e de

participacdo. Principalmente em atividades coletivas.

10 - Os alunos com PEA frequentam as atividades da turma? De que forma?
DER A - Sim, com trabalho diferenciado ou em atividades comuns que estejam ao

alcance das suas limitacGes

11 - Quais as principais praticas de integracao/inclusdo que mobiliza junto dos alunos
com PEA?
DER A - Inclusdo nas atividades coletivas, solicitacdo para a participagdo, como

todos os outros e trabalho colaborativo entre alunos.
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Trabalho colaborativo na sua pratica docente e na inclusdo de alunos com PEA

12 - O que entende por trabalho colaborativo?

DER A - Sao trabalhos de grupo, em que os alunos se ajudam uns aos outros.

13 - Prepara as aulas com o professor de educagédo especial/professor titular da turma?
De que forma acontece a preparagédo?

DER A - A preparacéo ¢ feita de uma forma informal, no dia a dia através de
dialogo a acerca das capacidades e da evolucédo das aprendizagem e de forma mais

formal nas reunides de avaliacéo.

14 - Partilha conhecimentos e/ou materiais durante a planificacdo de aulas?

DER A - Sim, depende dos colegas que estdo a trabalhar connosco.

15 - Que materiais utiliza na preparacédo das aulas? E nas aulas em si?

DER A - Diversos: manuais, livros, fotocopias, jogos, internet ...

16 - Acha que o trabalho colaborativo contribui para a inclusdo dos alunos com PEA?
Porqué?
DER A - Sim, ajuda o aluno a perceber a dificuldade do outro, promove a

comunicacdo e aceitacdo de cada um, tal como ele é.

Avaliacdo do acompanhamento do processo de inclusdo

17 - Como avalia os resultados obtidos no processo de incluséo?

DER A - De forma informal no dia-a-dia.

18 - Neste momento, quais sdo as dificuldades que as criangas com PEA apresentam?
Quais as areas fracas que é necessario continuar a trabalhar?

DER A - Comunicagéao e intera¢do com 0s outros.

19 - Como avalia o percurso das criangas com PEA?
DER A - Nos casos que acompanhei, houve progressos e acho que estas criangas

tém potencialidade para serem autonomas na sua vida diaria.
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20 - Quiais sdo os aspetos a melhorar em relacéo ao dispositivo de intervengdo educativa
aplicado a estas criangas?
DER A - Acho que os curriculos devia ser mais vocacionados para a pratica e para

a autonomia na vida depois da escola.

Validagéo da entrevista

21 - Ha algum aspecto que queira referir ou acrescentar? Qual?

Muito obrigada pela colaboragao!
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Entrevista — docente de Educacao Especial B (DEE B)

A presente entrevista insere-se no ambito da realizacdo da Tese de Mestrado
“Contribuicdo do trabalho colaborativo entre docentes de educacédo especial/ensino
regular para a inclusdo de alunos com Perturba¢do do Espectro Autista”, no Instituto
Superior de Educacdo e Ciéncias (ISEC), em Lisboa. Com ela pretende-se recolher
dados com o objetivo de compreender como o trabalho colaborativo é vivenciado pelos
docentes do ensino regular e educacdo especial e os efeitos que tem na incluséo de
alunos com Perturbacéo do Espectro Autista (PEA).

O conteldo da entrevista sera considerado anonimo e confidencial.

As questdes apresentadas sdo de desenvolvimento. Por favor, ndo deixe
nenhuma questdo por responder!

Agradeco a sua melhor colaboragéo.

Nota: Ao longo da entrevista serd utilizada a sigla PEA para designar Perturbacdo do

Espectro Autista.

Caracterizar o perfil profissional

1 — Em que grupo disciplinar efetuou a sua formacéo inicial?

Docente de Educacéo Especial B (DEE B) - Grupo 100 — Educacédo Pré-Escolar

2 - Quais as qualificacbes académicas que possui?
DEE B - Bacharelato em Educacdo de Infancia e Licenciatura em Educacéo

Especial

3 - Possui formacao especializada? Em que areas?

DEE B - Sim. Area de Educaco Especial Problematicas de Risco

4 - Ha quantos anos ¢ docente?
DEE B - 25 anos.

5 - H& quanto tempo estéa neste agrupamento?
DEE B - Oito anos
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6 - Que funcbes desempenha atualmente? Ha quanto tempo?
DEE B - Sou Professora de Educacédo Especial e estou huma Unidade de Ensino
Estruturado ha seis anos, ou seja, desde que a mesma foi implementada no

Agrupamento.

Inclusao de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Basico

7 - O que entende por inclusdo? E a favor? Porqué?

DEE B -Uma escola para todos, capaz de oferecer multiplas respostas, onde ser
diferente podera ser um enrigquecimento, uma oportunidade de aprendizagem.

Sou a favor da inclusdo. No entanto, considero que assegurar um ensino de
qualidade para todos implica todo um conjunto de condi¢des minimas em varias
areas, onde sem a reunido dessas condi¢des a inclusdo pode ser um processo
ilusorio.

Quando falamos de inclusdo, penso que na pratica, existe, ainda, uma longa

caminhada a percorrer!...

8 — Como define a Perturbacao de Espectro Autista.

DEE B - A PEA é uma perturbacdo neuro cognitiva que afeta o desenvolvimento
do cérebro e, em particular, o processamento da informagdo social. E uma
disfuncdo ao nivel da interacdo social, da comunicacéo (verbal e ndo verbal) e das

atividades e interesses.

9 - Os objetivos centrados no aluno com PEA sdo incorporados no Plano Curricular de
Turma? Se sim, como?
DEE B - Os objetivos sdo incorporados pelo professor da turma quando ele o

realiza.

10 - Os alunos com PEA frequentam as atividades da turma? De que forma?
DEE B - Sim. A maioria dos alunos com PEA frequenta as atividades da turma.

Todos os alunos vao diariamente a turma, onde realizam atividades adequadas ao
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seu perfil de funcionalidade e de acordo com o estipulado no seu Curriculo
Especifico Individual.
Participam nas visitas de estudo, na hora do conto, e nas varias atividades e

projetos que constam no Plano Curricular de Turma em articulacdo com o PAA.

11 - Quais as principais praticas de integracdo/inclusdo que mobiliza junto dos alunos
com PEA?

DEE B - Em primeiro lugar, considero que é necessario “diferenciar” para incluir,
nao esquecendo, também, a importancia do trabalho colaborativo, entre os varios
elementos intervenientes no processo educativo dos alunos, nomeadamente no que
diz respeito a inclusdo dos alunos com PEA.

De acordo com as capacidades, competéncias e especificidade de cada um dos
alunos com PEA, tento sempre promover e incentivar a participacdo dos mesmos
nas atividades desenvolvidas pelo seu grupo/turma, em colaboracdo com o
Professor da Turma .

Para além deste aspeto considero, também, muito importante, fomentar a
realizacdo de saidas ao exterior, de forma a promover aprendizagens em contexto
real, proporcionando aos alunos uma relagdo de proximidade com a comunidade.
E crucial que durante os anos escolares, o aluno com PEA adquira as competéncias
que serdo importantes na sua vida futura. Para alcancar esse objetivo € muito
importante envolver a familia, adaptar os materiais e 0 espago escolar, as
necessidades individuais, encorajando a participagdo entre a crianga com PEA e 0s

seus pares em diferentes ambientes.

Trabalho colaborativo na sua pratica docente e na inclusdo de alunos com PEA

12 - O que entende por trabalho colaborativo?

DEE B - Promover a inclusdo de alunos com PEA implica estabelecer uma relacéo
de proximidade entre o Professor da Turma, a Professora de Educacédo Especial,
Familia e restantes técnicos que trabalham com esses alunos, é fundamental a
colaboracéo de todos os intervenientes da comunidade educativa.

E um trabalho diario que deve ser constante e sistematico, onde as palavras:
planificar, cooperar, partilhar ideias e materiais, refletir, definir e redefinir

estratégias devem estar sempre presentes.
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13 - Prepara as aulas com o professor de educacgédo especial/professor titular da turma?
De que forma acontece a preparagéo?

DEE B - A preparagdo das aulas é efetuada de um modo informal. N&o existem
horarios definidos para o efeito. Contudo, a articulacdo entre o professor de
educacdo especial e o professor titular da turma é feita com regularidade. Muitas
vezes, utilizamos os intervalo das aulas para efetuar este tipo de procedimentos. E,
também, utilizada a internet para envio de fichas e materiais de apoio a

aprendizagem dos alunos.

14 - Partilha conhecimentos e/ou materiais durante a planificacdo de aulas?
DEE B - Tal como jé foi referenciado anteriormente, considero fundamental a
partilha de conhecimentos e materiais, tendo em conta a especificidade dos alunos

com esta problematica.

15 - Que materiais utiliza na preparacédo das aulas? E nas aulas em si?

DEE B - A escolha de materiais deve estar relacionada com as motivacdes e
interesses de cada um dos alunos, ndo esquecendo, também, as areas que
pretendemos trabalhar com cada um deles.

Ao longo do tempo em que tenho trabalhado com estes alunos (PEA), verifiquei
gue o computador € uma 6tima ferramenta de trabalho. Posso trabalhar, um texto,
fazer uma pesquisa, utilizar o Paint para fazer desenhos, fazer jogos. Por isso,
privilegio bastante o uso do computador na sala de aula uma vez que é do agrado
da maioria dos alunos.

Nas Atividades de Vida Diaria, onde se pretende desenvolver a autonomia pessoal
e social dos alunos, sdo utilizados materiais que promovem o desenvolvimento de
competéncias essenciais para a sua vida diaria. Assim, os alunos aprendem a
realizar acdes e a utilizar corretamente objetos reais (balanca, batedeira,
frigorifico, fogdo, torradeira, aprendem a pb6r a mesa, lavar louca, preparar
sandes, fazer bolos, untar formas, mexer os ingredientes, utilizar o pano para

limpar a bancada etc.
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16 - Acha que o trabalho colaborativo contribui para a inclusdo dos alunos com PEA?
Porqué?
DEE B - Penso que sim. A escola deve ser um todo!... Se todos colaborarem as

possibilidades de inclusio serio sempre maiores...

Avaliacdo do acompanhamento do processo de inclusdo

17 - Como avalia os resultados obtidos no processo de incluséo?

DEE B - Incluir, tal como ja referi anteriormente implica diferenciar, por sua vez,
diferenciar implica, também, muitas vezes, a mudanca de préticas. Por isso, neste
sentido, considero que est4 a ser feita uma caminhada onde alguns resultados

positivos comecam a emergir?!...

18 - Neste momento, quais sdo as dificuldades que as criangcas com PEA apresentam?
Quais as areas fracas que é necessario continuar a trabalhar?

DEE B - Na sua maioria, as criancas com PEA apresentam dificuldades ao nivel da
interacdo social e da comunicacdo. Ha que saber escutar e compreender as suas
emocBes (comportamentos). Encontrar esse ponto de equilibrio é fundamental
para a sua inclusao.

A autonomia e independéncia pessoal também estdo comprometidas, sendo
necessario intervir nestas areas, de forma a que estas criancgas, possam ser cada vez

mais auténomas e independentes.

19 - Como avalia o percurso das criangas com PEA?

DEE B - A implementacdo de Unidades de Ensino Estruturado nas escolas, tem
vindo a permitir responder de forma mais adequada as necessidades educativas
especiais de caracter permanente destas criancas, com vista a assegurar a sua
maior participagdo nas atividades de cada grupo turma e da comunidade escolar
em geral. Sendo, também , uma resposta para familias das criangas com PEA.

A frequéncia nas unidades de Ensino Estruturado, permite, ainda, a estas criangas

usufruir de um conjunto de terapias adequadas as suas necessidades.
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20 - Quiais sdo os aspetos a melhorar em relacdo ao dispositivo de intervencdo educativa
aplicado a estas criangas?

DEE B - Apostar cada vez mais na intervencéo precoce de forma a promover o
desenvolvimento de competéncias sociais e de comunicacao.

Assim, atuar precocemente e prepara-los para o futuro ajudando-as a ser “mais

capazes”, é tarefa de cada um de nés!

Validagéo da entrevista

21 - H& algum especto que queira referir ou acrescentar? Qual?

Muito obrigada pela colaboracéao!
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Entrevista — docente do Ensino Regular C (DER C)

A presente entrevista insere-se no ambito da realizagdo da Tese de Mestrado
“Contribuicdo do trabalho colaborativo entre docentes de educacédo especial/ensino
regular para a inclusdo de alunos com Perturba¢do do Espectro Autista”, no Instituto
Superior de Educacdo e Ciéncias (ISEC), em Lisboa. Com ela pretende-se recolher
dados com o objetivo de compreender como o trabalho colaborativo é vivenciado pelos
docentes do ensino regular e educacdo especial e os efeitos que tem na incluséo de
alunos com Perturbacdo do Espectro Autista (PEA).

O conteldo da entrevista sera considerado anonimo e confidencial.

As questdes apresentadas sdo de desenvolvimento. Por favor, ndo deixe
nenhuma questdo por responder!

Agradeco a sua melhor colaboracéo.

Nota: Ao longo da entrevista seré utilizada a sigla PEA para designar Perturbagdo do

Espectro Autista.

Caracterizar o perfil profissional

1 — Em que grupo disciplinar efetuou a sua formacéo inicial?
Docente do Ensino Regular C (DER C) - 110 - 1° Ciclo

2 - Quais as qualificacbes académicas que possui?
DER C - Licenciatura

3 - Possui formacdo especializada? Em que areas?
DER C - Néo.

4 - Ha quantos anos é docente?
DER C - 18 anos.

5 - H& quanto tempo esta neste agrupamento?
DER C -7 anos.
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6 - Que funcbes desempenha atualmente? Ha quanto tempo?

DER C - Professora titular de turma hé 7 anos.

Inclusao de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Basico

7 - O que entende por inclusdo? E a favor? Porqué?

DER C - Penso que seja a integragdo de alunos com deficiéncia em turmas do
ensino regular. A integracdo considero-a favoravel do ponto de vista social. Do
ponto de vista pedagogico traz algum prejuizo para os restantes alunos, uma vez
que estes alunos entram e saem frequentemente na sala de aula, para se
deslocarem as suas atividades, o que acarreta problemas de distracdo dos restantes
alunos. Por outro lado como estes alunos necessitam de apoio a tempo inteiro, nos
momentos em que estdo na sala de aula torna-se bastante dificil trabalhar com os
restantes alunos, prestando-lhes o apoio necessario (pois estes também tém

dificuldades) e lecionar os contetidos dos anos que constituem a turma.

8 — Como define a Perturbacao de Espectro Autista.
DER C - Penso ser um atraso na linguagem e nas habilidades sociais e de

aprendizagem.

9 - Os objetivos centrados no aluno com PEA sédo incorporados no Plano Curricular de
Turma? Se sim, como?
DER C - Os objetivos do CEI do aluno séo incorporados no PCT, que se concretiza

pondo em prética as atividades planeadas.

10 - Os alunos com PEA frequentam as atividades da turma? De que forma?
DER C - Sim. Todas as manhas até ao intervalo, a aluna trabalha Portugués e
Matematica. Frequenta as aulas de Expressdo Plastica e Expressdo Fisico-Motora.

Participa em todas as atividades do PAA.

11 - Quais as principais praticas de integracdo/inclusdo que mobiliza junto dos alunos
com PEA?
DER C - Adaptacéo das estratégias de ensino na sala de aula de modo a responder

as necessidades individuais.
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Trabalho colaborativo na sua pratica docente e na inclusdo de alunos com PEA

12 - O que entende por trabalho colaborativo?
DER C - O trabalho colaborativo é uma metodologia de trabalho em articulacéo

entre os diversos técnicos que trabalham com o aluno.

13 - Prepara as aulas com o professor de educacédo especial/professor titular da turma?
De que forma acontece a preparacédo?

DER C - Sim. Elaboram-se as planificagdes em conjunto e trocam-se metodologias.

14 - Partilha conhecimentos e/ou materiais durante a planificacdo de aulas?

DER C - Sim, é essencial.

15 - Que materiais utiliza na preparacédo das aulas? E nas aulas em si?
DER C - Planificacbes de acordo com o CEIl. Nas aulas utilizam-se diversos
materiais para concretizar as aprendizagens, adequados as necessidades e

capacidades da aluna.

16 - Acha que o trabalho colaborativo contribui para a inclusdo dos alunos com PEA?
Porqué?

DER C - Sim. Pela especificidade destes alunos é essencial um trabalho
colaborativo entre os diversos técnicos que com eles trabalham. A partilha de

estratégias, sugestdes e metodologias € imprescindivel.

Avaliacdo do acompanhamento do processo de inclusdo

17 - Como avalia os resultados obtidos no processo de incluséo?
DER C - Do ponto de vista social os resultados sdo bastante positivos para todos os

elementos pois fomenta a tolerancia pela diferenca.
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18 - Neste momento, quais sdo as dificuldades que as criancas com PEA apresentam?
Quais as areas fracas que é necessario continuar a trabalhar?

DER C - As maiores dificuldades estdo ao nivel das aprendizagens académicas na
sala de aula pois ndo sendo estes alunos autonomos e nao sendo possivel estar
continuamente com eles, acabam por ser prejudicados. Penso que a aposta deve ser

feita no desenvolvimento da sua autonomia e na aprendizagem para a vida.

19 - Como avalia o percurso das criangas com PEA?
DER C - Analisando 0 seu percurso penso ser bastante positivo pois sdo bastantes

0s progressos efetuados.

20 - Quiais sdo os aspetos a melhorar em relacdo ao dispositivo de interven¢do educativa
aplicado a estas criancas?

DER C - Penso que se deve continuar a apostar na aprendizagem para a vida.
Sendo estas criangas bastante limitadas do ponto de vista académico, penso ser
obrigacdo da escola fornecer-lhes o maior namero de ferramentas possivel para

no futuro terem mais independéncia e serem um contributo na sociedade.

Validagéo da entrevista

21 - Ha algum aspeto que queira referir ou acrescentar? Qual?

Apenas que a escola necessita evoluir para saber dar respostas efetivas no trabalho
com estas pessoas. Conforme referi anteriormente, penso que estes alunos também
devem ser preparados para ter um lugar ativo na sociedade e a escola tem de se

adaptar e dar-lhe as respostas certas, ou entéo a inclusdo néo passa de teoria.

Muito obrigada pela colaboragao!
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Entrevista (transcricdo) — docente do Ensino Regular D (DER D)

Entrevistadora (E) — Vamos dar inicio a entrevista.

Obrigada por aceitar... por me conceder a entrevista. Ela esta integrada no curso
de mestrado que estou a fazer sobre o trabalho colaborativo entre os docentes do Ensino
Regular e os professores de Educacdo Especial, e pretendo saber como e visionado o
trabalho colaborativo e como este pode contribuir para a inclusdo de criangas com
Pertubacio do Espectro Autista. E claro que esta entrevista sera confidencial e sera de
caracter anonimo. E agradeco muito a sua participacéo.

Gostaria de comecar por tracar o seu perfil profissional: Em que grupo disciplinar
efetuou a sua formacéo inicial?
Docente do Ensino Regular D (DER D) - 1.° Ciclo. Logo, Ensino Bésico, primeiro

ciclo.

E - Quais as qualificacdes académicas que possui?
DER D - Licenciatura

E - Possui formacéo especializada? Em que areas?
DER D - Néo.

E - Ha quantos anos € docente?
DERD -17/18

E - Ha quanto tempo esta neste agrupamento?
-,

E - Que funcdes desempenha atualmente? Ha quanto tempo?

DER D - Professora titular de turma. Ha 7.
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E - Passando para a Inclusdo de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Basico: O que
entende por inclus&o? E a favor? Porqué?

DER D - Cada vez se tem falado mais nestes ultimos anos em inclusdo, néo é.
Incluir os miados é fazer com que eles se sintam bem, que estejam bem nas turmas
de ensino regular. Basicamente € isso.

A favor, sempre. E tento sempre ao maximo que, neste caso o aluno da sala faca
tudo o que os outros, a medida daquilo que ele consegue, fazer sempre todas as
atividades e inclui-lo o mais possivel nas atividades da turma. Que € isso que €
importante. Ele sentir que faz parte da turma.

Vejo condigdes favoraveis a inclusdo sempre.

E - Como define a Perturbacdo de Espectro Autista.

DER D - Eu acho que ha varios casos segundo aquilo que ndés temos aqui na escola.
Nem todos os casos sdo iguais. Dos casos que nds temos, por exemplo o da turma é
sobretudo um problema de sociabilizacdo. A relacdo com os outros esta sempre
muito comprometida dai que seja muito importante sempre esta ligacdo dele com a
turma. Mas que eu acho que de inicio funcionou sempre bem porgque os miudos
gostam imenso dele e estdo sempre a tentar que ele participe o mais possivel em
tudo.

E — E os objetivos centrados no aluno com Perturbacdo do Espectro Autista sdo
incorporados no Plano Curricular de Turma?

DER D - Sim, sempre. Sao essas as indica¢Oes que temos tido sempre. Foi tudo
delineado de inicio porque ele faz parte da turma desde o inicio. Ele veio de outra
escola mas a partir do momento que foi incluido na turma teve de ser revisto de
ano para ano. Ha situacbes que ndo se alteram muito de ano para ano porque as

condi¢fes se mantém, sdo sempre as mesmas.

E — Ja referiu que o aluno participa nas atividades da turma. Como acontece essa
participacao?
DER D -Todas. Como ele tem este problema de sociabilizacdo em relacdo aos

outros € sempre mais dificil, mas os outros puxam-no nas atividades.
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E - Como acontece essa participacdo do aluno?

DER D - Ele esta sempre a manhd toda aqui na sala e depois uma tarde, também a
de terca feira, estd na sala. Quando temos atividades: a hora do conto, idas a
biblioteca municipal tentamos sempre que ele ndo — sé se tiver uma atividade
especifica na sala de ensino estruturado é que fica — fora isso ele acompanha
sempre a turma em todas as atividades, todas. E Educagdo Fisica. A Unica que ele
ndo vai com a turma é a natacdo e porqué? Porque ele vem da natacgdo e coincide
com o dia em que ele vai com a sala de ensino estruturado. Entdo é a Unica
atividade que ele ndo participa com o grupo — turma. Todas as atividades que
temos, sejam elas quais forem, ele intervém. Em todas. Mesmo nas atividades de
enriquecimento curricular, na tarde, a ndo ser que a mae o leve, ele participa em
todas. Claro que a participacdo dele é, de vez em quando, muitas vezes limitada
porgue conversa muito pouco ou quase nada. Mesmo no intervalo esse problema
também se tem mantido apesar dos colegas estarem sempre a puxar, mas ele
proprio por ele, dado a dificuldade que tem, isola-se sempre um bocadinho. Mas,
por exemplo, tenho aqui alunas, a aluna M. é espectacular. Sempre, sempre de
volta dele, sempre a puxar. E muito... tem este aspecto muito vincado, muito
maternal. Por exemplo quando ha recados para enviar pergunta logo “Professora,
quer que eu passe ao T.?” quando eu estou ocupada, as vezes, a passar a outro
colega. Eles disponibilizam-se sempre para passar os recados, para colocar os
recados na caderneta. Estdo sempre dispostos a ajudar.

Por acaso a turma recebeu-o muito bem e estdo sempre com o cuidado de
perguntar por ele. Mesmo na fila quando vamos para algum lado, vao sempre a
ver e perguntar onde ele esta.

E - Portanto é uma inclusdo muito boa deste menino.

DER D - Sim, sim. Ele proprio é que ndo se da mais. N&o é o problema da turma
aqui. Aqui é ao contrario, o problema aqui € mesmo ao contrario. Ele é que néo se
déa, fica muito isolado. Porque ele na sala de ensino estruturado ele reage de outra
forma: 1€ coisa que ele ndo faz aqui na turma.

E - N&o se consegue expor...

DER D - Nada, nada. Nao |, praticamente ndo verbaliza nada. Mesmo nas
atividades de enriquecimento as professoras dizem que, de facto, a maior
dificuldade é de comunicar com o aluno porque ele faz por gestos mas nao

verbaliza nada.
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E - Quais as principais praticas de integracdo/inclusdo que mobiliza junto dos alunos
com PEA?

DER D - O aluno estd sempre incluido nas atividades da turma e em todas as
atividades de expressdes. Procuro que o aluno esteja sempre com a turma para
adquirir competéncias e reforcar a sua autoestima, para que tenha sempre o0s

colegas como modelo social.

E — E em relagéo ao trabalho entre professores o que entende por trabalho colaborativo?
DER D - E muito importante. Até porque tem de ser, tem que haver aqui uma
ligacdo. Eu que trabalho com a sala de ensino estruturado. Ele passa muito tempo
da sua vida que esté na escola, na sala de ensino estruturado. Ele vem de manha a
sala mas depois passa para la. E importante porqué? Muitos dos trabalhos que eu
dou eles sdo feitos e outras vezes finalizados na sala. Logo tem de haver aqui uma
parceria, uma comunicacdo entre n6s. Grande. Sobre o que € que vamos fazer, o

que é que vamos trabalhar para atingir os objetivos.

E - Como é que acontece essa articulagdo? Como € que acontece o contacto entre vos-

DER D - Vamos falando. Como estamos na mesma escola, aqui no corredor, é facil
comunicar um bocadinho depois das 15h30. Por exemplo, com a professora de
educacio especial agora com as fichas, a colega ali da sala, “ja fiz umas fichinhas
queres ver? V& |4 se esta bem, se ndo esta. Vou enviar-te por e-mail”. Isto foi tudo
enviado. Eu vi que estava estavam bem, imprimi e comecdmos a fazer e elas
terminaram. E é assim que nds fazemos. Além de termos as reunides de final de
periodo onde elas também estdo e enviam os relatdrios delas. As reunides de turma

servem para iSS0.

E — Entdo h& uma grande partilha de conhecimentos?
DER D - Sim. E troca de ideias e 0 que é que vamos fazer. Tudo isso tem de ser

definido. Ndo podemos andar aqui sem saber.

E - Que materiais utiliza na preparacao das aulas? E nas aulas em si?
DER D - Os materiais sdo aqueles que utilizo com os outros. H& materiais mais
concretos na matematica porque ele precisa de outra concretizacdo que 0s outros

nado precisam. Mas isso pronto, vamos vendo no dia a dia.
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E - Considera que o trabalho colaborativo contribui para a inclusdo dos alunos com
PEA?
DER D - Sim, claro. Se ndo fosse assim. Tem tudo a ver. Andarmos a trabalhar

cada um para o seu lado néo seria em beneficio do aluno.

E - Como avalia os resultados obtidos no processo de inclusao?

DER D - O aluno estad bem integrado na turma e na propria escola. A sua
dificuldade em verbalizar é que dificulta a interagdo com os outros. No entanto, 0s
colegas tém-no como seu par e chamam-no para todas as atividades da turma
mesmo quando h&, por exemplo, os anos de um colega. E sem duvida uma

avaliagéo positiva.

E - Neste momento, quais sdo as dificuldades que as criancas com PEA apresentam?
Quais as areas fracas que é necessario continuar a trabalhar?

DER D - Eu acho de facto, mesmo ao nivel futuro, e 0 que me preocupa... O aluno
estd no quarto ano, eu ndo sei os outros alunos, que sofrem do Espectro Autista
quais as caracteristicas deles mas de facto, o aluno, 0 que me preocupa, é o de ele ir
para um quinto ano e sentir-se perdido. Porque ele imagine que precise de ir a casa
de banho, ele ndo vai atras de ninguém, ele ndo vai ter com uma auxiliar e ndo vai
atras de ninguém a dizer que tem xixi. Vai ficar parado que € o problema que nés
deparamos com o aluno é este. Ele como ndo conversa, ndo verbaliza as suas
emocdes, ele vai ficar ali quietinho a um canto, e isso como vai ser? Isso preocupa-
me o futuro do aluno a esse...

E - ... é o de continuar a trabalhar parte da socializa¢do, comunicar?

DER D - Sempre, sim. Porque ele ao nivel de trabalho, de alguma forma, se nés
andarmos ali de volta dele, ele acaba por ser autonomo. Mas precisa sempre da
presenca constante do adulto ali ao pé dele: “faz e trabalha” e “vamos ler”. Agora
ele ser largado assim, nao ¢? Porque o quinto ano implica outras, outras... ¢ uma
vivéncia diferente. Completamente diferente. O mudar de sala constantemente, se
nao tiver ali uma pessoa, um adulto a acompanhar o dia do Tiago sera muito mais

complicado de facto.
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E - Como avalia o percurso do aluno com PEA?

DER D - Como avaliamos, como?

E - Como avaliam a sua evolugéo, o seu desenvolvimento?

DER E - Esta muito melhor, mesmo. Porque além de estarmos a trabalhar com o
Tiago, também tém trabalhado as colegas da sala do ensino estruturado com a méae
no sentido de tudo aquilo que é feito aqui na escola tenha repercussdo la em casa.
Por exemplo o Tiago via imensa televisdo quando estava em casa. Tém sido coisas
que tém sido trabalhadas. A nivel da higiene, da autonomia tudo isso tem sido
trabalhado. O ele ir as piscinas, o ensinar a vestir, a despir, o colocar o casaco no
cabide, a vir a arrumar o caderno no sitio, tudo isso tem sido trabalhado e que
agora ele ja faz de uma forma quase espontanea.

E - E por objetivos que véo fazendo a avalia¢o?

DER D - Exatamente. De ano a ano vamos tentando aumentar a fasquia para ver
se ele... porque ¢é isso que nés pretendemos, que ele, a nivel futuro, consiga, na da

sociedade, consiga por ele porque néo vai andar sempre com pessoas atras.

E - Quais séo os aspetos a melhorar em relacdo ao dispositivo de intervencdo educativa
aplicado a estas criangas?

DER D - Eu nio sei se o Tiago um dia vai conseguir... eu sou professora dele ha
quatro anos e nunca ouvi o Tiago a falar. Ele nunca falou comigo. Abana com a
cabeca ou faz gestos mas nunca... com os colegas nem sei se alguma vez... poucas
vezes, se calhar, o ouviram falar.

Eu acho que era por ai. E de facto um grande objetivo é, e eu acho que era
importante, ele comegar a comunicar com 0s outros. N0s sem comunicar com 0S

outros é complicado.

E - Portanto a intervencao ao nivel da comunicacédo precisa de ser mais trabalhada.

DER D - Precisa de ser ainda mais trabalhada sim. Que eu a partida nao sei se é
possivel haver aqui uma grande evolugéo a esse nivel. Mas de qualquer forma mais
qualquer coisa acho que é importante. Porque mesmo ao nivel de autonomia acho
que ja esta, ja consegue fazer as coisas que ndo fazia. E porque a mae também
exercia sobre ele uma grande protecdo. Ainda agora, ela todos os dias as 15h30
vem e vai ver se ja fez xixi. Esta dependéncia da mae também vai ter que..., vamos

ter que desligar um bocadinho a mde. Como a méae faz por ele ndo sente
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necessidade de fazer sozinho. Mas que o evoluir agora tem que passar por ai agora

também.

E — A nossa entrevista esta quase a terminar. Tem algum aspeto que queira referir ou
acrescentar

DER D - Acho que temos trabalho, aqui na escola, acho que as estruturas estéo
bem definidas, e acho que temos trabalhado bem.

E — Mais uma vez muito obrigado por me conceder a entrevista. Assim que tiver a
transcrigdo, facultarei para ver se esta em conformidade.
DER D — Muito obrigada.



129

Entrevista — Docente de Educacéao Especial E (DEE E)

A presente entrevista insere-se no ambito da realizacdo da Tese de Mestrado
“Contribuicdo do trabalho colaborativo entre docentes de educacdo especial/ensino
regular para a inclusdo de alunos com Perturba¢do do Espectro Autista”, no Instituto
Superior de Educacdo e Ciéncias (ISEC), em Lisboa. Com ela pretende-se recolher
dados com o objetivo de compreender como o trabalho colaborativo é vivenciado pelos
docentes do ensino regular e educacdo especial e os efeitos que tem na inclusdo de
alunos com Perturbacdo do Espectro Autista (PEA).

O conteldo da entrevista sera considerado anonimo e confidencial.

As questdes apresentadas sdo de desenvolvimento. Por favor, ndo deixe
nenhuma questdo por responder!

Agradeco a sua melhor colaboracéo.

Nota: Ao longo da entrevista seré utilizada a sigla PEA para designar Perturbacdo do

Espectro Autista.

Caracterizar o perfil profissional

1 — Em que grupo disciplinar efetuou a sua formacéo inicial?

Docente de Educacéo Especial E (DEE E) - No grupo 100 . Educacéo de Infancia.

2 - Quais as qualificacbes académicas que possui?
DEE E - Licenciatura em Educacdo de Infancia e formacédo especializada em

Educacéo Especial no dominio cognitivo e motor

3 - Possui formacao especializada? Em que areas?

DEE E - Na area das aprendizagens ludicas e animacéo e em Educacéo Especial

4 - Ha quantos anos ¢ docente?
DEE E - Ha 12 anos.
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5 - H& quanto tempo esta neste agrupamento?

DEE E - E o0 segundo ano letivo.

6 - Que funcbes desempenha atualmente? Ha quanto tempo?

DEE E - Professora de Educacéo Especial. E o terceiro ano letivo.

Inclusdo de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

7 - O que entende por inclusdo? E a favor? Porqué?

DEE E - Inclusdo é quando a escola é geradora de igualdade de direitos e de
oportunidades para todo os alunos tendo em conta o tipo de caracteristicas e
interesses dos alunos. Sim, a interacdo entre pares € muito importante para alunos

com PEA porgue tém a tendéncia de imitar comportamentos mais assertivos.

8 — Como define a Perturbacdo de Espectro Autista.

DEE E - O autismo € mais conhecido como um problema que se manifesta por um
alheamento da crianca ou adulto acerca do seu mundo exterior encontrando-se
centrado em si mesmo ou seja existem perturbac6es das relacfes afetivas com o

meio.

9 - Os objetivos centrados no aluno com PEA sédo incorporados no Plano Curricular de
Turma? Se sim, como?
DEE E — O Plano Curricular de Turma é feito pelo professor titular e é ele que

incorpora os objetivos nele.

10 - Os alunos com PEA frequentam as atividades da turma? De que forma?

DEE E - Sim diariamente alguns alunos frequentam a turma realizando atividades
tendo em conta os objetivos do CEL.

Participam na hora do conto, em visitas de estudo, e outras atividades

comtempladas no plano anual de atividades.
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11 - Quais as principais praticas de integracdo/inclusdo que mobiliza junto dos alunos
com PEA?
DEE E - Apoio os alunos em contexto de sala de aula e em todas as atividades

desenvolvidas na escola.

Trabalho colaborativo na sua pratica docente e na inclusdo de alunos com PEA

12 - O que entende por trabalho colaborativo?

DEE E - Entendo que é uma articulacdo entre os docentes das diferentes
disciplinas e do ano de escolaridade e os docentes de Educacéo Especial, com o
objetivo de diagnosticar e avaliar e tracar estratégias de intervencdo adequadas

aos alunos no plano Curricular de Turma.

13 - Prepara as aulas com o professor de educacgéo especial/professor titular da turma?
De que forma acontece a preparagédo?

DEE E - Sim, vamos dialogando e trocando opinides de forma informal.

14 - Partilha conhecimentos e/ou materiais durante a planificacdo de aulas?
DEE E - Sim

15 - Que materiais utiliza na preparacdo das aulas? E nas aulas em si?
DEE E - Planificagdo semanal e materiais adequados as necessidades e interesses

do aluno.

16 - Acha que o trabalho colaborativo contribui para a inclusdo dos alunos com PEA?
Porqué?
DEE E -Sim, porque os docentes titulares de turma estando envolvidos na

planificagdo da intervencédo e na avaliagdo da mesma sentem-se responsabilizados.

Avaliacdo do acompanhamento do processo de inclusdao

17 - Como avalia os resultados obtidos no processo de incluséo?
DEE E - Penso que as escolas, tém feito de tudo para se adaptarem a esta

populacgdo alvo e as suas carateristicas. Penso que os resultados tém sido positivos.




132

18 - Neste momento, quais sdo as dificuldades que as criancas com PEA apresentam?
Quais as areas fracas que é necessario continuar a trabalhar?

DEE E - Utilizarem as Novas Tecnologias (ajudas técnicas) para terem mais
facilidade em comunicarem.

Ocupacéao nos tempos livres (férias escolares).

19 - Como avalia o percurso das criangas com PEA?

DEE E - Apo0s a caracterizacdo socioeducativa, identificam-se os objetivos de
intervencdo, principios orientadores da pratica educativa, o plano de acdo e 0s
pressupostos de avaliacdo. Os dados de avaliagdo permitem considerar que toda a
intervencdo, desde que devidamente planeada e avaliada, se constitui uma mais
valia no desenvolvimento de competéncias sociais e cognitivas dos alunos com
PEA. Numa dindmica de investigacao-acdo, onde o ciclo planificacdo-acao-reflexao
permite um trabalho mais rigoroso e préximo das reais necessidades do aluno,

beneficiando a sua evolucéo, sobretudo na aquisicdo de competéncias sociais.

20 - Quais sdo os aspectos a melhorar em relacdo ao dispositivo de intervencao
educativa aplicado a estas criangas?

DEE E - A escola deve ter simbolos identificativos SPC em todas as divisdes da
escola, para facilitar o processo linguistico e comunicativo entre os alunos com
PEA e a restante comunidade educativa. Os docentes devem articular mais no
sentido de avaliarem e refletirem acerca da evolucdo ou regressdo das

aprendizagens comunicativas e noutras areas de intervencao.

Validagéo da entrevista

21 - Ha algum aspeto que queira referir ou acrescentar? Qual?

Muito obrigada pela colaboragao!
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Entrevista — Docente de Educacéao Especial F (DEE F)

A presente entrevista insere-se no ambito da realizagdo da Tese de Mestrado
“Contribuicdo do trabalho colaborativo entre docentes de educacdo especial/ensino
regular para a inclusdo de alunos com Perturba¢do do Espectro Autista”, no Instituto
Superior de Educacdo e Ciéncias (ISEC), em Lisboa. Com ela pretende-se recolher
dados com o objetivo de compreender como o trabalho colaborativo é vivenciado pelos
docentes do ensino regular e educacdo especial e os efeitos que tem na incluséo de
alunos com Perturbacdo do Espectro Autista (PEA).

O conteldo da entrevista sera considerado anonimo e confidencial.

As questdes apresentadas sdo de desenvolvimento. Por favor, ndo deixe
nenhuma questdo por responder!

Agradeco a sua melhor colaboracéo.

Nota: Ao longo da entrevista seré utilizada a sigla PEA para designar Perturbacdo do

Espectro Autista.

Caracterizar o perfil profissional

1 — Em que grupo disciplinar efetuou a sua formacéo inicial?
Docente de Educacdo Especial F (DEE F) - Grupo 300 (Portugués 3° ciclo e

secundario).

2 - Quais as qualificacdes académicas que possui?
DEE F - Licenciatura em Linguas e Literaturas Modernas - variante de Estudos

Portugueses (ramo de formacéo educacional) * formacao especializada.

3 - Possui formacao especializada? Em que areas?

DEE F - Sim. Especializacdo em Educacédo Especial (Dominio Cognitivo e Motor).

4 - Ha quantos anos é docente?
DEE F - Desde 1994, ou seja, ha 19 anos.
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5 - H& quanto tempo esta neste agrupamento?
DEE F - H& 4 anos.

6 - Que funcbes desempenha atualmente? Ha quanto tempo?
DEE F - Sou professora nas Unidades de Ensino Estruturado do 1° e 2° ciclos da

escola sede, h4 quatro anos também.

Inclusao de alunos com PEA no 1.° Ciclo do Ensino Basico

7 - O que entende por incluséo?

DEE F - Para mim inclusdo é tentar que todos os alunos sejam o mais iguais
possivel dentro de uma escola, conseguindo ver que existem algumas ""diferencas"
entre todos nos mais variados aspetos, mas que tém de ser respeitadas, pois todos
tém os mesmos direitos.

- E a favor? Porqué?

DEE F - Sou a favor, porque todos os alunos tém o direito de se sentir bem na sua

escola, de se sentirem apoiados e de sentirem que tém o direito de aprender.

8 — Como define a Perturbacdo de Espectro Autista.

DEE F - E uma perturbacdo que afeta a capacidade de comunicar da pessoa,
manifestando-se muito a nivel da socializacdo , ou seja, do relacionamento com 0s
outros. Tendo varios alunos com esta perturbacdo comigo, vejo, no entanto, que
ela se manifesta em todos eles de forma diferente. Alguns fecham-se no seu mundo
e simplesmente ndo querem comunicar com ninguém. Outros tém tiques que

repetem constantemente...

9 - Os objetivos centrados no aluno com PEA sdo incorporados no Plano Curricular de
Turma? Se sim, como?
DEE F — Sim. Cabe ao professor da turma ter em conta o perfil do aluno, para

fazer com que 0s mesmos participem no maior numero possivel de atividades.

10 - Os alunos com PEA frequentam as atividades da turma? De que forma?
DEE F - Sim Muitas vezes sao acompanhados pelo Professor de Educagdo

Especial, de modo a poderem frequentar o maior nimero possivel de aulas, desde
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que as mesmas se adaptem ao seu perfil. Se sdo criangas mais auténomas
conseguem ir a algumas aulas sozinhas e fazer atividades adaptadas ao seu perfil
de funcionalidade.

11 - Quais as principais praticas de integracdo/inclusdo que mobiliza junto dos alunos
com PEA?

DEE F - Sempre que h& alguma atividade da turma no exterior, por exemplo
visitas de estudo acompanho os meus alunos; nas atividades como festas de natal,
carnaval , fim de ano letivo acompanho-os e tento que participem o mais

ativamente possivel; acompanho-os a turma...

Trabalho colaborativo na sua pratica docente e na inclusdo de alunos com PEA

12 - O que entende por trabalho colaborativo?

DEE F - Para mim trabalho corporativo ¢é trabalhar com o0s
outros (professores/técnicos/assistentes operacionais) com vistaa obter os
melhores resultados possiveis para os alunos. E partilhar ideias, trabalhar em

grupo...

13 - Prepara as aulas com o professor de educacdo especial/professor titular da turma?
De que forma acontece a preparacao?

DEE F - Sim, de modo a que haja articulacdo entre nés, para irmos ao encontro
dos objetivos definidos para cada aluno. Juntamo-nos para combinar atividades e

partilhar ideias, trocamos e-mails com materiais, trocamos experiéncias...

14 - Partilha conhecimentos e/ou materiais durante a planificagéo de aulas?
DEE F - Sim.

15 - Que materiais utiliza na preparacédo das aulas? E nas aulas em si?
DEE F - Utilizo fichas de trabalho; jogos de encaixe e puzzles; cartolinas; revistas;
jornais; fantoches; livros... Enfim, imensas coisas, de acordo com os conteudos que

pretendo abordar e os objetivos que pretendo atingir.
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16 - Acha que o trabalho colaborativo contribui para a inclusdo dos alunos com PEA?
Porqué?
DEE F - Sim, sem duvida. Se trabalharmos todos em prol do mesmo objetivo,

seguramente os resultados serdo mais positivos e 0 sucesso mais possivel.

Avaliacdo do acompanhamento do processo de inclusdo

17 - Como avalia os resultados obtidos no processo de incluséo?
DEE F - Acho que, mesmo continuando a haver um pouco de discriminacao,
embora "encapotada’, de uma forma geral tem-se conseguido que haja cada vez

mais inclusdo dos alunos com NEE.

18 - Neste momento, quais sdo as dificuldades que as criancas com PEA apresentam?
Quais as areas fracas que é necessario continuar a trabalhar?

DEE F - A maior integracdo possivel destas criancas € a area que € necessario
continuar sempre a trabalhar .O grande objetivo, a meu ver, é que elas sejam o

mais autonomas e felizes possivel.

19 - Como avalia o percurso das criangas com PEA?

DEE F - Avalio-o positivamente.

20 - Quiais sao os aspetos a melhorar em relacéo ao dispositivo de intervengdo educativa
aplicado a estas criangas?

DEE F - Acho que ha sempre algo a melhorar, como em tudo na vida. Cada caso é
um caso, e temos de saber sempre avaliar as diferencas para saber gerir a

intervengéo que fazemos.

Validagéo da entrevista

21 - Ha algum aspeto que queira referir ou acrescentar? Qual?

Muito obrigada pela colaboracao!




