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“Ati, menino autista,
O Autismo é o além-mar
Da tua Palavra e do teu Sentir,
Que me fez, nestas paginas procurar
O encontrar do teu ‘Eu’,
O enigma do teu Sorriso

O significado do teu olhar!”
(Pereira, 2006)
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Resumo

A legislacdo que regula a inclusédo escolar de alunos com deficiéncia nas escolas
regulares tem conduzido a uma crescente responsabilizacdo dessas mesmas escolas pela
incluséo desses alunos numa perspetiva de “escola para todos”.

O presente trabalho, que consiste num estudo sobre a inclusdo escolar de alunos
com autismo, tem como principal objetivo, e com base em literatura especifica, verificar se
as respostas educativas disponibilizadas pelas escolas publicas a alunos com Perturbag6es
do Espetro do Autismo se adequam ao seu perfil de funcionalidade e atendem
verdadeiramente as suas Necessidades Educativas Especiais.

De natureza qualitativa e tipologia descritiva e exploratoria, este estudo incidiu
sobre catorze docentes dum agrupamento de escolas do distrito de Leiria, a quem foi
aplicado um inquérito por questionario, a fim de conhecer ndo s6 o seu perfil pessoal e
profissional, como também a sua opinido e experiéncia relativamente a alunos com PEA, e
sobre uma crianca a frequentar a educacgéo pré-escolar, observada diretamente em contexto
de jardim de infancia e de Unidade de Ensino Estruturado para a Educacdo de Alunos com
Autismo.

Apoés a andlise dos dados obtidos através dos instrumentos de investigacdo, péde
concluir-se que a escola procura responder as NEE da crianca autista, promovendo 0 seu
desenvolvimento integral. Porém, nem todos os docentes se sentem preparados para
trabalhar com alunos com autismo, pelo que se julga fundamental repensar-se a formacéo
inicial de professores a luz do paradigma da educacéo inclusiva, dotando os professores de
competéncias para atender a uma crescente heterogeneidade de alunos, incluindo os

portadores de deficiéncia.

Palavras-chave: Educacdo Especial [EE]; inclusdo; Necessidades Educativas Especiais
[NEE]; Perturbacbes do Espetro do Autismo [PEA]; Unidades de Ensino Estruturado para a
Educacdo de Alunos com Autismo [UEEA].
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Abstract

Legislation regulating school inclusion of students with disabilities in regular schools
has led to a growing responsibility of those schools for the inclusion of those students within
a “school for all” perspective.

This study, on the school inclusion of autistic students and based on specific
literature, aims mainly at checking if the regular school responses to autistic students respect
their functioning profile and really satisfy their special educational needs.

According to qualitative research methods and descriptive and exploring research
types, this study was done with the participation of fourteen teachers belonging to a school
from the district of Leiria, who answered a questionnaire about their personal and
professional profile and their opinion and experience with students with autism spectrum
disorders, and of a child attending the kindergarten, who was naturally observed in the
kindergarten and in the structured teaching unit contexts.

After analysing data obtained through the research tools, the conclusion drawn was
that school tries to respond to the special educational needs of the autistic child, promoting
his/her global development. However, some teachers don’t feel prepared to work with
autistic students. So, it’s essential to rethink the starting training of teachers, giving them the

necessary skills to work with a growing diversity of students, including those with disabilities.

Keywords: Autistic Spectrum Disorder [PEA]; inclusion; Special Educational Needs [NEE];
Special Education [EE]; Structured Teaching Units for Students with Autism Spectrum
Disorders [UEEA].
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Introducao

“Deus quer, o homem sonha, a obra nasce.”
(Fernando Pessoa, O Infante)

Quando se comeca qualquer tarefa, independentemente da sua natureza, tem de
se tracar o caminho a seguir, a fim de saber como e por onde comecar, o que fazer
seguidamente e o que se pretende obter no final.

Este trabalho em concreto, desenvolvido no @mbito do mestrado em Ciéncias da
Educacéo, Area de Educacdo Especial, na Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett,
surgiu essencialmente da curiosidade e do interesse em conhecer melhor a problematica do
autismo, na medida em que a sua autora, N0 momento em gue 0 iniciou, ndo tinha qualquer
experiéncia ou contacto com individuos portadores de perturbacdes do espetro do autismo.

No entanto, mergulhada, ha ja algum tempo, no ambiente educacional e sabendo
da existéncia em escolas publicas de Unidades de Ensino Estruturado para a Educacéo de
Alunos com Perturbacbes do Espetro do Autismo, decidiu partir a descoberta desta, para si,
nova realidade.

As primeiras referéncias cientificas ao autismo foram feitas por Leo Kanner, um
pedopsiquiatra americano, e Hans Asperger, um pediatra austriaco, os quais, em 1943 e
1944, respetivamente, publicaram estudos em que se referiram a uma doenca infantil
caracterizada, essencialmente, por perturbacées na interagdo social. Aos seus trabalhos
muitos outros se seguiram com descricdes de pessoas com comportamentos atipicos que,
de acordo com terminologias mais recentes, preenchiam critérios de diagnéstico de autismo.

Considerado um dos mais graves transtornos de desenvolvimento que afeta o ser
humano, o autismo caracteriza-se pela presenca de uma triade de perturbacdes, conhecida
por triade de incapacidades de Wing, nomeadamente de interacdo social, de comunicacgéo e
de imaginacdo, o que justifica o surgimento do conceito de Perturbacbes do Espetro do
Autismo.

Dada a especificidade de cada individuo com estas perturbacdes e a luz da filosofia
da educacao inclusiva, preconizada pela Declaracdo de Salamanca, de 1994, que defende
uma “escola para todos”, independentemente das suas semelhancas ou diferencas, cabe a
escola disponibilizar respostas educativas conducentes ao sucesso e ao desenvolvimento
integral de criancas/ jovens com autismo.

Em Portugal, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, surge como 0 marco

orientador da acdo na area das necessidades educativas especiais, definindo, no ambito da
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educacdo especial, os apoios especializados a prestar a alunos que, apesar das suas
deficiéncias, qualquer que seja a sua natureza, integram a escola regular. Estes apoios
especializados visam responder as necessidades educativas especiais dos alunos com
limitacBes significativas e permanentes ao nivel da atividade e da participacdo, que resultam
em dificuldades continuadas de comunicacdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia,
relacionamento interpessoal e participacdo social, exigindo servicos especializados capazes
de promover o desenvolvimento biopsicossocial destes alunos. Kauffman (2002) considera
mesmo a educacao especial essencial a um bom sistema publico de educacéo.

Neste contexto, a crianga com autismo tem o direito de frequentar um ambiente
educativo regular, devendo a escola ajustar-se as suas necessidades, procedendo as
adaptacdes necessérias ao respeito do direito de todas as criangas, conforme consignado
na Declaragédo Universal dos Direitos do Homem e na Declarag&o Universal dos Direitos da
Crianga, terem uma educacdo igual e com qualidade, considerando as necessidades
especificas e o perfil de funcionalidade de cada uma.

No entanto, e como ponto de partida deste estudo, formulou-se a seguinte
“pergunta de partida”, como é designada por Quivy & Campenhoudt (1992):

Estd a escola publica preparada para atender as nec essidades educativas
especiais de alunos com perturbacdes do espetro do autismo?

Para dar resposta a esta questédo, definiram-se os seguintes objetivos:

i) conhecer melhor as perturbag¢des do espetro do autis mo;

i) identificar o perfil da classe docente da escola pu blica, bem como a sua

opinido e experiéncia no acompanhamento a alunos au tistas ;

i) verificar se a escola publica dispde das respostas educativas mais

adequadas as necessidades educativas especiais dest  es alunos .

Definidos os objetivos gerais a alcancar com esta investigacdo, procedeu-se,
primeiramente, a uma revisdo da literatura acerca da tematica do autismo, em particular, e
das necessidades educativas especiais, em geral, bem como de metodologias de
investigacdo, dada a necessidade de optar pelas melhores metodologias e instrumentos de
investigacdo para a obtencdo de dados necessarios a concretizagdo dos objetivos
delineados.

Desta forma, considerou-se pertinente fazer, em primeiro lugar, um enquadramento
tedrico, conforme se apresenta na Parte | deste estudo, das perturbacdes do espetro do
autismo e de algumas nog0fes relativas a inclusdo escolar de alunos com necessidades
educativas especiais, particularmente com autismo; e, posteriormente, um enquadramento
empirico, que configura a Parte Il deste estudo, das op¢Bes metodoldgicas utilizadas para

conhecer o perfil pessoal e profissional dos docentes, bem como a sua opinido acerca da
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inclusdo escolar de alunos com autismo e a sua experiéncia de trabalho com estes alunos,
assim como as respostas educativas disponibilizadas pela escola publica para o
atendimento as suas necessidades educativas especiais.

Com efeito, no primeiro capitulo da primeira parte, faz-se uma breve resenha
histérica do conceito de autismo, atualmente designado por perturbacdes do espetro do
autismo pela multiplicidade de sintomas manifestados pelos seus portadores; apresenta-se
a definicdo do conceito de perturbac8es do espetro do autismo, bem como as caracteristicas
desta patologia; apontam-se algumas das mais significativas implicacbes destas
perturbagdes no contexto educativo, que requerem uma atencdo e uma agao especiais no
sentido de responder as necessidades educativas especiais destes alunos e,
consequentemente, promover 0 seu sucesso escolar; faz-se referéncia a teorias etiologicas
acerca desta problemética, de que se destacam as genéticas, apesar de ainda ndo se
conhecer de forma precisa a etiologia do autismo (Pereira & Serra, 2006), e a dados
epidemioldgicos, incluindo a realidade em Portugal com base num estudo recente realizado
por Guiomar Oliveira (2007). Antes de se enumerarem o0s instrumentos oficiais de
diagnéstico e de avaliagdo da doenca, ou seja, o Manual de Diagndstico e Estatistica das
Perturbagbes Mentais [DSM-IV-TR], da Associagdo Americana de Psiquiatria [APA], e a
Classificagcao Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados com a Saude
[CID-10], da Organizacdo Mundial de Saude [OMS], e de se fazer uma abordagem
relativamente a técnicas de intervencdo psicoeducacionais, contemplando a area da
comunicacao/ interacdo, a area cognitiva, a area comportamental e o contexto familiar,
alude-se ao movimento da neurodiversidade, defensor de que o autismo deve ser encarado
ndo como uma doenca, mas como um fator de diferenciacdo em relacdo aos individuos sem
qualquer deficiéncia, devendo os autistas, como tal, ser respeitados na sua diferenca
(Ortega, 2009).

No segundo capitulo, da-se enfoque, primeiramente, ao direito que todos tém a
educacdo, fundamentado, entre outros documentos oficiais, na Declaracdo Universal dos
Direitos do Homem, na Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga e na Constituicdo da
Republica Portuguesa; e, em seguida, ao paradigma da educacéo inclusiva, a qual, segundo
a Declaracdo de Salamanca, defende uma “escola para todos”, independentemente das
suas diferencas, a qual se deve adaptar as especificidades e necessidades de cada um,
promovendo a igualdade de oportunidades no acesso a educagdo. Como resposta a este
principio de incluséo, é criado, em Portugal, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, que
define os apoios especializados a prestar desde a educacdo pré-escolar até ao ensino
secundario, com vista a criacdo de condi¢cdes que permitam adequar o0 processo educativo

as necessidades educativas especiais de alunos portadores de deficiéncias moderadas a
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graves que lhes impecam de obter sucesso escolar, cabendo a educacdo especial a
promocao deste sucesso, da autonomia, da estabilidade emocional, da igualdade de
oportunidades, bem como a preparagdo para o prosseguimento de estudos ou para a vida
pds-escolar, respeitando o principio da inclusdo educativa e social.

Ainda neste capitulo, aborda-se a importancia da Intervencdo Precoce na Infancia,
numa perspetiva ecoldgica baseada no Modelo da Ecologia do Desenvolvimento Humano
de Bronfenbrenner (Pereira & Serra, 2006), como uma estratégia fundamental para o
desenvolvimento da crianca e para 0 apoio necessario a prestar a sua familia, promovendo
uma relagdo emocional mais equilibrada entre ambas; assim como o processo de inclusédo
escolar de criangcas com autismo, nomeadamente através da intervencdo precoce e das
Unidades de Ensino Estruturado para a Educagdo de Alunos com Autismo existentes nas
escolas regulares, assentes num ensino funcional baseado no modelo TEACCH e
vocacionadas para dar uma resposta educativa as necessidades educativas especiais
destes alunos. N&o é esquecido o papel preponderante da familia destes alunos na
promogdo do seu sucesso, a qual deve e tem o direito, tal como consignado em varios
documentos legislativos, de, em estreita ligacdo com a escola e contribuindo para o modelo
inclusivo de escola (Correia, 2008), colaborar no processo de ensino e aprendizagem dos
seus filhos.

A segunda parte deste trabalho, composta por dois capitulos, constitui o
enquadramento empirico desta investigacdo, ou ‘“viagem da investigacdo”, como €
considerada por Hill & Hill (2008), com o objetivo de melhorar o conhecimento sobre a area
em estudo. No primeiro capitulo, com base em literatura especifica da area da investigacao,
procede-se a uma abordagem da metodologia da investigacdo, desde os fundamentos para
as opcdes metodoldgicas utilizadas neste estudo, de natureza qualitativa e, de acordo com
Yin (1987, cit. por Pardal, 2011), de tipologia descritiva e exploratéria, até ao processo de
recolha de dados através de um inquérito por questionario e da observacdo naturalista,
considerada por varios autores (Henry, 1961; Landsheere, 1979; Quivy & Campenhoudt,
1992; Estrela, 1994) o método que melhor se adequa ao estudo do comportamento humano,
possibilitando uma reconstrucdo mais fidedigna e objetiva da realidade. Procede-se ainda a
uma caracterizacdo do meio onde se desenvolveu o estudo, nomeadamente o Agrupamento
de Escolas de Ansido e, em particular, um dos seus estabelecimentos de educacao pré-
escolar e a Unidade de Ensino Estruturado para a Educagéo de Alunos com Perturbactes
do Espetro do Autismo, bem como dos participantes neste estudo. Do conjunto de
participantes fizeram parte catorze docentes do referido agrupamento, oito dos quais do

grupo de recrutamento 910 [Educacgdo Especial — Dominio Cognitivo e Motor] e seis do
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ensino regular, e uma crianca a frequentar a educacdo pré-escolar que foi o alvo das
observacdes em contexto de jardim de infancia e de unidade de ensino estruturado.

A apresentacao, analise e discussao dos resultados da investigacdo, confrontados
com a bibliografia citada, constam do capitulo seguinte, que antecede a concluséo, onde se
tecem as consideracdes finais acerca deste estudo, considerando a consecu¢ao ou ndo dos
objetivos previamente definidos, e se apresentam algumas recomendacdes para
investigacdes futuras.

De referir ainda que as referéncias bibliograficas estdo apresentadas de acordo
com as normas da Associagdo Americana de Psicologia, vulgarmente designadas por

normas APA.
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CAPITULO 1

Perturbacdes do Espetro do Autismo:

Da Concetualizacdo a Intervengéo Educativa
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1.1. Do Autismo ao Espetro Autista

A palavra ‘autismo’ provém do termo grego ‘autos’, que significa préprio/eu, e de
‘ismo’, que traduz uma orientacdo ou estado, pelo que, em sentido lato, o autismo pode ser
definido como a condicdo ou o estado de alguém que aparenta estar invulgarmente
absorvido em si préprio (Marques, 2000).

Apesar de muitas descricdes de “criangas invulgares, tais como Vitor, o rapaz
selvagem de Aveyron, estudado por lItard” (Geschwind, 2009, p. 368), em 1801, terem
contribuido para a construgdo do conceito de autismo e de o termo ‘autismo’ ter sido
utilizado em 1911 por Eugene Bleuler, um psiquiatra suico, num artigo sobre esquizofrenia,
para designar um conjunto de distlrbios do pensamento, implicando a perda de contacto
com a realidade e uma grande dificuldade em comunicar com os demais, foi o
pedopsiquiatra americano Leo Kanner que, em 1943, num trabalho intitulado Autistic
Disturbances of Affective Contact, fez referéncia a um conjunto de comportamentos
aparentemente comuns manifestados por onze criangas que consultou, cuja perturbacéo
veio a ficar conhecida como perturbacdo autista (Waterhouse, 2000). Para Kanner, as
caracteristicas que definiam o “autismo na primeira infancia” (Kanner, 1943, cit. por
Waterhouse, 2000, p. 11) incluiam um profundo distanciamento autista, um desejo
obsessivo de manter a rotina, uma boa capacidade de memorizacdo, uma expressao
inteligente e pensativa, mutismo ou linguagem sem uma verdadeira intengcdo comunicativa,
uma sensibilidade excessiva aos estimulos e uma relacdo engenhosa com o0s objetos.
Acreditava também que todas as criancas com autismo possuiam niveis normais de
desenvolvimento intelectual. Estes comportamentos, observaveis logo no primeiro ano de
vida, foram, pela primeira vez, distinguidos da esquizofrenia (Rutter & Schopler, 1987;
Holmes, 1997; Frith, 2003; Hewitt, 2006).

No ano seguinte, Hans Asperger, um pediatra austriaco, descreveu o mesmo tipo
de perturbacdes num artigo sobre psicopatia autista na infancia, com base num estudo de
guatro criangcas que apresentavam um quociente de inteligéncia [QI] médio ou acima da
média, mas dificuldades de interagéo social, isolamento e resisténcia a mudanca. O texto de
Asperger, escrito em alemao no final da segunda guerra mundial, foi muito menos divulgado
que o de Kanner, tendo sido quase ignorado até a década de 1980. Apenas se tornou
acessivel ao publico em geral no inicio dos anos 80 quando foi traduzido para inglés pela
primeira vez e referido por Lorna Wing no seu trabalho de investigacdo sobre o autismo e 0s
seus condicionalismos (Pereira, 1998; Cumine, Leach & Stevenson, 2008; Cavaco, 2009).

As descricdes de Kanner e Asperger, apesar de independentes e distantes

geograficamente, apresentam semelhancas em varios aspetos, sendo de destacar a
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designacdo de autismo para as perturbacdes identificadas nas criancas por ambos
estudadas e a crenca comum de que a dificuldade de adaptacao social dessas criancas é o
traco mais caracteristico desta problematica (Marques, 2000; Hewitt, 2006). Os autores,
porém, divergiam essencialmente em trés areas distintas, designadamente, as capacidades
linguisticas, as capacidades motoras e de coordenacéo e as capacidades de aprendizagem
(Newschaffer et. al., 2007). Em relacdo a primeira, Asperger referiu que as criancas que
estudou falavam fluentemente pelo facto de terem desenvolvido uma linguagem gramatical
durante a infancia, embora essa linguagem néo fosse utilizada para efeitos de comunicacdo
interpessoal. Kanner, pelo contrario, afirmou que trés dos seus onze pacientes ndo falavam
e que os restantes ndo usavam a linguagem para comunicar. Relativamente a segunda,
enquanto Kanner identificou apenas um caso com comportamentos desajeitados,
especialmente na motricidade fina e global, mas com boa capacidade na coordenagé&o
muscular, Asperger referiu a fraca aptiddo dos seus pacientes para atividades motoras a
nivel de motricidade tanto global quanto fina. No que diz respeito a Ultima area em que nao
manifestavam concordancia, Kanner acreditava que as criangas aprendiam mais facilmente
através de rotinas e mecanizagfes, ao passo que Asperger defendia que a aprendizagem
era facilitada se as criancas produzissem espontaneamente.

E em 1979 que surge a ideia de um espetro autista, ja distanciado da esquizofrenia
infantil, desenvolvida e apresentada por Lorna Wing, psiquiatra inglesa e mae de uma
crianca com autismo, e seus colaboradores. Incluindo a sindrome de Asperger neste
espetro, estes autores referiram que os individuos com autismo apresentam défices
gualitativos na linguagem e comunicacao, nas competéncias sociais e na flexibilidade do
pensamento e da imaginacdo. Esta ‘triade de incapacidades’, mais conhecida por ‘triade de
Wing’, veio a tornar-se a base do diagndstico das perturbac¢des do espetro do autismo [PEA]
(Pereira, 1998; Marques, 2000; Pereira & Serra, 2006; Siegel, 2008; Geschwind, 2009).

1.2. Definigcdo Concetual de Perturbacdes do Espetro  do Autismo

O termo ‘autismo’ surgiu oficialmente pela primeira vez na Classificacdo
Internacional de Doengas — 9 [CID-9], da Organizagdo Mundial de Saude [OMS], em 1975,
categorizado como uma psicose da infancia. Até entdo, a Associacdo Americana de
Psiquiatria [APA], através do Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders | e Il
[DSM-I e DSM-II], em 1952 e 1968, respetivamente, referia-se apenas a esquizofrenia de
tipo infantil. Foi Rutter (1978) que, ap0s uma vasta revisdo de literatura, propds que o

autismo fosse considerado uma perturbacdo do desenvolvimento e diagnosticado a partir da
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triade de incapacidades de Wing — interacdo social, comunicacdo e padrfes restritos e
repetitivos de comportamentos e interesses. Com a evolug¢do das pesquisas cientificas, os
investigadores chegaram a conclusdo que o autismo ndo é uma perturbacdo de contacto
afetivo mas uma perturbacao do desenvolvimento (Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003).

De acordo com Correia (1997), o autismo é um problema neurolégico que afeta a
percecdo, o pensamento e a atencdo e que provoca um distirbio desenvolvimental que se
manifesta nos trés primeiros anos de vida e acompanha o individuo ao longo de toda a sua
vida. Nielsen (1999), por sua vez, considera que esta patologia constitui um problema
neurolégico que se caracteriza por um decréscimo das capacidades de comunicacéo e de
interacdo social. Ja no entendimento de Frith (2003), o autismo consiste huma perturbacgéo
especifica do desenvolvimento, suscetivel de ser considerada uma perturbacdo pervasiva
do desenvolvimento, que afeta qualitativamente as intera¢cbes sociais reciprocas, a
comunicacdo verbal e ndo verbal e a atividade imaginativa e se traduz por um repertorio
restrito de atividades e de interesses.

Atualmente, o termo ‘autismo’ é utilizado para se referir a um espetro de sindromes
com caracteristicas comuns as perturbagfes pervasivas do desenvolvimento [PPD], de
acordo com o DSM-1V, de 1994, ou as perturbagbes globais do desenvolvimento [PGD], de
acordo com o DSM-IV-TR, de 2002 (Siegel, 2008), ou ainda as PEA.

As PEA consistem numa perturbacdo severa do neurodesenvolvimento e
manifestam-se através de dificuldades muito especificas de comunicagcdo e de interagédo,
associadas a dificuldades em utilizar a imaginacdo e em aceitar alteracdes de rotinas e a
exibicdo de comportamentos esteriotipados e restritos. Estas perturbacdes implicam um
défice na flexibilidade do pensamento e uma especificidade no modo de aprender, 0 que
compromete particularmente o contacto e a comunicacdo do individuo com o meio
envolvente (Jordan, 2000; Siegel, 2008; Geschwind, 2009).

Em suma, o universo autista é uma realidade muito complexa que engloba
conceitos distintos, os quais, contudo, se cruzam em diversos pontos.

A evolugdo que se tem verificado ao longo dos tempos relativamente a sua
terminologia tem convergido para um melhor entendimento da perturbacéo autista, embora
seja importante considerar que as caracteristicas identificadas ndo estdo presentes em
todos os individuos nem se manifestam sempre do mesmo modo (Smith, 2008).
Essencialmente, a expresséo ‘espetro do autismo’ pretende associar esta perturbacdo a um
conjunto de sintomas e a um quadro clinico de alteragdes cognitivas, linguisticas e
neurocomportamentais e significa que, mais do que um conjunto rigido de caracteristicas,
esta patologia parece manifestar-se através de varias combinac¢des de possiveis sintomas,

num continuo de gravidade com maior ou menor intensidade (ME, 2008).
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1.3. Caracteristicas das Perturbacdes do Espetro do Autismo

€ autista aquela pessoa para a qual as outras pessoas Sa0 opacas e
imprevisiveis, aguela pessoa que vive como ausentes — mentalmente ausentes —
as pessoas presentes e que, por tudo isso, se sente incompetente para regular e
controlar sua conduta por meio da comunicacdo” (Coll, Marchesi, Palacios & col.,
2004, p. 234).

O autismo surge antes dos trés anos de idade, sendo que a maioria das criancas
comeca a manifestar alteragcdes no desenvolvimento nos dois primeiros anos de vida e, em
casos raros, depois desta fase. Os sintomas do autismo, especialmente os comportamentos
repetitivos e esteriotipados, parecem aumentar atingindo um pico na idade pré-escolar, mas
comecam a estabilizar ou declinar durante a idade escolar (Ozonoff et. al., 2003). Estes
autores referem ainda que a maioria dos sujeitos com PEA evolui positivamente a medida
que vai crescendo. O facto de os sintomas serem diferentes em diversas fases da vida ndo
significa que houve alteracdes no diagnéstico ou que o individuo ficou curado da sua
perturbacdo, mas apenas que existiram alteracfes globais no seu comportamento (Happé,
1994; Frith, 2003).

Uma pessoa com autismo tem, geralmente, uma aparéncia fisica normal, apesar de
apresentar dificuldades muito especificas em trés &reas do seu desenvolvimento,
especificamente, limitacdes graves no desenvolvimento de interagfes sociais reciprocas;
limitagbes graves no desenvolvimento da comunicacéo, verbal e ndo verbal; e uma limitagédo
na variabilidade de comportamentos (Gillberg, 2005).

De acordo com Oliveira (2007), o autismo € um distarbio organico que resulta de
uma disfuncdo cerebral precoce, com sequelas crénicas, manifestando-se clinicamente
através de anomalias no neurodesenvolvimento e no comportamento. Caracteriza-se por
uma triade semiolégica de alteracbes na interagcdo social, na comunicacdo e no
comportamento.

Segundo Kutscher (2005), PEA sédo aquelas que incluem problemas de
comunicacdo ndo verbal, nomeadamente, problemas com a socializacdo/ empatia. Por
outras palavras, todas as PEA partilham dificuldades com a socializacdo, a pragmatica da
linguagem e as atividades de dramatizacdo, podendo ou ndo ser acompanhadas de
problemas adicionais ao nivel da fala.

Segundo 0 mesmo autor, as PEA podem agrupar-se em duas categorias:

a) PPD, nas quais se inclui a perturbacdo autista, hormalmente designada por
autismo, que se caracteriza por um distarbio grave da linguagem verbal e ndo verbal e por
comportamentos estranhos;

b) outras perturbacdes do espetro do autismo.
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Segundo os critérios do DSM-IV (APA, 2002), as criancas que sofrem de
perturbacdo autista deverdo ter problemas nas seguintes areas:

i) Problemas de interagcdo social, apresentando problemas significativos de
comunicacao nao verbal ao nivel da linguagem corporal, do contacto visual e de expressfes
faciais. Os relacionamentos com o0s colegas sao inadequados, e a crianca tem dificuldade
em mostrar emoc¢des nas interagfes. Além disso, hdo aponta para as coisas como forma de
partilhar resultados ou interesses, nem procura ser elogiada.

ii) Problemas de comunicacao, notérios na linguagem verbal, que ndo é suportada
por gestos, e no facto de a crianga, caso consiga falar, ter dificuldade em manter ou iniciar
uma conversa. A fala caracteriza-se por estere6tipos e repeticbes e verifica-se ainda a
auséncia de comunicagao atravées de brincadeiras imaginativas ou de imitagéo.

iif) Leque limitado e/ou repetitivo de interesses ou de comportamentos. A crianca
revela um fascinio intenso e excessivo por um determinado objeto e podera ficar demasiado
concentrado nas partes que o constituem. Normalmente, é inflexivel e cumpre rituais,
incluindo movimentos corporais repetitivos como balangar-se ou bater os bragos.

Como se pode verificar, existe entre os especialistas unanimidade em considerar
gue os individuos portadores de PEA possuem caracteristicas contempladas na triade de
incapacidades de Wing ja anteriormente referida.

Outros critérios aceites incluem o aparecimento precoce, antes ainda dos trés anos
de idade, de problemas em, pelo menos, uma das seguintes areas: brincadeiras faz-de-
conta/ imaginarias, interacdes sociais ou a utilizacdo pragmatica da linguagem.

Segundo Kutscher (2005), as PEA nao incluidas no DSM-IV sdo as que se

apresentam no quadro seguinte (Quadro 1).
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Designacao

PEA néo incluidas no DSM -IV

Definigdo/caracteristicas

Autismo de alto
funcionamento

Para alguns autores, € sinonimo de Asperger; para outros, implica um
autismo ligeiro sem atraso mental.

Dificuldades de

aprendizagem néo

verbais [DANV]

Dificuldades ndo verbais que levam a que a crianca ndo se aperceba da visdo
global na linguagem.

Problemas de percecéo espacial.

Problemas de
coordenacao
motora:

- coordenagcdo motora global: um caminhar desajeitado e
sem equilibrio que leva a que a crianca se agarre, bata
nas coisas, tenha medo de trepar, hesite em explorar
fisicamente, tenha dificuldade em andar de bicicleta e falta
de coordenac¢do no desporto;

- coordenacdo motora fina: dificuldade em utilizar uma
tesoura, em apertar os atacadores, e fraca caligrafia,
segurando na caneta/ lapis de forma estranha e com muita
forca.

Competéncias
de orientacdo
visual/ espacial,
com
incapacidade de
formar imagens
visuais:

- a crianca foca os detalhes em vez do conjunto; rotula
tudo verbalmente, uma vez que é essa a Unica, embora
nem sempre rigorosa, forma de conseguir processar a
informacéo visual/ espacial; as alteracdes na rotina levam-
na a uma incapacidade de lidar com a mudanca; € incapaz
de se orientar no espaco, de determinar o local onde deve
colocar as respostas numa ficha de trabalho ou de se
orientar na escola.

Competéncias
sociais/ de
comunicacao:

- dificuldade em integrar a comunicacao ndo verbal na
comunicacao verbal; interpretacdo muito literal dos outros;
raciocinio exato; dificuldade em perceber os sentidos
menos imediatos das coisas; incapacidade de leitura dos
estimulos sociais de uma conversa de trocas, parecendo
ser egocéntrica, estranha ou mal educada; costuma ser
rotulada de magadora devido a sua dependéncia dos
outros, por falar constantemente e ndo interpretar
corretamente os estimulos sociais.

Défice semantico -

pragmatico

Atraso e
dificuldade na
utilizagcéo da

linguagem, tanto
semantica como
pragmatica:

- dificuldade em compreender o significado literal das
palavras e frases; dificuldade com palavras abstratas,
palavras sobre emocdes, expressfes idiomaticas;
dificuldade com as regras apropriadas de conversacao.

Hiperlexia, i.e.,
capacidade
precoce para a
leitura, através da
memorizacao

Competéncia de

leitura pouco comum, embora a crianca apresente

problemas de linguagem, como boa ecolalia e palilalia; dificuldade em
transformar as palavras em ideias mais globais; discurso repetitivo e
idiossincratico; ritmo de voz pouco comum.

Desordens por

défice de atencéo/

hiperatividade
[DDA/H]

Impulsividade e dificuldade de autocontrolo, comprometedoras de empatia;
capacidade de atencdo limitada devido a incapacidade em manter-se
concentrada relativamente a algo que nao compreende.

Quadro 1 — PEA néo incluidas no DSM-IV
(criagdo prépria a partir de Kutscher, 2005, pp. 80-85)

Efetivamente, “a classificacdo das perturbacfes do espetro do autismo esta em

plena evolugcdo. Os problemas poderdo sobrepor-se, causar-se uns aos outros, ocorrer

simultaneamente em diferentes combinacdes e gravidade, alterar-se ao longo do tempo e
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nao possuem um Unico grupo ‘oficial’ que arrisque a classificacdo de todo o espetro”
(Kutscher, 2005, p. 85).

1.4. Implicacbes das PEA no Contexto Educativo

Pelo que ficou exposto até aqui se depreende que a afetacdo das areas de
desenvolvimento dos individuos com autismo se traduz, no seu quotidiano e mormente no
seu percurso escolar, em dificuldades significativas em aprender de forma convencional. As
suas limitagbes podem manifestar-se, entre outros aspetos, através de falta de motivacao;
dificuldade na compreenséo de sequéncias e de consequéncias; défice cognitivo especifico;
problemas de concentracdo e atengao; alteragdes na discriminagéo/ processamento auditivo
e na compreensado de instrugfes transmitidas oralmente; falta de persisténcia nas tarefas;
dificuldade em aceitar mudangas e em compreender as regras instintivas da interacdo
social; alteracbes da sensibilidade a dor, ao som, a luz ou ao tato; grande reducdo da
capacidade imaginativa e fantasiosa; restricdo de interesses; alteracdes de sono, vigilia ou
particularidades do padrdo alimentar (Mesibov, Adams & Klinger, 1997; Peeters, 1998;
Hewitt, 2006).

Com base no trabalho desenvolvido por estes autores, apontam-se, em seguida, de
forma generalizada, as caracteristicas particulares dos individuos com autismo.

a) Competéncias de interacao limitadas, sendo dificil manter o contacto visual, uma
conversa, socializar e partilhar, mesmo com a familia mais proxima;

b) Possibilidade de adquirir competéncias ou até de aprender a usar a linguagem,
mas com limitacbes na capacidade de atribuir sentido as experiéncias, provavelmente
relacionadas com outros défices cognitivos;

c) Hipersensibilidade aos estimulos ambientais, reagindo a cargas excessivas
destes estimulos com movimentos de baloi¢co do corpo ou tapando os ouvidos com as maos;

d) Preferéncia por atividades repetitivas e esteriotipadas, como a construcao de
torres com médulos ou a arrumacédo de objetos em longas filas, sem uma ideia concreta
acerca do modo mais adequado de usar um brinquedo ou determinado objeto;

e) Fascinio por objetos que podem ser manipulados através de movimentos
repetitivos, particularmente por aqueles que podem ser postos a girar;

f) Desejo obsessivo pela conservacdo da uniformidade, incluindo as rotinas, que
memaorizam facilmente, mas cuja alteracdo inesperada provoca uma perturbacao extrema;

g) Acentuado atraso ou notéria dificuldade na aquisicdo da linguagem, usando-a

sem fins comunicativos;
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h) Dificuldade em prestar atencdo ao que lhes dizem por estarem concentrados em
sensacfes que consideram mais interessantes e importantes, mudando rapidamente os
seus focos de atencdo de uma sensacao para outra. Normalmente, as fontes de distracao
para criancas de nivel funcional mais baixo séo visuais, podendo também ser auditivas.
Enquanto alunos, podem ouvir um ruido de que o professor ndo se apercebe, sendo
incapazes de se concentrar. Sdo também facilmente distraidos por estimulacéo interna, tal
como o interesse por objetos preferidos. Distraem-se igualmente com processos cognitivos
internos, como rimar, contar, calcular ou recitar factos que memorizaram.
Independentemente da fonte de distragdo, tém uma grande dificuldade em interpretar a
importancia da estimulagéo externa e dos pensamentos que os bombardeiam. Alguns deles
olham, movem-se e exploram constantemente como se todas as sensagfes fossem novas e
excitantes; outros reagem a este bombardeamento bloqueando a maior parte da
estimulagdo circundante, permanecendo preocupados com um tipo muito limitado de
objetos.

i) Independentemente do nivel cognitivo, maior dificuldade com conceitos
linguisticos simbdlicos ou abstratos do que com factos ou descricdes objetivas. Para o
autista, uma palavra tem apenas um significado, o concreto, com prejuizo das conotacdes
adicionais ou associacdes subjacentes. E mais facil compreender factos ou conceitos
isolados do que combina-los ou integra-los com informacdes relacionadas, sobretudo se
eles parecerem contraditorios.

j) Fraca capacidade de organizacdo, por exigir concentracdo tanto na tarefa
imediata quanto no resultado pretendido. Uma sequéncia € algo dificil para eles, sendo
comum executarem uma série de atos numa ordem ilégica e contraprodutiva, que parecem
nao perceber.

k) Aquisicao facil de comportamentos, mas dificuldade em transferi-los para novas
situacBes e em generaliza-los;

[) Grande persisténcia na procura de objetos, experiéncias ou sensacdes
desejados, revelando-se estes comportamentos impulsivos, semelhantes aos sintomas do
transtorno obsessivocompulsivo, muito dificeis para as outras pessoas.

m) Tendéncia para apresentarem altos niveis de ansiedade e para estarem
frequentemente frustrados. Parte desta ansiedade pode dever-se a fatores biologicos,
podendo também ser o resultado das constantes confrontacdes com o ambiente imprevisivel
e opressivo. Devido as suas limitagBes cognitivas, tém dificuldade em entender o que é
esperado deles e 0 que se passa em seu redor. A ansiedade e a agitacdo sdo reacoes
compreensiveis face a constante incerteza e as suas significativas dificuldades em

estabelecer comunicacgao.
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Por tudo isto, todas estas dificuldades s&@o consideradas pelos referidos autores

necessidades educativas especiais [NEE] de carater permanente.

1.5. Etiologia

Apesar de muita investigacdo durante varias décadas em torno das causas do
autismo, continua por se desconhecer a verdadeira origem e a natureza desta perturbacéo,
0 que constitui um grande desafio para investigadores em varias areas de especializagéao.

Ndo tendo ainda sido identificada nenhuma causa especifica, os especialistas
debatem-se nas suposicdes, tendo feito até recair a ‘culpa’ sobre os pais, por serem
supostamente insensiveis e desligados dos seus filhos. Contudo, atualmente esta teoria
esta ja ultrapassada, reconhecendo-se, pelo contrdrio, na familia uma base de apoio
fundamental para a progresséo da crianca (Alves, 2001).

Segundo Coll et. al. (2004), os estudos explicativos do autismo baseiam-se em
pressupostos distintos, enquadrando-se em dois grupos de teorias, designadamente as
teorias ndo organicas ou experienciais e as teorias organicoexperienciais.

As primeiras, também designadas por teorias psicolégicas ou psicogenéticas,
apresentam explicacfes do quadro de sintomas desta patologia que se situam no plano
emocional ou psicoldgico, considerando o autismo um transtorno emocional causado por
relacbes emocionais ou afetivas inapropriadas entre a crianca e as pessoas que lhe séo
mais proximas, como a familia. Nesta perspetiva, assume-se que a crianca é normal desde
0 periodo de gestacdo até ao inicio do seu desenvolvimento, e fatores de ordem psicolégica
decorrentes do envolvimento parental, mais concretamente do relacionamento entre mée e
filho, provocam uma deficiéncia relacional que concorre para o desenvolvimento do quadro
autista.

J4 segundo as teorias organicoexperienciais, também denominadas teorias
biolégicas ou neurocomportamentais, o0 autismo esta relacionado com fatores
neurobioldgicos, explicando, com base em possiveis alteragdes cerebrais, as dificuldades de
relacionamento interpessoal, de linguagem, de comunicacao e de flexibilidade mental.

Os mesmos autores fazem referéncia a teoria da mente, preconizada pelos
investigadores Baron-Cohen, Leslie e Frith, do Medical Research Council de Londres,
segundo a qual o autismo consiste num transtorno especifico da teoria da mente, que se
traduz na incapacidade do individuo de compreender os estados mentais dos outros, tais

como crencas, desejos e intencoes.
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Gupta & State (2006), investigadores da Yale University School of Medicine, de
New Haven, referem que, entre os transtornos psiquiatricos, o autismo e as PEA
apresentam as maiores evidéncias de terem bases genéticas, ainda que a identificacdo dos
genes especificos que contribuem para estas sindromes de desenvolvimento se tenha
revelado extremamente dificil. Afirmam que os genes desempenham um papel fulcral na
fisiopatologia do autismo e de perturbacdes associadas e que, embora se desconhecam
ainda 0s genes responsaveis por esta patologia, os dados existentes apontam para uma
hereditariedade na ordem dos 90%.

De facto, apesar dos avangos na investigagdo genética, ainda ndo existem provas
conclusivas sobre a combinagdo de genes que, atuando em conjunto, poder&o tornar a
crianga mais vulneravel ao autismo.

Em suma e como referem Pereira & Serra (2006), apesar de todos os avangos
alcancados, ainda ndo existe uma identificacdo precisa dos factos etioldgicos responsaveis
pelo autismo, esperando-se que, nos proximos tempos, 0S progressos cientificos

possibilitem uma melhor compreenséo das causas das PEA.

1.6. Prevaléncia

A primeira impressdo que Kanner teve de que o autismo era mais frequente nos
homens do que nas mulheres veio a revelar-se verdadeira, tendo sido relatada uma relacéo
de 4 homens para 1 mulher na maioria das amostras (Fombonne, 2002). Porém, a sua
sugestdo de que se tratava de uma perturbacdo que surgia em familias de elevado nivel
socioecondmico mostrou-se incorreta. Com efeito, atualmente, existem individuos com
autismo em todos o0s niveis socioeconémicos, em todas as culturas e em todos 0s grupos
raciais e étnicos.

O primeiro estudo epidemiolégico sobre o autismo foi realizado por Victor Lotter, em
1966, tendo demonstrado um indice de prevaléncia de 4,5 em 10.000 criangas, em toda a
populacéo de criangas de 8 a 10 anos de Middlessex, um condado a noroeste de Londres
(Klin, 2006).

Estudos recentes estimam que 5 em cada 10.000 criangas apresentam um
diagnostico de disturbio autista e 21 em cada 10.000, PEA (Newschaffer et. al., 2007). Estes
autores afirmam ainda que se estima existirem, nos EUA, cerca de 450.000 criancas e
adultos com diferentes formas de PEA, e que estas perturbacdes afetam quatro a cinco

vezes mais 0s rapazes do que as raparigas.
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N&o estando ainda clarificada a razdo por que as mulheres tém uma menor
representacdo na faixa sem défice cognitivo, uma das possibilidades apontadas € que o0s
homens possuam um limiar mais baixo de disfuncdo cerebral do que as mulheres ou, pelo
contrario, que seria necessario um prejuizo cerebral mais grave para causar autismo numa
menina. De acordo com essa hipotese, se um individuo com autismo for do sexo feminino,
tera maior probabilidade de apresentar um défice cognitivo grave. Outras hipéteses foram
levantadas, incluindo a possibilidade de o autismo ser uma condi¢do genética associada ao
cromossoma X, tornando os homens mais vulneraveis, embora atualmente os dados sejam
ainda muito limitados e, como tal, pouco conclusivos (Klin, 2006).

Sun & Allison (2010) efetuaram uma pesquisa sobre a prevaléncia das PEA em seis
paises asiaticos com base em estudos publicados em trés bases de dados entre 1980 e
2008, tendo detetado que existem diferencas metodoldgicas entre paises na selecdo dos
intrumentos e dos critérios de diagndstico desta patologia.

De acordo com Varios autores, a taxa de prevaléncia do autismo tem vindo a sofrer
uma variabilidade enorme, decorrente de uma maior sensibilidade no diagnostico da
patologia e de um crescente desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo mais precisos e
fiaveis. Contudo, ndo se podem descurar as redefinicdes, nos ultimos anos, do proprio
conceito de autismo e a introducdo do conceito de espetro, factos que tém levado a encarar
0 autismo como uma perturbacdo complexa e inerente a varios dominios de incapacidades

gue se manifestam de inumeras formas (Pereira & Serra, 2006).

1.6.1. O Autismo em Portugal

Num estudo recente realizado por Oliveira (2007) e a sua equipa, no Hospital
Pediatrico de Coimbra, acerca da epidemiologia de criancas portuguesas com PEA em
idade escolar, concluiu-se que a prevaléncia total, em Portugal continental, é de 9,2 e, nos
Acores, de 15,6 em cada 10 000 criancas. Esta investigacdo mostra também que esta
problematica tem uma menor expressividade no Norte [0,92 em cada 1000 criangas], onde
existe mais populagdo, comparativamente ao Centro, Sul e Agores [1,5 em cada 1000
criancas]. Segundo a investigadora, este fenébmeno podera dever-se a causas genéticas e
ambientais, encarando a possibilidade de a influéncia &rabe, mais marcada no Centro e Sul
do pais, ser outro dos fatores.

Neste estudo, faz-se ainda referéncia ao facto de a grande maioria das criangas
diagnosticadas com PEA serem acompanhadas regularmente por cuidados de saude

especificos [94,25%], frequentando pouco mais de metade escolas de educagéo especial.
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1.7. Autismo, Deficiéncia e Neurodiversidade

“A questao das diferencas, do eu e do outro, do nos e dos outros

€ problema social apenas porque assim tem sido cons  truido
pelas mentes individuais da cultura dominante

(Vieira, 1999)

Autistas considerados de alto funcionamento consideram que o autismo ndo € uma
doenca a ser tratada ou curada, mas antes uma diferenca humana como outras tantas
diferencas como as sexuais e as raciais e que, como tal, deve ser respeitada (Ortega, 2009).
Estes individuos, ativistas do movimento da neurodiversidade, que surgiu no inicio do século
XXI, opdem-se a pais de filhos autistas e a profissionais que tentam encontrar uma cura
para a doenca.

O aparecimento do movimento da neurodiversidade esta associado a transferéncia
das concecdes psicanaliticas para uma concecado bioldgica e cerebral das PEA. Dos anos
de 1940 a 1960, predominaram teorias psicanaliticas do autismo. De Leo Kanner a Bruno
Bettelheim, Margareth Mahler e Francis Tustin, o autismo foi entendido de forma negativa,
culpabilizando os pais a nivel de falhas no estabelecimento das relagbes objetais precoces
da crianca. A famosa ‘mée frigorifico’, de Kanner, ou as metaforas de ‘fortalezas vazias’,
‘tomadas desligadas’, ‘conchas’, ‘carapacas’, ‘ovos de passaros’ e ‘buracos negros’, usadas
pela tradicdo psicanalitica para se referir as criancas autistas, remetem para uma visao
negativa que realca as ideias de défice, impossibilidade e deficiéncia (Cavalcanti & Rocha,
2001).

Embora ainda hoje haja explica¢des psicanaliticas do transtorno autista, a partir de
entdo houve uma tendéncia para explicacdes organicas do transtorno, centradas no cérebro,
que culminaram, em 1980, na inclusdo do autismo nos transtornos globais do
desenvolvimento, afastando-se definitivamente das psicoses infantis na terceira edicdo do
DSM [DSM-III]. A sindrome de Asperger, por sua vez, apenas foi incluida na quarta edicédo
[DSM-IV], em 1994. O termo foi usado por Lorna Wing, em 1981, em deferéncia ao trabalho
de Hans Asperger, contemporaneo de Leo Kanner. Desde entdo, as teorias cognitivistas,
neuroldgicas e genéticas do transtorno autista dominam o campo psiquiétrico.

Desde meados de 1940 até, pelo menos, meados de 1960, surgiu no mundo
anglossaxonico uma verdadeira ‘orgia de ataques aos pais’ (Dolnick, 1998), que impediu o
aparecimento de qualquer tipo de organizacdo de autistas e/ou de seus familiares. Este
autor refere que os pais interiorizaram as acusacdes e suportaram pacientemente as culpas,

ndo apenas pela hegemonia médica e sociocultural do paradigma psicoanalitico, mas
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também devido ao facto de, face as explicacbes organicas que remetiam para uma certa
inevitabilidade, a abordagem psicoldgica parecer oferecer alguma esperanca.

O afastamento do modelo psicanalitico e o0 aparecimento das neurociéncias
possibilitou que os pais fossem desresponsabilizados e desimplicados das problematicas
dos seus filhos. Foi neste contexto que surgiram tanto os movimentos de pais e profissionais
que procuram uma cura para O autismo e apoiam terapias comportamentais e
psicofarmacolégicas, como os movimentos da neurodiversidade. Estes Ultimos rejeitam
posicdes psicoldgicas negativistas e culpabilizantes, defendendo uma identidade autista
assumida com orgulho (Ortega, 2009).

As primeiras associa¢Oes de pais de autistas surgiram em meados dos anos 1960,
sendo uma das pioneiras a British Society for Autistic Children, atualmente conhecida por
The National Autistic Society. Em 1964, é fundada nos EUA a Autism Society of America,
tendo aparecido associagbes semelhantes noutros paises. Porém, é o surgimento da
Internet no inicio dos anos 1990 que fez expandir o numero de organizacdes de
autoadvocacia. Entre as pioneiras encontra-se a Autism and Developmental Disabilities List
[AUTISM List], criada em 1991 sob a forma de lista de Internet, responsavel em larga
medida pela difusdo da terapia comportamental ABA [Applied Behavior Analysis — Analise
Comportamental Aplicada].

Contudo, adultos com o espetro de transtornos autisticos sentiram-se
incompreendidos e desconsiderados por especialistas e familiares de autistas.
Consequentemente, surgiu, em 1992, entre os autistas australianos e dos EUA, a Autism
Network International [ANI], criada pelos autistas Jim Sinclair e Donna Williams. ‘Por autistas
para autistas’ [By autistic for autistics] tem sido o lema da ANI desde a sua origem,
afirmando a ideologia dos estudos da deficiéncia, ‘nada sobre ndés sem nos’ [nothing about
us without us]. Exigia-se a presenca de portadores do transtorno autista na tomada de
decisfes e na auto-organizacao social e politica do movimento (Sinclair, 2005).

O objetivo de listas elaboradas por autistas é desconstruir a visdo negativa do
autismo criada nas primeiras listas de profissionais e familiares de criangas autistas, cuja
obsesséo pela cura e por formas de adaptar o comportamento de criangas com autismo é
por eles considerada um desrespeito pela identidade autista. No seu entender, o autismo
ndo é uma doenca, mas uma diferenga, constituindo a busca de uma cura uma tentativa de
eliminar essa diferenca, a diversidade.

O conceito de ‘neurodiversidade’, cunhado pela sociéloga e portadora da sindrome
de Asperger Judy Singer em 1991, pretende realgar, como j& foi referido anteriormente, que
0 autismo ndo é uma doenga para que tenha de se encontrar cura, mas antes uma nova

categoria de diferenca humana (Singer, 1999). Para os defensores da neurodiversidade, que
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consideram os autistas individuos neurotipicos ou neurodivergentes, curar um neurotipico
seria 0 mesmo que curar um individuo gay, negro ou canhoto. Assumir a diferenca € uma
gquestdo de construcdo social e assumir o autismo como diferenca liberta os autistas do
desejo ou da necessidade da cura.

O objetivo fundamental dos movimentos da neurodiversidade é promover a
consciencializacdo e a valorizacdo da cultura autista, que inclui a comemoracao do ‘Dia do
Orgulho Autista’ [Autistic pride day], assinalado, desde 2005, no dia 8 de junho, como
celebracdo da neurodiversidades dos autistas. Em dezembro de 2007, a Organizacdo das
Nagbes Unidas [ONU] institui o dia 2 de abril como o Dia Mundial da Consciencializacéo
sobre o Autismo, cujo simbolo (Figura 1) é um laco puzzle com muitas cores, representando
0 puzzle as diferentes dimensdes que envolvem a compreensdo deste transtorno, e as

diversas cores, as diferengas entre os individuos com a mesma problematica.

Figura 1 — Simbolo do Dia Mundial da Consciéncia sobre o Autismo
(retirado do sitio de Internet http://pt.wikipedia.org/wiki/Autismo)

Um dos pontos de maior conflito com o paradigma da neurodiversidade é a terapia
cognitiva ABA, a qual, para muitos pais, constitui a Unica terapia que conduz as criancas
com autismo a algum progresso no estabelecimento de contacto visual e em certas tarefas
cognitivas. No entanto, para os ativistas autistas, o autismo é um elemento fundamental da
identidade, e as terapias constituem atentados contra a diferencga e a diversidade do cérebro
humano, reprimindo a forma de expresséo natural dos autistas (Dawson, 2004).

Convém salientar que os ativistas autistas sdo frequentemente autistas de alto
funcionamento, na maioria Aspergers, logo, uma minoria dentro do espetro total do autismo,
gue reclamam o seu direito de se manifestar em nome de todos os autistas, o que tem
causado muita inquietacdo junto de pais de filhos autistas de baixo funcionamento, que néo
possuem a capacidade cognitiva nem para falar ou dizer o que sentem, nem para se

organizar politica e comunitariamente (Ortega, 2009).
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O que é certo € que o transtorno autista continua a ser uma categoria problematica
na medida em gque ndo existe consenso nem em relacdo a etiologia do transtorno, nem
acerca da intervencao clinica mais adequada (Feinberg & Vacca, 2000).

No ambito da educacdo, mais especificamente da educacdo especial [EE], os
modelos tradicionais orientados para o modelo da deficiéncia tentam curar, reparar,
remediar e melhorar as deficiéncias das criancas autistas, as quais sdo aproximadas, o mais
possivel, de uma norma ou apoiadas a enfrentar a deficiéncia da melhor forma possivel. Em
contrapartida, um modelo educativo baseado na neurodiversidade respeitara profundamente
a diferenca, e ndo a deficiéncia, de cada crianca, maximizando as suas qualidades e
minimizando os seus defeitos, implicando uma mudanca significativa no sistema educativo
pela evidente diversidade e forca da organizagdo neuroldgica dos seus alunos autistas
(Armstrong, 2005).

1.8. Diagnostico e Avaliacdo

A evolucdo do conceito e da etiologia do autismo, bem como a amplitude de
sintomas associados a esta patologia, tornam dificil a tarefa de elaborar critérios de
diagndstico objetivos e rigorosos.

Segundo Siegel (2008), o diagndstico € um “rétulo” que reconhece a existéncia de
um problema ja conhecido e ainda uma forma de aceder aos diferentes servigcos de apoio
disponiveis. Primeiramente, o diagnéstico permite apresentar a familia o problema
apresentado pela crianga, consciencializando-a para 0 que deve esperar dela, e, em
segunda instancia, possibilita a introducdo de um plano de tratamento e o encaminhamento
da crianca para os servigos de que podera vir a usufruir a fim de ver colmatadas as suas
dificuldades e satisfeitas as suas necessidades especificas.

O DSM-1V define autismo como uma desordem do desenvolvimento caracterizada
por dificuldades significativas na comunicacdo e na interacdo social e pela presenca de
comportamentos atipicos, referindo que, apesar de esta perturbagdo comecar a notar-se
entre os 18 e 0os 36 meses, a maioria das vezes ndo é diagnosticada até aos cinco anos de
idade.

Charman & Baird (2002), reconhecendo o diagnéstico precoce como o melhor
procedimento para o0 desenvolvimento da crianca autista, afirmam também que o
diagndéstico durante os anos pré-escolares € ainda muito raro, o que se deve, em parte, a
falta de conhecimento sobre o desenvolvimento normal de uma crianca, particularmente a

nivel da comunicacdo ndo verbal. Salientam o facto de as preocupacfes dos pais e dos
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profissionais recairem sobretudo sobre o atraso na fala da crianca, mais do que sobre
aspetos sociais do comportamento.

Embora ndo se revele facil para um profissional efetuar um diagndstico preciso,
pela dificuldade em distinguir problemas entre criangas com autismo e criangcas néo verbais
com défices de aprendizagem ou prejuizo da linguagem, geralmente aos trés anos de idade
as criancas tendem a preencher os critérios de autismo numa variedade de medidas
diagnésticas (Lord, 1995).

Elaborado por médicos, embora envolvendo outros intervenientes, o resultado do
diagnéstico consubstancia-se num relatorio que deve conter toda a informacéo que reflita
integralmente os dados de investigacdo disponiveis (Cohen & Volkmar, 1997). A
participacdo dos pais neste processo é crucial, competindo aos médicos e especialistas a
organizacao de toda a informacao recolhida junto daqueles e através da observacao direta
da crianca, a interpretacdo dos dados e a sua integracdo num diagndstico de acordo com
instrumentos de referéncia.

E fundamental que o diagndstico considere igualmente a idade da crianga, o seu
perfil, fatores ambientais e de desenvolvimento, desde o nascimento, nas areas referidas,
que podem constar de uma anamnese, que deve ser 0 mais pormenorizada possivel,
sobretudo nestas éareas. Para tal, € recomendado o uso de uma escala aferida
especificamente para esta patologia e adequada ao perfil de cada crianca.

Nem sempre o diagnéstico resulta de uma primeira consulta ou entrevista com a
crianca/ familia, sendo, por isso, necessario confrontar os resultados obtidos na consulta
com dados recolhidos na escola e junto da familia ou outros intervenientes diretos com a
crianca. Como ja foi referido, existe no autismo a possibilidade de uma base genética,
revelando-se importante conhecer o historial da familia direta da crianca.

O diagnostico constitui, assim, a primeira fase da avaliacdo e afigura-se essencial
na perspetivacao da intervencdo com a crianca.

Tratando-se 0 autismo de um espetro bastante amplo e com caracteristicas muito
particulares, para a obtencdo de um diagnédstico fidvel, € fundamental a aplicagdo de
instrumentos abrangentes que englobem aspetos comportamentais, cognitivos,
psicossociais, clinicos e ambientais.

Atrasos no diagndstico acarretam consequéncias graves, ja que a implementacao
de estratégias de comunicacgdo efetivas, mesmo que simples, numa fase precoce da vida,
ajuda a prevenir comportamentos disruptivos (Howlin, 1998). De facto, os melhores
preditores do desenvolvimento subsequente sdo tanto o nivel de comunicagdo quanto as

competéncias cognitivas durante os anos pré-escolares, sendo suficientes as razfes para
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aumentar os esforcos na identificacdo e intervencdo para criancas com autismo o mais
precocemente possivel (Lord & Rutter, 2002).

Pereira & Serra (2006) defendem que, dado o atraso que se verifica em multiplas
areas do desenvolvimento de uma crianca com PEA, a sua avaliacdo devera ser feita por
uma equipa multidisciplinar experiente, que poderd ser constituida por neurologistas,
terapeutas da fala, psicélogos, pedopsiquiatras, pediatras, terapeutas ocupacionais, técnicos
de servico social, os quais deverdo trabalhar conjuntamente com os pais e educadores/
professores da crianca, ha medida em que acompanham a crianca no seu quotidiano e
poderao fornecer informacdes essenciais sobre a sua vida diaria.

Como refere Siegel, o diagnéstico de uma crianca com PEA baseia-se numa
avaliagdo do seu comportamento no que diz respeito “as suas interac¢des sociais, a sua
inteligéncia, a sua linguagem receptivo-expressiva, ao seu comportamento adaptativo e a
presenca, ou auséncia, de sinais especificos de autismo” (Siegel, 2008, p. 119). Uma vez
que atualmente ainda ndo existem marcadores fisicos especificos para esta perturbagéo, a
avaliacdo realiza-se a nivel comportamental baseando-se na forma como a crianga se
comporta, ou seja, ha demonstracdo de comportamentos especificos.

A prética da avaliacdo psicoeducacional pode auxiliar na identificacdo das areas
fortes, fracas e emergentes da crianca e na detecdo precoce e identificacdo das areas
educativas em que a crianc¢a revela mais dificuldades, apontando as medidas de intervencao
a adotar. O plano de intervencéo educativo e/ou terapéutico apenas podera realizar-se apés
a avaliacdo pormenorizada dos aspetos relativos a cada uma das areas de desenvolvimento
da crianca com base em informacg@es provenientes de relatérios médicos, psicopedagogicos
e sociofamiliares.

Tém-se feito esfor¢os de pesquisa no sentido de desenvolver e validar instrumentos
de rastreio especificos para o autismo em criancas pequenas (Dumondt-Mathieu & Fein,
2005), tais como Checklist for Autism in Toddlers [CHAT]; Pervasive Developmental
Disorders Screening Test [PDDST]; Screening Tool for Autism in Two-year-old [STAT]; e
Modified Checklist for Autism in Toddlers [MCHAT] (Ozonoff et. al., 2003).

O diagnéstico do autismo conta atualmente com dois instrumentos oficiais, o
Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbagdes Mentais [DSM-IV-TR], da APA, e a
Classificagdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados com a Saude
[CID-10], da OMS. De acordo com estes instrumentos, a perturbacdo autista €, por vezes,
designada por autismo infantil, autismo infantil precoce e autismo de Kanner. Localiza-se
nas perturbagdes invasivas do desenvolvimento, das quais fazem parte a perturbacdo de

Rett, a perturbacao desintegrativa da segunda infancia e a sindrome de Asperger. Verifica-

39



O Autismo e as Respostas Educativas na Escola Publica

se, desta forma, que o conjunto inicial de sintomas identificados por Kanner mantém-se
valido até a atualidade e é reconhecido internacionalmente pela APA e pela OMS.

Ambos os instrumentos sdo muito similares, dada a tentativa deliberada de unifica-
los, e avaliam as trés areas de desenvolvimento que estdo qualitativamente comprometidas
no autismo, ou seja, as trés perturbacdes que constituem a triade de Wing,
designadamente, limitacdes na interacdo social reciproca, verbal e ndo verbal; limitacbes na
capacidade de imitacdo; e padréo ou repertério comportamental restrito.

Contudo, e de acordo com Lampreia (2003), os itens de avaliacdo que
compreendem cada uma destas areas sdo formulados nestes instrumentos de forma
demasiado genérica. Na opinido da autora, € provavel que a falta de uma melhor
especificagdo de comportamentos a serem avaliados tenha conduzido a uma enorme
proliferagdo de outros instrumentos avaliativos ao longo dos anos. Num estudo realizado por
esta autora, foram avaliadas criancas autistas através do DSM-1V, do Childhood Autism
Rating Scale [CARS], criado por Schopler, Reichler e Renner, em 1988, e do
Psychoeducational Profile - Revised [PEP-R], criado por Schopler, Reichler, Bashford,
Lansing e Marcus, em 1990, com o intuito de aplicar o teste a criangas pequenas
possibilitando um diagndéstico cada vez mais precoce.

Apesar de a supracitada autora considerar o PEP-R “um instrumento mais refinado
que os outros” (Lampreia, 2003, p. 58), 0 mesmo nado se constitui como um instrumento de
diagnéstico embora as escalas comportamental e de desenvolvimento que comporta
permitam avaliar comportamentos caracteristicos do autismo e, por conseguinte, ajudem a
caracterizar as criancas a partir de outros instrumentos. Como qualquer outro instrumento,
apresenta limitacdes concetuais e de aplicacdo, mas os dados avaliativos que proporciona
permitem ter uma visdo global acerca do desenvolvimento da crianca em diferentes areas,
designadamente, imitacdo, percecdo, motricidade global e fina, percecdo 6culo-manual,
realizacdo cognitiva e cognicdo verbal; e acerca do comportamento no que diz respeito ao
relacionamento afetivo, ao jogo e ao interesse por materiais, a respostas sensoriais e a
linguagem. Além disso, fornece informacao sobre as areas comprometidas no autismo.

A mesma autora refere ainda que os instrumentos de diagndstico, como o proprio
nome indica, sdo apenas instrumentos e que, como tal, ndo devem ser utilizados
isoladamente para proceder a uma avaliagdo mais compreensiva das capacidades e
aptiddes das criancas, mas antes aliados a experiéncia e a sensibilidade do clinico que as
avalia. Também Klin, Lang, Cicchetti & Volkmar (2000) defendem que mesmo o0s
instrumentos diagnosticos mais fiaveis requerem um treino especializado intensivo e que
nenhum substitui 0 conhecimento e a experiéncia clinicos. Acrescentam que clinicos

experientes levam em consideracdo uma vasta gama de fendmenos além dos definidos nos
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critérios do DSM-IV para o transtorno autista. Outros autores ha, como Fein et. al. (1996),
que afirmam que, para se chegar a decisdes Otimas, se deve utilizar um processo de
consulta que inclua os pais da crianca, o professor e 0 médico, parecendo, desta forma,
relativizar a importancia de processos de avaliacdo formais.

De acordo com o DSM-IV-TR (APA, 2002), existem cinco diagnosticos
caracteristicos do espetro do autismo ou das PGD, incluindo o autismo, a sindrome de
Asperger, a sindrome de Rett, a perturbacdo desintegrativa da segunda infancia e a
perturbacéo global do desenvolvimento sem outra especificacdo (Pereira & Serra, 2006).

Segundo estas ultimas autoras, a grande diferenga entre o autismo e a sindrome de
Asperger reside na gravidade dos sintomas. Em ambos 0s casos, as criangas apresentam
défices na interagdo social reciproca e nas capacidades comunicativas, comportamentos
pouco comuns e ainda um desenvolvimento de padrbes de comportamento, interesses e
atividades repetitivos. Na sindrome de Asperger, ndo se verifica um atraso significativo da
linguagem e o funcionamento nado é deficitario, sendo, no entanto, frequentes sintomas de
hiperatividade e falta de atencéo.

De acordo com Siegel (2008), os sinais da sindrome de Rett aparecem muito cedo,
tendendo a estabilizar com a idade. Em termos comportamentais, caracteriza-se por
movimentos repetitivos e giratorios da mao, descontrolo muscular e défices na comunicacéo
e na interacdo social. Pelo facto de afetar quase exclusivamente individuos do sexo
feminino, Marques (2000) refere que se acredita na possibilidade de uma causa genética
para esta patologia.

Relativamente a perturbacdo desintegrativa da segunda infancia, as criancas
afetadas apresentam um desenvolvimento normal, desencadeando-se, contudo, a partir dos
5, 6 anos de idade, uma desintegracdo que conduz a um atraso no desenvolvimento. As
consequéncias desta alteracdo sdo a perda das capacidades sociais e comunicativas ja
adquiridas e a exibicdo de comportamentos semelhantes aos das criancas autistas, embora
com tendéncia a piorar ao longo dos anos (Siegel, 2008).

A classificacdo de perturbacgéo global do desenvolvimento sem outra especificagéo
€, segundo o DSM-IV-TR, usada para crian¢as que manifestam dificuldades em pelo menos
dois dos trés grupos de sintomas relacionados com o autismo, mas que ndo preenchem os
critérios de qualquer outra PGD.

Como j4 foi referido anteriormente, o autismo, por definicdo, € uma triade de
incapacidades verificaveis na reciprocidade das interagfes sociais, na comunicacdo e nos
comportamentos e interesses repetitivos e esteriotipados, que podem apresentar diferentes

graus de severidade, surgindo as outras desordens das PEA como um prolongamento do
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autismo, mas com um grau de severidade menor e com um numero mais reduzido de

dominios afetados.

1.9. Técnicas de Intervencao Psicoeducacionais

Atualmente, o autismo é considerado um transtorno invasivo do desenvolvimento
gue envolve graves dificuldades ao longo da vida nas competéncias sociais e
comunicativas, para além daquelas atribuidas ao atraso global do desenvolvimento, e
também nos comportamentos e interesses limitados e repetitivos (Rutter & Schopler, 1992).

Ambos os enquadramentos diagndésticos mais utilizados, o CID-10 e o DSM-IV-TR,
referidos no subcapitulo anterior, requerem a identificacdo de anormalidades naquelas areas
do desenvolvimento antes dos trés anos de idade.

Ao optar-se por determinado tipo de intervengéo, é necessario ter consciéncia de
que até hoje ndo ha evidéncias de que um tratamento especifico seja capaz de curar o
autismo e que tratamentos diferentes podem ter um impacto especifico em cada crianca.
Esse impacto depende da idade, do grau de limitagBes cognitivas, da presenca ou ndo de
linguagem e da gravidade dos sintomas gerais da crianca. E importante reconhecer que a
maioria das criancas autistas ndo apresentam comprometimento em todas as areas de
desenvolvimento e que muitas evidenciam um ou mais comportamentos disfuncionais
somente por breves periodos de tempo ou em situacbes especificas. Além disso, h& que
considerar outros aspetos como o funcionamento familiar, o suporte social, etc. (Howlin,
1997).

Alguns autores, como Aman (2005), afirmam que o planeamento do tratamento
deve ser feito atendendo a etapa de vida do paciente, sendo a prioridade dada, com
criangas pequenas, a terapia da fala, a interagdo social e da linguagem, a EE e ao suporte
familiar e, com adolescentes, as competéncias sociais, a terapia ocupacional e a
sexualidade.

A intervencdo educativa nas areas deficitarias da crianga/ jovem com PEA pode
constituir-se determinante no tratamento desta perturbacdo, pelo que é fundamental que
seja delineada imediatamente apos o diagnostico, ou seja, 0 mais precocemente possivel, ja
gue se cré que é maior a probabilidade de sucesso das respostas as suas necessidades
educativas individuais (Hewitt, 2006).

A intervencdo educativa deve operar nas areas deficitarias ja referidas, investindo
no desenvolvimento global da crianca/ jovem e também na sua adaptacdo a vida em grupo e

no estabelecimento de rotinas e regras especificas do contexto em que se insere.
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Existe atualmente uma grande variedade de servi¢cos disponiveis, desde aqueles
com abordagens individuais realizadas por profissionais intensamente treinados numa area
especifica até aos que sdo compostos por equipas multidisciplinares (Lord & Rutter, 2002).
No entendimento destes autores, a eficacia do tratamento depende da experiéncia e do
conhecimento dos profissionais sobre o autismo e, principalmente, da sua capacidade de
trabalhar em equipa com a familia. Salientam quatro objetivos béasicos de qualquer
tratamento, designadamente, estimular o desenvolvimento comunicativo e social; melhorar a
aprendizagem e a capacidade de solucionar problemas; minimizar comportamentos
disruptivos que interferem com a aprendizagem e com o comportamento social; e prestar
apoio as familias para lidarem com o autismo.

Apresenta-se, em seguida, uma descricdo de algumas das técnicas de intervencao

utilizadas nas diferentes areas com vista a consecucao de cada um destes objetivos.

1.9.1. Intervencado na area da comunicacado e da inte  racdo

Criangas com um grande défice na sua capacidade de comunicacdo verbal podem
necessitar de alguma forma de comunicacgéo alternativa, dependendo a opcéo pelo sistema
mais apropriado das capacidades da crianca e do seu grau de comprometimento.

Tém sido amplamente utilizados sistemas de sinais, como por exemplo o de
Makaton, que incorpora simbolos e sinais. Este recurso € muito utilizado no Reino Unido
embora as evidéncias de melhoria significativa na comunicacéo de criancas autistas sejam
muito reduzidas (Lord & Rutter, 2002).

Um sistema baseado em figuras exige menor capacidade cognitiva, linguistica ou
de memoria, na medida em que as figuras traduzem as necessidades e/ou 0s interesses
individuais da crianca. O Picture Exchange Communication System [PECS] € um exemplo
de como a criangca pode comunicar através da selecdo e demonstracdo de figuras
correspondentes ao que deseja, exercendo um papel ativo no processo de comunicacdo
(Bondy & Frost, 1995). De acordo com Quill (1997), este sistema facilita ndo sé a
comunicacdo como também a compreensdo, no estabelecimento da associagdo entre as
ideias e os simbolos. Apesar das preocupacgdes evidenciadas pelos pais face a possibilidade
de a utilizacdo de imagens diminuir a motivacdo das criancas para o desenvolvimento da
fala, ndo ha até ao momento evidéncias de que isto possa acontecer. Pelo contrario, o
recurso a formas alternativas de comunicacdo pode encorajar as criangas a utilizar a fala
(Howlin, 1989).

Segundo o mesmo autor (Howlin, 1998), para criancas mais jovens, capazes de

proferir algumas palavras ou emitir sons espontaneamente, programas de linguagem
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individualizados podem melhorar a compreenséo e a complexidade da fala. A este nivel é
fundamental o papel dos pais na utilizacdo de estratégias efetivas e consistentes para
encorajar a fala e desenvolver capacidades imaginativas. Estratégias simples como manter
0s brinquedos e as guloseimas longe do alcance mas a vista da crianca, atraindo a sua
atencdo e encorajando-a a comunicar com o0 adulto para conseguir 0 que quer, contribuem
para o desenvolvimento destas capacidades e devem focar-se nos interesses
estereotipados da crianca, expandindo os seus tdpicos de interesse.

Dispositivos de comunicacdo computadorizados tém sido projetados especialmente
para criangas autistas a fim de encorajar a interacdo. Teclados interativos, de crescente
complexidade, possibilitam que as criangas progridam gradualmente de um teclado com
apenas um simbolo para o uso independente de formatos com multiplos simbolos, ajustados
de forma personalizada ao ambiente, necessidades e interesses de cada utilizador. Outra
vantagem do uso do computador é que o material visual € mais bem compreendido e aceite
do que o verbal.

Outro sistema de instrugdo com base visual € o programa TEACCH [Treatment and
Education of Autistic and Related Communication Handicapped Children], um programa
educacional altamente estruturado que combina diferentes materiais visuais para
aperfeicoar a linguagem, melhorar a aprendizagem e reduzir comportamentos inapropriados.
Areas e recipientes de cores diferentes s&o utilizados para instruir as criancas sobre, por
exemplo, o lugar onde devem estar em determinado momento ou periodo de tempo e a
correspondente sequéncia de atividades durante o dia. Uma melhor descricdo deste
programa encontra-se mais adiante, no subcapitulo 2.6.

Mesmo criancas sem dificuldades de linguagem evidentes podem necessitar,
nalgumas situagfes, de alguns sistemas potencializadores da comunica¢édo, na medida em
gue a maioria das criancas autistas manifesta dificuldades de compreenséo de linguagem
abstrata ou de sequéncias complexas de instrucbes, as quais tém de ser decompostas em
unidades menores. As metaforas devem também ser evitadas ou devidamente explicadas,
caso contrario, podem provocar um grande sofrimento na crianca. As perguntas devem ser o
mais simples e objetivas possivel, tentando eliminar qualquer ambiguidade (Bosa, 2006).

Recentemente, foi criada uma abordagem com vista as dificuldades sociais,
denominada mind-read, que consiste num treino projetado para aumentar a capacidade de
se colocar no ponto de vista do outro. No entanto, ainda que haja alguma evidéncia de
melhorias, a generalizagdo dos resultados é ainda pobre (Howlin, Baron-Cohen & Hadwin,
1999).
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1.9.2. Intervencao na &rea cognitiva

Howlin (1998) enfatiza as vantagens da exposi¢cdo de uma crianga com autismo a
convivéncia com aquelas sem qualguer comprometimento, com as quais pode aprender
através da imitacdo, sendo que, com educacdo apropriada, mais criancas autistas sdo
capazes de utilizar as competéncias intelectuais que possuem e de progredir
academicamente.

Estudos sobre programas de educacdo, tais como o TEACCH, demonstram a
importéncia da organizagdo do ambiente, do uso de pistas visuais e do trabalho baseado
nas competéncias prévias da crianca, em vez de se focar na tentativa de superar as
principais limitagbes do autismo. J& Kanner, em 1943, apresentou, através de um caso que
estudou, os beneficios deste tipo de abordagem e hoje ha evidéncias de que a formacgéo
formal precoce, dos dois aos quatro anos de idade, a par da integragdo de todos o0s
profissionais envolvidos, € a intervengdo terapéutica mais eficaz (Rogers, 1996). Este
contexto permite a generalizacdo e a manutencdo de competéncias ja adquiridas e minimiza
ou evita problemas de comportamento subsequentes, j& que as criancas aprendem

rapidamente que 0s seus comportamentos podem servir para controlar o seu ambiente.

1.9.3. Intervencdo na area comportamental

Bosa (2006) refere que h& autores que defendem que as técnicas de intervencéo se
devem focar mais na melhoria das é&reas de desenvolvimento, principalmente as
competéncias sociais e de linguagem, do que na eliminacdo dos problemas caracteristicos
do autismo.

Estudos realizados por Durand & Crimmins (1988) e por Durand (1990)
demonstraram que o0s comportamentos desafiadores tém fungdes comunicativas
importantes para a crianga com autismo, que séo indicar a necessidade de auxilio e/ou de
atencdo; fugir de situacdes ou atividades que provocam sofrimento; obter objetos desejados;
protestar contra eventos ou atividades ndo desejados; e obter estimulagdo. O conhecimento
de tal facto e de que, portanto, estes comportamentos ndo sdo atos deliberados de
agressividade possibilita uma resposta mais adequada das pessoas a esse tipo de
comportamentos.

Existem abordagens que auxiliam na reducédo desses comportamentos incentivando
a crianga a utilizar formas alternativas de comunicagéo, como é o caso da metodologia ABA
[Applied Behavior Analysis / Andlise Comportamental Aplicada]. Alguns investigadores

(Lovaas, 1987; McEachin, Smith & Lovaas, 1993; Sallows & Graupner, 2005) concluiram
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que cerca de metade das criancas submetidas ao tratamento ABA de forma intensiva
atingiram funcionamento tipico apds dois a quatro anos de terapia, enquanto a outra metade
revelou melhorias significativas em termos de comunicac¢do, contacto social e tarefas de
autocuidado.

Considerada como a terapia mais promissora no tratamento do autismo (Howard,
Sparkman, Cohen, Green & Stanislaw, 2005; Landa, 2007; Smith, Mozingo, Mruzek &
Zarcone, 2007; Naoi, 2009), a metodologia ABA consiste hum estudo e intervencao
intensivos junto de criancas 0 mais precocemente possivel. Segundo Leaf & McEachin
(1999), a intervencdo ABA direcionada para o autismo tem como principal objetivo ensinar
comportamentos adequados que permitam ao autista viver de forma independente e
integrada na comunidade. Para tal, os profissionais utilizam métodos especiais de ensino
focados no desenvolvimento da comunicacao, competéncias sociais, capacidade de brincar,
capacidades cognitivas e de autocuidados. S&o utilizadas igualmente técnicas especificas
para lidar com comportamentos problema, como birras, necessidade de rotinas e padrbes
repetitivos de resposta.

Tanto o processo de aprendizagem como a sua manutencdo tém de ser
controlados ou monitorizados, sendo necessaria a participacdo dos pais durante pelo menos
um ano. Neste contexto, os pais trabalham em estreita colaboracdo com os profissionais, e
nenhum tratamento € iniciado sem o seu conhecimento e consentimento. Existindo sempre
um elemento da equipa a trabalhar com o0s pais em casa, esta metodologia ndo so traz
beneficios para a crianca, como também contribui para combater a ansiedade dos pais em
relacdo a forma como lidam com o filho. Baseado num refor¢o de estimulos, como o elogio e
a desaprovacdo, este modelo de intervencdo aposta no treino dos pais para que possam
ajudar as criancas a transferir comportamentos para diferentes contextos.

O método de Lovaas € outra técnica que, com base em alguns trabalhos empiricos,
se tem revelado eficaz (Lovaas, 1993). E um programa comportamental intensivo,
geralmente implementado em casa da criangca e com pelo menos vinte horas semanais de
trabalho educacional, em que sdo trabalhadas diferentes areas do desenvolvimento, tais
como linguagem, aspetos cognitivos, comportamento social, etc. No entanto, segundo Bosa
(2006), uma das limitacdes deste programa séo as restricdes que impde as familias devido
as horas determinadas em que os membros da familia devem estar disponiveis para os
programas.

A terapia comportamental ABC também parece ser util para a analise do
comportamento, partindo do pressuposto que o comportamento pode ser explicado pela
identificacdo dos antecedentes e das consequéncias desse mesmo comportamento. No

entanto, no parecer de Howlin (1998), ndo pode esquecer-se que € dificil perceber o
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comportamento da crianca da mesma forma que ela o faz, devendo o seu comportamento
ser explicado devidamente em funcdo de um outro que o antecedeu ou nao.

O importante nas terapias comportamentais € ndo encorajar comportamentos
inapropriados. Isto ndo significa que devam ser proibidos, mas ndo devem ser
excessivamente tolerados, para que ndo aumentem nem interfiram no processo de
aprendizagem e para que a crianca ndo substitua rituais e obsessdes por comportamentos
ainda mais disruptivos.

E também fundamental que a modificacéo de comportamentos desafiadores ocorra
de forma gradual, com vista a reducdo da ansiedade e do sofrimento da crianca. Para tal e
segundo Howlin (1998), as técnicas a utilizar sdo o estabelecimento de regras claras e
consistentes, quando o comportamento ndo é permitido; a modificacdo gradativa; a
identificagdo de funcdes subjacentes, como a ansiedade ou a incerteza; modificacdes
ambientais, tornando as situacdes mais previsiveis; e a transformacdo das obsessfes em
atividades adaptativas.

No que concerne ao comportamento social, em criangas com maior
comprometimento, a maior preocupagdo situa-se ao nivel dos comportamentos
desadequados, ao passo que, naquelas menos comprometidas, as suas maiores
dificuldades prendem-se com a empatia, a compreensao social e as interacdes reciprocas,
que, segundo a teoria da mente, revelam incapacidade de compreender as crencas, 0S
pensamentos ou 0s sentimentos das demais pessoas (Baron-Cohen, 1993).

Na opinido de Howlin & Rutter (1987), ainda que se revele (til o estabelecimento de
regras claras para lidar com essas dificuldades, saber como fazer amigos e entender os
sentimentos e os pensamentos das demais pessoas ndo sao competéncias que se baseiem
em regras aprendidas através do ensino. O treino de competéncias sociais é mais eficaz
guando ocorre numa situacado especifica, ja que cada situacdo exige uma resposta social
diferente, pelo que os efeitos das intervencdes em grupos tendem a ser mais reduzidos
devido as dificuldades da crianca autista de generalizar as competéncias adquiridas.

Aprender a interagir com criancas da mesma idade é outra das tarefas dificeis para
a crianga autista uma vez que, para a interacdo acontecer efetivamente, tem de haver
cooperacao das criangas com um desenvolvimento tipico, adaptando o seu comportamento
ao das criangas autistas, o que, segundo alguns estudos (Lord, 1984), ndo é possivel
manter por periodos de tempo muito longos. Logo, a melhor estratégia € dar oportunidade a
crianca com autismo de observar ou interagir espontaneamente, ainda que com algumas

limitagbes, com outras criancgas.
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1.9.4. Intervencao junto da familia

Alguns estudos (Howlin & Moore, 1997; Liwag, 1989) demonstraram que os pais de
criancas autistas sofrem principalmente devido a demora até se concluir o diagndstico, aos
comprometimentos especificamente associados ao autismo, como a auséncia de fala, a
hiperatividade e as crises de birras, e a apreensado face ao futuro dos seus filhos. Neste
sentido, a identificacdo das preocupacdes dos pais e a prestacdo de apoio sdo cruciais, pois
o0 stresse parental pode afetar o desenvolvimento da crianca.

O suporte social € um importante recurso para a familia e constitui um dos
principais fatores para a atenuacdo do stresse familiar. A troca de informacdes a nivel
interpessoal fornece suporte emocional e o sentimento de pertenga a uma rede social em
gue operam a comunicagao e a compreensdo mutua. McCubbin & Patterson (1983) afirmam
que os profissionais que trabalham com estas familias podem ajudéa-las a avaliar tanto os
fatores de stresse quanto 0s recursos para solucionar os seus problemas, partindo do
pressuposto que as familias, com um auxilio adequado, podem tornar-se mais resilientes a
mudanca, através da reestruturacdo de papéis, regras, padrdes de interacdo, fronteiras e
relagdes externas com a comunidade.

Schmidt, Dell'Aglio & Bosa (2005) consideram que a avaliacdo das crencas das
familias sobre as suas relacdes reciprocas, seja entre 0s membros da propria familia, seja
destes com a comunidade, pode igualmente exercer um papel importante no agravamento
ou nao do stresse.

Um dos aspetos mais importantes a considerar na constituicdo de grupos de apoio
aos pais é que as familias divergem quanto ao tipo de suporte e informacdo de que
necessitam, visto que, dentro de uma mesma familia, pode haver diferentes visdes e
expetativas face a crianca e as suas proprias necessidades. Por esta razdo, ndo basta dizer
aos pais o que e como fazer com o seu filho autista (Lord & Rutter, 2002), sendo
fundamental também ajuda-los, assim como a outros membros da familia, a reconhecerem a
frustracdo, a raiva e a ambivaléncia dos seus sentimentos como um processo natural de
adaptacdo. Ensinar a lidar com a crianca e prestar informacoes e esclarecimentos sobre o
espetro do autismo € tdo importante como prestar atencao a aspetos emocionais.

Howlin (1998) considera fundamental esclarecer os pais acerca das vantagens e
desvantagens dos diferentes tratamentos, demonstrando que os efeitos dos mesmos

diferem de individuo para individuo, ndo se podendo garantir a sua plena eficacia.

48



O Autismo e as Respostas Educativas na Escola Publica

CAPITULO 2

Da Educacéo a Incluséo
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2.1. Direito a Educacéo

“Educar é ser um artesao da personalidade,
um poeta da inteligéncia, um semeador de ideias
(Cury, 2008)

A Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, de 10 de dezembro de 1948,
proclamada para desenvolver o respeito, por parte de todos os individuos e cidadaos,
através do ensino e da educacao, dos direitos e liberdades nela consignados, considera que
“todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos” (Artigo 1.°),
independentemente da raca, da cor, do sexo, da lingua, da religido, da opinido politica ou
outra, de origem nacional ou social, da fortuna, do nascimento ou de qualquer outra situagéo
(Artigo 2.9), e que todos tém direito a educagéo (Artigo 26.°).

A Declaragéo Universal dos Direitos da Crianca, aprovada em Assembleia Geral da
ONU em 20 de novembro de 1959, vem reforgar os direitos das criancas, designadamente,
como o que esta consignado no seu Principio Il, o direito a protecdo especial, dispondo de
oportunidade e servicos adequados, “de modo que possa desenvolver-se fisica, mental,
moral, espiritual e socialmente de forma saudavel e normal, assim como em condi¢cdes de
liberdade e dignidade”, visando “o interesse superior da crianca”. Defende igualmente o seu
direito a educacdo e a cuidados especiais caso seja fisica ou mentalmente deficiente,
conforme o constante do Principio V, e, de acordo com o exposto no Principio VII, a receber
educacdo escolar que “favoreca a sua cultura geral e Ihe permita, em condi¢cbes de
igualdade de oportunidades, desenvolver as suas aptiddes, a sua individualidade e o seu
senso de responsabilidade social e moral”, a fim de ser um “membro Util a sociedade”. No
Principio X, por seu lado, defende-se que a crianca deve ser protegida contra qualquer tipo
de discriminacdo e educada “dentro de um espirito de compreensao, tolerancia, amizade
[...], paz e fraternidade [...] e com plena consciéncia de que deve consagrar as suas
energias e aptidoes ao servigco dos seus semelhantes.”

Também na Constituicdo da Republica Portuguesa, de 1976, se pode ler, no seu
Artigo 73.° do Capitulo IIl, que “Todos tém direito a educacéo”, cabendo ao Estado promover
a democratizagdo da educacdo e criar as condi¢cdes necesséarias para que a educacgéo
contribua para a igualdade de oportunidades, a superagdo das desigualdades econdmicas,
sociais e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de tolerancia, de
compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade, assim como para o0 progresso

social e para a participacdo democrética na vida coletiva.
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A Declaracdo Mundial sobre Educacéo Para Todos, de 9 de marco de 1990, vem
reforcar o direito de qualquer pessoa aproveitar as oportunidades educativas a fim de ver
satisfeitas as suas necessidades basicas de aprendizagem, considerando a educacédo
basica o pilar da aprendizagem e do desenvolvimento humano.

Fica, pelo exposto, evidente que a educacdo € um direito fundamental de qualquer
crianca e cidadao, que, independentemente da sua diferenca e segundo o principio da
igualdade de oportunidades, deve ser tratado com igualdade e ver satisfeitas as suas
necessidades particulares.

E sabido que muitos progressos se tém feito na educagdo e acompanhamento a
criancas diferentes e que estavam tradicionalmente excluidas do sistema educativo gragas a
politica educativa e social, cuja tendéncia tem sido promover a integragéo e a participagéo e
combater a discriminacao e a excluséo.

A escola, enquanto instituicdo social e espago de desenvolvimento de
competéncias e de transmissdo de saberes e valores, deve, pois, ser o espaco privilegiado
para fomentar a préatica da democracia, criando igualdade de oportunidades para todos sem
discriminar os que se consideram diferentes.

A Lei de Bases do Sistema Educativo [LBSE] vem democratizar a educagéo ao
defender que a escola, gratuita e obrigatoria, € para todos e deve adaptar-se as
caracteristicas individuais de cada aluno, em especial das criancas com necessidades
educativas especiais [NEE].

Para que este objetivo seja alcancado, ha que repensar os objetivos da educacdo,
alterar o processo de organizacdo das escolas e reconsiderar a forma como se encaram as
diferencas entre os alunos.

Wang defende que a solucdo passa por “ir ao encontro das necessidades
educativas duma populacdo cuja diversidade é crescente e cuja educacdo constitui um
enorme desafio” (Wang, 1997, p. 63). De facto, atualmente o maior desafio colocado as
escolas € encontrar a resposta mais eficaz a dar a um ndamero cada vez maior de alunos

com caracteristicas diversas, especialmente aqueles com NEE.
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2.2. Educacéao Inclusiva

“The crucial conceptual difference between disease a  nd disability

is that the former highlights the individual's defi cits while the latter
highlights the society’s deficits in accommodating the individual .”
(Grinker, 2010)

A escola inclusiva como espaco onde se promove 0

“direito de todas as criancas — independentemente dos problemas ou deficiéncia
que possuam — frequentarem as escolas da sua area — nas mesmas escolas para
onde iriam se nao tivessem qualquer problema ou deficiéncia — e 0 consequente
direito de viverem com a sua familia, de participarem da sua comunidade, de
conviverem com 0s seus vizinhos é, antes de mais, uma questdo de direitos
humanos” (Bénard da Costa, 1999, p. 25).

Ultrapassada uma longa histéria de segregacgdo, com a existéncia em paralelo de
escolas especiais para alunos especiais, a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem
despoletou a integracdo de alunos especiais nas escolas, sendo a escola publica, entéo,
aberta ao aluno com deficiéncia. No entanto, este ndo foi um processo linear e imediato.

Os Estados Unidos da América [EUA] e o Reino Unido foram pioneiros na
publicagdo de normativos e na integracéo de alunos com NEE nas escolas regulares.

A lei publicada nos EUA em 1975, Education for All Handicapped Children Act, que
ficou conhecida por Public Law 94-142, vem garantir a educacdo gratuita e adequada a
todas as criancas com necessidades especiais. Em 1990, este diploma é melhorado pelo
IDEA - Individuals with Disabilities Act, no qual € oficialmente reconhecido o direito de
criancas com dificuldades viverem e aprenderem num meio o menos restritivo possivel.

No Reino Unido, em 1973, foi formada uma comissdo com a funcdo de analisar as
condicbes educacionais em Inglaterra, na Escécia e no Pais de Gales de criancas e jovens
com deficiéncia fisica e psiquica, tendo em conta os aspetos médicos das suas
necessidades e as suas condicbes para obter emprego. O estudo efetuado por esta
comissao, formada em 1974, deu origem a um relatério, denominado Relatério Warnock, o
qgual preconizava j& uma abordagem flexivel, baseada nas necessidades educativas da
crianga, enfatizando o tipo e o grau de problemas de aprendizagem a nivel psicopedagogico
e ndo somente a nivel médico. Nesta perspetiva, as criangas, sempre que possivel,
deveriam receber educacdo em escolas regulares, para 0 que era necesséria uma maior
coordenacdo entre servicos de saude, de educacao e de servi¢o social, bem como um maior
envolvimento dos pais. E considerada necessaria formacdo especializada de profissionais
como psicologos e outros técnicos para a constituicdo de equipas multidisciplinares que

dessem resposta as necessidades manifestadas pelas criancas.
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Com base no dispositivo legal The Education Act, publicado em 1981, decorrente
do estudo anterior e que define normas especificas nesta matéria, sdo publicados, em 1997,
pelo Department for Education and Employment — DfEE, o White Paper e o Green Paper,
que preveem a possibilidade de a inclusdo ocorrer onde os pais quisessem e onde fosse
disponibilizado o apoio necessario (Evans & Lunt, 2002). Estes documentos atribuem a
autoridade educacional o dever de assegurar as criangcas com necessidades especificas a
educacdo no meio o menos restritivo possivel. Esta mudanca de paradigma, da perspetiva
médica para o enquadramento psicopedagogico, ficou conhecida como ‘modelo social’, que
veio pbr em causa as atitudes face a educagéo de criancas com NEE, os sistemas e 0s
servigos educacionais que tém de dar resposta a estas necessidades.

Face a este contexto internacional, Portugal reconhece a necessidade de introduzir
alteracdes no sistema de ensino, tal como vinha a acontecer noutros paises. Neste sentido,
em 1973, o Ministério da Educacéo [ME] estipula a extensdo do ensino bésico as criancas
deficientes, embora ainda de forma incipiente. E criada a Divisdo do Ensino Especial [DEE],
ligada a Direccdo-Geral do Ensino Bésico, e a Divisdo do Ensino Especial e Profissional,
afeto & Direc¢gdo-Geral do Ensino Secundario.

As primeiras experiéncias de integragdo em escolas regulares ocorrem com
criancas e jovens cegos, que sao inseridos em classes especiais. S8o criadas as primeiras
equipas de Educacéo Especial [EE] a fim de promover a integracao familiar, escolar e social
de criangas e jovens com problemas sensoriais e motores e que conseguem acompanhar o
curriculo comum.

Paralelamente a este movimento integrativo, formam-se, a partir de 1975, com a
iniciativa dos pais, associacdes e cooperativas e surge uma rede de instituicdes de EE com
0 objetivo de dar resposta as criangcas e jovens com desempenho escolar e social mais
comprometido. Houve igualmente um esforco na publicacdo de normas legais que
engquadrassem os alunos com deficiéncia. No entanto, o Decreto-Lei n.° 174/77, de 2 de
maio, assentava ainda num modelo médico, centrado na categorizacdo dos alunos que
fossem passiveis de ser integrados.

Mais tarde, o ME cria os Servi¢cos de Apoio as Dificuldades de Aprendizagem e as
Unidades de Orienta¢éo Educativa, extintos em 1988, ano em que é publicado o Despacho-
Conjunto n.° 36/SEAM/SERE/88, de 17 de agosto, que define as normas para a EE.

Na LBSE de 1986, a EE é definida como uma modalidade integrada no sistema
geral de educacéo, passando a prestar apoio nas estruturas regulares de ensino. Revela-se
fundamental a inclusdo dos artigos 17.° e 18.%, nos quais se define o direito & educacao
adequada a todas as criangas e jovens com NEE, sempre que possivel em estruturas

regulares de ensino, para reforcar o processo de integracao.
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A Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos, de 9 de marco de 1990, ao
determinar, no ponto 5 do artigo 3.°, que “as necessidades basicas de aprendizagem das
pessoas portadoras de deficiéncia requerem atencdo especial’ e que é necessario garantir a
igualdade de acesso a educacdo aos portadores de qualquer tipo de deficiéncia, “como
parte integrante do sistema educativo”, da origem, posteriormente, a criacdo de um
programa integrado na reforma educativa que visa o cumprimento da escolaridade
obrigatéria de nove anos e 0 acesso a uma escolaridade de doze anos.

Dias mais tarde, a 31 de marco, 0os ministros dos paises da Comunidade Europeia
adotam uma Resolucdo com o objetivo de intensificar as medidas de integragédo dos alunos
com deficiéncia no sistema de ensino regular.

S&o estes dois documentos, assim como os principios consignados na LBSE, que
constituem os principios orientadores da politica de EE, nos quais se baseiam as medidas
inscritas no Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto.

Embora o modelo da ‘escola para todos’, como ficou conhecido, tenha surgido nos
EUA na década de oitenta como forma de resolver os problemas de exclusdo social, s6 em
1994, com a Declaracdo de Salamanca, é que surge o conceito de ‘educacgéo inclusiva’,
exigindo as estruturas sociais uma resposta as necessidades das pessoas com problemas
especificos, ultrapassando a postura até entdo assumida de apoiar a pessoa com
deficiéncia a adaptar-se a sociedade.

Este documento, intitulado Declaracdo de Salamanca e Enquadramento da Accao
na Area das Necessidades Educativas Especiais, sintetiza as conclusées a que chegaram
0s paises, incluindo Portugal e Espanha, que participaram, por iniciativa da Organizacéo das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura [UNESCO], na Conferéncia Mundial
Sobre Educacado. Considerado fulcral na construcdo de uma escola inclusiva, nele se afirma
que as escolas se devem adaptar a todos os alunos, independentemente das suas
condicbes fisicas, sociais, linguisticas ou outras, incluindo criangcas com deficiéncia ou
sobredotadas, criangas de rua ou criancas que trabalham, criancas de populacdes remotas
ou némadas, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e ainda criancas de
areas ou grupos desfavorecidos ou marginais (UNESCO, 1994).

Nesta perspetiva, a expressao ‘necessidades educativas especiais’ diz respeito a
todas as criangas e jovens que manifestem deficiéncias ou dificuldades na escola.

E neste documento que é consagrado, pela primeira vez, o conceito de ‘escola
inclusiva’, cujo principio fundamental consiste em, sempre que possivel, todos os alunos
aprenderem juntos, independentemente das suas dificuldades e diferencas.

Para a concretizacdo deste principio, € recomendada maior flexibilidade e

versatilidade dos sistemas, bem como a adocdo de um método de ensino centrado no aluno.
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Por outro lado, sugerem-se ajustes nas escolas inclusivas, nomeadamente no curriculo, nas
instalacbes, na organizacdo escolar, na pratica pedagdgica, no processo de avaliacdo, no
pessoal, nos principios da ética escolar e nas atividades extraescolares.

E sublinhado que “a experiéncia em muitos paises demonstra que a integracdo de
criancas e jovens com necessidades educativas especiais é atingida mais plenamente nas
escolas inclusivas que atendem todas as criancas da respectiva comunidade” (UNESCO,
1994, p. 11).

Deste modo, a pedagogia inclusiva passa a ser considerada o melhor meio de
promocédo da solidariedade entre alunos com NEE e os seus colegas sem necessidades
especiais, revelando-se capaz de acolher a diversidade, a interacédo entre todos os alunos,
sem rotular ou excluir, no sentido de garantir o acesso a educagdo e de implementar
medidas que promovam o sucesso de todos (Lima-Rodrigues, 2007).

Na Declaracdo de Salamanca defende-se ainda que é a equipa pedagogica, e ndo
s6 a um professor individualmente, que compete a educacdo daqueles alunos, sendo
importante que também os pais exercam um papel ativo no desenvolvimento do trabalho na
escola.

Em 1993, as Nacdes Unidas, no documento The Standard Rules on the
Equalization of Opportunities for Persons with Disabilities, sobre igualdade de oportunidades
para pessoas com deficiéncia, definem o conceito de escola inclusiva como 0 processo
através do qual os diferentes sistemas da sociedade e 0 meio envolvente se tornam
acessiveis a todos, atribuindo igual importancia as necessidades de todos e de cada um
individualmente (Z&ézere, 2002).

Mais recentemente, a publicacdo em Portugal do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de
janeiro, que define os apoios especializados a alunos com NEE, introduz alteracbes
significativas no que diz respeito a responsabilizacdo da escola e do professor de ensino
regular na inclusdo dos alunos com NEE, defendendo a mobilizacdo de servicos
especializados capazes de “promover o potencial do funcionamento biopsicossocial” destes
alunos.

Pelo exposto, fica provado que muitos esforgcos tém sido feitos no sentido de uma
educacédo inclusiva, como sinal de que a comunidade cientifica, a par dos dirigentes
politicos, reconhecem a importancia da construcdo de uma escola para todos. Contudo, ha
investigadores, como Doyle & Owens (2003) e Koh & Robertson (2004), que reconhecem
que os alunos com NEE ndo beneficiam, frequentemente, das reformas e que, quando a
escola muda devido aos alunos com NEE, estes acabam por ser ainda mais marginalizados,
uma vez que lhes séo atribuidos a razdo e o esforco da mudanca (McLeskey & Waldron,
2007).
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Cook (2007), investigador da Universidade de Ohio, nos EUA, alerta para o facto
de, apesar do aumento da popularidade das reformas inclusivas, o seu impacto ser ainda
pouco expressivo, afirmando que, ainda que o conceito de inclusdo se tenha generalizado a
todas as escolas e os professores conhecam os seus beneficios para os alunos com NEE,
ndo sdo providenciadas todas as adaptacdes necessarias para estes alunos.

Correia (2008) refere que um relatério elaborado por especialistas da Universidade
de Cambridge e publicado pelo Sindicato Nacional de Professores inglés, em maio de 2006,
sugere que a inclusdo, entendida meramente como a inclusdo de alunos com NEE em
classes e escolas inclusivas, estd a prejudicar muitos destes alunos, a enfraquecer a
educacdo dos alunos sem NEE e a provocar exaustdo nos professores que tentam dar
resposta as necessidades severas dos alunos com necessidades educativas especiais
significativas [NEES]. Outro relatério, elaborado pelo Commons Education and Skills
Committee, em julho de 2006, chama a atencdo para a necessidade de o atendimento a
alunos com NEE nas escolas regulares ser substancialmente melhorado, sob pena de se vir
a sofrer consequéncias graves a nivel de excluséo e discriminagéo.

Se o principio da inclusdo imp8e que a crianga seja considerada como um todo e
ndo apenas como aluno e, como tal, que Ihe seja proporcionada uma educacdo adequada,
atendendo nédo s6 as suas capacidades como também as suas necessidades, deve ndo s a
escola, mas também a familia, a comunidade e o Estado, contribuir para o seu
desenvolvimento académico, socioemocional e pessoal, concorrendo para a eficacia do
sistema inclusivo.

A construcdo da sociedade plural, a nivel global, e, de forma mais circunscrita, a
edificacdo da escola inclusiva ndo parecem ser realidades facilmente atingiveis. Num
programa originalmente desenvolvido no Reino Unido e designado por Index for Inclusion
(Centre for Studies on Inclusive Education, 2000), que fornece uma lista de indicadores e
gquestdes de apoio as escolas que se pretendem inclusivas, sdo apresentadas trés
dimensbes fundamentais para a ado¢do de métodos e préaticas de inclusdo: a cultura, a
politica e as praticas. Com efeito, a cultura da escola deve refletir a filosofia de incluséo, e
0s agentes educativos devem revelar ideias concertadas com a educacéo inclusiva. Em
termos politicos, é fundamental a introducdo do principio da inclusédo, que se traduz pelo
aperfeicoamento da escola em todas as suas decisdes e atividades. A prética, por sua vez,
deve assegurar que em todas as praticas educativas se apliquem tanto a cultura como a
politica inclusivas.

Numa revisdo bibliografica desenvolvida por Avramidis & Brahm (2002) acerca dos
fatores que determinam a construcdo de uma escola inclusiva, os autores constataram que

ndo havia, nos dudltimos vinte anos, precedentes no interesse revelado em estudos
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relacionados com a atitude dos professores face a integracdo e a inclusdo. Os autores
identificam, & semelhanca de Burstein (2004), um conjunto de fatores determinantes na
edificacdo de uma escola mais inclusiva: o diretor da escola, a responsabilizacdo do
professor, a formacao de equipas de trabalho, os horéarios e o suporte na sala de aula.

Enfatizam o contributo de cada um dos fatores e a sua preponderancia nas atitudes
dos professores face a inclusdo de alunos com NEE na escola regular. O diretor da escola
ou o conselho executivo constituem-se como agentes essenciais a constru¢do de atitudes
positivas, logo seguidos dos professores de EE. O professor de ensino regular,
frequentemente com a atitude menos positiva, aparece na cauda do sistema.

Sublinham ainda que, em contexto de sala de aula, o suporte fisico, que engloba o
equipamento, a reestruturacdo do espaco e o material didatico, e o apoio humano,
nomeadamente do professor de EE, de auxiliares, terapeutas e outros técnicos necessarios,
séo fatores fundamentais para o sucesso do processo de inclusao.

Norman (1998), a partir de uma investigagdo que realizou, enfatiza a necessidade
de formacdo especifica para trabalhar com alunos com NEE, citando expressfes de
professores envolvidos que revelam sentir dificuldades neste trabalho e ndo proceder as
adaptacdes necessarias. Para o autor, a fim de que o sistema se torne mais inclusivo, é
fundamental que se eliminem as barreiras fisicas, se alterem o0s materiais didatico-
pedagogicos e o modo de apresentacao, se ajuste 0 processo de avaliacdo e se encorajem
os alunos. Considera que, a par da formacao especifica, sdo essenciais as competéncias
colaborativas do professor, salientando a importancia do trabalho em equipa entre o
professor de ensino regular e o professor de EE.

Esta opinido é partilhada por Correia (2008), que considera fundamental uma
aposta das escolas e/ou agrupamentos na formacéo de todos os profissionais de educacao,
especialmente os educadores, os professores e 0s assistentes/ auxiliares de acao
educativa, por forma a que se possa prestar 0s apoios mais adequados a todos os alunos,
otimizando as suas capacidades de aprendizagem, e desenvolver atitudes positivas face
aos principios inerentes ao movimento de inclusao.

Este autor salienta também a urgéncia de repensar a formacao inicial de
professores a fim de que o plano de estudos dos cursos na area da educacdo contemple
competéncias para trabalhar com alunos com NEE, o que ndo se verifica apesar de o
Processo de Bolonha ter oferecido oportunidades para melhorar significativamente a
gualidade dos cursos que habilitam para a docéncia. Curioso é constatar que ja na
Declaracédo de Salamanca se apela para que 0s governos garantam que “no contexto duma
mudancga sistémica, os programas de formacgdo de professores, tanto a nivel inicial como

em-servico, incluam as respostas as necessidades educativas especiais nas escolas
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inclusivas” (UNESCO, 1994, p. x). No entanto, o Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro,
que define as condi¢cdes necessérias para a obtencdo de habilitacdo profissional para a
docéncia, nada refere a este propdsito, chegando a revogar o ponto 2 do artigo 15.° do
Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de outubro, que determinava que 0s cursos regulares de
formacédo de professores deveriam contemplar preparacao inicial na area da EE.

Em relac&o aos cursos de especializacdo nesta area, Correia (2008) afirma, a partir
de estudos de prevaléncia efetuados em paises que dao prioridade a esta vertente da
educacado, como é o caso dos EUA, da Inglaterra, do Canada e da Australia, que existe um
fosso entre a formacédo especializada de professores de EE e as necessidades de alunos
com NEE, j4 que se verifica uma tendéncia para negligenciar a preparagdo para 0
atendimento a alunos com NEE cujas prevaléncias sdo mais elevadas, como é o caso de
dificuldades de aprendizagem especificas e de problemas emocionais ou de
comportamento. Conclui, por isso, que os resultados negativos no acompanhamento a
alunos com NEE se devem a deficiéncias ndo s6 no plano de estudos, mas também na
gestdo e modo de funcionamento dos cursos de formagéo especializada.

Nesta perspetiva e perante os reduzidos progressos na constru¢cdo de uma escola
inclusiva, McLeskey & Waldron (2007) atribuem responsabilidade aos professores, quer de
ensino regular, quer de EE, por promoverem a presenca de alunos com NEE na sala de aula
sem procederem aos ajustes necessarios. Reforcam também a necessidade de se proceder
a outras alteracdes, nomeadamente, da estrutura organizacional e das politicas, bem como
do curriculo definido para a sala de aula e dos métodos do trabalho colaborativo.

Norwich (2008) evidencia a necessidade de haver um equilibrio entre a sala regular
e a sala de apoio, com permanéncia em tempo parcial ou em curtos periodos de tempo na
classe regular em contextos mais severos para os alunos com NEE, sendo fundamental a
flexibilidade dos servicos e dos profissionais envolvidos.

Mais recentemente, em Portugal, o ME, através da Direccdo-Geral de Inovacéo e
Desenvolvimento Curricular [DGIDC], organizou, em 2009, uma publicacdo que descreve as
mudangas ocorridas entre 2005 e 2009 no dominio da EE, apés a implementacdo de
medidas de concretiza¢do de uma politica de educacao inclusiva na escola publica.

Neste documento (ME, 2009) refere-se que, em 2007, durante a presidéncia
portuguesa da Unido Europeia, a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacéo
Especial efetuou uma audicdo a cerca de oitenta jovens com NEE oriundos de vinte e nove
paises europeus, num evento denominado Young Voices, Meeting Diversity in Education,
que culminou com a aprovagdo no Parlamento da Declaracdo de Lisboa, documento que

veio definir novos objetivos para a escola inclusiva.
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Destes testemunhos ressaltaram quatro ideias essenciais. A primeira, a de que a
escola especial, onde se encontram apenas criancas e jovens com necessidades especiais,
inibe o seu desenvolvimento e segrega-as, protegendo-as demasiado e, por vezes,
estigmatizando-as; a segunda, a de que o contacto dos jovens com necessidades especiais
com 0s seus pares nas escolas regulares estimula a aprendizagem, permite a aquisicdo de
um mais vasto leque de competéncias e prepara as criancas e 0s jovens para a vida pos-
escolar; a terceira, a de que este contacto promove a tolerancia e a compreensdo da
diferenca por parte dos outros alunos, combatendo precocemente o preconceito e
promovendo, deste modo, a democracia e a coesdo social; a quarta e Ultima, a de que a
transicdo dos jovens com necessidades especiais das escolas especiais para as escolas
regulares deve garantir que nestas estdo reunidas as condicdes necessarias para uma
efetiva melhoria do apoio que Ihes é prestado.

A estas quatro ideias, o ME acrescentou uma outra que diz respeito ao facto de a
participacdo de criangcas com NEE nas escolas regulares se revelar mais benéfica para
todos, na medida em que uma escola capaz de atender as necessidades e promover o
sucesso de alunos com maiores dificuldades estar4 mais apta para ensinar qualquer outro
aluno.

Ainda segundo este documento, a reorganizacdo das ofertas de EE no nosso pais
desde 2005 teve como objetivo garantir a todos os alunos com NEE as melhores condi¢cdes
para um ensino de qualidade numa escola inclusiva.

As respostas assentaram em medidas previstas no Decreto-Lei n.° 3/2008, no
Despacho n.° 453/2004, no Despacho Normativo n.° 50/2005 e no Despacho n.° 1/2006.
Estes diplomas determinam a participacdo de todos os docentes nas respostas a alunos
com dificuldades de aprendizagem ou de adaptacdo a escola, decorrentes de desvantagens
de natureza cultural, social ou econémica, prevendo medidas como planos de recuperacao,
planos de acompanhamento individualizado e planos de desenvolvimento.

A diversificagdo de politicas para o sucesso escolar de alunos com NEE de caréater
permanente levou a criagdo de um grupo de recrutamento de EE, conforme o Decreto-Lei
n.° 20/2006, de 31 de janeiro, garantindo os recursos humanos necessarios na escola para
prestar o apoio especializado aos alunos com NEE.

Foi implementado um amplo plano de formag&o continua no ambito da EE, tanto
para professores como para auxiliares de acdo educativa a exercer funcdes em unidades de
apoio especializado, como forma de garantir uma preparacdo adequada para a utilizacdo
dos instrumentos de trabalho decorrentes da operacionalizagdo da Classificacdo

Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude — versdo Criancas e Jovens [CIF-
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CJ] e, consequentemente, para uma melhoria significativa na capacidade de resposta do
sistema.

Constituiu-se também uma rede de escolas e agrupamentos de referéncia para as
problematicas de baixa incidéncia e alta intensidade, como séo a cegueira, a baixa viséo e a
surdez, e unidades de apoio especializado para as PEA e para a multideficiéncia.

Os Centros de Recursos para a Inclusdo [CRI] constituiram-se fundamentais para
melhorar a qualidade das respostas educativas, tendo sido estabelecidos protocolos com
instituicbes que detinham os equipamentos e as infraestruturas, bem como recursos
humanos especializados, colocando-os ao servico da escola inclusiva no ambito da
avaliagdo especializada e do apoio a elaboracdo de planos educativos; da preparacdo da
transicdo para a vida pos-escolar; do desenvolvimento de acdes de apoio a familia; de
terapias ou da execucao de atividades de enriquecimento curricular (ME, 2009).

O recurso a CIF-CJ na referenciacdo de alunos que necessitam de apoios
especializados, conforme consagrado no Decreto-Lei n.° 3/2008, constitui outra medida
adotada neste plano de acdo e reveste-se de grande importancia por valorizar as
capacidades dos alunos, enfatizando a sua relacdo com o meio, facilitando a definicdo das
respostas com vista ao desenvolvimento das competéncias pessoais, eliminando barreiras
sociais e ambientais.

Realca-se ainda a elaboracdo do Programa Curricular de Lingua Gestual
Portuguesa, a formacao de formadores nesta area, a criacdo de Centros de Recursos TIC
[CRTIC] e a definicdo de Agrupamentos de Referéncia para a Intervencao Precoce.

Sublinha-se também que o Orcamento de Estado no campo da EE cresceu 6,9%
entre 2007 e 2008.

Portanto, pode considerar-se que também em Portugal muito se tem feito na area
da EE no sentido de uma escola cada vez mais inclusiva. Apesar das barreiras ainda
existentes e gracas a missdo da EE, o que deve prevalecer acima de tudo sdo os interesses
das criangas e dos jovens.

Foi neste sentido que Portugal ratificou a Convencéo dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia, através da Resolugdo n.° 71/2009, de 30 de julho, implicando manter a
educacéo inclusiva na Agenda Politica do Ministério da Educacéo (Artigo 24.°).

Assim, com a implementacdo do Plano de Desenvolvimento 2009-2013, espera-se
que, findo este periodo, entre outras metas que se pretende atingir, a educacao inclusiva
seja encarada como um valor e uma pratica na escola publica; todas as escolas de EE
funcionem como CRI; as escolas de EE e as de ensino regular se apoiem mutuamente; a
construcdo dos planos de estudos da formacdo de professores seja feita de acordo com os

referenciais internacionais sobre educacéo inclusiva; um maior nimero de escolas possua
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competéncias para educar todos os alunos, minimizando os ingressos em escolas especiais
(ME, 2009).

Muito recentemente, em 2012, foi elaborado, para a Comissao Europeia, pela rede
de peritos independentes em ciéncias sociais da educacao e formacao [NESSE], o relatério
Education and Disability/ Special Needs - Policies and Practices in Education, Training and
Employment for Students with Disabilities and Special Educational Needs in the EU
[Educacdo e Deficiéncia/ Necessidades Especiais — Politicas e Praticas em Educacéo,
Formacdo e Emprego relativas a Alunos com Deficiéncia e Necessidades Educativas
Especiais na UE]. Este relatério revela que os sistemas de ensino ainda ndo oferecem um
atendimento adequado as criancas com NEE, visto que muitas delas se encontram em
instituicdes segregadas e aquelas que sao integradas em escolas regulares carecem de um
apoio adequado (NESSE, 2012).

Segundo este relatorio e de acordo com dados de 2010 da Agéncia Europeia para o
Desenvolvimento da Educacdo Especial, em Portugal, 2,7% do total de alunos no ensino
obrigatério apresenta NEE, sendo que 0,2% frequenta escolas especiais segregadas.

Neste documento, afirma-se ainda que os alunos com NEE saem frequentemente
da escola com poucas ou nenhumas qualificagdes, tendo, por isso, maior probabilidade de
permanecer desempregadas ou economicamente inativas e, no caso de serem integradas
no mercado de trabalho, de auferir salarios inferiores aos das pessoas sem deficiéncia.

Outra das conclusdes nele apresentadas € o facto de a formacéao inicial e continua
dos professores hem sempre ser organizada tendo em conta as necessidades de incluséo e
de, em alguns paises europeus, 0s curriculos estarem harmonizados e ndo serem flexiveis,
dificultando a inclusé@o de criancas portadoras de deficiéncia.

Este documento defende, por isso, que é fundamental promover sistemas de ensino
mais inclusivos, apesar de admitir que pode ser dificil integrar alunos com deficiéncias
acentuadas no ensino regular e que estes alunos podem retirar mais beneficios do ensino
especial, considerando, por outro lado, que ha cada vez mais indicios de que um numero
muito significativo de alunos com deficiéncia e NEE pode ser integrado no sistema regular
de ensino e que um ensino inclusivo com qualidade garante uma boa educacédo a todos os
alunos.

Efetivamente, o movimento preconizado pela escola inclusiva tem como fungéo a
edificacdo de uma nova forma de “Estar e Ser Social, a Sociedade Inclusiva. Uma sociedade
gue se quer mais justa e, por isso, obrigatoriamente mais solidaria” (Zézere, 2002, p. 404).

Esta autora defende que o percurso escolar deve constituir-se apenas uma etapa,
um periodo de promoc¢ao do desenvolvimento do individuo em termos pessoais e sociais e

de preparacao efetiva para a vida adulta, para a vida ativa, incrementando as competéncias,
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0 bem-estar e, por conseguinte, a qualidade de vida. Ou seja, a missdo da escola devera ser
nao sé fomentar uma verdadeira aquisicdo de competéncias de literacia, como também

facilitar o acesso a um emprego e ainda permitir a ascenc¢ao social.

2.3. Necessidades Educativas Especiais e Educacdo E  special

“No quadro da equidade educativa, o sistema e as pra ticas educativas devem
assegurar a gestéo da diversidade, do que decorrem diferentes tipos de estratégias que
permitam responder as necessidades educativas dosa  lunos. Deste modo, a escola
inclusiva pressup6e individualizagéo e personaliza¢ ao para todos os individuos
(Ministério da Educacéo e Ciéncia, http://www.dgidc.min-edu.pt/educacaoespecial/)

A expressdo ‘necessidades educativas especiais’ [NEE] foi introduzida por Mary
Warnock, investigadora e cientista defensora acérrima dos movimentos de integracédo e de
incluséo, através do jA nomeado Relatério Warnock, de 1978. Este documento vem originar
mudangas sociais irreversiveis no atendimento a criangcas com NEE, ja que enfatiza o tipo e
o grau de problemas de aprendizagem a nivel psicopedagogico e ndo a nivel médico como
era comum até entdo (Zézere, 2002).

O conceito de NEE veio basear a intervencdo educativa nas necessidades da
crianga a nivel do seu processo de desenvolvimento e de aprendizagem. A Educacéo
Especial [EE] surgiu entdo como os processos utilizados para responder a essas mesmas
necessidades, de acordo com critérios pedagogico-educativos (Sanches, 1995), e com o
objetivo de promover o desenvolvimento e a educacdo do aluno potenciando as suas
capacidades fisicas, intelectuais, estéticas, criativas, emocionais, espirituais e sociais,
permitindo-lhe viver como cidadao valido, autbnomo e integrado.

Anterior ao conceito de necessidades educativas especiais, e por ele refor¢ado,
surgiu o conceito de ‘integracdo’, visando a integracéo de criancas e jovens com deficiéncia
no sistema educativo regular. Um programa integrativo consistia no apoio prestado a
criancas e jovens com problemas educativos especiais que se encontrassem inseridos, a
tempo total ou parcial, em turmas regulares, visando a sua integracdo em termos familiares,
sociais e escolares (Costa, 1981). Este apoio era da competéncia dos servicos de EE da
escola da area de residéncia desta crianga ou jovem.

E neste paradigma que se inicia a integracdo de criancas e jovens com deficiéncia,
numa filosofia de escola aberta que visa uma educacao para todos, o que implica uma
normalizacdo e responsabilizacdo do meio envolvente pela resposta mais adequada a dar a

cada um. Desta forma, o processo educativo deveria desenvolver-se num meio 0 menos
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restritivo possivel (Sanches, 1995), privilegiando a sala de aula regular e estendendo-a a
escola, a familia, a comunidade e aos espacos do quotidiano da crianca/jovem. Para tal,
teriam de ser mobilizados os recursos humanos e materiais necessarios, tendo a EE um
papel fundamental.

Em Portugal, a politica educativa de integracdo é definitivamente implantada com a
LBSE, a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, e, mais tarde, com o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23
de agosto. A LBSE reforca o objetivo, ja contemplado na Declaracdo Universal dos Direitos
da Crianca, de oferecer as criancas com NEE, por deficiéncia fisica ou mental, condi¢cdes
gque promovam 0 seu desenvolvimento e o aproveitamento integral das suas capacidades
(Correia & Cabral, 1999). Por seu turno, o Decreto-Lei n.° 319/91 vem atualizar e alargar os
pressupostos legais que regulavam a integracdo de alunos com deficiéncia nas escolas
regulares.

Mais tarde, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, que revoga o Decreto-Lei n.°
319/91, define o &mbito da EE, nomeadamente os apoios especializados a disponibilizar na
educacéo pré-escolar e nos ensinos basico e secundério, com vista a criacdo de condi¢des
gue permitam adequar o processo educativo as NEE dos alunos que manifestem limitagbes
significativas ao nivel da atividade e da participacdo num ou em varios dominios de vida,
resultantes de alteracdes funcionais e estruturais, de carater permanente, e que impliqguem
dificuldades continuadas ao nivel da comunica¢do, da aprendizagem, da mobilidade, da
autonomia, do relacionamento interpessoal e da interacao social (Artigo 1.°).

Alunos com NEE séo, para Correia (1997), alunos que, devido a certas condicdes
particulares, podem precisar de apoio de servicos de EE no decorrer de todo ou apenas
parte do seu percurso escolar que facilitem o seu desenvolvimento académico, pessoal e
socioemocional. Servicos de EE séo entendidos, por este autor, como todos 0s “recursos
que prestam servicos de apoio especializado, do foro académico, terapéutico, psicologico,
social e clinico” (Correia, 2008, p. 23), capazes de dar resposta as necessidades especiais
do aluno, de acordo com as suas caracteristicas, otimizando as suas potencialidades. Estes
apoios devem prestar-se, sempre que possivel, na classe regular, tendo como finalidade
prevenir, reduzir ou eliminar a problemética manifestada pelo aluno, seja de que natureza
for, procedendo, se necessario, a alteragdes dos contextos de aprendizagem adequadas as
suas necessidades e capacidades.

No Decreto-Lei n.° 3/2008, sdo decretados como objetivos da EE

“a inclusdo educativa e social, o acesso e o sucesso educativo, a autonomia, a
estabilidade emocional, bem como a promoc¢éo da igualdade de oportunidades, a
preparacao para o prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparacéo
para a vida profissional e para uma transicdo da escola para o emprego das
criancgas e jovens com necessidades educativas especiais” (Artigo 1.°).
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Compete aos professores de EE prestar apoios especializados, designadamente o
ensino de areas curriculares especificas, assim como de conteudos que conduzam a
autonomia, e 0 apoio a utilizacdo de materiais didaticos adaptados e de tecnologias de
apoio, que complementem o trabalho desenvolvido pelo professor de ensino regular (ME,
2009).

Estes apoios ou recursos devem permitir planear cuidadosamento o0 ensino
orientado para as capacidades e necessidades do aluno com NEE. Num processo
interdisciplinar, deve haver um trabalho colaborativo entre professores de ensino regular,
professores de EE, outros profissionais de educacdo e pais, o qual facilite um ensino
individualizado, a implementacéo de estratégias que vao ao encontro das capacidades e
necessidades deste aluno e a monitorizagdo do seu desempenho, levando em consideragéo
o seu funcionamento global (Correia, 2008).

Este autor configurou um modelo de atendimento a alunos com NEE, que designou
por Modelo de Atendimento a Diversidade [MAD] (Correia, 2003), representado na Figura 2,
capaz de responder as necessidades de todos os alunos, em particular dos alunos com NEE
que manifestem problemas de aprendizagem no inicio do seu percurso escolar, e cujo
principal principio é a diferenciacdo pedagogica que assenta na diferenciacdo do ensino e
do curriculo, materializada no conhecimento do aluno e dos seus ambientes de
aprendizagem; na planificacdo apropriada, com base no conhecimento que se tem do aluno;
na implementacdo das intervencdes consideradas adequadas, tendo em conta as
caracteristicas e necessidades do aluno e os contextos em que ele interage, bem como o0s
objetivos curriculares definidos; e na verificacdo, ou seja, na avaliacdo dos progressos do

aluno e das adequac@es da programacao implementada.

MODELO DE ATENDIMENTO A DIVERSIDADE

CONHECIMENTO PLANIFICACAO INTERVENCAQ

(Do aluno e dos seus (Com base na conhecimento (Que se apoie
ambientes de do aluno no conhecimento
aprendizagem) em contextos naturais) e na planificagdo)

]

) Preventiva Reeducativa Transicional
(Avaliagdo inicial e preliminar} (Avaliagdo compreensiva) (Elaborag&o de um PTH)

Verificagéo 1

(Conjunto de decisdes relativas & adequagao da intervengao)

Figura 2 — Modelo de Atendimento a Diversidade
(Correia, 2008, p. 36)
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Pretende-se com o MAD responder as necessidades dos alunos com NEE numa
fase precoce do seu percurso escolar, assim que comecam a revelar problemas nas suas
aprendizagens, disponibilizando-lhes apoios especializados antes de os encaminhar para os
servicos de EE. Este modelo de intervencdo deve ser aplicado respeitando o principio da
colaboracao, isto €, o trabalho em equipa e ndo apenas o do professor de ensino regular.

Na opinido deste autor (Correia, 2008), a filosofia inclusiva impde mudancas
significativas relativamente ao papel do professor de ensino regular, que deve intervir mais
diretamente com os alunos com NEE, do professor de EE e do psicélogo, que devem
trabalhar mais diretamente com o professor, e de todos os agentes educativos e pais, que
devem ter uma participacdo mais ativa no processo de aprendizagem do aluno. Nao deve
esperar-se que o professor possua todo o conhecimento e sabedoria necessérios para
atender as necessidades de todos os alunos que tem na sala de aula, mas antes que sejam
disponibilizados os apoios que lhe permitam resolver os problemas de forma colaborativa.

A constituicdo de equipas, a disponibilizagéo de tempo para o trabalho em equipa e
a crenca de que os professores tém capacidade para resolver os problemas com que se
deparam e, simultaneamente, para desenvolver investigagbes sao outros aspetos
fundamentais para a eficacia deste processo de colaboracao.

Com efeito e segundo o definido na Declaracdo de Salamanca, € essencial que 0s
professores de EE ndo sejam considerados especialistas com competéncia para solucionar
todos os problemas que o professor de ensino regular enfrenta. Deve, antes, deter um perfil
multifacetado que lhe permita apoiar o professor a encontrar ‘solucdes operacionais’ para 0s
problemas que os alunos com NEE apresentem e orientar 0 pessoal da escola a criar
atitudes positivas face aos alunos com deficiéncias.

A semelhanca do que é preconizado no Decreto-Lei n.° 3/2008 relativamente a
competéncia dos docentes de EE, também Correia (2008) defende que, na resposta eficaz
as necessidades de alunos com NEE, o docente de EE deve prestar um apoio mais indireto
do que direto, através de aconselhamento a professores e pais e de cooperagdo na
educacdo dos alunos, referindo que, na equipa de programacdo e intervencao
individualizada, deve ser capaz de adaptar o curriculo comum a fim de facilitar a
aprendizagem de criangas/ jovens com NEE; propor servi¢os de apoio suplementar de que o
aluno necessite para ser bem sucedido na escola; criar mecanismos de avaliacdo que
permitam ao aluno demonstrar as competéncias que adquiriu; e acompanhar o ensino
individualizado que |he é prestado. No que diz respeito ao seu desempenho profissional, que
inclui o trabalho desenvolvido com professores, alunos e outros profissionais, deve cooperar
com o professor da turma do aluno com NEE; prestar consultoria a professores, pais e

outros profissionais de educacédo; planificar as atividades a desenvolver com alunos com
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NEE em conjunto com os professores da turma; e trabalhar diretamente com o aluno com
NEE, na sala de aula ou na sala de apoio, a tempo parcial, se assim estiver determinado no
seu Programa Educativo Individual [PEI].

York-Barr, Sommerness, Ghere, & Duke (2005), num estudo recente sobre o
professor de EE na escola inclusiva, referem que o atual contexto da escola publica requer,
como nunca, ao professor de EE conhecimentos e competéncias profissionais que lhe
permitam enfrentar objetivos mais ambiciosos, contextos mais diversificados, a inclusédo
educativa e toda a responsabilidade que a sua funcdo exige. Realcam ainda as pressfes
sentidas pelo professor e pelo servico de EE no que diz respeito, nomeadamente, a
ambiguidade das responsabilidades, ao excesso de trabalho burocrético, a inadequagéo do
suporte administrativo, ao isolamento profissional, a insuficiente atencdo prestada a
melhoria dos resultados dos alunos, a crescente exigéncia na qualificagcdo profissional, a
falta de preparacdo do professor de ensino regular e a fragmentacdo do sistema. Por estas
razbes, sugerem trés éareas de andlise, designadamente, a natureza do trabalho do
professor de EE em contextos inclusivos, a fungéo de lider deste profissional e o suporte
diferenciado dos restantes intervenientes.

Relativamente a primeira area de andlise, considera-se importante que o professor
de EE tenha uma visdo global da educacao inclusiva pela variedade de funcbes e de
responsabilidades que lhe estdo incumbidas, desde o desenvolvimento, a coordenacao e a
implementacdo de programas individuais a instrugcdo dos alunos e a coordenacdo do
trabalho desenvolvido por outros técnicos envolvidos nos programas. Esta Ultima sera,
porventura e na opinido dos autores, aquela que exige maior dispéndio de energia, ja que é
o professor de EE que da continuidade ao que os outros técnicos desenvolvem e promove
a ligacao entre os professores, 0s outros técnicos e os encarregados de educacéo.

No que concerne a segunda area de intervencéo, os autores fazem referéncia a
funcdo de lider, ainda que informal, deste profissional. Recomendando sem, contudo,
pressionar, o professor de EE detém uma visdo global do programa inclusivo e estabelece
relagBes interpessoais essenciais, demonstrando um elevado grau de competéncias
profissionais, geradores de respeito e admiracdo por parte dos outros, que tentam segui-lo.
Por outro lado, a sua imagem é determinante na aceitacdo de alunos com NEE.

Em relagdo ao ultimo nivel de analise, o suporte diferenciado dos outros
intervenientes, os resultados deste estudo revelam a importancia do envolvimento da gestéo
e dos administradores no processo inclusivo e da necessidade de compreenderem o
complexo contexto do professor de EE, as suas fungbes e responsabilidades e a
consequente necessidade de flexibilidade, bem como o acolhimento e a acomodacéao, quer

dos alunos com NEE, quer dos profissionais de EE.
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S&o, pois, muitos os desafios colocados ao professor de EE no modelo inclusivo,
descentralizado e personalizado, no sentido de atender as necessidades individuais de cada
aluno com NEE e ao contributo de todos os profissionais envolvidos. Enquanto profissional
multifacetado, pela variedade das suas funcdes e responsabilidades, o professor de EE
devera desenvolver ainda competéncias adicionais, sendo fundamental o0 seu empenho em
aperfeicoar-se e em desenvolver-se profissionalmente. Uma das ferramentas essenciais a
este aperfeicoamento e desenvolvimento é a investigacdo, a busca de novos saberes e
experiéncias, novos conhecimentos que conduzam a uma prética educativa mais eficaz.

Na Declaragéo de Salamanca, pode ler-se que a educagdo de alunos com NEE
“deve ser integrada em programas de investigagdo e desenvolvimento dos institutos de
pesquisa e dos centros de desenvolvimento curricular, prestando especial atengéo, nesta
area, a investigagdo-accao e focando estratégias inovadoras de ensino-aprendizagem.”
(UNESCO, 1994, p. 24), apelando a que os professores participem ativamente tanto nestas
acOes como na reflexdo inerente a esta investigacao.

Outros autores, como Coupe & Porter (1986), defendem que muitas das questbes
que a EE levanta poderiam ser solucionadas se se optasse pelo modelo professor-
investigador, encorajando os professores a tornarem-se praticos de resolucéo de problemas,
adaptando as suas metodologias de ensino as necessidades das suas criangas.

Também Alarcao (2000) refere que o professor ndo deve limitar a sua pratica ao
cumprimento de curriculos pré-definidos, mas, antes, assumir uma posicao critica face a
orientacdes dadas, instituindo e ajustando continuamente o curriculo a sua realidade, em
colaboracdo com os seus colegas e o0s seus alunos.

O conceito de professor reflexivo surgiu nos EUA como reacdo a concecao
tecnocratica de professor. E neste contexto que NoOvoa defende a construgdo de uma
imagem dos professores como profissionais reflexivos, que rompa com determinacdes
escritas em termos de regulacdo do exercicio docente e que supere uma relacdo linear e
univoca entre “conhecimento cientifico-curricular e a pratica escolar” (N6voa, 1990, p. 527).
Garcia (1992) atribui, de igual forma, grande importancia ao desenvolvimento do espirito
reflexivo no professor, uma vez que produz um conhecimento especifico ligado a acao, a
realidade. Fica assim expressa a importancia da autorreflexdo na préatica docente, no
sentido de criar profissionais mais aptos a lidar com a diversidade.

Neste sentido, qualquer professor deve, por si mesmo, tentar encontrar as atitudes
e 0s comportamentos mais adequados a sua personalidade e que se revelem mais eficazes
para o desempenho da sua fungéo (Dickson, Kean & Andersen, 1973), através da pratica da
investigacdo, a qual pode constituir um instrumento de andlise e de interpretacdo do real
(Estrela, 1994).
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Perrenoud (1993) defende que a investigacdo, que se caracteriza pelo confronto
com o real, exige que se veja de forma precisa e diversa aquilo que geralmente se
perceciona de forma global e difusa; que se escute e olhe com mais atencéo; que se tenha
em consideracdo a diferenca e a diversidade.

Considerando que a emoc¢ao e a razao nao funcionam isoladamente, sendo certos
aspetos da emocao e do sentimento indispensaveis a racionalidade (Damasio, 1995), refletir

BN

sobre as praticas, pdr em causa procedimentos, dar largas a criatividade no encontrar
solucBes alternativas, constituem ferramentas preciosas. No que diz respeito a pratica
educativa de um professor, em particular do de EE, é, pois, exigida uma adequada gestédo
da razéo e da emocgéo, por forma a que seja capaz de encontrar as respostas educativas
mais adequadas a cada crianga/ aluno com NEE. Para além de uma grande capacidade
técnica, de relacionamento interpessoal e de trabalho em equipa, deve ser um professor
num processo continuo de investigacdo a fim de atender a singularidade e diversidade dos
seus alunos.

N&o obstante todas estas competéncias e responsabilidades do professor de EE, é
de salientar que ndo é a ele que se devem restringir 0s servicos especializados de
atendimento as NEE de um aluno, na medida em que, na maioria dos casos de alunos com
NEE, se verifica a necessidade de recorrer a outros especialistas que prestem apoio “de
cariz psicoldgico, social, terapéutico ou médico” (Correia, 2008, p. 61). Segundo este autor,
0s servigcos psicolégicos, prestados por psicélogos a crianca com NEE e a sua familia,
guando necessario, iniciam-se geralmente no decorrer do processo de avaliacdo da crianca
e tém como objetivo “determinar o seu funcionamento intelectual, comportamento
adaptativo, interesses, talentos, aptiddes em termos de sucesso escolar e caracteristicas
emocionais” (Correia, 2008, p. 63). Aos pais ou outros membros da familia da criangca com
NEE, podem ajuda-los a compreender melhor o seu problema e as suas consequéncias ha
sua vida e na da prépria crianca. Podem também exercer um papel de consultoria junto de
professores e outros profissionais de educacgdo a fim de facilitar a definicdo da intervencao
junto dos alunos com NEE. Os servigos terapéuticos, por sua vez, tém como finalidade
melhorar o comportamento da crianca em determinadas &reas do seu desenvolvimento,
sendo as formas mais comuns de tratamento a fisioterapia, a terapia ocupacional, a terapia
da fala/ linguagem e a terapia respiratoria. J4 os servicos sociais, fundamentais para a
recolha de informacéo acerca da histéria das criancas com NEE, visam apoiar as suas
familias a lidar com os problemas e as exigéncias inerentes ao atendimento das
necessidades da crianca, sendo necessario que o técnico de servigo social, tendo em conta
a severidade do problema da crianca e a capacidade da familia para lidar com o problema,

intervenha a nivel de servicos e recursos disponiveis, quer financeiros, quer humanos, de
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instituicdes particulares de solidariedade social [IPSS] existentes e da implementacdo de
programas interventivos. Por Ultimo, os servigos clinicos, entendidos pelo autor como
“intervencBes meédicas e cirdrgicas” (Correia, 2008, p. 65), estdo relacionados com o0s
problemas de salde que a crianca eventualmente apresente, resultantes de causas pré, peri
e pos-natais ou de quaisquer outras causas que exijam uma intervencdo especifica, e
devem ser prestados por um médico.

Para este autor, a implementacdo de boas praticas educativas, concretamente no
que respeita a eficacia dos servicos de EE, assenta em fatores como a legislagéo, critérios
emanados do 6rgdo de tutela, a ética e a deontologia dos profissionais envolvidos na
educacdo dos alunos com NEE e ainda a conduta dos pais destes alunos, conforme se vé

representado na Figura 3.

Legislagao
(Leis, Decretos, Portarias, Despachos)

Envolvimento Serv:gns‘de Orientagdes emanadas
Educacao _
parental ; do 6rgéo da tutela
Especial

Etica e deontologia profissionais

Figura 3 — Bases em que assentam os servicos de EE
(Correia, 2008, p. 70)

No que a legislacao diz respeito, deve considerar-se o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7
de janeiro, retificado pela Declaracdo de Rectificacdo n.° 10/2008, de 7 de marco, e alterado
pela Lei n.° 21/2008, de 12 de marco, pilares da pratica da EE, bem como outros
documentos legislativos que tém sido criados neste ambito.

As orientacdes emanadas do 6rgdo de tutela contemplam todo o conjunto de
orientacdes relativas a EE, fundamentais para todos os intervenientes na pratica da EE e no
acompanhamento a alunos com NEE.

A ética e a deontologia profissionais consubstanciam-se na atitude responsavel de
todos os implicados na educacdo de alunos com NEE e na implementacdo de estratégias
educativas e comportamentais sob a supervisdo de educadores/ professores de EE e de
quaisquer outras entidades que prestem servicos e apoio especializados. Sé6 desta forma
poderdo ser respeitados os direitos do aluno com NEE e da sua familia e, por conseguinte,

ver satisfeitas as suas necessidades especificas.
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Por fim, o envolvimento parental, que reconhece a importancia inegavel da familia
para a vida do aluno com NEE, constitui-se um outro fator de sucesso, visto que a
comunicacdo que estabelece com a escola contribui para a criacdo de uma parceria
educacional, fundamental para o desenvolvimento de uma préatica assente na partilha de
informacdo e no respeito matuo, conducentes a elaboracdo de programas de intervencao

eficazes.

2.4. A Importancia da Intervencao Precoce

O sucesso da escola inclusiva depende grandemente da intervencéo precoce, ou
seja, “da avaliacdo e da estimulacdo das criangas com necessidades educativas especiais
desde as primeiras idades” (UNESCO, 1994, p. 33).

A Declaracdo de Salamanca apela, pois, a que se invistam maiores esfor¢cos na
identificacdo e implementacao de estratégias de intervencéao precoce [IP].

Neste contexto e considerando a intervencdo precoce na infancia [IPI] um recurso
educativo para a resposta as dificuldades de desenvolvimento da crianca e as dificuldades
enfrentadas pela sua familia, o Decreto-Lei n.° 3/2008 prevé, no seu Artigo 27.°, a criacdo de
agrupamentos de escolas de referéncia no ambito da IPlI que permitam assegurar a
prestacdo de servicos neste ambito e a sua articulacdo com servicos de saude e da
seguranca social.

O Decreto-Lei n.° 281/2009, de 6 de outubro, que tem por objeto a criacdo de um
Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia [SNIPI], considera “Intervencao
precoce na infancia o conjunto de medidas de apoio integrado centrado na crianca e na
familia, incluindo acc¢des de natureza preventiva e reabilitativa, designadamente no ambito
da educacao, da saude e da accéo social” (Artigo 3.°).

A IPI destina-se a criancas em idade pré-escolar, ou seja, até aos seis anos, “com
alteracBes nas fungdes ou estruturas do corpo que limitam a participacdo nas actividades
tipicas para a respectiva idade e contexto social ou com risco grave de atraso de
desenvolvimento” (Artigo 2.°), bem como a sua familia.

Esta intervencgdo junto da familia tem como objetivo ajuda-la a lidar com a crianca
com deficiéncia e a adaptar-se emocionalmente a sua condicdo de vida, melhorando a
interacdo familia — crianca e promovendo uma relacdo emocional mais equilibrada.

Em IP, a avaliagdo € um momento de extrema importancia na medida em que nao

se pode avancar para a intervencao sem antes se ter feito uma correta avaliacdo da crianca.
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Segundo Pereira & Serra (2006), a avaliacdo em I[P faz-se numa perspetiva
ecologica com base no modelo ecolégico do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner
(Figura 4), que realca a influéncia exercida pelos varios sistemas em que a crianca se
encontra inserida [microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema], néo
esquecendo as caracteristicas especificas da propria crian¢a e a influéncia que esta tem nos

seus parceiros interativos diretos, nomeadamente nos elementos do seu ciclo familiar.

Macrossistema

Atitudes e ideologias da cultura

Exosistema

Familia alargada

Mesosistema

Microsistema Vizinhos

Amigos
da
crianca

Familia Escola

Meédico Colegas
de Familia € amigos

Igreja

Espacos

Recreativos
Servigos
juridicos

Servicos
sociais

Figura 4 — Modelo da Ecologia do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner
(adaptado de The Child: Development in a Social Context, edited by Koop, C. & Krakow, J., 1982,
Addison-Weslwy Publishing Co. Reading. Massachusetts. In Pereira & Serra, 2006, p. 13)

O modelo de Bronfenbrenner traduz o desenvolvimento humano através de
processos de interacdo reciproca progressivamente mais complexos entre a crianca e todos
os niveis de influéncia do meio ambiente. As criancas tém diferentes oportunidades no seu
desenvolvimento dadas pelos seus atributos pessoais, fisicos e mentais, e pelo meio social
em que vivem.

Neste sentido, este modelo conduziu ao alargamento da acdo da IP a outros
contextos, que ndo exclusivamente nas caracteristicas individuais da crianca, tendo passado
a considerar-se a crianca e os pais enquadrados na realidade mais abrangente da familia e
esta, por sua vez, enquadrada no contexto mais alargado da comunidade, pois todos estes

contextos influenciam o desenvolvimento da crianga (Bairréo, 1994).
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Estudos, como o realizado por Charman & Baird (2002), jA demonstraram que a IP
traz vantagens para a crianca, ha medida em que, quanto mais cedo se iniciar esta
intervencdo, maiores probabilidades existem de se evidenciar o desenvolvimento da crianca;
e para a familia, proporcionando-lhe apoio e assisténcia nos momentos mais criticos. Por
conseguinte, maximiza os beneficios sociais para ambas considerando que o incremento do
desenvolvimento da crianca envolve a diminuicdo das situacBes dependentes de instituicdes
sociais, 0 aumento da capacidade da familia para lidar com um filho com deficiéncia e o
possivel aumento das suas capacidades para vir a obter um empego. Também ja se
demonstrou que grande parte das aprendizagens e do desenvolvimento da crianga ocorre
mais rapidamente em idade pré-escolar.

No entendimento de Hewitt (2006), a IP garante uma maior probabilidade de
mesmo as criangas mais pequenas com PEA verem satisfeitas as suas NEE, podendo a
frequéncia de ambientes pré-escolares regulares constituir-se uma resposta educativa a
estas necessidades.

E também neste sentido que, na Declaragdo de Salamanca, se defende que o
atendimento e a educacédo de criancas com NEE em idade pré-escolar se deve basear na
reorientacdo dos programas educativos, no sentido de contribuir para o desenvolvimento
fisico, intelectual e social e para a adequada preparacdo para 0 percurso escolar. Estes
programas podem constituir-se um impedimento do agravamento das condicdes
incapacitantes da crianca, devendo “reconhecer o principio da inclusdo e desenvolver-se de
forma global, combinando as actividades pré-escolares com os cuidados precoces de
saude” (UNESCO, 1994, p. 33).

2.5. Inclusdo Escolar de Criancas com Perturbactes do Espetro do

Autismo

Alguns autores (Sinclair, 1992; Howlin, 1997; Jordan, 2000; Handleman & Harris,
2006) reconhecem que as dificuldades de desenvolvimento dos alunos com PEA ndo
resultam somente da sua problemética central, mas também da forma como estas
perturbacBes sdo encaradas e compensadas pelo meio ambiente.

A educacdo pré-escolar é apenas um dos contextos desse meio ambiente cuja
frequéncia salvaguarda os principios de inclusdo e de diferenciacdo pedagdgica,
necessarios as respostas educativas as caracteristicas e caréncias de cada aluno,
assumindo que a inclusdo se traduz na participacdo num leque amplo de atividades que as

criancas sem NEE habitualmente encontram na sua comunidade (Odom, 2007).
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Considerando a educacdo pré-escolar a primeira etapa da educacdo basica no
processo de educacdo ao longo da vida e complementar da acdo educativa da familia, com
a qual deve manter uma relacdo estreita, promovendo a formacédo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser
auténomo, livre e solidario (ME, 1997a), as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-
escolar enquadram-se nos objetivos gerais pedagdgicos, nos quais se evidenciam principios
muito estreitamente ligados a educacdo inclusiva (ME, 1997b). Todos os objetivos apontam
para a promoc¢ao do desenvolvimento global e harmonioso da crianga em contextos ricos e
diversificados, respeitando a individualidade e a especificidade de cada um, num ambiente
de democracia e de qualidade educativa, fomentando a partilha de experiéncias individuais
e de grupo.

O conceito de escola inclusiva pressup8e que o jardim de infancia se organize
tendo em conta cada crianca, objetivando na sua planificacdo a atencdo a todas as criancas,
por forma a que todas usufruam das mesmas oportunidades. O acesso da crianga com PEA
a educagéo pré-escolar estd, assim, salvaguardado por normativos legais, partindo da LBSE
de 1986 e da Lei-Quadro da Educacdo Pré-escolar, de 1997, entre outros, numa perspetiva
de democracia e igualdade de oportunidades no acesso e sucesso educativos.

A especificidade da educacdo pré-escolar torna muito benéfica a inclusdo de
criancas com NEE no sistema educativo. Tomando como referéncia Odom (2007) e a sua
analise da situacdo americana, podem identificar-se algumas analogias com o contexto
portugués. O alargamento da rede publica de educacdo pré-escolar d4 oportunidade de
frequéncia de um jardim de infancia a todas as criangcas com mais de trés anos de idade,
especialmente as de cinco, de acordo com o numero de vagas existentes.

As Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-escolar (ME, 1997b) constituem
um tipo de curriculo aberto que possibilita ao educador uma gestao flexivel e a adoc¢éo de
modelos curriculares diversos consoante a sua formacéao profissional, o contexto educativo
do jardim de infancia e as necessidades das criangas que o frequentam.

No entendimento de Portugal & Laevers (2010), uma educacao inclusiva € aquela
em que o educador € capaz de conceber um contexto educativo que estimule e vise a
progresséo de todas as criangas, independentemente das suas diferencas.

Quando ao sistema regular de educacgédo/ ensino chega uma crianga com NEE e
apos a sua avaliacdo, sdo determinadas as medidas educativas mais apropriadas ao seu
perfil de funcionalidade e as suas necessidades especificas. E com base neste perfil que é
elaborado o seu PEI, que se constitui como um guia no qual sdo delineadas as prioridades
de intervencao, os recursos a mobilizar, as estratégias e metodologias a aplicar e a forma de

monitorizacao dos resultados.

73



O Autismo e as Respostas Educativas na Escola Publica

O PEI é definido no Decreto-Lei n.° 3/2008 como “o documento que fixa e
fundamenta as respostas educativas e respectivas formas de avaliacdo”, documentando as
NEE da crianca/ jovem, “baseadas na observacdo e avaliacdo de sala de aula e nas
informacBes complementares disponibilizadas pelos participantes no processo” (Artigo 8.°).
Nele sdo contemplados os indicadores de funcionalidade e os fatores ambientais
considerados facilitadores ou barreiras a atividade e participacdo do aluno na vida escolar,
obtidos por referéncia a Classificagdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e
Saude — versdo Criancas e Jovens [CIF-CJ], permitindo identificar o perfil concreto de
funcionalidade da crianca.

Atualmente existem modelos que servem de base a educagéo da crianga autista,
espelhando as filosofias integracionista e de inclusdo mais recentes, e que requerem
metodologias muito especificas. E o caso do ensino estruturado, a modificagio
comportamental, os programas que promovem a comunicacdo e a interacdo, respeitando
sempre o processo de desenvolvimento da crianga.

Em Portugal, os programas ou metodologias mais comuns enquadram-se no ensino
estruturado [Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped
Children - TEACCH], na modificagdo comportamental [Analise Comportamental Aplicada -
ABA] e nas terapias complementares, como terapia da fala, terapia ocupacional, hipoterapia,
musicoterapia, terapias médico-farmacéuticas, intervencdo nutricional, entre outras julgadas
adequadas ao perfil de cada crianca.

Em Portugal, atualmente, a legislacdo prevé a Intervencdo Precoce na Infancia [IPI]
e a criacdo de Unidades de Ensino Estruturado para a Educacdo de Alunos com
Perturbacbes do Espetro do Autismo [UEEA], constituindo a EE um recurso educativo
através desta ultima modalidade.

No contexto em estudo, a existéncia de uma UEEA constitui uma das respostas
educativas da escola as criangcas/ alunos com PEA, paralelamente a permanéncia da

crianga na sala de jardim de infancia.

2.6. Unidades de Ensino Estruturado para a Educacéo de Alunos com
Autismo na Escola Publica

As Unidades de Ensino Estruturado para a Educacdo de Alunos com Perturbactes
do Espetro do Autismo [UEEA], em funcionamento nas escolas e agrupamentos de escolas
publicas, visam dar uma resposta educativa especializada a alunos que manifestem

perturbacBes enquadraveis nesta problemética (ME, 2008). Essa resposta educativa deve
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ser determinada de acordo com o grau de severidade, o nivel de desenvolvimento cognitivo,
linguistico e social, o nivel de escolaridade e a faixa etaria dos alunos.

Integram estas unidades docentes com formacéo especializada em EE e, segundo
as orientacdes ministeriais, nelas devem ser introduzidos os ajustamentos considerados
convenientes no espaco fisico, assim como disponibilizados os equipamentos e materiais
adequados as necessidades especificas desta populacao.

Segundo o estipulado no Decreto-Lei n.° 3/2008, constituem objetivos das unidades
de ensino estruturado:

a) promover a participacdo dos alunos com PEA nas atividades curriculares e de
enriquecimento curricular junto dos pares da turma em que estéo inseridos;

b) implementar um modelo de ensino estruturado assente em principios e
estratégias que, com base em informacgdo visual, promovam a organizacdo espacial,
temporal, dos materiais e das atividades;

c¢) aplicar metodologias de intervencao interdisciplinares que, com base no modelo
de ensino estruturado, sejam facilitadores dos processos de aprendizagem, de autonomia e
de adaptacdo ao meio escolar;

d) proceder as adequacdes curriculares convenientes;

€) organizar o processo de transicdo para a vida pés-escolar;

f) adotar medidas educativas flexiveis, de natureza individual e dinamica,
procedendo continuamente a uma avaliacdo do processo de ensino e de aprendizagem do
aluno e ao envolvimento e participacéo da familia.

Pretende-se, desta forma, com as unidades de ensino estruturado, criar um
ambiente mais previsivel e acessivel e mais propicio a comunicacdo, a interacdo e a
aprendizagem por parte do aluno com autismo, com vista & melhoria da sua qualidade de
vida, “aumentando o seu nivel de autonomia e de participacdo na escola, junto dos seus
pares, fomentando a sua incluséo na sociedade” (ME, 2008, p. 5).

O ensino estruturado afigura-se como um dos aspetos pedagodgicos mais
significativos do modelo TEACCH. Este modelo de ensino foi desenvolvido na década de
1970 na Carolina do Norte, nos EUA, e destinava-se a dotar os pais de criancas com
autismo de técnicas comportamentais e métodos de educagdo especial que respondessem
as necessidades dos seus filhos.

O ensino estruturado aplicado pelo modelo TEACCH tem vindo a ser implementado
em Portugal desde 1996 como resposta educativa a alunos com PEA nas escolas regulares
(ME, 2008) e nele & notdria uma preocupagdo em preparar as criangas/ jovens portadores
de PEA para uma vida o mais autbnoma possivel, tanto na escola como em casa ou no

futuro local de trabalho.
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“Este programa assenta em sete principios orientadores:

- uma melhoria da adaptacao, através do desenvolvimento de competéncias e da
adaptacao do meio as limitagdes dos individuos;

- uma avaliacdo e intervencdo individualizadas, mediante a elaboracdo de um
programa de intervencéo personalizado;

- a estruturagdo do ensino, nomeadamente, das actividades, dos espacos e das
tarefas;

- uma aposta nas competéncias emergentes, identificadas na avaliacao;

- a abordagem terapéutica de natureza cognitivo-comportamental e as estratégias
de intervencdo assentam na ideia de que um comportamento inadequado pode
resultar de um défice ou compromisso subjacente, ao nivel da percepcédo ou
compreensao;

- 0 apelo ao técnico ‘generalista’, a fim de treinar os profissionais enquanto
‘generalistas’, trabalhando melhor com a crianga e a familia;

- 0 apelo a colaboragdo parental, momento em que os pais trabalham com os
profissionais, numa relacdo de estreita colaboracdo, mas permanecendo em casa.
Entretanto, o trabalho € iniciado nas estruturas de intervencdo.” (Marques, 2000,
p. 91).

E um programa que preconiza a criacdo de situacdes de ensino e aprendizagem
que permitam minimizar as dificuldades de organizacdo e sequencializacdo das criancas/
jovens com PEA, oferecendo-lhes seguranca, confianca e ajuda na otimizacdo das suas
potencialidades.

Estas situacbes contemplam um espaco fisico organizado de forma clara, com
fronteiras e areas bem definidas e identificadas, “permitindo que o aluno obtenha informacao
e se organize o mais autonomamente possivel, sendo essencial para garantir a estabilidade
e fomentar as aprendizagens” (ME, 2008, p. 18). A delimitacdo das diferentes areas, como
se pode observar na Figura 5, permite que o aluno com PEA compreenda melhor a funcdo
de cada uma e a relacao entre as varias areas e, consequentemente, o que fazer em cada

uma delas.

KR
R

1 - Area de transigio
2 - Reunido

3 - Aprender

4 - Trabalhar

5 - Brincar

6- Trabalhar em grupo
7 - Computador

Figura 5 — Planta de uma UEEA
(ME, 2008, p. 18)
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Relativamente a organizacdo espacial, como pode verificar-se na figura acima, na
area de transicdo encontram-se os hordrios individuais com as respetivas atividades diarias.

A area de aprender é o espaco privilegiado de ensino individualizado, destituido de
estimulos distratores, onde se pretende estimular as capacidades de atencdo e
concentracdo e, simultaneamente, desenvolver novas competéncias. “Séo utilizadas
estratégias demonstrativas, pistas visuais ou verbais, ajudas fisicas, reforcos positivos e
também actividades que vao ao encontro dos interesses dos alunos” (ME, 2008, p. 24).

A area de trabalhar, por sua vez, € o local por exceléncia de promocdo da
autonomia da crianga/ jovem, j& que € aqui que se pretende que o aluno realize
autonomamente as atividades ja aprendidas. Nesta, como na area de aprender, existe um
plano de trabalho com a indicacdo visual das tarefas a realizar e da sequéncia a respeitar.

Com o objetivo de promover a comunicacgdo e a interagdo social dos alunos com
PEA, existe a area de reunido. Ouvir historias e relatar experiéncias vividas sdo exemplos
de atividades que podem aqui ser desenvolvidas. Atividades grupais sdo realizadas
igualmente na area de trabalhar em grupo, na qual todos os alunos, independentemente do
seu nivel funcional, interagem e partiham aprendizagens. Dé&-se primazia ao
desenvolvimento de atividades expressivas, como as que envolvem musica, artes plasticas,
jogos de grupo, etc.

O modelo TEACCH contempla ainda a area de brincar ou lazer, destinada a
descontracdo e ao jogo simbdlico, onde sdo permitidas as esteriotipias tipicas destas
criancas/ jovens.

Por fim, a area do computador, que pode ser utilizada autonomamente, com apoio
ou em colaboragcdo com os pares, contribui para ultrapassar possiveis “dificuldades de
reproducdo grafica, generalizacdo de aprendizagens, de atencdo e motivacao”, bem como
para “melhorar, entre outras competéncias, a coordenac¢ao 6culo manual, o entendimento de
conceitos, a manifestacdo de conhecimentos” (ME, 2008, p. 27). Pode ser aproveitada
também para a utilizagdo de sistemas aumentativos e/ ou alternativos de comunicacao.

No que diz respeito a organizacao temporal, é elaborado um horario individual para
cada aluno (Figura 6), respeitando o seu nivel de funcionalidade, com a indicacdo das
tarefas a realizar ao longo do dia. Pode recorrer-se a varios materiais, desde a palavra
escrita a imagens e objetos, e o horario deve ser afixado para consulta dos alunos, como

suporte de comunicacao e de apreensédo de conceitos, como o de sequéncia.

77



O Autismo e as Respostas Educativas na Escola Publica

—r
X5

Figura 6 — Exemplo de um horério individual
(ME, 2008, p. 21)

Antecipando e prevendo as atividades a realizar, o aluno diminui “a ansiedade e os
comportamentos disruptivos, aumentando a flexibilidade e a capacidade de aceitagdo da
alteragédo a rotina” (ME, 2008, p. 20).

O plano de trabalho (Figura 7), também adaptado ao nivel de funcionalidade de
cada crianca/ jovem, apresenta as tarefas a realizar em cada area sob a forma de rotina
securizante que possibilite a crianga/ jovem a aquisicao da no¢ao de principio, meio e fim.

Figura 7 — Exemplos de planos de trabalho
(ME, 2008, p. 22)

Estas orienta¢gfes visuais sdo fundamentais para o aluno aprender a trabalhar e a
viver com autonomia.

Prevé-se ainda a existéncia de um cartdo de transi¢céo (Figura 8), que se encontra
no final do plano de trabalho e é entregue pelo adulto, com a fun¢éo de informar o aluno de
que deve dirigir-se a area de transicéo para conhecer a tarefa a realizar em seguida.
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Figura 8 — Exemplo de um cartdo de transicao
(ME, 2008, p. 23)

Coll et. al. (2004) consideram que o modelo TEACCH visa desenvolver as
capacidades comunicativas e promover 0 seu uso espontdneo em contextos naturais em

criangas com disturbios globais de desenvolvimento, nos quais 0 autismo se engloba.

2.7. A lmportancia da Familia

“Os filhos nao precisam de pais extraordinarios, mas de seres humanos
que falem a sua linguagem e sejam capazes de penetr ar no seu coragao.
(Cury, 2008)

Quando nasce uma crianca deficiente no seio de uma familia, os pais e restante
familia tém de conjugar esforcos cognitivos e emocionais intensos a fim de tentar
compreender o que deu origem a essa “catastrofe humana” (Zézere, 2002, p. 402).

Segundo Pereira & Serra (2006), a maioria dos autores € consensual em considerar
que existe um conjunto de padrdes emocionais tipicos destes pais, que passam, entre
outros, pela depresséo, pela negacdo, pela culpabilidade e pela raiva, até aceitarem a
condicao do seu filho. A sua adaptacdo a uma realidade inesperada fa-los sentirem-se em
constante ansiedade, mesmo até pelas exigéncias que o seu quotidiano lhes impoe.

A ansiedade parental agudiza-se face as “dificuldades decorrentes de uma
coabitac@o diaria e perante as diferentes etapas da vida que a crianga tem de percorrer”
(Pereira & Serra, 2006, p. 19). Uma dessas etapas € a vida escolar, tendo, por isso, a escola
a responsabilidade de colaborar com a familia no sentido de, em conjunto, conseguirem

proporcionar a crianga um desenvolvimento pleno.
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Tal como consignado na Declaracdo de Salamanca, os pais das pessoas com
deficiéncia tém o direito de “ser consultados sobre a forma de educacdo que melhor se
adapte as necessidades, circunstancias e aspiraces dos seus filhos” (UNESCO, 1994, p.
6). Este documento advoga ainda que a educacao de criancas com NEE é uma tarefa que
deve ser partilhada por pais e por profissionais. Os pais, a quem deve ser dado o apoio de
gue necessitam, devem também ter uma atitude positiva face a deficiéncia do seu filho, cuja
integracdo social e escolar sera mais bem sucedida.

Zipper & Simeonsson afirmam que as crencas e 0s valores dos pais exercem uma
influéncia significativa no sucesso educativo dos filhos, sendo que “os pais que acreditam na
sua propria eficacia acreditam que podem contribuir positivamente para o desenvolvimento
de seus filhos, mesmo que o processo seja lento e sinuoso” (Zipper & Simeonsson, 1997, p.
251).

Muitos investigadores, tais como Stonestreet, Johnson & Acton (1991) e Serrano &
Correia (2003), defendem que os pais se devem envolver ativamente no processo educativo
dos seus filhos dado o papel significativo que desempenham quer no processo de
observacéo/ avaliagdo e consequente elegibilidade para servigos e apoios de EE, quer na
definicdo de intervencdes num contexto de efetiva parceria com outros profissionais de
educacao.

Num espirito de verdadeira parceria, os pais dependem do trabalho proficuo do
professor, e este precisa de sentir que tem 0 apoio e a colaboracdo dos pais (Siegel, 2008).
A experiéncia ja mostrou que 0s pais e 0s encarregados de educacdo estdo ansiosos por se
envolver e gostam que os mantenham informados sobre quaisquer estratégias
implementadas na escola (Hewitt, 2006). A mesma autora afirma que o facto de,
geralmente, as pessoas com PEA ndo serem capazes de aplicar competéncias ja adquiridas
em novos ambientes reforca a necessidade de um efetivo envolvimento por parte da familia.

Os profissionais e as escolas que incluem criancas e jovens com PEA devem estar
sensibilizados para as dificuldades que estas familias enfrentam e, além disso, devem
considera-la em todo o processo a fim de:

- colaborar e participar na avaliacédo, tendo em conta o conhecimento que tem do
seu filho/a [interesses, rotinas, rituais, etc.];

- dar a conhecer as suas preocupacdes em relagdo ao futuro;

- atender as suas necessidades/ prioridades na elaboragéo do PElI,

- poder expressar preocupacoes, desejos, percecoes, necessidades, etc.;

- ser informada dos progressos e dificuldades do seu filho e das revisdes do PEI

decorrentes de avaliagdes e reavaliagbes (ME, 2008).

80



O Autismo e as Respostas Educativas na Escola Publica

Em suma, é fundamental a estreita ligacdo e colaboracdo entre pais e professores
como forma de promover o desenvolvimento integral da crianca/ jovem e cidadao.

J& a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem proclama, no seu artigo 16.°,
que “A familia € o elemento natural e fundamental da sociedade e tem direito a proteccdo
desta e do Estado” e, no artigo 26.°, que “A educacdo deve visar a plena expansao da
personalidade humana”. No Decreto-Lei n.° 3/2008, por sua vez, refere-se que os pais ou
encarregados de educacao, exercendo o poder paternal nos termos da lei, tém o direito e o
dever de participar ativamente em tudo o que se relacione com a educacdo especial a
prestar ao seu filho, podendo aceder, para tal, a toda a informagédo constante do seu
processo educativo (Artigo 3.9).

Correia (2008) defende um trabalho em equipa que contemple, para além da
colaboracéo entre todos os agentes envolvidos no processo de inclusdo de um aluno com
NEE, a cooperagao entre os profissionais da escola e a familia, que considera uma vertente
fundamental na consecucao de um modelo inclusivo de escola. Com efeito, a familia deve
ser encarada como um elemento precioso da equipa e ser envolvida na tomada de qualquer
decisao relacionada com o seu filho. Por outro lado, deve respeitar-se os valores da familia
na definicdo das medidas de atendimento, estabelecendo prioridades e dando tempo para a

sua adaptacao.
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PARTE I

ENQUADRAMENTO EMPIRICO
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CapPiTuLO 1

Metodologia da Investigacéo
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1.1. Opcdes Metodologicas

“Uma investigacao é, por definicdo, algo que se proc  ura.

E um caminhar para um melhor conhecimento e deve se  r aceite como tal,
com todas as hesitacdes, 0s desvios e as incertezas que isto implica.

(Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 29)

O presente trabalho de investigagdo consiste numa analise das respostas
educativas disponibilizadas a criancas com PEA na escola publica.

Para uma andlise desta realidade concreta, para além do referencial tedrico
apresentado na Parte I, foi feita uma caracterizagdo do meio envolvente e do contexto
educativo em termos de meios disponibilizados as criangas/ jovens, assim como uma breve
caracterizacdo das competéncias e necessidades educativas de uma das criangas com
PEA, sobre a qual incidiu a metodologia de observacao, e do atendimento a estas mesmas
necessidades. Foram também aplicados questionarios aos agentes educativos envolvidos
ou ndao no acompanhamento a estas criangas e efetuadas observagbes do contexto
educativo em que a crianga em causa se insere, incluindo entrevistas informais a educadora
e a professora de EE que a acompanham no jardim de infancia e na UEEA.

Neste capitulo, apresenta-se a fundamentagédo do tipo de estudo efetuado e dos
instrumentos de recolha de dados utilizados, bem como a caracterizacdo dos participantes

no estudo e do meio em que se inserem.

1.1.1. Fundamentacdo da metodologia

A metodologia de investigacdo que melhor se coaduna com este estudo é de
natureza qualitativa, uma vez que, apesar de ndo permitir generalizacfes, € orientada para a
descoberta possibilitando uma compreensdo dos fendmenos e, neste caso concreto, um
estudo compreensivo e interpretativo da pratica educativa com alunos com PEA.

Segundo Bogdan & Biklen (1994), os métodos qualitativos caracterizam-se por ser
indutivos, dado que o investigador analisa a informacéo de forma indutiva, desenvolvendo
conceitos e chegando a compreensdo dos fendmenos a partir de padrdes provenientes da
recolha de dados; holisticos, na medida em que o investigador tem em conta a realidade
global, sendo os individuos, os grupos e as situagdes vistos como um todo; e naturalistas,
sendo a fonte direta dos dados as situacOes consideradas naturais, com as quais 0
investigador interage até as compreender, avaliando-as quando interpreta os dados

recolhidos.
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No entendimento de Fortin (1996), o objetivo desta abordagem de investigacéo é,
mais do que avaliar, descrever e interpretar os sujeitos da investigagéo, tentando conhecé-
los como pessoas e vivenciar o que eles experimentam na sua vida diaria, ndo reduzindo a
palavra e os atos a meras equacdes estatisticas (Carmo & Ferreira, 1998). Dai que estes
ultimos autores considerem “humanisticos” os métodos de investigacdo qualitativos.

As metodologias de investigacdo qualitativa implicam a utilizacdo de instrumentos e
técnicas para recolha e tratamento de dados a fim de obter o0 maximo de rigor e de
fiabilidade. A escolha de varios instrumentos de recolha de informacdo € uma estratégia
subjacente a esta metodologia, permitindo um conhecimento mais aprofundado do contexto
em investigacéo.

Quanto ao tipo de estudo, considerando a tipologia de Yin (1987, cit. por Pardal,
2011), apresenta caracteristicas do estudo descritivo e exploratorio: descritivo porque
pressupde uma descrigdo pormenorizada dos contextos, da crianca e da realidade educativa
em que se insere; exploratorio porque visa uma incursdo no campo de estudo e nédo a
procura de solucdes para o problema. Para tal, utilizaram-se diversos instrumentos e
técnicas de investigagdo, designadamente, um inquérito por questionario, a observagao
direta, entrevistas informais e a andlise documental do Projeto Educativo do Agrupamento,
do Projeto Curricular de Grupo, do PEIl do aluno observado e demais documentos
constantes do seu processo individual.

Segundo Sousa & Baptista, a analise documental “constitui-se como uma técnica
importante na investigacdo qualitativa — seja complementando informacfes obtidas por
outras técnicas, seja através da descoberta de novos aspectos sobre um tema ou um
problema” (Sousa & Baptista, 2011, p. 89).

Os patrticipantes neste processo de investigacdo, como ja foi referido anteriormente,
foram os profissionais afetos a realidade em estudo, designadamente, oito professores de
EE e seis do ensino regular, que responderam ao inquérito por questionario; e, no que
respeita a técnica da observacao, a educadora de infancia, a professora de EE e a crianca
em observacao.

Todo o investigador em educacgéo deve preocupar-se com a fiabilidade e a validade
dos métodos a que recorre, j& que sem rigor a investigagdo ndo tem valor e perde a sua
utilidade (Morse, Barrett, Mayan, Olson & Spiers, 2002). E, por isso, importante que o
investigador se prepare convenientemente para a sua implementacdo e demonstre ética no
desenvolvimento de todas as suas fases (Hill & Hill, 2005).

Definidos o campo de analise e os participantes do estudo, foram definidas as

técnicas e elaborados os instrumentos de observagédo considerados mais pertinentes para a
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recolha de informacdo partindo dos objetivos previamente definidos e que se pretendia
concretizar.

Segundo Quivy & Campenhoudt (1992), através da observacéo direta, que pode e
deve ter como suporte um guia de observacado, construido a partir daqueles indicadores e
contendo os comportamentos a observar, € 0 préprio investigador a proceder diretamente a
recolha de dados, ndo havendo intervencdo por parte dos individuos observados na
producado da informacao recolhida. Por outro lado, a observacéo indireta, cujo instrumento
pode ser um inquérito por guestionario, como no caso deste estudo, implica a recolha de

informac&o a partir dos inquiridos.

1.1.2. Pergunta de partida

Considerando que o objetivo de qualquer investigacéo é responder a “pergunta de
partida” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 30), recorde-se que a pergunta de partida deste
estudo € a seguinte:

Estd a escola publica preparada para atender as nec essidades educativas
especiais de alunos com perturbagdes do espetro do autismo?

Segundo aqueles mesmos autores, sdo as respostas obtidas através da
investigacdo que constituem os dados objeto da analise e que, por conseguinte, fornecem

informacédo necessaria para dar resposta a questao previamente formulada.

1.1.3. Objetivos

Segundo Fortin (1996), um objetivo € um enunciado que indica claramente as
intencBes do investigador no desenvolvimento de determinado estudo.

Neste estudo em concreto, a fim de obter uma resposta a pergunta de partida,
foram definidos os objetivos que a seguir se enunciam.

i) Conhecer melhor as perturbag¢des do espetro do autis mo;

i) Identificar o perfil da classe docente da escola pu  blica, bem como a sua

opinido e experiéncia no acompanhamento a alunos au  tistas ;

iy verificar se a escola publica dispde das respostas educativas mais

adequadas as necessidades educativas especiais dest  es alunos .
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1.1.4. Instrumentos de investigacao

1.1.4.1. Inquérito por questionario

Com vista a obtencdo de dados que permitam a consecucdo dos objetivos deste
estudo, selecionou-se a técnica do inquérito por questionario estruturado por se considerar o
instrumento mais indicado para recolha de informacéo, num curto espac¢o de tempo, junto do
maior niumero possivel de participantes no estudo.

O inquérito por questionario constitui a técnica de recolha de dados que mais se
compatibiliza com a racionalidade instrumental, sendo, por isso, 0 recurso mais utilizado no
ambito da investigacdo em educacdo (Ferreira, 1986). Consistindo num conjunto de
guestdes dirigidas a um conjunto de inquiridos, com vista a dar a conhecer ao investigador
0s comportamentos, os valores, as opinides e as atitudes da populacdo em estudo, é uma
técnica que, pela sua precisdo, se adequa a fins pedagogicos (Quivy & Campenhoudt,
1992).

Como qualquer técnica de recolha de dados, o inquérito por questionario apresenta
vantagens e desvantagens. As principais vantagens sdo a garantia do anonimato, condicdo
essencial a autenticidade das respostas, a possibilidade de quantificar uma multiplicidade de
dados e de proceder, por conseguinte, a numerosas analises. Como desvantagens
apontam-se a superficialidade de algumas respostas, o que impede a analise rigorosa de
alguns processos, e a sua inautenticidade. Acresce a estes aspetos o facto de este tipo de
instrumento ser viavel apenas em universos razoavelmente homogéneos (Hill & Hill, 2005).

N&o obstante todas as suas limitacfes, o inquérito por questionario continua a ser
amplamente utilizado, porque continua a revelar-se fecundo na exploracdo de fenémenos e
uma das vias de acesso as racionalizacdes que o0s sujeitos fazem das suas escolhas e das
suas praticas (Ferreira, 1986).

Considerando que o problema inerente a elaboragéo e a aplicagdo do inquérito por
guestionario € a interacdo indireta entre inquiridor e inquiridos, é necesséario formular
cuidadosamente as questdes a fim de evitar possiveis erros de interpretacdo e
ambiguidades, as quais conduzirdo a uma andlise final pouco rigorosa e objetiva. Uma
mesma mensagem deve ser lida e interpretada de igual forma por todos os individuos,
devendo o questiondrio parecer uma troca de palavras tdo natural quanto possivel
(Ghiglione & Matalon, 1997).
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1.1.4.2. Observacéo naturalista

Para conhecer as praticas dos professores que trabalham com criancas com PEA,
nomeadamente a educadora de infancia e a professora de EE, foi utilizada a observacao,
visto que € considerado o método mais adequado ao estudo da dindmica dos
comportamentos animais e das condutas humanas na sua vida quotidiana (Landsheere,
1979).

Henry (1961) considera a ‘observagcdo naturalista’ o estudo de determinado
fenbmeno no seu meio natural, técnica que se aproxima muito da observagao
‘antropolégica’, assentando no principio da néo interferéncia ou nédo participagédo, na medida
em que o investigador assume uma posi¢ao de distanciagdo em relacdo ao que observa.

No entendimento de Estrela (1994), a ‘observacdo naturalista’ permite uma
reconstrucédo fidedigna e objetiva da realidade, se apreendida de forma rigorosa e exaustiva
e através de metodologias que possibilitem a construgéo dos factos com base em situagfes
e comportamentos inseridos nos respetivos contextos, conferindo mais precisdo as
situacgdes. Trata-se de uma forma de observagao distanciada e ndo participante na medida
em que o investigador observa, mas néo interfere na vida do grupo.

As suas principais vantagens sdo a apreensdo dos comportamentos e dos
acontecimentos no momento em que ocorrem, a possibilidade de recolha de material de
analise relativamente espontaneo e a autenticidade dos fendmenos observados, sugerindo-
se o recurso a grelhas de observacdo, a fim de proceder a registos objetivos da realidade
observada que, posteriormente, serdo interpretados e analisados (Quivy & Campenhoudt,
1992).

Para que sejam maximizadas as potencialidades deste instrumento, o observador
tem de estar atento e registar todos os comportamentos e os efeitos que produzem nos
contextos em que se manifestam (Bogdan & Biklen, 1994). Pode fazé-lo como observador
participante de tipo etnoldgico, participando, embora sem perturbagfes, na realidade a
investigar, estudando os seus modos de vida; ou, como no ambito deste estudo, como
observador ndo participante, ndo participando na vida dos observados e captando a
realidade apenas do exterior (Quivy & Campenhoudt, 1992).

O campo de observacao do investigador € muito amplo e o registo de dados deve
fazer-se em funcd@o dos objetivos tragcados, pelo que, segundo estes autores, é de grande
utilidade construir uma grelha de observacdo. Com efeito, foram elaboradas grelhas de
observacao para cada um dos contextos em analise, a sala do jardim de infancia e a UEEA

(cf. Apéndices Il e IlI).
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A consulta dos documentos orientadores da pratica pedagdgica junto da crianca em

observacao contribuiu igualmente para a analise da resposta educativa sob o ponto de vista

dos normativos tedricos e concetuais e para fundamentar a reflexdo sobre as praticas.

1.2. Caracterizacdo d os Participantes

1.2.1. Participantes inquiridos

Participaram neste estudo seis professores e educadores de ensino regular e oito

professores de EE, num total de catorze, a quem foi aplicado de forma indireta um inquérito

por questiondrio. A escolha por estes participantes baseou-se na crenga de que 0 seu

conhecimento e experiéncia no atendimento a alunos com NEE, particularmente com PEA,

seriam representativos da realidade escolar e, como tal, contribuiriam para a fiabilidade dos

resultados obtidos.

No que diz respeito aos dados pessoais dos 14 inquiridos, concretamente ao

género, 4 (29%) sdo do género masculino, sendo os restantes 10 (71%) do género feminino

(Cf. Tabela 1 e Grafico 1).

Género Freg. abs. Freq. rel. (%)
Masculino 4 29%
Feminino 10 71%
Tabela 1 — Género dos inquiridos
@Masculino
BFeminino

Gréfico 1 - Género dos inquiridos
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Em termos etarios, 5 (36%) dos professores inquiridos tém entre 31 e 40 anos, o

mesmo numero dos que tém entre 41 e 50 anos. Com idade superior a 50 anos situam-se

28% dos inquiridos, ou seja, 4 dos inquiridos (Cf. Tabela 2 e Gréfico 2).

Idade Freq. abs. Freg. rel. (%)
<31 0 0%
31-40 5 36%
41-50 5 36%
>50 4 28%

Tabela 2 — Idade (em anos) dos inquiridos

0%

28% <31
m31-40
41-50

v m>50

Grafico 2 — Idade (em anos) dos inquiridos

Quanto as habilitacdes literarias, trata-se de um conjunto de participantes com um

elevado nivel de escolaridade, na medida em que 14%, correspondendo a 2 inquiridos,

possui bacharelato; 72%, que corresponde a 10 dos inquiridos, possui licenciatura; e 14%,
mestrado (Cf. Tabela 3 e Grafico 3).

De referir também que, para além destas habilitagbes, um dos inquiridos afirma

possuir uma pos-graduacao, e outro, formagéao especializada em Educagéo Especial.

Habilitagdes

literérias Freq. abs. Freq. rel. (%)
Bacharelato 2 14%
Licenciatura 10 72%
Mestrado 2 14%
Doutoramento 0 0%

Tabela 3 — Habilitagdes literéarias dos inquiridos
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0%

m Bacharelato
H Licenciatura
Mestrado

® Doutoramento

Gréfico 3 — Habilitages literarias dos inquiridos

Relativamente ao tempo de servico, pode afirmar-se que os professores inquiridos

tém, na sua generalidade, uma vasta experiéncia profissional, dado que metade deles (50%)

possui entre 11 e 20 anos de servi¢o; 36%, entre 21 e 30 anos de servi¢o; 7%, mais de 31

anos de servico; e 7%, entre 5 e 10 anos de servigo (Cf. Tabela 4 e Grafico 4).

Tempo de Servico

(em anos) Freq. abs Fred. rel (%)
<5 0 0%
5-10 1 7%
11-20 7 50%
21-30 5 36%

> 30 1 7%

Tabela 4 — Tempo de servigo (em anos) dos inquiridos

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

0%

7%

% [

50%

36%

7%

=

<5 5-10 11-2021-30

> 30

Gréfico 4 — Tempo de servi¢o (em anos) dos inquiridos
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1.2.2. Participante observado

Foi igualmente selecionada uma crianca com PEA a frequentar a educacao preé-
escolar, cujos comportamentos e acompanhamento na sala de jardim de infancia e na UEEA
foram observados a fim de verificar se as praticas educativas vao ao encontro das suas NEE
e, por conseguinte, respeitam os principios de uma educacéo inclusiva.

A crianca em observacao, doravante identificada por M, de seis anos de idade, foi
referenciada, pela mée, ao projeto Juntos pela Inclusdo, uma parceria entre o0 agrupamento
de escolas e a CERCI [Cooperativa de Educacéo e Reabilitagdo do Cidadao Inadaptado] de
Penela, aos dois anos e dez meses, por apresentar atraso na aquisi¢éo da linguagem. Em
abril de 2009, iniciou-se o0 apoio domiciliario com uma educadora de IP, apés Ihe terem sido
diagnosticadas PEA, associadas a alteragbes cognitivas e da linguagem [b117:3, b122:3 e
b163:3, de acordo com a CIF-CJ], pelo Centro de Desenvolvimento Luis Borges do Hospital
Pediatrico do Centro Hospitalar de Coimbra, onde continua a ser seguida regularmente.

No ano letivo 2009/2010, ja no jardim de infancia, M caracterizava-se por um
grande isolamento, ndo procurando o convivio com 0s colegas ou com os adultos, por
alguma teimosia e preguica e por limitacdes cognitivas que a impediam de acompanhar o
grupo no tocante as aprendizagens gerais, aspetos que constituiram um entrave a um
trabalho escolar mais frutifero.

Por conseguinte, usufruiu, conforme previsto no Ponto 1 do Artigo 16.°, Capitulo IV,
do Decreto-Lei n.° 3/2008, de adequacdes no processo de ensino e de aprendizagem,
concretamente da medida educativa prevista na alinea a do Ponto 2, apoio pedagdgico
personalizado, por parte de uma docente de EE, em contexto de jardim de infancia e de
UEEA durante duas manhas por semana. Este apoio foi direcionado para o desenvolvimento
de competéncias relacionadas com a linguagem/ expressao oral, percecdo, autonomia,
relacionamento interpessoal, memorizacdo e atencdo/ concentracdo, aquisicdo de
conhecimentos e desenvolvimento motor, assente num ensino funcional, individual e
estruturado que fosse ao encontro das suas NEE.

Passou a beneficiar igualmente de apoio esporadico por parte de uma psicéloga e
de terapia da fala, uma vez que, por referéncia a CIF-CJ e tendo em conta a sua idade
cronologica, apresentava um compromisso grave da compreensdo e da expressdo da
linguagem oral [b16700.3, b16710.3], assim como alteracdes graves a nivel das funcdes da
articulagdo [b320.3]. Neste sentido, eram objetivos deste tipo de intervengdo promover o
desenvolvimento da comunicacdo ndo verbal, para o que se utilizou um meio de
comunicacdo aumentativo de fala, através de simbolos e de gestos; da linguagem oral em

termos de compreensao e expressao; e das competéncias cognitivo-verbais.
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As estratégias e 0os materiais utilizados nesta intervencao pretendiam promover
comportamentos comunicativos fazendo recurso a instrucdes; modelacdo; pistas visuais
como imagens, desenhos, simbolos do programa Makaton ou o sistema de Simbolos
Pictograficos para a Comunicacéo [SPC], para facilitar a construcdo frasica; pistas tateis e
cinestésicas, para producdo de fonemas; pistas silabicas ou fonémicas, para facilitar a
evocacao; batimentos na mesa, para facilitar a divisdo silabica; estimulos fisicos; jogos
didaticos; e software especifico.

No final do ano letivo, a crianca denotou progressos apesar de continuar a revelar
grandes limitagc6es a nivel da atividade e da participacdo, mais especificamente em termos
de comunicagdo, aprendizagem, autonomia, relacionamento interpessoal e participagcéo
social.

Avaliada, em outubro de 2011, pelo CRTIC do Agrupamento de Escolas Gualdim
Pais, em Pombal, por solicitacdo da terapeuta da fala, revelou atitude exploratoria face ao
computador, seu principal ponto de interesse, tendo passado a usufruir de tecnologias de
apoio, medida educativa prevista na alinea f do Ponto 2 do Artigo 16.°, Capitulo IV, do
decreto-lei supracitado, promotoras de atencdo/ concentragdo, da cognigdo, da
comunicacgao e linguagem e das aprendizagens escolares. A utilizacdo do computador e de
software e aplicagBes, muitas delas concebidas especificamente para M, tém-se constituido
facilitadores do desenvolvimento da coordenacdo Oculo-manual, da capacidade de
discriminacéo visual e auditiva e de competéncias manipulativas da crianca.

Em consulta de avaliacdo pediatrica recente, foi reconhecida a M uma evolugéo
positiva da linguagem, apesar da manutencdo de um comportamento impulsivo e impaciente

e de dificuldades de compreenséo.

1.3. Caracterizacdo do Meio

Segundo Duarte,

“A escola deve procurar estabelecer relag6es constantes com o meio, pois a
formagédo integral do aluno ndo passa pela simples instrucdo dos contetdos
académicos, mas sim pela educacéo interdisciplinar, na qual desempenham um
papel preponderante os valores essenciais a um crescimento harmonioso e talvez
a hip6tese de salvacao do planeta e das pessoas que nele vivem.”

(Duarte, 1994, p. 14)

Torna-se importante caracterizar o meio em que a escola onde se realizou este
estudo se encontra inserida para se compreender que ela, como qualquer escola, ndo se

pode isolar da realidade que a circunda, dado que este meio pode possibilitar inimeros
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fatores de desenvolvimento, nomeadamente no que diz respeito ao conhecimento das
criangas, das suas atitudes, valores e crengas.

E, por isso, fundamental que a escola comunique e estabeleca relagdes com o meio
envolvente, o qual pode ser uma fonte de aprendizagens, despertando a curiosidade e
melhorando os conhecimentos das criancgas.

Neste sentido, apresenta-se em seguida a caracterizacdo do agrupamento de
escolas onde foi realizado este estudo, bem como do jardim de infancia e da UEEA

frequentados pela crianga alvo de observacao.

1.3.1. Agrupamento

Geograficamente, o Agrupamento de Escolas de Ansi&o localiza-se no concelho de
Ansido, distrito de Leiria, regido Centro do pais.

O concelho de Ansido tem uma area de 180 km® uma populagido de 13.100
habitantes, de acordo com o Censos 2011, e uma densidade populacional de 77,9 hab/km?*
compreendendo 8 freguesias — Alvorge, Ansido, Avelar, Chdo de Couce, Lagarteira,
Pousaflores, Santiago da Guarda e Torre de Vale Todos.

Em termos de acessibilidades, € servido pelos itinerarios complementares IC8 e IC3
tendo, nas suas proximidades, os itinerarios complementares IC1 e IC2. Beneficia
igualmente do n6 de acesso a autoestrada A1 em Pombal, a 20 km, bem como da principal
via ferroviaria que atravessa essa cidade, a linha do Norte.

A nivel socioecondmico, o concelho revela uma grande evolucdo no setor
secundario, superior a do terciario, originada pela implantacdo de complexos industriais
onde estdo inseridas varias unidades fabris. O setor primario, apesar de registar uma forte
diminuicdo, continua a assumir um papel importante, permanecendo a agricultura como
atividade complementar em grande parte das familias.

O meio em que o0 agrupamento estd inserido apresenta caracteristicas
tradicionalmente rurais, em transicdo para uma sociedade urbana, com todas as alteracdes
dai decorrentes.

Os recursos institucionais e humanos do agrupamento sdo o Municipio de Ansiao,
pertencente & Associacdo de Municipios da Serra de Sic6 — ADSICO -, constituida pelos
municipios de Alvaidzere, Ansido, Condeixa, Penela, Pombal e Soure; a Guarda Nacional
Republicana; o Centro Cultural; o Centro de Negdcios; o Centro de Interpretacdo do Nabao;
as bibliotecas municipais; o Centro de Formacao do Mar ao Zézere — Cenformaz -; o centro
de saude; o tribunal; a Comissédo de Proteccdo de Criangas e Jovens em Risco; a Santa

Casa da Misericérdia de Ansido e a de Alvorge; os Bombeiros Voluntarios de Ansido; entre
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outros, podendo ainda usufruir dos meios socioculturais de concelhos adjacentes,
nomeadamente centros de formacéo e centros de emprego.

O agrupamento integra os seguintes estabelecimentos de ensino: 9 de educacédo
pré-escolar, um por freguesia, sendo que numa delas existem dois jardins de infancia; 9 do
1.° ciclo do ensino basico, um por freguesia, sendo que numa delas existem dois; 2 do 2.°
ciclo do ensino basico; 2 do 3.° ciclo do ensino bésico; e 1 do ensino secundario.

A escola sede do agrupamento, Escola Basica e Secundaria Dr. Pascoal José de
Melo, onde foi realizado este estudo, foi recentemente requalificada por parte das obras de
modernizagdo da Parque Escolar. A sua area coberta € composta por um conjunto de seis
edificios, cujas infraestruturas compreendem, para além das salas de aulas, todos os outros
servicos e valéncias/ servi¢os, incluindo uma UEEA.

Num futuro proximo e de acordo com o perfil de funcionalidade de outras criangas/
alunos, pretende criar unidades de apoio especializado de outra tipologia, nomeadamente
multideficiéncia.

O Agrupamento de Escolas de Ansido integra o SNIPI como um agrupamento de
escolas de referéncia na IPI, abrangendo os concelhos de Alvaidzere, Ansido e Pombal.
Neste ambito, constituem objetivos do agrupamento assegurar a articulagdo com 0s servigos
de saude e de seguranca social; reforcar as equipas técnicas que prestam servico na area

da IP; e assegurar, de acordo com o ME, a prestacdo de servicos de IP.

1.3.2. Jardim de infancia

O Jardim de Infancia de Ansido, onde ocorreu a observacdo da crianca com PEA,
situa-se num bairro periférico no centro da vila, e o seu edificio € constituido por dois blocos
- um onde funcionam as salas de atividades; e um outro onde funcionam o refeitério e a
Componente de Apoio a Familia [CAF].

A equipa € composta por pessoal docente e pessoal ndo docente. O pessoal
docente engloba trés educadoras de infancia, que desempenham fungfes educativas com
0S respetivos grupos; uma animadora sociocultural, responsavel pela empresa contratada
pela autarquia para organizar e dinamizar as atividades desenvolvidas na CAF no periodo
do prolongamento de horario; uma professora de EE, que desenvolve atividades especificas
com as criangas com NEE, tanto no JI como na UEEA; uma terapeuta da fala, que
acompanha estas criancas na UEEA; uma psicologa, que, em colabora¢do com a educadora
e sempre que necessario, procede a avaliagdes quando da referenciacdo de uma crianga
com dificuldades ou necessidades especificas. O pessoal auxiliar € composto por seis

auxiliares de acdo educativa - trés delas prestam apoio as educadoras na preparacdo e
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realizacdo das atividades diérias, zelam pela limpeza de espacos e materiais, colaboram na
hora do almocgo e, alternadamente, colaboram na antecipacdo de horério; as outras trés,
destacadas para a CAF, asseguram a antecipacdo de horario e a hora de almocgo e
colaboram com a animadora na preparacao e realizacéo de atividades de prolongamento de
horario, zelando ainda pela limpeza e higiene de loicas e espacos do edificio onde funciona
a CAF.

A sala onde esta inserida a crianca observada esta equipada com mobilidrio
adaptado as criancas e uma bancada com lavatdrio. Encontra-se dividida por areas de
interesse, designadamente, a area do jogo simbdlico, que inclui uma cozinha, um quarto,
uma garagem e jogos de construgcdo; a area calma, com uma biblioteca e jogos de mesa
que exigem mais concentragdo; a area da informética, com um computador e uma
impressora; e a area do acolhimento, com um tapete e almofadas, onde é feita a
planificacdo e a avaliagdo das atividades diarias. Existem ainda mesas que servem de apoio
a realizacdo de atividades de desenho, recorte e colagem. A &rea da pintura esta situada no
exterior da sala. Todos os materiais da sala estdo ao alcance das criangas e podem ser
usados livremente. Estes materiais englobam material de desgaste; material reciclavel,
recursos didaticos e ladicos, como jogos, livros e brinquedos das diferentes areas; recursos
audiovisuais, como televisao, video, leitor de CD e cassetes; equipamento informatico, como
computador e impressora; e, ho exterior, brinquedos como bolas, triciclos, arcos e carros.

A organizacao do espaco e dos materiais da sala é flexivel e faz-se de acordo com
as necessidades e a evolu¢do do grupo, podendo sofrer modificacbes ao longo do ano
letivo. As razdes para as opcdes que vao sendo tomadas prendem-se com a dindmica do
grupo e as intencdes educativas.

Todas as areas estdo identificadas através de um registo escrito e gréfico e do
namero de criancas que ai pode permanecer em simultdneo, os quais sdo discutidos e
elaborados com as criancas.

A sala possui ainda trés placars em corticite onde sdo expostos trabalhos
individuais e de grupo e que servem de divulgacéo do trabalho desenvolvido.

Sao elaborados com as criancas varios instrumentos facilitadores da organizacao
do grupo, tais como o quadro de presencas, o calendario mensal, o quadro dos aniversarios,
0 quadro do tempo e o quadro com as regras a serem respeitadas por todos dentro da sala,
também eles discutidos e negociados com o grupo.

Frequentam a sala vinte criancas dos trés aos seis anos, sendo, por isso, um grupo
heterogéneo. Por existirem duas criangas com NEE — PEA, o grupo beneficiou de reducéo
conforme previsto legalmente no Despacho n.° 14026/2007, de 3 de julho, com a redagé&o

dada pelo Despacho n.° 13170/2009, de 4 de junho, que refere, no n.° 5 do ponto 4, que as
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turmas que incluam criancas e jovens com NEE de carater permanente, e se o seu PEI
assim o determinar, sdo constituidas por 20 alunos no maximo, ndo podendo integrar mais
de 2 alunos nestas condicbes. O Decreto-Lei n.° 3/2008, por sua vez, refere que esta
medida se aplica a educacéo pré-escolar e aos ensinos basico e secundario de todos os
setores publico e privado.

As duas criangcas com PEA tém um PEI e beneficiam de apoio educativo na UEEA
da escola sede, onde usufruem também de terapia da fala. Sdo criancas perfeitamente
integradas que participam nas atividades sem limitacdes e interagem, ainda que por curtos
periodos de tempo, com as outras criancas, cumprindo as regras por imitagdo. Em termos
de metodologias educativas na sala de aula, ndo existe um tratamento diferenciado destas
criangas, salvo situagbes em que as suas dificuldades o exijam, a fim de serem aceites

como iguais.

1.3.3. Unidade de Ensino Estruturado para a Educacd o de Alunos com

Autismo

A UEEA deste agrupamento de escolas foi criada no ano letivo 2006/2007 com o
objetivo de oferecer uma resposta educativa especializada aos alunos que manifestam
perturbacBes enquadraveis nesta problematica, consistindo numa sala cujo modelo de
aprendizagem adotado é o programa TEACCH.

Os recursos materiais estdo de acordo com as orientacdes do ME, existindo varios
armarios que delimitam as diferentes areas da sala, cadeiras e mesas, computador,
impressora, digitalizador, fotocopiadora, software educativo, livros, material de desgaste,
material audiovisual, brinquedos, software para comunicacdo alternativa e aumentativa,
entre outros que se revestem de igual importancia.

Em termos de organizacdo do espaco, a sala é ampla e esta dividida em areas bem
delimitadas, conforme as orientagdes ministeriais.

A organizacdo do tempo esta presente e visivel na area de transicdo, onde se
encontram os horérios individuais dos alunos com a sequéncia de atividades para cada um.

Em cada area de trabalho, encontram-se, de forma bem visivel, os planos de
trabalho individuais, donde consta a sequéncia das atividades a realizar, respeitando a
ordem definida de acordo com os tabuleiros de atividades.

Esta modalidade especifica de educagdo pretende complementar o trabalho
desenvolvido no jardim de infancia, promovendo a aquisicdo de aprendizagens de
comunicacgao, ja que constitui um meio de comunicagdo alternativa, de socializagdo e de

competéncias especificas como a imitacdo, a autonomia e a motricidade fina.
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1.4. Recolha de Dados

As metodologias de investigacdo qualitativa implicam a utilizacdo de instrumentos e
técnicas para recolha de dados a fim de obter o maximo de rigor e fiabilidade. Neste estudo
em concreto, para que se conseguissem recolher informacdes fidedignas, recorreu-se a
técnicas documentais e ndo documentais. No que se refere as técnicas documentais, foram
consultados documentos oficiais do agrupamento onde se realizou este estudo,
particularmente, o Projeto Educativo do Agrupamento, o Projeto Curricular de Grupo da
crianga em observacdo, o seu PEI, bem como todos os documentos constantes do seu
processo individual, como grelhas de avaliagdo da educadora de infancia, relatérios de
avaliacdo da professora de EE, da terapeuta da fala e do CRTIC, relatérios médicos, etc.
Constituiram fontes ndo documentais 0s questiondrios aplicados aos professores do
agrupamento, as grelhas de observacdo da crianga e as entrevistas informais com a
educadora e a professora de EE.

Na medida em que a investigadora ndo exerce funcbes no agrupamento de escolas
selecionado para a recolha de dados para esta investigacdo, foi necessario solicitar
autorizacdo para a aplicacdo dos questionarios e para a realizacdo das observacdes. Este
pedido de autorizacao foi efetuado através de requerimento enviado por correio eletrénico a
direcdo do agrupamento (Cf. Apéndice IV), conforme solicitado previamente, o qual obteve
deferimento, embora apenas ap0s algumas semanas e por insisténcia nos contactos
telefonicos, o que se revelou uma limitacdo deste estudo, na medida em que adiou 0 inicio

do trabalho empirico.

Cronograma da Recolha de Dados

Inquérito por questionario

Data Local Participante (s)
01/06/2012 Escola sede do agrupamento Docentes inquiridos
Observacgao naturalista

Data Local Participante(s)

08/06/2012 Jardim de infancia e UEEA Investigadora

15/06/2012 UEEA Crianca e educadora
18/06/2012 Jardim de infancia Crianca e professora de EE
27/06/2012 Jardim de infancia Crianca e educadora
29/06/2012 UEEA Crianca e professora de EE

Quadro 2 — Cronograma da recolha de dados
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Depois de selecionadas as técnicas e instrumentos de recolha de dados, procedeu-
se a recolha de informacfes essenciais a consecucdo dos objetivos definidos, através da
aplicacdo dos inquéritos por questionario e da observacdo naturalista da crianca em

contexto de jardim de infancia e de UEEA, conforme cronograma apresentado no Quadro 2 .

1.4.1. Inquérito por questionario

O questionario para esta investigacao foi elaborado respeitando o principio da
coeréncia e é composto por catorze questdes fechadas: quatro referentes a dados
sociodemogréficos dos inquiridos, e dez relativas as suas opinides e experiéncias no ambito
da problematica em estudo (cf. Apéndice I).

Apos a aplicacé@o do inquérito, foi feita a andlise e interpretagédo dos dados obtidos,
conforme se apresenta adiante no Capitulo I1.

Dos 30 questiondrios entregues para preenchimento, apenas foram preenchidos 14,
0 que ndo pode ser considerada uma taxa de retorno muito significativa. Contudo, julga-se
ndo por em causa a fiabilidade e a utilidade dos resultados, visto todos os docentes que

intervém com alunos com PEA no contexto em estudo terem respondido ao questionario.

1.4.2. Observacéo naturalista

Para além dos participantes nos momentos de observacdo deste estudo,
nomeadamente, a educadora de infancia, a professora de EE e a crianca, esteve presente a
prépria investigadora no papel de observadora ndo participante (Quivy & Campenhoudt,
1992).

Foi efetuada uma visita inicial ao jardim de infancia e a UEEA com o objetivo de
permitir uma familiarizacdo com estes contextos e de agendar com os profissionais
envolvidos as observacdes as praticas educativas neles exercidas, respeitando a sua
disponibilidade e conveniéncia.

As observagfes a crianca em contexto de jardim de infancia ocorreram em dois
periodos distintos e, em contexto de UEEA, em dois momentos igualmente distintos, como
forma de obter informagdes que traduzissem, de forma mais objetiva e rigorosa, a realidade
observada. Contudo, o facto de o lapso de tempo entre elas ter sido muito reduzido, devido
ao término do ano letivo, ndo permitiu constatar a evolugdo ou a regressdo no

desenvolvimento da crianca.
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CAPiTULO 2

Apresentagdo, Analise e Discussdo de Resultados
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2.1. Apresentacdo e Analise dos Dados

Andlise e interpretacdo € “o processo de decomposicdo de um todo nos seus
elementos, procedendo posteriormente a sua examinac¢ao, de uma forma sistematica, parte
por parte. Em termos de processo de investigacdo, corresponde a etapa onde se registam,
analisam e interpretam os dados” (Sousa & Baptista, 2011, p.106).

Assim, apos a recolha de dados, procedeu-se a sua andlise, como a seguir se
apresenta. Optou-se pelo recurso a tabelas e a graficos para que a leitura e interpretacéo
dos dados se tornasse mais facil e mais clara. A sua explicitacdo surge na ordem por que 0s
instrumentos de recolha de dados tém sido referenciados, ou seja, em primeiro lugar, 0s
resultados obtidos nos questionarios a docentes e, posteriormente, a informacao recolhida

nos momentos de observagéo.

2.1.1. Inquérito por q uestionario

A primeira questao relativa a experiéncia/ opinido dos inquiridos acerca da inclusdo
escolar de uma crianca com PEA, ipsis verbis, “Possui formacéo especifica para trabalhar
com criancas com perturbacdes do espetro do autismo?’, 6 (43%) dos inquiridos
responderam afirmativamente, e 8 (57%) afirmaram n&o possuir esta formagéao (Cf. Tabela 5
e Grafico 5).

Possui formacgéo especifica para trabalhar com crian ~ ¢as com PEA?

Respostas Freg. abs. Freq. rel. (%)
Sim 6 43%
N&o 8 57%

Tabela 5 — Formacéo especifica para lidar com PEA

57% B Sim

Gréafico 5 — Formacéo especifica para lidar com PEA
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A questdio “Alguma vez trabalhou com uma crianca com autismo?”, 12 (86%) dos

inquiridos responderam afirmativamente, e 2 (14%) afirmaram que ndo possuem experiéncia

no acompanhamento a alunos com autismo (Cf. Tabela 6 e Grafico 6 ).

Alguma vez trabalhou com uma crianga com  autismo?
Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 12 86%
N&o 2 14%

Tabela 6 — Experiéncia de trabalho com uma crianga com PEA

oSim

oNao

Grafico 6 — Experiéncia de trabalho com uma crianga com PEA

A totalidade dos inquiridos respondeu afirmativamente a questao “Concorda com a

inclusdo escolar de uma criangca com autismo?” (Cf. Tabela 7 e Grafico 7).

Concorda com a inclusdo escolar de uma crianga com autismo?

Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 14 100%
N&o 0 0%

0%

Tabela 7 — Opinido favoravel acerca da incluséo escolar de uma crianga com PEA

BSim

BNa&o

Gréafico 7 — Opinido favoravel acerca da incluséo escolar de uma crianga com PEA
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Também a questdo “Considera a inclusdo escolar de uma crianga com autismo um
fator de desenvolvimento da crianca?”, todos os inquiridos responderam afirmativamente
(Cf. Tabela 8 e Grafico 8).

Considera a incluséo escolar de uma crianga com aut  ismo um fator de
desenvolvimento da crian¢a?

Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 14 100%
Nao 0 0%

Tabela 8 — Inclusdo escolar de uma crianga com PEA como fator de desenvolvimento da
crianga

0%

BESim
ENao

100%

Gréfico 8 — Inclusdo escolar de uma crianga com PEA como fator de desenvolvimento da
crianca

Como se pode constatar na Tabela 9 e no Grafico 9, os inquiridos [de Ing. 1 a Ing.
14] consideraram que a inclusédo escolar de uma crianga com PEA promove o
desenvolvimento da crianca, principalmente a nivel da socializacéo/ interagéo, para 65% dos
inquiridos, e em termos cognitivos, para 14% dos inquiridos, seguindo-se, com igual grau de
importéncia para o restante dos inquiridos, e de forma equitativa (7%), o desenvolvimento da

comunicacao, da autonomia e da autoestima.

Se respondeu “Sim”, ordene as razdes por grau decre  scente de importancia.

Respostas Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing. | Ing.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12 | 13 | 14

Anivelde | | 5 | 5 | 4| a3 | al23]|2|2]2]1]2

comunicacao

Anivelde | 5 | 5 | 3 1 5 | 1 | 2|2 |3 |2|4a|4a|3]|3]3

autonomia

A nivel de

socializagdo/ | 5 1 1 5 2 4 1 1 1 1 1 1 2 1

interacéo

A nivel 4 5| s | 1|3|1|5|5|4|5|3|5]|4]|a

COgnItIVO

Anivelde | | 4, | 4 1 3 | 5|5 |3 |a|5|3]|5]a

autoestima

Tabela 9 — Importancia da inclusdo escolar de uma crian¢ca com PEA para o seu
desenvolvimento
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m A nivel de comunicagéo

H A nivel de autonomia

= A nivel de socializagao/
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Gréfico 9 — Importancia da incluséo escolar de uma crianga com PEA para o seu
desenvolvimento

Em relacdo a questdo “Tenta promover a participagdo dos alunos com autismo nas
atividades dentro e fora da sala de aula?”, 13 (93%) dos inquiridos responderam

afirmativamente, e 1 (7%) ndo respondeu (Cf. Tabela 10 e Gréfico 10).

Tenta promover a participacdo dos alu  nos com autismo

nas atividades dentro e fora da sala de aula?

Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 13 93%
Nao 0 0%
NR 1 7%

Tabela 10 — Promogé&o da participacéo de alunos com PEA nas atividades dentro e fora da sala
de aula

7%

0,
0% OSim

ENao
Ny anr

Grafico 10 — Promocé&o da participagdo de alunos com PEA nas atividades dentro e fora da
sala de aula
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No que concerne a questdo “Tem aplicado estratégias e metodologias diferenciadas
para 0 acompanhamento a alunos com autismo?”, 11 (79%) dos inquiridos responderam
afirmativamente, 2 (14%) afirmaram que ndo, e 1 (7%) néo respondeu (Cf. Tabela 11 e
Gréfico 11).

Tem aplicado estratégias e metodologias diferenciad  as para o

acompanhamento a alunos com autismo?

Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 11 79%
N&o 2 14%
NR 1 7%

Tabela 11 — Aplicacéo de estratégias e metodologias diferenciadas a alunos com PEA

0,
% OSim

<9 ~
‘ e

Gréfico 11 — Aplicacéo de estratégias e metodologias diferenciadas a alunos com PEA

14%

Inerente & questdo anterior, dos que afirmaram ter aplicado estratégias e
metodologias diferenciadas para o acompanhamento a alunos com autismo, 3 (21%) dos
inquiridos referiram ter feito adaptacdes curriculares; 4 (29%) assinalaram a adaptacéo
ambiental; 5 (36%), materiais de compensacéo, e 2 (14%) selecionaram a resposta “Outras”
(Cf. Tabela 12 e Grafico 12).

Um dos docentes inquiridos que referiram a adaptacdo ambiental especificou o
ensino repetitivo/ previsivel da abordagem TEACCH; um dos que assinalaram os materiais
de compensacao especificou fichas adaptadas as necessidades, ao perfil e a idade do
aluno; e um dos que selecionaram a resposta “Outras” referiu o reforco de competéncias a

nivel de socializacéo.
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Se respondeu "Sim", indique quais:

Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Adaptag6es curriculares 3 21%
Adaptacéo ambiental 4 29%
Materiais de compensacao 5 36%
Outras 2 14%

Tabela 12 — Estratégias e metodologias diferenciadas para alunos com PEA

40%
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Adaptacbes Adaptacdo Materiais de Outras
curriculares ambiental compensacéo

36%

29%

Gréfico 12 — Estratégias e metodologias diferenciadas para alunos com PEA

Relativamente a questao “Considera que existe uma verdadeira articulacdo entre a
equipa de EE e os professores do ensino regular que acompanham um aluno com
autismo?”, 8 (57%) dos inquiridos responderam afirmativamente, 2 (14%) devolveram uma

resposta negativa, e 4 (29%) afirmaram néo saber (Cf. Tabela 13 e Gréfico 13).

Considera que existe uma verdadeira articulacdo ent  re a equipa de EE e os
professores do ensino regular que acompanham um alu no com autismo?

Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 8 57%
N&o 2 14%
N&o Sei 4 29%

Tabela 13 — Articulacdo entre a equipa de EE e os professores do ensino regular que
acompanham um aluno com PEA
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Grafico 13 — Articulacéo entre a equipa de EE e os professores do ensino regular que
acompanham um aluno com PEA

N

Quanto a questdo “Julga que existe uma efetiva participagdo dos pais/
encarregados de educacéo na elaboracédo dos planos de intervencdo educativa de uma
crianca com autismo?”, 7 (50%) dos inquiridos responderam afirmativamente, 1 (7%)

respondeu de forma negativa, e 6 (43%) afirmaram néo saber (Cf. Tabela 14 e Grafico 14 ).

Julga que existe uma efetiva participacdo dos pais/ encarregados de educagéo
na elaboragéo dos planos de intervencdo educativad e uma crianga com
autismo?
Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 7 50%
N&o 1 7%
N&o Sei 6 43%

Tabela 14 — Participagéo dos pais/ encarregados de educacao na elaboracéo dos planos de
intervencéo educativa de uma criangca com PEA

BSim
-l ONgo
DON3&o sei

Gréfico 14 — Participacéo dos pais/ encarregados de educacao na elaboracéo dos planos de
intervengéo educativa de uma crianga com PEA
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A questdo “Considera que a escola esta preparada para atender as NEE de um
aluno com autismo?” obteve 9 (64%) respostas afirmativas e 4 (29%) negativas, tendo 1

(7%) dos inquiridos afirmado nédo saber (Cf. Tabela 15 e Grafico 15).

Considera que a escola esta preparada para atender  as NEE

de um aluno com autismo?

Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 64%
Nao 4 29%
N&o Sei 7%

Tabela 15 — Preparacao da escola para atender as NEE de um aluno com PEA

OSim
ONao
ONao sei

Grafico 15 — Preparacao da escola para atender as NEE de um aluno com PEA

Finalmente, quando questionados sobre se se julgavam preparados para trabalhar
com uma crianga com autismo, 8 (57%) dos inquiridos responderam afirmativamente e 6

(43%) devolveram uma resposta negativa (Cf. Tabela 16 e Grafico 16 ).

Julga -se preparado(a) para trabalhar com uma crian¢ca com autismo?

Respostas Freq. abs. Freq. rel. (%)
Sim 8 57%
Nao 6 43%

Tabela 16 — Preparagao para trabalhar com uma crianca com PEA
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Sim
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Gréfico 16 — Preparagao para trabalhar com uma crianga com PEA

2.1.2. Observagédo naturalista

A metodologia de observacdo permitiu o0 registo dos comportamentos dos
participantes, nomeadamente, a criangca com PEA, a educadora, em contexto de jardim de
infancia, e a professora de EE, na UEEA.

Seguidamente, apresenta-se a “andlise de contetdo” (Quivy & Campenhoudt, 1992,
p. 224) das grelhas de observacdo efetuada em ambos os contextos, bem como dos
documentos constantes do processo individual da crianca e dos documentos oficiais do
agrupamento, particularmente do Projeto Curricular de Grupo.

No que diz respeito ao jardim de infancia, pela leitura deste documento, pode
verificar-se que o trabalho a desenvolver ao longo do ano letivo se baseia no Projeto
Educativo do Agrupamento, no Plano Anual de Atividades e nas Orientagbes Curriculares
para a Educacéo Pré-escolar, sempre numa perspetiva integradora.

Neste sentido, a area da Formagéo Pessoal e Social é aquela a qual é dado maior
enfoque, no sentido de ajudar as criancas a saber estar, saber ser e saber aprender,
contribuindo para a conquista gradual da autonomia numa perspetiva de educacgdo para a
cidadania. A area da Expressdo e Comunicacdo é igualmente trabalhada a partir do gosto
pelas histérias e em articulacdo com o Plano Nacional de Leitura. Sao envolvidas as familias
no projeto Leitura em Vai e Vem, bem como, tal como toda a comunidade, na participacéo
em atividades desenvolvidas ao longo do ano letivo, seja na sala, seja em iniciativas da
escola do primeiro ciclo, da autarquia ou do ME. Integradas na area do Conhecimento do
Mundo, sdo desenvolvidas competéncias que despertem nas criangcas 0 espirito critico, a
capacidade de observacdo e a formulacdo de hipéteses, preparando-as para enfrentar e
lidar com probleméticas relativas as areas cientificas.

A metodologia utilizada no dia-a-dia do jardim de infancia assenta essencialmente
na valorizacdo da crianca e dos seus saberes. Considerando que, quando se inicia na

educacdo pré-escolar, a crianga é portadora de um conjunto de experiéncias e saberes
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diretamente relacionados com a familia de onde vem e com o meio onde habita, estas
experiéncias e saberes sd0 uma mais-valia para o educador, porque, além de lhe darem
elementos que possibilitam o conhecimento da crianga, serve como base da planificacdo e
como elemento de ligacdo ou ponto de partida para a exploracdo e desenvolvimento de
atividades e/ou projetos. Esta metodologia, além de se centrar na crianca, € também ativa
na medida em que a crianca escolhe, colabora na planificacdo/ avaliacdo e é convidada a
fazer uma analise do trabalho desenvolvido.

Quando h& necessidade de auxiliar uma crianca a atingir objetivos mais especificos
de acordo com o projeto/ tarefa a realizar, utiliza-se uma metodologia mais direcionada, com
uma intencionalidade educativa implicita, de acordo com a sua faixa etaria ou o seu estadio
de desenvolvimento, havendo espago para uma diferenciacdo pedagogica. Quando isto
acontece, procede-se a divisdo do grupo, sendo o trabalho orientado realizado por fases -
enquanto um grupo realiza uma atividade orientada e mais dirigida, o outro desenvolve
atividades de livre escolha. Noutros momentos, as atividades sdo propostas para todo o
grupo a fim de permitir a partilha de saberes ja que, e de acordo com as Orientagfes
Curriculares da Educacéo Pré-escolar, “a interacgdo entre criangas em momentos diferentes
de desenvolvimento e com saberes diversos é facilitadora do desenvolvimento e da
aprendizagem” (ME, 1997b, p. 35).

Para que sejam tratadas como iguais, ndo se verifica um tratamento diferenciado
das criancas com NEE, exceto se as suas dificuldades no momento o exigirem.

Momentos ha também em que 0s grupos ndo sdo organizados pela educadora,
deixando espaco as criancas para se organizarem escolhendo onde e com quem querem
partilhar aquele periodo do dia.

A organizacdo do tempo letivo é feita de forma flexivel, embora obedeca a uma
certa estruturacdo que seja facilitadora da interiorizagcdo de nocgdes temporais — antes,
agora, depois — por parte das criancas, ao mesmo tempo que da as criancas com NEE
alguma seguranca e permite alguma previsibilidade, existindo, ao longo do dia, momentos
que se repetem sob a forma de rotina.

As atividades letivas do periodo da manha tém inicio com o acolhimento, ou seja,
um momento de conversa em grande grupo, durante o qual sdo preenchidos os quadros de
presenca, do tempo e o calendario pela criangca que desempenha a funcdo de chefe,
respeitando a ordem da lista nominal. Também se contam novidades e negoceiam as
atividades a realizar ao longo do dia, bem como a forma como irdo ser desenvolvidas, se em
pequeno, se em grande grupo. Posteriormente, tém lugar as atividades orientadas,

seguindo-se as atividades de escolha livre.
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O periodo da tarde inicia-se com uma pequena conversa acerca da forma como
decorreu o almogo e com 0 momento do conto. Quando as condicdes climéaticas o permitem,
inicia-se com uma atividade no exterior da sala. Seguem-se atividades orientadas, de
acordo com o planeado, e, posteriormente, as atividades livres. O dia termina com o
momento de reflexdo/ avaliagdo do trabalho desenvolvido.

Uma vez por més, as criancas frequentam uma aula de adaptacdo ao meio
aquatico na piscina municipal, com o apoio da autarquia, e, uma vez por semana, tém uma
aula de expressao fisico-motora na sala polivalente, sob a orientacdo da educadora.

Também uma vez por més, participam nas atividades previstas na agenda cultural
do municipio e destinadas a educacao pré-escolar, que podem ser uma ida ao cinema ou ao
teatro, ou a biblioteca municipal para assistirem a ‘Hora do conto’.

Esta organizacdo do tempo contempla, para além das atividades previstas no
Projeto Curricular de Grupo, as inerentes a natural sequéncia do ano — sazonais e/ou
festividades -, bem como as dos interesses espontaneos das criancas.

Relativamente a crianca em observacdo, particularmente o seu comportamento,
pbde verificar-se que € uma crianca meiga que ndo desestabiliza o grupo, mas que, pela
sua patologia, tem tendéncia para se isolar. O seu comportamento no grupo caracteriza-se
pelo cumprimento de rotinas béasicas, acatando as orientacdes e as normas que lhe séo
dirigidas, tanto pela educadora como pela professora de EE e auxiliares de acéo educativa.
No jardim de infancia, assume corretamente a funcéo de ‘chefe’ na marcacdo das presencas
e no preenchimento dos quadros do tempo e do calendério e, na UEEA, demonstra-se muito
empenhada e dedicada na realizacdo das tarefas, individuais ou em grupo, e movimenta-se
corretamente nos momentos de mudanca de area. Contudo, e apesar de revelar, na opinido
da educadora, uma ligeira melhoria na capacidade de atencdo/ concentracdo, manifesta
uma grande facilidade de distracdo, particularmente quando em grande grupo, entregando-
se rapida e facilmente as suas esteriotipias ou focalizando-se em objetos do seu interesse,
emitindo sons com alguma frequéncia, o que leva a educadora a chamar a sua atencéo para
nao perturbar. Reage novamente apenas quando se lhe dirigem diretamente, chamando o
seu nome, ou perante determinados tons de voz ou sons, como ‘Miau!’

Pontualmente, denota alguma impaciéncia, tornando-se mais irrequieto e
precipitado quando tem de concretizar tarefas que pressupbem um trabalho mais
cognitivista. No jardim de infancia, este comportamento foi visivel quando, num trabalho de
natureza matematica, teve de fazer correspondéncia entre quantidades e numeros, tendo
sido necessario o acompanhamento e o estimulo, bem como o reforco positivo da

educadora, aos quais reage muito bem. Na UEEA, verificou-se quando inicialmente se
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recusou a realizar uma atividade em grupo, entregando-se aos seus pensamentos e ao seu
mundo, tendo sido necessério o apoio e a insisténcia da professora de EE.

Considerando as competéncias definidas para a sua faixa etéria e desenvolvidas
pela educacdo pré-escolar, foi possivel observar que, no que diz respeito a autonomia, a
crianca é autbnoma na sua higiene pessoal, vestindo e despindo pecas de vestuario
sozinha, e na alimentacdo, sendo capaz de comer sozinha. Sabe utilizar materiais como
jogos, pincéis, tintas e lapis, embora esteja emergente a autonomia a nivel do trabalho
individual, na medida em que ainda estd muito dependente do apoio do adulto para a
concretizacdo de algumas atividades inerentes a aprendizagens gerais. Na UEEA, arruma
0s materiais e troca de tabuleiro de atividades, respeitando a sequéncia definida. Revela
alguma autonomia na realizacéo das tarefas de acordo com esta sequéncia embora, quando
termina uma, aguarde que a professora ou a auxiliar Ine dé ordem para passar a seguinte.

A atitude de ligacdo da crianga ao mundo resulta do estabelecimento de relagbes
com o outro e com 0 que a rodeia. Na crianga autista esta atitude esta4 claramente
comprometida, na medida em que a crianga parece estar ausente e nao se preocupar com o
que estd a sua volta, ndo prejudicando nem perturbando, mas permanecendo indiferente.
No caso concreto de M, ela estabelece ligagdo com o que a rodeia, manifestando grande
bem-estar e a vontade e interagindo com todos, embora nem sempre por sua iniciativa, em
brincadeiras e em momentos de convivio, 0 que denota evolugbes na interacdo social,
conforme refor¢cado pela educadora e pela professora de EE.

A crianca esté familiarizada com o espacgo, materiais e equipamentos, tanto na sala
de aula do jardim de infancia como na UEEA, o que contribui para que entre na sala,
procure o adulto, permaneca proxima das outras criancas e, ainda que nao demonstre
iniciativa para participar nas atividades em grupo, ndo recuse a presenca dos pares,
estabelecendo contacto fisico e visual e interagindo com eles, mesmo que por curtos
periodos de tempo, na troca de brinquedos e objetos. Este comportamento foi notério
especialmente em situagéo de recreio no jardim de infancia e em jogos de pequeno grupo
na UEEA. Contudo, pontualmente, na &rea de brincar da UEEA, recusou-se a partilhar um
jogo com um colega, tendo preferido brincar sozinha.

O ensino estruturado aplicado a organizacao do espaco, do tempo, dos materiais e
das atividades, parece, na opinido da professora de EE, ter facilitado o seu processo de
ensino/ aprendizagem, visto a crianga reagir muito bem ao ensino funcional e utilitario,
manifestando gosto por trabalhar, demonstrando-se empenhada e dedicada no
desenvolvimento das tarefas que lhe sdo propostas e parecendo sentir-se a vontade e
segura no contexto de UEEA, movimentando-se com alguma alegria de area para area.

Com efeito, a sala € ampla e as areas estdo devidamente delimitadas e identificadas. Existe
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um computador, uma impressora, um digitalizador/ fotocopiadora, livros, brinquedos,
software educativo e para comunicacdo alternativa e aumentativa. Na area de transicao,
encontram-se os horarios individuais das criancas com a respetiva sequéncia de atividades.
Em cada posto de trabalho, estdo os planos de trabalho individuais com a sequéncia a
respeitar por cada crianca.

No que diz respeito a aquisicbes fundamentais, concretamente a motricidade
global, a atividade motora de M ndo apresenta qualquer limitacdo, ja que evidencia grande
amplitude e boa coordenacdo de movimentos. Pega e transporta objetos e arruma-os nos
espacgos apropriados. Move-se, corre no recreio, chuta a bola, senta-se no baloico e sobe e
desce os degraus do escorrega sem qualquer dificuldade. O mesmo se verifica a nivel da
motricidade fina, manipulando objetos, como o lapis, fazendo puzzles, manipulando o rato
do computador, folheando livros, realizando atividades de expressao plastica, como colagem
e recorte, e comendo sozinha, o que evidencia alguma destreza manual e lateralidade
definida.

O impeto exploratério desta crianca prende-se com as suas preferéncias, de que se
destaca o computador e jogos interativos, que gosta de explorar e com 0s quais permanece
longos periodos de tempo. Manifesta um grande interesse por material multimédia, tendo
um dia chegado ao jardim de infancia transportando um DVD, a que, no momento da sua
visualizacdo, assistiu com grande entusiasmo e atencdo. Num outro momento, reservado a
atividades de escolha livre, M vagueou pela sala, passou por varias areas sem interagir com
0s pares e sem demonstrar um interesse especifico, acabando por ficar junto do
computador, onde, apds permissao da educadora, permaneceu a jogar com muito interesse
e atencdo.

A competéncia linguistica, ou seja, 0 dominio e a utilizacdo da linguagem como
meio de expressao de experiéncias de forma precisa e eficaz (Portugal & Laevers, 2010), é
aquela em que M esta mais comprometida. De facto, apesar de interagir com os outros e de
compreender o que lhe € dito e responder corretamente a solicitacdes e a propostas
educativas, esta interacdo ndo se traduz numa comunicacdo dialogada e efetiva, uma vez
gue a sua linguagem est4 limitada a alguns sons, verbalizando um grupo ainda restrito de
palavras como ‘pai’, ‘mae’, ‘aqui’, ‘c&’, ‘é¢’, nomes de familiares e colegas, da educadora e da
professora e outras que profere por imitagdo, embora nem sempre de forma clara. Apesar
de permanecer a maior parte do tempo calada, emitindo apenas e esporadicamente alguns
sons, M tem apresentado uma evolucdo positiva da linguagem, gracas também, na opinido
da educadora e da professora de EE, ao trabalho desenvolvido pela terapeuta da fala. E de

salientar o facto de M ser ainda nao-verbal no inicio do ano letivo anterior.
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A criatividade/ imaginacdo € uma variavel dificil de se observar em criancas com
esta perturbacdo, ndo tendo ocorrido qualquer situacdo em que M a evidenciasse nos
momentos em gque decorreram as observacdes e o registo de comportamentos.

O pensamento logico e matematico € uma competéncia que se verifica quando a
crianca evidencia poder de abstracédo (Portugal & Laevers, 2010). Esta crianga em concreto
revela possuir esta competéncia, ainda que de forma emergente, na associa¢cédo de objetos,
emparelhamentos, seriacdes, necessitando de um estimulo e da demonstracdo da
educadora.

Tendo em conta a grelha individual de observacéo/ avaliagdo dos 6 anos de M,
elaborada pela educadora, surgem como competéncias emergentes a expressao musical,
na reproducgdo de sons e ritmos através da voz e do corpo e na identificacdo e interpretacdo
de cancdes; a linguagem oral, na interpretacéo de historias, mensagens e personagens; e, a
nivel de pensamento I6gico e matematico, a correspondéncia entre quantidades e niumeros
até 10.

A familia assume na educacgédo pré-escolar, como de resto em todos os niveis de
ensino, um papel preponderante. A ligagdo entre a escola e a familia é essencial para o
sucesso do processo de ensino e aprendizagem das criangas, pelo que € de extrema
importancia que a escola seja um espaco aberto de que a familia se sinta parte integrante,
sendo convidada a participar em todo o processo educativo.

No caso concreto deste estabelecimento de educacédo pré-escolar, privilegia-se o
contacto entre a familia e a escola através de reunides, de conversas diarias informais
acerca do dia-a-dia do jardim de infancia e da crian¢a, do horario de atendimento mensal
aos encarregados de educacdo, que serve de partilha de informacfes acerca da crianca que
ndo se obtém diariamente, e de outros contactos pontuais por meio de telefonemas ou troca
de correspondéncia. E feito ainda um apelo a participacdo dos pais/ encarregados de
educacao na vida escolar do jardim de infancia no inicio do ano letivo, consciencializando-os
de que este é um espaco aberto onde eles podem e devem entrar livremente sempre que 0
desejarem, sem contrangimentos, e onde sdo chamados a ter um papel ativo através de
sugestbes e propostas que julguem pertinentes. Ao longo do ano, sdo também dirigidos
convites para que as familias participem em diversas atividades e, em cada periodo letivo, é
efetuada uma reunido com o objetivo de informar os pais/ encarregados de educacéo da
evolucédo das criancas, bem como das atividades em desenvolvimento e a desenvolver, e de
solicitar sugestdes e a sua colaboracéo.

No caso especifico de M e no que concerne & comunicagdo/ interagdo com a
familia, foi possivel constatar que existe uma ligagdo muito estreita entre os pais e a escola.

E a mée que a transporta diariamente para o jardim de infancia e para a UEEA, indo buscé-

114



O Autismo e as Respostas Educativas na Escola Publica

la para almogar em casa, mantendo um contacto informal e muito regular com a educadora
e a professora de EE, num clima de grande empatia. Esta proximidade deve-se a varios
fatores, incluindo o facto de a educadora acompanhar M desde que frequenta o jardim de
infancia; de frequentar a mesma sala um irmao gémeo de M; de um irmao mais velho ter
frequentado a mesma sala e ter tido a mesma educadora, possivelmente a razdo por que,
num dos dias em que ocorreram observacgfes, tendo acompanhado a mée e o irméo ao
jardim de infancia depois do almoco, la permaneceu no periodo da tarde.

Por outro lado e respeitante a UEEA, o horério individual de M é elaborado por
todos os intervenientes no acompanhamento a crianga, nhomeadamente, a educadora, a
professora de EE e a terapeuta da fala, tendo em consideracdo o seu perfil de
funcionalidade, as suas NEE e as orientagbes da equipa da UEEA, em colaboragcédo com a
familia e os técnicos exteriores a escola, designadamente os técnicos do CRTIC e a equipa
médica que acompanham a crianga.

O jardim de infancia conta igualmente com outros parceiros educativos no que diz
respeito ndo s6 a articulagdo com o primeiro ciclo do ensino basico no desenvolvimento de
algumas atividades, como forma de facilitar a transicdo das criancas para este nivel de
ensino, ao mesmo tempo que se partilham experiéncias e saberes; como também, sempre
que é oportuno e de acordo com 0 projeto em execucao, ao convite de outros agentes da
comunidade, nomeadamente os bombeiros, o centro de saude, a GNR, escritores,
ilustradores e a comunidade em geral, que possam complementar a aquisicdo de

conhecimentos e de competéncias.

2.2. Discussao dos Resultados

Apresenta-se, em seguida, a discussdo dos resultados com base nos dados
anteriormente explicitados e analisados e tendo em conta os objetivos definidos para este
estudo.

Com efeito e considerando os resultados obtidos através do questionario, apenas
um grupo minoritario dos docentes inquiridos possui formacéo especifica, apesar de quase
na sua totalidade terem experiéncia no acompanhamento a criangas/ alunos com PEA. A
sua totalidade mostra-se a favor da sua inclusdo escolar, na medida em que consideram
gque o facto de estas criancas/ jovens frequentarem escolas do ensino regular contribui para
0 seu desenvolvimento ndo s6 cognitivo, mas também a nivel de comunicacao, socializacao/

interacdo, autonomia e autoestima.
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No contacto com a educadora de M em contexto de jardim de infancia, foi possivel
constatar que a mesma possui formacdo especifica na area do autismo, assim como a
professora de EE que a acompanha na UEEA, a qual, embora ndo possua formacéo
especifica na area, é detentora de formacao especializada em EE.

Também a quase totalidade dos docentes inquiridos afirma promover a participacado
de criancas/ alunos com autismo em atividades dentro e fora da sala de aula, aplicando
estratégias e metodologias diferenciadas que respondam as suas NEE. Estas metodologias
contemplam adaptacfes curriculares; adaptacdo ambiental, com recurso a abordagem
TEACCH; materiais de compensacao, como fichas adaptadas as necessidades, ao perfil de
funcionalidade e a idade da crianca/ jovem; e ainda o reforgco de competéncias a nivel de
socializacao/ interagéo.

Em contexto de jardim de infancia, foi evidente a promog&o desta participagédo, na
medida em que ndo se verifica uma diferenciacdo de metodologias para criangas com NEE,
exceto nos momentos em que as suas dificuldades o exigem. O facto de, em termos
espaciais, a sala estar dividida em diferentes areas de interesse devidamente identificadas e
de a prépria organizacdo do tempo letivo ser feita de forma flexivel, ainda que obedeca a
uma certa estruturagéo facilitadora da interiorizacdo de nocdes temporais, oferece alguma
seguranca as criancas com NEE, particularmente a M, e permite alguma previsibilidade,
existindo, ao longo do dia, momentos que se repetem sob a forma de rotina.

J& em contexto de UEEA, aplica-se o ensino estruturado a organiza¢éo do espaco,
do tempo, dos materiais e das atividades, o que facilita o processo de ensino e
aprendizagem de M.

Conforme consta do seu PEI, a crianca beneficia, em contexto de jardim de
infancia, de apoio pedagdgico personalizado prestado pela educadora e pela professora de
EE, que também o acompanha na UEEA, cujo trabalho €& direcionado para o
desenvolvimento de competéncias de linguagem/ expressao oral, percecdo, autonomia,
relacionamento interpessoal, memorizagdo, atengdo/ concentracdo, aquisicdo de
conhecimentos e desenvolvimento motor. Também em contexto de UEEA, usufrui de terapia
da fala e de apoio esporadico por parte de uma psicologa. Usufrui igualmente, como medida
educativa prevista no Decreto-Lei n.° 3/2008, de tecnologias de apoio, através da utilizagédo
do computador e de software educativo especialmente concebido para criangcas com NEE,
promotores de atencdo/ concentracdo, de desenvolvimento cognitivo, de competéncias
comunicativas/ de linguagem e das aprendizagens escolares. Estas tecnologias de apoio
sdo também utilizadas no CRTIC que M frequenta, no qual algum software e aplicacbes
informaticas sdo criados especificamente para esta crianca, tendo em conta o seu perfil de

funcionalidade e as suas NEE.
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Relativamente ao trabalho de parceria entre a equipa de EE e os professores de
ensino regular que acompanham alunos com PEA, os docentes inquiridos, na sua maioria,
reconhecem que existe uma verdadeira articulacdo entre ambas as partes. Efetivamente, foi
possivel constatar, quer através de conversas informais com a educadora e a professora de
EE, quer através de relatérios constantes do processo individual de M, que ha uma
constante partilha de informacdo acerca da crianca e do trabalho com ela desenvolvido,
tanto na sala de jardim de infancia, quanto na UEEA, com o intuito de melhor responder as
suas necessidades especificas.

No que concerne a ligagdo entre a escola e a familia, apesar de um numero
significativo de docentes inquiridos admitir algum desconhecimento, a maioria reconhece
gue existe uma efetiva participagcdo dos pais/ encarregados de educagéo na vida escolar
dos alunos, nomeadamente na elaboracdo dos seus planos de intervengéo educativa.

No caso concreto do jardim de infancia frequentado por M, é privilegiado o contacto
constante entre a familia e a escola, numa perspetiva de partilha de informacdes acerca da
crianga, dirigindo-se ainda um apelo a participacdo dos pais/ encarregados de educagéo na
vida escolar do jardim de infancia ao longo de todo o ano letivo, num espirito de alianga
entre estes dois nucleos, fundamental para um acompanhamento participativo dos pais/
encarregados de educacao na educacdo integral das criancas. No caso especifico de M, foi
possivel constatar que existe uma ligacdo muito estreita entre os pais e a escola, traduzido
na regularidade da comunicacéao/ interacdo entre ambas as partes.

Em relacdo a UEEA, para além desta aproximacdo, a familia participa na
elaboracdo do horario individual de M, em colaboracdo com todos os intervenientes no
acompanhamento a crianca. Também a elaboracdo do PEI é feita com a sua participacao,
atendendo ao seu inigualavel conhecimento dos interesses e necessidades especificas de
M.

No que respeita a escola e ao seu papel de inclusdo de criancas/ jovens com NEE,
embora a maioria dos inquiridos a considere preparada para responder as necessidades de
um aluno com PEA, alguns julgam que néo.

Segundo o que foi possivel observar, como forma de responder as NEE de M, para
além do apoio prestado pela professora de EE e pela frequéncia da crianga da UEEA, a
escola conta ainda com a colaboracdo regular de uma terapeuta da fala, dado o
compromisso de M na compreensdo e expressdo da linguagem oral, com 0 apoio
esporadico de uma psicéloga, estabelecendo ainda uma parceria com um CRTIC, pelo facto
de o computador constituir um facilitador do desenvolvimento da atencéo/ concentragdo, da
adequacao dos comportamentos, da cognicdo e da comunicacdo e linguagem da crianca. A

escola estabelece ainda comunicag¢do com a equipa médica que acompanha M.
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Conclusao

Chegado estd o momento de, tendo em conta os objetivos definidos, proceder a um
balanco final dos resultados e, consequentemente, tirar as respetivas ilacdes dos dados
obtidos junto de docentes, através do questiondrio, e em contexto natural, no jardim de
infancia e na UEEA, através da observacao do trabalho desenvolvido com uma crian¢ca com
PEA.

Relembra-se que, ap0s questionar se a escola publica esta preparada para atender
as NEE de alunos com PEA, se definiram como objetivos deste estudo, como forma de obter
uma resposta aquela questdo, conhecer melhor as perturbagées do espetro do autismo;
identificar o perfil dos docentes e a sua opinido e experiéncia no acompanhamento a
criancas/ alunos com PEA; e verificar se as respostas educativas de que a escola publica
dispbe sé@o as mais adequadas ao atendimento das NEE de alunos com esta problematica.

Em primeiro lugar, julga-se pertinente considerar que, apesar de os participantes
terem sido em numero reduzido, com este estudo foi possivel responder a pergunta de
partida formulada e, por conseguinte, atingir os objetivos definidos.

No que diz respeito a criangas/ alunos com PEA, neste estudo a observacao incidiu
sobre apenas uma crianca, razao por que, considerando que em Portugal, segundo estudos
ja referidos [Oliveira, 2007], uma em cada mil criancas e nove em cada dez mil criancas em
idade escolar sdo portadoras de uma qualquer PEA, os resultados obtidos ndo devem ser
generalizaveis. Considera-se, ainda assim, que foi possivel reconhecer algumas das
caracteristicas das perturbactes do espetro do autismo e identificar as medidas educativas
e as metodologias pedagdgicas mais comummente implementadas nas escolas de ensino
publico com criangas com autismo.

Considerando o perfil e a atitude do professor face a inclusdo escolar de alunos
com NEE e, em particular, com autismo, pode concluir-se que, apesar de muitos dos
professores inquiridos, ainda que com experiéncia de trabalho junto de criangas/ jovens com
PEA, ndo possuirem formagdo especifica no atendimento as suas necessidades
especificas, concordam com a sua inclusdo escolar, considerando-a benéfica para o seu
desenvolvimento integral.

Silva e Morgado (2004), num estudo realizado em Portugal, analisaram as crengas
do professor de EE nos fatores que contribuem para o sucesso da escola inclusiva, tendo
concluido que as crencas e atitudes do professor face a diversidade e heterogeneidade
discente desempenham um papel preponderante na integracdo dos alunos. Dados
empiricos demonstram que o professor possui uma baixa expetativa em relacdo ao aluno
com NEE.
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Estes autores aludem a outras investigacdes que indiciam a aceitacdo do principio
da incluséo por parte dos professores, embora ndo se sintam preparados para a concretizar.
Esta ideia fica comprovada no presente estudo, na medida em que, apesar da opinido
favoravel de todos os professores inquiridos face a inclusdo escolar de alunos com PEA,
nem todos se sentem preparados para trabalhar com estes alunos. Estes estudos vém
confirmar o que Avramidis & Brahm (2002) tinham ja constatado. Verificam-se atitudes
positivas face ao paradigma da escola inclusiva, mas a natureza e a severidade dos
problemas dos alunos interferem nas atitudes dos professores.

Aqueles e outros autores (Levins, Bornholt & Lennon, 2005) acrescentam que as
atitudes mais positivas neste processo surgem quando a incapacidade do aluno n&o requer
mudancas significativas na pratica docente. A producéo de materiais de apoio especifico e a
definicdo de um desenho curricular préprio requerem um esforgo acrescido, nem sempre
bem recebido pelos professores. Acresce a isto o facto de os professores ndo possuirem
formacdo especializada para atender as necessidades de um aluno com NEE, ndo se
dispondo a desenvolver um plano individualizado para uma aula pela presenca de, por
vezes, apenas um aluno que dele necessite. Embora sem evidéncias consistentes, 0s
estudos revelam que, tendencialmente, as atitudes mais positivas sdao manifestadas por
professoras, professores mais novos, com menos anos de experiéncia e por professores
menos conservadores (Avramidis & Brahm, 2002).

Tendo em conta o perfil dos docentes inquiridos no presente estudo, verifica-se que
a sua maioria possui entre 31 e 50 anos de idade e entre 11 e 30 anos de servi¢o, 0 que
pode levar a considerar-se que séo professores com alguma idade e com significativo tempo
de servico, 0 que, ainda assim, ndo contraria a tendéncia revelada pelos estudos existentes.

Tal como os autores anteriormente referidos, também Cook (2007) refere que os
professores manifestam uma atitude positiva face ao conceito de inclusdo, mas revelam-se
céticos quanto a implementacdo de adapta¢cdes necessarias. Sublinha ainda que o professor
de ensino regular demonstra falta de experiéncia e de conhecimento, desresponsabilizando-
se da instru¢do de alunos com NEE. Verifica-se também uma maior aceitacdo dos alunos
com NEE que obtém resultados mais satisfatérios face ao investimento feito pelo professor.

Um estudo comparativo realizado por Rheams & Bain (2005) em contexto de jardim
de infancia ndo revelou diferencas na atitude do professor face ao atendimento a alunos
com e sem NEE. De salientar, contudo, que o tipo de intervencéo realizada na educacédo
pré-escolar €, per se, mais flexivel, atendendo ao ritmo de aprendizagem das criancas, com
recurso a metodologias menos diretivas e despida da formalidade da escolaridade bésica.

No presente estudo pbde verificar-se isto mesmo. Em contexto de jardim de

infancia, ndo se aplicam, salvo situacdes pontuais que o exijam e 0 apoio personalizado
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previsto no PEIl da crianca, estratégias diferenciadas para os alunos com PEA, numa
tentativa de ndo discriminacdo e, consequentemente, de tratamento igual destas
relativamente as restantes criancas do grupo. De salientar que os colegas de M da sala de
jardim de infancia desconhecem a sua patologia, o0 que se deve néo sé ao facto de a crianca
nao evidenciar sinais exteriores de PEA, mas também a néo diferenciacdo das metodologias
pedagogicas para esta crianga, excetuando-se a frequéncia, uma manha por semana, da
UEEA, junto com o outro colega da mesma sala também com PEA. A crianca é bem aceite
pelos seus pares, sendo frequentemente convidada a integrar os seus jogos e brincadeiras.

Com efeito, se € verdade que a nédo diferenciacdo das metodologias pedagogicas
para esta crianga promovem o seu tratamento igual em relagdo as outras criangas,
oferecendo-lhe uma igualdade de oportunidades, ndo é menos verdade que os ambientes
educacionais regulares, exigindo um uso integrado das competéncias em que os portadores
de PEA apresentam incapacidades, como sejam a comunicacdo, a socializacdo e a
imaginacdo, exercem uma enorme pressao sobre quem tem de tentar integrar-se
completamente nestes ambientes (Hewitt, 2006).

Efetivamente, no presente estudo, foi possivel constatar que, embora as
adaptacdes curriculares ndo se efetuem na educagdo pré-escolar, pela sua propria
natureza, que pressupde o respeito pelo perfil individualizado de cada crianca, os docentes
inquiridos procedem ndo s6 a adaptacBes curriculares, mas também a adaptacdes
ambientais, contemplando, por exemplo, a abordagem TEACCH como um programa de
ensino repetitivo e previsivel capaz de ir ao encontro das NEE de alunos com autismo,
recorrendo igualmente a materiais de compensacéo, nomeadamente a elaboracéo de fichas
adaptadas as necessidades e ao perfil de funcionalidade dos alunos, e reforcando
competéncias especialmente a nivel de socializacdo, uma das areas mais comprometidas
nas criancas/ jovens com PEA.

Segundo Hewitt (2006), uma inclusdo de sucesso s é possivel quando se tomam
em consideracao as especificidades destas pessoas no que respeita & forma de pensarem e
de encararem o mundo, devendo, para tal, adaptar-se os métodos, geralmente rigidos,
utilizados nos ambientes regulares e imprimir mais flexibilidade as abordagens educativas.
Esta autora refere ainda que a maioria dos estudantes colocados em ambientes de ensino
regulares, apesar de exigirem, inicialmente, um enorme apoio adicional, se acompanhados
convenientemente na sua integragcdo no meio escolar e nas rotinas, acabam por se tornar
mais independentes.

No presente estudo, ndo foi possivel verificar qualquer evolu¢cdo da crianca
observada dadas as condicionantes temporais j& apontadas, que implicaram o

desenvolvimento do estudo num periodo de tempo muito limitado. No entanto, a evolucao da
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crianca desde que frequenta o jardim de infancia esta atestada em varios documentos, tanto
pedagogicos quanto médicos.

Para que a inclusédo escolar de alunos com PEA seja plena, um dos aspetos a
considerar diz respeito a formacao inicial de professores e a formacao especializada na area
das NEE. A Declaracdo de Salamanca reforca a necessidade de se repensar a formacao
inicial de professores, que deve abarcar todos os tipos de deficiéncia antes de se “enveredar
por uma formacdo especializada numa ou em mais areas relativas a deficiéncias
especificas” (UNESCO, 1994, p. 28), a fim de tornar os profissionais de educacdo capazes
de lidar com as NEE apresentadas pelos alunos e de ultrapassar o fosso que ainda existe
entre a preparacdo dos professores e o atendimento as necessidades especificas de
criangas/ alunos com PEA (Correia, 2008).

Com efeito, constatou-se que alguns dos docentes inquiridos ndo se sentem
capazes de trabalhar com alunos com PEA devido ao facto de ndo possuirem formagéo
especializada na area das necessidades educativas especiais, 0 que evidencia a
necessidade de se repensar a formacdo inicial de professores, dotando-os das
competéncias necessarias para lidar com a heterogeneidade crescente de alunos dentro da
sala de aula.

Considerando as necessidades especificas de uma crianca/ aluno com PEA,
verifica-se geralmente uma fraca capacidade de concentracdo, exceto se estiverem em
causa 0s seus interesses especiais ou 0Ss seus comportamentos obsessivos, especialmente
em situacdes de grupo, desligando facilmente quando o educador se dirige verbalmente ao
grande grupo, sendo, segundo Hewitt (2006), fundamental minimizar os elementos
distratores. Em contexto de sala de aula, a crianca deve ser posicionada na parte da frente
da sala, preferencialmente com a sua cadeira e secretaria identicadas com o seu nome, e,
em situacdes de assembleia, junto ao educador. No caso concreto de M, verificou-se que a
sua cadeira na sala de jardim de infancia estava identificada, permitindo-lhe saber
exatamente onde se sentar em momentos de realizacdo de atividades na mesa de trabalho,
e que, em assembleias, quando reunidas todas as criancas no tapete da sala, M se
encontrava a frente do grupo, junto a educadora.

Em contexto de UEEA, e conforme consignado em documentos oficiais e
reguladores deste modelo educativo, M disp8e de “areas de trabalho sossegadas” (Hewitt,
2006, p. 53), nomeadamente uma secretaria individual e areas resguardadas, identificadas
com o seu nome e fotografia e com tabuleiros de entrada e de saida, indicadores das tarefas
a realizar. Também o seu horério individual € visual e personalizado, possibilitando-lhe uma
perspetiva global da sequéncia das atividades ao longo das sessdes e, consequentemente,

minimizando alguma ansiedade que possa advir da alteracdo das atividades.
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Também no jardim de infancia, a organizacdo do tempo letivo, que, apesar de
flexivel, obedece a uma certa estruturacao e previsibilidade, oferece a M alguma seguranca,
evitando a ansiedade prépria de criancas com PEA.

A competéncia da partilha é trabalhada em momentos de recreacédo e em jogos de
mesa, 0S quais acontecem em pequeno grupo, dado o nimero muito reduzido de criancas/
jovens a frequentar a unidade de ensino estruturado nos periodos das sessdes de
acompanhamento a M, o que se revela benéfico e facilitador das suas aprendizagens. De
igual forma, o ensino estruturado aplicado & organizacdo do espaco, do tempo, dos
materiais e das atividades facilita o processo de ensino e aprendizagem de M.

Foi possivel verificar que a crianca estd bem integrada no contexto educacional,
usufruindo claramente das possibilidades e dos recursos que o ambiente educativo oferece.
Utiliza todas as &reas e envolve-se nas diversas atividades desenvolvidas, tanto no jardim
de infancia, na sala e nos espac¢os adjacentes, como na UEEA, e interage, ainda que nem
sempre de forma espontanea, com 0s seus pares e com o adulto, evidenciando sentir-se
integrada no grupo a que pertence. Apesar de ndo expressar de forma evidente os seus
sentimentos, a sua expresséo facial sugere, de uma maneira geral, algum bem-estar e
satisfacao.

De um modo geral, sdo notdrias as suas limitacdes comunicacionais e dificuldades
na realizacdo de algumas atividades, para as quais |he ¢é prestado apoio e
acompanhamento, bem como reforco positivo, por parte tanto da educadora como da
professora de EE.

A terapia da fala é outro recurso de que a crianca dispde, o que se tem revelado
muito benéfico para a promocéo do desenvolvimento da sua competéncia linguistica, razdo
por que a familia optou por acompanhar M a mais uma sessdo semanal a expensas suas,
revelando empenho e envolvimento no desenvolvimento do seu filho.

Relativamente ao envolvimento da familia na vida escolar de criancas/ jovens com
PEA, e como j& fundamentado anteriormente, 0 seu apoio as préaticas educativas reveste-se
de extrema importancia, dada a importancia do seu papel na definicdo e reforco de
estratégias que estejam a ser implementadas na escola (Hewitt, 2006).

A Declaracdo de Salamanca defende mesmo que se deve “encorajar e facilitar a
participacdo dos pais, comunidades e organizagbes de pessoas com deficiéncia no
planeamento e na tomada de decisdes sobre 0s servicos da area das necessidades
educativas especiais” (UNESCO, 1994, p. ix), considerando que 0s pais Sdo parceiros
privilegiados no que concerne as NEE dos seus filhos, devendo, tanto quanto possivel, ser-
Ihes dada a oportunidade de escolha sobre o tipo de resposta educativa que pretendem

para eles.
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A familia da crianca observada neste estudo acompanha o seu dia-a-dia escolar de
muito perto e de forma continua gragas ao contacto informal e constante com a educadora e
a professora de EE, bem como com a terapeuta da fala. Participa periodicamente nas
reunides de avaliacdo do PEI de M, acompanhando a execucdo das medidas e praticas
educativas e, tal como os pais e encarregados de educacdo das outras criancas, €
encorajada a participar em atividades desenvolvidas pelo jardim de infancia, sendo
frequente o apelo a sua colaboracdo. Efetivamente, a participacdo e colaboracdo dos pais
no processo educativo e terapéutico de M tem constituido um fator importante para o seu
desenvolvimento.

Além da parceria com os pais/ familia dos alunos com NEE, Correia defende que a
escola deve estabelecer “uma colaboracéo estreita com a comunidade, nomeadamente com
0S servigos sociais, de saude, de reabilitacdo e terapéuticos” (Correia, 2008, p. 51).

Segundo a Declaragdo de Salamanca, a existéncia de servicos de apoio é
fundamental para a implementacéo da politica da educagédo inclusiva. Tanto as instituicdes
de formacéo de professores como o pessoal de apoio das escolas especiais devem apoiar
as escolas regulares, facilitando o acesso a equipamentos e a materiais especificos, bem
como a formagéo em estratégias educativas que ndo sejam utilizadas nas classes regulares
(UNESCO, 1994).

No caso concreto da escola onde se desenvolveu o presente estudo, € estabelecida
uma parceria com varias instituicdes, nomeadamente com um CERCI e um CRTIC,
fundamentais para dar resposta as NEE de M, particularmente em termos de comunicacao/
interacdo, area em que a criangca apresenta maior comprometimento e, consequentemente,
para promover o seu desenvolvimento global.

Lima-Rodrigues (2007) alerta para a importancia dos elementos do érgéo de gestao
na mudanca de praticas inclusivas mais eficazes. Na sua opinido, quando estes elementos
nao estdo implicados na constru¢cdo de uma escola inclusiva, as préticas revelam-se mais
instaveis e dependentes de um grupo menor de pessoas, dado que ndo sdo assumidas
como principio orientador por toda a comunidade educativa. Mesmo que o contexto seja de
inclusé@o, se ndo existir uma cultura de escola e politicas efetivas para a sua implementacao,
as praticas dificiimente correspondem ao que se defende, ndo se instalando nem se
verificando sustentével a cultura inclusiva.

Considerando as respostas educativas prestadas pela escola frequentada por M,
comprovadas pelos dados obtidos através do inquérito por questionério a docentes, esta
escola parece estar preparada para atender as NEE de criancas/ alunos com PEA,
procurando encontrar as estratégias que se revelem mais eficazes para a especificidade de

cada crianca/ aluno.
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Pelo apresentado, pode considerar-se que o ambiente educativo € rico e promotor
do desenvolvimento da crianca observada, a qual tem evoluido de forma significativamente
positiva, de acordo com as informacdes recolhidas nos documentos constantes do processo
individual da crianca e transmitidas pela educadora, pela professora de EE e pelas auxiliares
de acdo educativa que acompanham a crianca no jardim de infancia e na UEEA. Porém, as
limitacBes da crianca em termos de interacdo social e de comunicacdo impedem-na de tirar
maior partido do clima favoravel destes contextos educativos.

Resultante de tudo o que ficou exposto, considera-se pertinente deixar algumas
recomendacdes para que a educagdo seja plenamente inclusiva e se eliminem os
obstaculos ainda existentes no percurso escolar dos alunos com autismo. Assim, julga-se
crucial que as escolas recrutem docentes com experiéncia e/ou formacgéo especifica na area
do autismo, para que seja disponibilizado um acompanhamento o mais personalizado e
eficaz possivel a estes alunos, promovendo o seu sucesso escolar e desenvolvimento
integral. Por outro lado, a formagéo especializada na area da Educacdo Especial devera
incluir uma vertente mais pratica que inclua o contacto direto dos professores em formagéo
com o0s contextos naturais dos alunos com NEE, neste caso particular com autismo,
nomeadamente as salas de aulas e as unidades de ensino estruturado, a fim de que a sua
atitude face a estes alunos seja mais positiva. Também a formacéao inicial de professores
devera adequar-se ao paradigma da educacgdo inclusiva, contemplando uma componente
relacionada com as necessidades educativas especiais.

Finalmente, como linhas futuras de investigacdo, sugere-se o alargamento deste
estudo a todos os agentes educativos implicados no acompanhamento a alunos com
autismo, como sejam o0 Orgdo de gestdo da escola, a familia dos alunos, os colegas de
turma/ grupo destes alunos e os auxiliares de ac¢do educativa, podendo contemplar-se
igualmente agentes parceiros da escola, a quem esta tem de recorrer para dar resposta as
NEE de alunos com PEA. Fundamental sera também a aplicacdo de questionarios, se este
for o instrumento de investigacao utilizado, ao maior numero possivel de participantes, como
forma de tornar mais objetivos e fidedignos os resultados neles obtidos.

Sugere-se ainda que se desenvolva um estudo comparativo de criangas com
diferentes graus de severidade de autismo, a fim de que os resultados da investigacdo
possam ser generalizaveis e conduzir a um conhecimento mais profundo e global do

processo de inclusédo de alunos com autismo.
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“Valeu a pena? Tudo vale a pena
Se a alma néo € pequena .”
(Fernando Pessoa, Mar Portugués)
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QUESTIONARIO

Caro(a) colega,

Este questionario destina-se a recolha de dados para a elaboragdo de uma dissertacdo acerca
da inclusdo escolar de criangcas com Perturbagdes do Espetro do Autismo (PEA), no dmbito do
Mestrado em Educagdo Especial — Dominio Cognitivo e Motor.

E constituido por duas partes: a primeira relativa a dados pessoais e profissionais dos
inquiridos; a segunda referente a sua experiéncia e/ou conhecimento, bem como a sua opinido sobre
a inclusao escolar destas criancas.

O questiondrio é anénimo, e os dados recolhidos serdo utilizados apenas para a realizacdo
deste estudo.

Agradecia que dispensasse algum do seu tempo e atengdo para responder ao questionario.

Parte |

Dados pessoais e profissionais

1. Género masculino 2. |dade (em anos)
feminino
3. Habilitacdes  Bacharelato : 4. Tempo de servico menosde5 :
literarias Licenciatura ] (em anos) entre5e 10 ]

Mestrado ] entre11e20 | |
Doutoramento | | entre21e30 | |
Outra ] mais de 30 ]
Qual?

Parte ll

Experiéncia/ Opinido acerca da inclusdo escolar de uma crianga com PEA

5. Possui formacdo especifica para trabalhar com criangas com Sim | |
perturbacdes do espetro do autismo? Ndo | |
6. Alguma vez trabalhou com uma crianca com autismo? Sim | |

Néo | |
7. Concorda com a inclusdo escolar de uma crianca com autismo? Sim | |

Nao | |
8. Considera a inclusdo escolar de uma crianca com autismo um fator Sim | |
de desenvolvimento da crianga? Ndo | |




8.1. Se respondeu “Sim”, ordene as razdes por grau decrescente de importancia
(1, 2, 3...).

A nivel da comunicacdo

A nivel da autonomia

A nivel da socializagdo/interagdo
A nivel cognitivo

A nivel de autoestima

Outra(s)

Qual(ais)?

9. Tenta promover a participacdo dos alunos com autismo nas atividades  Sim :
dentro e fora da sala de aula? Nao | |
10. Tem aplicado estratégias e metodologias diferenciadas para o Sim :
acompanhamento a alunos com autismo? Ndo | |

10.1. Se respondeu “Sim”, indique quais:

Adaptagdes curriculares
Adaptacdo ambiental
Materiais de compensacao
Outra(s)
Qual(ais)?

11. Considera que existe uma verdadeira articulacdo entre a equipa de Sim
Educacdo Especial e os professores do ensino regular que Nao
acompanham um aluno com autismo? Nao sei

12. Julga que existe uma efetiva participacdo dos pais/encarregados de Sim
educacdo na elaboracdo dos planos de intervencao educativa de uma Nao
crianga com autismo? Nao sei

13. Considera que a escola esta preparada para atender as necessidades Sim
educativas especiais de um aluno com autismo? Nao

14. Julga-se preparado(a) para trabalhar com uma crianga com autismo? Sim

Nao

Obrigada pela sua colaboragao

(Helena Costa)
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GRELHA DE OBSERVAGAO/ REGISTO DE DADOS

Data: 18/06/2012

Contexto: Jardim de Infancia

Itens a observar

Observacgdes

Interagdo com pares/ em grupo
(participagdo, partilha, troca,...)

No acolhimento, a crianga parece ndo ouvir o que se
passa a sua volta, dando sinal que reage apenas quando
se lhe dirigem diretamente ou perante determinados
sons (“Miau!”) ou tons de voz. Entrega-se rapida e
facilmente as suas esteriotipias, emitindo alguns sons.
No recreio, ndo interage com os pares, mantendo-se
isolado, mas sem rejeitar a aproximacao de colegas ou de
adultos.

Comunicagdo/ linguagem
(verbal e ndo-verbal)

Limitada a um numero reduzido de palavras, tais como
“pai”, “mae”, o nome de colegas e da educadora, apesar
de ndo os proferir de forma muito clara e de, por vezes, o

fazer apenas por imitacdo. N3do estabelece didlogo.

Comportamento

Apresenta um comportamento adequado, cumprindo as
rotinas e as regras, mas facilmente se distrai.

No acolhimento, emite sons com alguma frequéncia,
tendo a educadora de chamar a sua atencgao para nao
perturbar.

Motricidade fina

Manipula o lapis e outros objetos com muita facilidade.
Faz puzzles e come sozinho sem apresentar qualquer
limitacdo.

Motricidade global

Pega e transporta objetos e arruma-os nos espagos
apropriados. Move-se, corre no recreio, chuta a bola,
senta-se no baloico e sobe e desce os degraus do
escorrega, sem qualquer dificuldade.

Criatividade/ imaginacgdo

(N3o observavel)

Pensamento légico e matematico

(N3o observavel)

Autonomia/ independéncia

Veste e despe o bibe e coloca e tira o chapéu sozinha.
Revela alguma autonomia na realizagdo das tarefas, mas
estd um pouco dependente do apoio da educadora e da
auxiliar na realiza¢do de atividades inerentes a
aprendizagens gerais.

Comunicagdo/ interagdo
com a familia

O contacto com a familia aconteceu varias vezes ao dia,
guando a mae a levou e foi buscar ao jardim.
Estabeleceu-se de forma informal parecendo haver uma
grande empatia entre a mae e a educadora.

Frequenta a mesma sala um irmdo gémeo da crianca e
acompanhou a mae um irmao mais velho que frequentou
0 mesmo jardim e teve a mesma educadora.

Vi



Outro(s)

Manifesta um grande interesse pelo computador e por
jogos e filmes, tendo chegado ao jardim com um DVD na
mao, que, apos permissdo da educadora, visualizou com
grande entusiasmo e atencao.
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GRELHA DE OBSERVAGAO/ REGISTO DE DADOS

Data: 27/06/2012

Contexto: Jardim de Infancia

Itens a observar

Observacgdes

Interagdo com pares/ em grupo
(participagdo, partilha, troca,...)

Com a fungao de ‘chefe’, cumpre as tarefas que lhe sao
propostas, como marcar as presengas e preencher os
quadros do tempo e do calendario. Facilmente se distrai
do que a rodeia.

Comunicagdo/ linguagem
(verbal e ndo-verbal)

Responde a solicita¢cOes e a propostas educativas,
demonstrando que compreende o que lhe é dito, mas ndao
de forma dialogada.

Comportamento

Comportamento adequado. Tem revelado uma melhoria
ligeira na capacidade de ateng¢do/ concentracdo. Revelou
impaciéncia e alguma irritacdo na realizagdo de uma
tarefa de natureza matematica (correspondéncia de
qguantidades e de nimeros) embora, com estimulo e
orientacdo da educadora, a tenha concluido com sucesso.

Motricidade fina

Manipula o rato do computador com muita facilidade e a
vontade. Folheia livros, ainda que nada parec¢a chamar a
sua atengao.

Motricidade global

Apresenta grande amplitude e boa coordenacgdo de
movimentos.

Criatividade/ imaginacdo

(Ndo observavel)

Pensamento légico e matematico

Faz associa¢Oes de objetos, emparelhamentos e
seriagdes, mas com pouca autonomia, necessitando do
estimulo e da demonstracdo da educadora.

Autonomia/ independéncia

Vai a casa de banho sozinha. Estd um pouco dependente
do apoio da educadora na realizacdo de tarefas relativas
a aprendizagens especificas.

Comunicagdo/ interacdo
com a familia

O irm3o mais velho acompanhou a crianca e a mae ao
jardim de infancia depois de almoco, tendo |4
permanecido no periodo da tarde.

Outro(s)

No momento da atividade livre, vagueou pela sala,
passou por varias areas sem interagir com os pares e sem
demonstrar um interesse especifico, acabando por ficar
junto do computador, onde permaneceu a jogar com
muito interesse e atengao.




Apéndice Il
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GRELHA DE OBSERVAGAO/ REGISTO DE DADOS

Data: 15/06/2012

Contexto: UEEA

Itens a observar

Observacgdes

Organizagao espacial
(delimitacdo de areas)

A sala é ampla e as areas estdao devidamente delimitadas
e identificadas. Existe um computador, uma impressora,
um digitalizador/ fotocopiadora, livros, brinquedos,
software educativo e para comunicacao alternativa e
aumentativa.

Organizag¢ao temporal
(horarios, planos de trabalho)

Na area de transi¢cdo, encontram-se os horarios individuais
das criancas com a respetiva sequéncia de atividades. Em
cada posto de trabalho, estao os planos de trabalho
individuais com a sequéncia das atividades a realizar por
cada criancga.

Comportamento

A crianca acata as ordens que a professora e a auxiliar lhe
dirigem, nomeadamente quando a chamam ou solicitam
gue mude de drea. Contudo, na realizacdo de uma tarefa
em grupo, recusou-se inicialmente a concretiza-la,
entregando-se as suas estereotipias, parecendo entregar-
se aos seus pensamentos e ao “seu mundo”. S6 a realizou
apos insisténcia e apoio da professora.

Interagdo com pares/ em grupo
(participagao, partilha, troca,...)

A crianga ndao demonstra iniciativa para participar nas
atividades em grupo, mas interage com os pares,
estabelecendo contacto fisico e visual, partilhando e
trocando naturalmente brinquedos e objetos.

Comunicagao/ linguagem
(verbal e ndo-verbal)

A crianga ndao comunica efetivamente, estando a sua
linguagem limitada a alguns sons e a um nimero muito
reduzido de palavras, como “aqui”, “cad”, “é” e os nomes
de colegas, da professora e da auxiliar, que nem sempre

profere de forma clara.

Autonomia/ independéncia
(higiene pessoal, alimentagdo,...)

A crianca revela alguma autonomia na realiza¢do das
tarefas de acordo com a sequéncia das atividades
definida. Quando termina uma atividade, aguarda que a
professora ou a auxiliar Ihe dé ordem para passar a
seguinte, arrumando os materiais e trocando de tabuleiro
de atividades.

Comunicagdo/ interacdo com a
familia

O horério é elaborado de acordo com as orientagcdes
metodoldgicas do programa TEACCH, tendo em conta o
nivel de desenvolvimento da crianga, as suas
necessidades especificas, as orienta¢des da educadora,da
professora de EE e da terapeuta da fala, em colaboracao
com a familia e a equipa médica que segue a crianga.

Outro(s)

A crianga parece sentir-se a vontade e segura neste
contexto, movimentando-se com alguma alegria de area
para area.
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GRELHA DE OBSERVAGAO/ REGISTO DE DADOS

Data: 29/06/2012

Contexto: UEEA

Itens a observar

Observacgdes

Organizagao espacial
(delimitagdo de areas)

(N3o observavel)

Organizagao temporal
(horarios, planos de trabalho)

(N3o observavel)

Comportamento

A crianga demonstrou-se muito empenhada e dedicada
na realizacdo das tarefas propostas, tanto individuais
COmMOo em grupo.

Interagdo com pares/ em grupo
(participagao, partilha, troca,...)

Na area de brincar, a crianga recusou-se a partilhar um
jogo com um colega, preferindo ficar sozinha.

Comunicagao/ linguagem
(verbal e ndo-verbal)

Apesar de permanecer a maior parte do tempo calada,
emitindo apenas alguns sons, a professora refere que
tem apresentado uma evolugao positiva a este nivel,
gracas também ao trabalho desenvolvido pela terapeuta
da fala.

Autonomia/ independéncia

(higiene pessoal, alimentagao,...)

A crianca revela autonomia na higiene pessoal, indo
sozinha a casa de banho, e na alimentagao, comendo
sozinha. Sabe utilizar e manipular materiais como pincéis,
tintas e lapis.

Comunicagdo/ interacdo com a
familia

A mae da crianga acompanhou-a a escola, entrou na sala
e conversou informalmente com a professora de EE,
parecendo haver empatia entre ambas as partes.

Outro(s)

Faz puzzles e realiza atividades de expressdo plastica,
como colagem e recorte, denotando alguma destreza
manual e lateralidade definida.
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REQUERIMENTO

Exm.2 Sr.2 Diretora do

Agrupamento de Escolas de Ansido

Helena Paula Fernandes Costa, a frequentar o Mestrado em Educagao Especial, Dominio Cognitivo e
Motor, na Escola Superior de Educa¢do Almeida Garrett, e, nesse ambito, a elaborar uma dissertacado
subordinada ao tema “Inclusao escolar de criangas com perturbag¢des do espetro do autismo”, requer
a V/ Ex.2 autoriza¢do para aplicar um questionario a docentes de Educacdo Especial inseridos na
Unidade de Ensino Estruturado a Alunos com Autismo e a docentes do ensino regular que tenham
integrados nas suas turmas alunos com autismo, bem como para proceder a observacao do trabalho
realizado com estes alunos tanto na unidade de ensino estruturado como em contexto de sala de
aula.

Requer igualmente que seja agendada a realizacdo deste trabalho com alguma brevidade.

Pede deferimento.

Chdo de Couce, 21 de maio de 2012

A requerente,

Helena Paula Fernandes Costa
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