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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal identificar estratégias utilizadas pelos
professores na sala regular para desenvolver competéncias cognitivas e sociais dos alunos
com Perturbacdes do Espectro do Autismo. Esta perturbacdo do desenvolvimento assenta
numa triade de incapacidades que comprometem o sucesso do aluno, afetando as areas da
comunicacéo, socializacdo e comportamento.

O estudo empirico teve por base um trabalho de natureza qualitativa, recorrendo-se
a analise de contetdo de entrevistas a professores de Ensino Regular e de Educacao
Especial de um Agrupamento de Escolas do distrito de Santarém. Procurou averiguar-se 0s
beneficios e desvantagens da inclusdo de um aluno autista, verificar se os professores
identificam carateristicas tipicas desta problematica e aferir estratégias desenvolvidas com
estes alunos.

A partir da pesquisa realizada é possivel constatar que os professores referem mais
beneficios do que desvantagens na inclusdo, indicam carateristicas tipicas do autismo e
enunciam como estratégias a utilizacdo do computador e a adaptacdo das atividades para a
promocdo das competéncias cognitivas e 0 convivio entre pares e 0S jogos com vista ao
desenvolvimento das competéncias sociais.

Pretende-se que este estudo contribua para que os professores do 1° Ciclo do
Ensino Bésico promovam estratégias cada vez mais diferenciadas com vista ao sucesso dos

alunos.

Palavras-chave:

Inclus&o, PerturbacBes do Espectro do Autismo, Estratégias Inclusivas



ABSTRACT

The main goal of the current study was to identify strategies used by teachers in a
mainstream classroom to develop cognitive and social competences in students with
Autistic Spectrum Disorders. This development disorder consists of a triad of disabilities at
communication, socialization, and behaviour levels which compromise the pupil’s success.

The empirical study was based on a qualitative content analysis of interviews of
teachers in Mainstream Schooling and Special Needs Education of a School Grouping in
the region of Santarém. We intended to determine the benefits and disadvantages of
including an autistic pupil, as well as to assess whether teachers identify typical autism
features, and to benchmark strategies developed with these pupils.

According to our research, teachers refer more benefits than disadvantages from
inclusion. Furthermore, they specify typical autism features and enunciate strategies such
as using computers and adapting activities to promote cognitive competences, and peer
interaction and games to develop their social competences.

Our aim is that the current study will help primary education teachers to promote

increasingly differentiated strategies to improve pupil success.

Keywords:

Inclusion, Autistic Spectrum Disorders, Inclusive Strategies
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem como finalidade a dissertagdo no ambito do Mestrado de
Educacdo Especial: Dominio Cognitivo e Motor e pretende identificar algumas das
estratégias que os professores consideram adequadas na aquisicdo de competéncias
cognitivas e sociais por parte de criangas com Perturbacdes do Espectro do Autismo, nas
salas de aula regular.

A escola recebe, cada vez mais, criangas com necessidades educativas especiais e,
enguanto agente de socializacdo, a escola atual tem o dever de estar preparada, a nivel
técnico e humano para incluir todas as criangas, proporcionando-lhes um meio que seja
inclusivo e que promova aprendizagens significativas.

O autismo € tido como uma perturbacdo que afeta o desenvolvimento da crianga
ao nivel da comunicacdo, da interacdo social e do comportamento, incidindo num
repertorio marcadamente restrito de atividades e interesses. Tal como refere Mello
(2005:16), estas criancas tém como diagnostico um distarbio de comportamento “presente
desde idades muito precoces, tipicamente antes dos trés anos de idade e que se caracteriza
sempre por desvios qualitativos ha comunicacdo, socializacdo e imaginagdo”.

A designacdo de espectro do autismo pode manifestar-se através de variadas
combinacBes possiveis e de sintomas num continuo de gravidade de maior ou menor
intensidade, que engloba alteracbes cognitivas, linguisticas e neuro comportamentais.
Todavia recorre-se, frequentemente, ao autismo utilizando-o como sinénimo do espectro
das perturbacoes.

De acordo com Mello (2005), uma criangca com Perturbacdes do Espectro do
Autismo apresenta dificuldades em utilizar com sentido todos os aspetos da comunicagéo
verbal e ndo verbal (como sendo gestos, expressdes faciais, linguagem corporal...) ¢
apresenta, igualmente, dificuldades em se relacionar com 0s outros e expressar sentimentos
e emogdes, para além de apresentar rigidez e repetitividade na execucao das tarefas.

Portanto, € de todo importante que a escola e os professores estejam, cada vez
mais, recetivos e informados acerca das problematicas dos alunos, que as aprendizagens
nédo se limitem ao espaco escolar e que sejam inovadoras e criativas, de modo a promover
0 sucesso dos alunos e tenham por base a premissa de Antoine de Saint-Exupéry que dizia

que se sou diferente de ti, longe de te prejudicar, aumento-te.
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Também Monteiro (2011) frisa que* a qualidade da educac¢do nao depende apenas
dos esforcos a nivel central, a escola necessita do envolvimento das forcas locais, da
comunidade, porque dai podem resultar alternativas com vista a colmatar as necessidades
reais (...)".

Deste modo, espera-se que 0 presente estudo possa contribuir para que 0s
professores de Ensino Regular desenvolvam diferentes estratégias com alunos com esta
problematica. Assim, servira para base desta caraterizacdo um Agrupamento de Escolas do
distrito de Santarém.

Este trabalho de investigacdo tem como ponto de partida a seguinte pergunta: Que
estratégias promovem a aquisicdo de competéncias cognitivas e sociais de criangas com
PEA na sala regular do 1° CEB, e estd organizado em trés partes: o enquadramento
tedrico, a metodologia e a apresentacgdo, analise e discussdo dos dados.

A primeira parte estd dividida em trés capitulos, suportados por referéncias
bibliogréaficas, oferecendo um conhecimento mais aprofundado dos temas abordados.

No primeiro capitulo, surge uma explicacdo a intencdo deste estudo e ¢é
apresentada uma descricao da inclusdo e da escola inclusiva.

No segundo capitulo é feita uma abordagem tedrica as carateristicas do Autismo,
prevaléncia, etiologia, diagnostico, modelos de intervencdo e exemplos de estratégias
inclusivas.

O terceiro capitulo aborda a importancia que os agentes socializadores, tais como
a familia, a escola e a comunidade, tém no desenvolvimento das criangas com Perturbacdes
do Espectro do Autismo.

No decorrer da segunda parte faz-se referéncia a metodologia e aos procedimentos
utilizados neste estudo empirico, nomeadamente a técnica utilizada para a recolha de
dados, a entrevista, e ainda, a caraterizagcdo do meio onde foram realizadas as mesmas.

A terceira parte do presente trabalho centra-se na apresentacdo, andlise e
discussao dos dados relativamente as questfes colocadas aos docentes de Ensino Regular e
de Educacdo Especial, nomeadamente a percecdo que tém de inclusdo, as vantagens e
desvantagens da inclusdo de um aluno com PerturbacGes do Espectro do Autismo na sala
regular, o conhecimento das carateristicas de uma crianga com esta perturbacao e algumas
das estratégias utilizadas pelos docentes na aquisi¢do de competéncias cognitivas e sociais.

Por dltimo apresentam-se as conclusGes que advém das entrevistas, algumas

recomendacdes e as fontes consultadas.
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E de referir que durante a elaboragdo do documento foi tido em conta 0 novo

acordo ortogréafico, todavia as citacbes foram mantidas conforme a bibliografia consultada.
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1 — Inclusao e Escola Inclusiva

O presente estudo pretende incidir na probleméatica de criangas autistas e
conceitos que lhes estdo implicitos, nomeadamente a Escola Inclusiva.

Deste modo, pretendemos fazer referéncia a alguns autores que se debrugam sobre
estes temas para que 0s possamos conhecer melhor e assim definir caminhos a trilhar para
um maior sucesso nas aprendizagens das criangas com o diagndstico de Perturbagdes do
Espectro do Autismo.

Para Barroso (2006:301) “o conceito de inclusdo no ambito especifico da
educacdo implica, antes de mais, rejeitar, por principio a exclusdo (presencial ou
académica) de qualquer aluno da comunidade escolar”.

Todavia, antes da década de setenta, os alunos com Necessidades Educativas
Especiais (NEE) eram direcionados para escolas especiais e excluidos do ensino regular.

Segundo Monteiro (2008) estas escolas eram a solucdo para a homogeneizagdo do
ensino, uma vez que estes alunos apresentavam carateristicas especiais que diferiam dos
outros que frequentavam o ensino regular e ndo podiam partilhar com eles as
aprendizagens.

Até chegarmos ao conceito atual de inclusdo, o mesmo foi alvo de um longo
percurso.

S6 por volta da segunda metade do século XX e devido a varios fatores de
mudanca, nomeadamente social, é que na escola se comeca a delinear uma nova perspetiva
de educacdo inclusiva.

De acordo com Silva (2009) o principio da educacdo de criangas com
necessidades educativas especiais em instituicdes de ensino regular comegou nas décadas
de 50 e 60 no Norte da Europa e, a partir de 1975 nos Estados Unidos da América, com a
aprovacao da «Public-Law 94-142 -The Educational for All Handicapped Children Act»,

que defendia a:

“(...) educagdo publica e gratuita para todos os alunos com deficiéncia,
avaliacdo exaustiva e praticas ndo discriminatrias quer cultural quer
racialmente, a colocagdo dos alunos num meio menos restritivo possivel, a
elaboragdo de planos educativos individualizados que deveriam ser revistos
anualmente pelos professores, encarregados de educacao e 6rgdos de gestdo
da escola, a formagdo de professores e outros técnicos e o envolvimento das
familias no processo educativo dos seus educandos” (Idem, 2009:139 cita
Correia, 2001).
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Em Inglaterra, em 1978, foi publicado o “Warnok Report Special Education
Needs”. Neste documento foi proposto fazer uma reavaliagdo dos alunos que estavam nas
escolas de ensino especial e que os professores de ensino regular fossem
consciencializados relativamente a integracdo escolar. Foi, também, neste documento que
se introduziu o conceito de necessidade educativa especial.

Trés anos depois, com o desenrolar de trabalhos efetuados no Ano Internacional
das Pessoas com Deficiéncia “(...) reconheceu-se o direito a igualdade de oportunidades, o
direito a integragdo e o direito a «normalizagdo» das criangas e dos jovens deficientes. (...)
Pedia-se a escola que respondesse a individualidade de cada um. Privilegiou-se o papel do
professor do ensino regular (...)” (Silva, 2009:141).

Em Portugal, foi em 1986, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo de 14 de outubro, que se comecaram a definir condi¢cbes para o
desenvolvimento dos alunos com necessidades educativas especiais (NEE).

Anos mais tarde, foi publicado o Decreto-Lei 319/91 de 23 de agosto, no qual
foram definidas as principais referéncias normativas para o atendimento de alunos com
NEE nas escolas regulares. Este documento defendeu a educacdo gratuita, igual e de
qualidade e, a semelhanca do Warnok Report, introduziu o conceito de necessidades
educativas especiais, permanentes e temporarias.

De acordo com Silva (2009) foi com a publicacdo deste decreto-lei que foram
definidas as medidas a aplicar aos alunos com NEE e que as mesmas deveriam ser
expressas hum Plano Educativo Individual (PEI) ou num Programa Educativo (PE) quando
as situacdes fossem mais complexas.

No ano de 1994, realizou-se a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade promovida pela Organizacéo das Nag¢6es Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, na qual participaram diversos paises, incluindo
Portugal, e nela foi redigida a Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politica e Pratica
na area das necessidades educativas.

De acordo com a Declaragédo de Salamanca (1994), no seu capitulo 7:

“O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentam. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adapatando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
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garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos
adequados, e uma boa organizacdo escolar, de estratégias pedagogicas, de
utilizacdo de recursos e de uma cooperacdo com as respectivas
comunidades”.

Assim, a escola deve ser um espaco de desenvolvimento de competéncias, na qual
a crianca interage com os seus pares e com os adultos que a rodeiam, apesar das limitacdes
que possa ter.

Neste sentido foi elaborado o Decreto-Lei 3/2008 de 7 de janeiro que substitui o
Decreto-Lei 319/91. Este decreto regulamenta atualmente a Educacdo Especial em
Portugal e pretende “promover a igualdade de oportunidades, valorizar a educagdo ¢
promover a melhoria do ensino” (2008: 154). O ponto nimero dois, do artigo primeiro
refere que a “educacdo especial tem por objectivos a inclusdo educativa e social, 0 acesso e
0 sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promocdo da
igualdade de oportunidades”(Idem: 155).

Este processo de inclusdo ndo se concretiza sozinho. Para Sanches (2006) a
inclusdo é tdo benéfica para os alunos com NEE como para aqueles que ndo tém
necessidades acrescidas porque todos terdo oportunidade de aprender com a diferenca, de a
aceitar e respeitar.

Também Pierre Vayer (1992:53) é dessa opinido, afirmando que:

“(...) a crianca deficiente necessita da presenga dos outros (...) A
integracdo depende do adulto, cujo papel é facilitar as coisas a ambos 0s
lados. E evidente que ele s6 pode representar o seu papel se ele proprio
aceitar a crianca deficiente, ou seja, para que a crianga desfavorecida
pessoalmente ou pelas circunstancias que marcaram as primeiras relagdes
se integre no mundo dos outros, é preciso que esse mundo a aceite”.

Este processo de inclusdo é benéfico para todos. Brandao (2007) citado por Lopes
(2011: 130), sintetiza essa mesma importancia para todos os intervenientes do processo de

ensino-aprendizagem:

Beneficios para: Beneficios:

1. S&o poupadas aos efeitos da educacao
Criangas com deficiéncia segregada, incluindo os efeitos negativos da

categorizacdo bem como das atitudes negativas,
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promovidas pela falta de contacto com criangas
ditas «normais».

2. Tém modelos que lhes permitem observar e
aprender novas competéncias e/ou aprender,
através da imitacdo, como e quando utilizar as
competéncias que ja possuem.

3. Tém oportunidade de estar com criangas de
idades similares (pares) com as quais podem
interagir de modo espontaneo e assim aprender
novas competéncias sociais ou comunicativas.

4. Tém a possibilidade de vivenciar experiéncias
de vida realisticas, que as preparam para a vida
na comunidade.

5. Tém a possibilidade de desenvolverem
amizades com criancas com desenvolvimento

dito «normal».

Criangas com desenvolvimento dito

«normal»

1. Tém oportunidade para desenvolverem
perspectivas mais realistas e adequadas sobre
individuos com deficiéncia.

2. Tém oportunidade para desenvolver atitudes
positivas face a outros que sdo diferentes delas.
3.  Tém oportunidade para  aprender
comportamentos altruistas e como e quando usar
tais comportamentos.

4. Tém oportunidade de observar modelos de
individuos que, apesar das dificuldades,
conseguem ter sucesso em determinados

dominios.

Comunidade

1. Pode manter os seus recursos habituais no
ambito da educacdo da primeira infancia,
limitando a necessidade de programas

segregados e especializados.
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2. Pode manter os seus recursos educacionais se
as criancas com deficiéncias que estdo integradas
no pré-escolar continuarem no ensino regular por
oposicdo as colocagbes no ensino especial, nos

seguintes ciclos de ensino.

Familias de criancas com

deficiéncias

1. Podem aprender acerca do desenvolvimento
dito «normal».

2. Podem sentir-se menos isoladas da restante
comunidade.

3. Podem desenvolver relagdes com familias de
criangcas com desenvolvimento dito «normal», as

quais Ihes podem prestar um apoio significativo.

Familias de criangas com

desenvolvimento dito “normal”

1. Podem desenvolver relaces com familias que
tém criancas com deficiéncias e assim apoia-las,
contribuindo também do ponto de vista
comunitario, nomeadamente em relacdo as
chamadas redes sociais de apoio informal.

2. Terdo oportunidade de ensinar aos seus filhos
0 que sdo diferencas individuais e como aceitar

individuos que sdo diferentes.

Perestrelo (2001) afirma que a escola continua a ser criada «por» e «para» uma

sociedade desigual e diferenciada, embora o discurso publico incida sobre uma instituicdo

destinada a promover uma sociedade de igualdades e oportunidades para todos.

Para que essa igualdade aconteca é de todo importante que a comunidade esteja

constituirem em comunidades solidéarias.

envolvida e participe no processo de aquisicdo de competéncias das criangas. De acordo
com José Pacheco (s.d.) as escolas precisam de apoios locais que ajudem a melhorar o

trabalho com todas as criangas. E s6 havera uma verdadeira inclusdo quando as escolas se

Boaventura Sousa Santos citado por Perestrelo (2001: 24) menciona que 0S

agentes de socializacdo (pais, professores e comunidade) enquanto participantes de uma

escola inclusiva e multicultural tém “o direito de ser iguais sempre que a diferenga os
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inferioriza; (...) e 0 direito a ser diferentes sempre que a igualdade os descaracteriza”.

Assim sendo, a escola inclusiva implica uma mudanca nas atitudes dos agentes de
socializag&o.

Wilson (2000) citado por Rodrigues (2003: 96) indica quais 0s elementos
essenciais a incluséo:

e ser situada numa comunidade vista como aberta, positiva e diversa;

e ser livre de barreiras fisicas, curriculares, de sistemas de apoio e de métodos

de comunicacéo;
e ser capaz de promover a colaboracdo em vez da competicéo;

e porpor a igualdade e ideais democraticos.

Portanto, ¢ importante nao esquecer que “a educagdo inclusiva €, pois, uma
ruptura com os valores da escola tradicional” (Rodrigues, 2003: 99) que “rompe com o
conceito de um desenvolvimento curricular Gnico, com o conceito de aluno-padrdo
estandardizado, com o conceito de aprendizagem como transmissdao, de escola como
estrutura de reproducdo” (Idem, 2003:99).

Para César (2003) citado por Lopes (2011: 127):

“a escola inclusiva ¢ uma escola onde se celebra a diversidade, encarando-a
como uma rigueza e ndo como algo a evitar, em gque as complementaridades
das caracteristicas de cada um permitem avancar, em vez de serem vistas
como ameagadoras, como um perigo que pde em risco a nossa propria
integridade, apenas porque ela é culturalmente diversa da do outro, que
temos como parceiro social.”

No entanto, é importante frisar que o aluno com NEE, muitas vezes, necessita de
apoios para além dos que o professor, por si s, pode proporcionar.
O Decreto-Lei 3/2008 refere que:

“0s apoios especializados visam responder as necessidades educativas
especiais dos alunos com limitacGes significativas ao nivel da actividade e da
participacdo, num ou varios dominios da vida, decorrentes de alteracdes
funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades
continuadas ao nivel da comunicagdo, da aprendizagem, da mobilidade, da
autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacdo social e dando
lugar & mobilizacéo de servigos especializados para promover o potencial de
funcionamento biopsicossocial” (2008: 155).

Esses apoios especializados podem implicar a adaptacdo de estratégias, recursos,
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conteudos, processos, procedimentos e instrumentos, bem como a utilizacdo de tecnologias
de apoio e isto nao “(...) implica que cada um tenha que aprender segundo uma
metodologia diferente” (Rodrigues, 2006: 5), na medida que isso seria impossivel de
funcionar; “significa, no entanto, que se ndo proporcionarmos abordagens diferentes ao
processo de aprendizagem estamos a criar desigualdades para muitos alunos” (Idem, 2006:
5).

A escola inclusiva é, portanto, uma escola para todos que deve, sobretudo,
assentar no respeito pela diferenga, como diz Vieira (2011: 102) “O direito da diferenca é,
cada vez mais, também o direito dos individuos em serem eles proprios”, mas ¢ uma escola
em reconstrucdo permanente. Como referem Ainscow & Booth (2002: 7) “(...) uma escola
inclusiva é aquela que esta em movimento (...) num processo continuo de desenvolvimento
da aprendizagem”.

De acordo com Serrano (2007), a escola inclusiva assenta em quatro pilares: a
totalidade, a qualidade, a vinculacdo grupal e a participacédo curricular.

O primeiro pilar — a totalidade — refere-se ao facto da educacdo inclusiva
proporcionar uma educacgédo de qualidade abrangendo todos os alunos, sem excecéao;

No que respeita ao pilar da qualidade é oferecer uma educacdo de qualidade
quaisquer que sejam 0s Seus intervenientes;

Como terceitro pilar é apresentada a vinculacdo grupal. Esta faz referéncia ao
sentimento de pertenca e aceitagé@o entre os elementos do grupo.

Por Ultimo, este autor indica a participacdo curricular que implica a partilha e
participacdo de cada um dos elementos de um grupo ou turma nos mesmos tempos,
espacos e conteidos de aprendizagem.

Também Carvalho (2007: 32) defende a escola inclusiva. Para este autor, a escola
inclusiva ndo se limita a ser uma escola para todos, mas também uma escola com todos,

pais e comunidade:

(...) incluir é lidar/ conviver com a diversidade, valorizarmo-nos nas nossas
diferencas, engrandecendo-nos; é apoiar/ ajudar o outro, no seu esforco de
construir vinculos, aos colegas, aos professores, a escola, as «matérias», a
comunidade, ao mundo; é proporcionar um ambiente acolhedor, onde alunos
e demais actores se sintam bem e reciprocamente apoiados/ ajudados, é gerar
e disseminar valores (...)”
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1.1 — Conceito de Necessidade Educativa Especial

Tal como anteriormente foi referido, o conceito de Necessidade Educativa
Especial surgiu, pela primeira vez, com a publicacdo do Warnok Report, em 1978 e, mais
tarde, em Portugal com a publicacdo do Decreto-Lei 319/91, rejeitando uma categorizacéo
médica da crianga em situacdo de deficiéncia para a utilizacdo de critérios pedagdgicos
(Sanches & Teodoro, 2006).

Bernnan (1988) cit. por Correia (1997: 48) afirma que uma necessidade educativa

especial:

“esta presente desde quando um problema (fisico, intelectual ou emocional)
afecta a aprendizagem ao ponto de serem necessarios acessos especiais ao
curriculo ou alteracdo do mesmo. Tal necessidade educativa pode classificar-
se de ligeira ou severa e pode ser permanente ou manifestar-se durante uma
fase do desenvolvimento do aluno.”

As necessidades educativas especiais estdo divididas em dois grupos: permanentes
ou temporarias.

Segundo Nielsen (1999) as NEE permanentes exigem adaptacdes generalizadas
do curriculo, adaptando-as as necessidades do aluno. Estas adapta¢fes mantém-se durante
grande parte ou durante todo o percurso escolar do aluno. “Neste grupo, encontramos as
criangas cujas alteracdes significativas no seu desenvolvimento foram provocadas, na sua
esséncia, por problemas organicos, funcionais (...) e abrangem problemas do foro
sensorial, intelectual,fisico (...)” (Idem: 49), como é o caso de criancgas autistas.

Tendo em conta que estes alunos apresentam necessidades com contornos muito
especificos, foi elaborado o Decreto-lei 3/2008 no qual estdo definidos os apoios
especializados a prestar aos alunos que deles necessitem devido as suas problematicas.

Este documento define a populacgdo alvo da educacdo especial, nomeadamente, as
criancas e jovens que apresentam necessidades educativas especiais decorrentes de
alteracdes funcionais e estruturais de carater permanente que se traduzem em dificuldades
continuadas em diferentes dominios e, que por tais motivos, necessitam de servicos
especializados para a promogéo do seu potencial de funcionamento biopsicossocial.

Por sua vez, as NEE temporérias sdo aquelas em que a adaptacdo do curriculo
escolar € parcial, num determinado momento do seu percurso escolar. Estas necessidades

educativas manifestam-se como problemas de leitura, escrita ou calculo ou “como
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problemas ligeiros, atrasos ou perturbacGes menos graves ao nivel do desenvolvimento
motor, perceptivo, linguistico ou socioemocional.” (Nielsen, 1999: 52).
2 — Perturbac6es do Espectro do Autismo

Este capitulo aborda a problemética do Autismo, desde as definicGes mais antigas
as mais recentes, as possiveis causas, as carateristicas gerais e a triade de perturbacgdes,
bem como a importancia do diagndstico, os instrumentos de avaliacdo e a intervencao
adequada as criancas com PEA.

2.1 — Definicao de Autismo:

e Sequndo Kanner

A palavra Autismo provém da palavra grega «autos» que significa préprio e do
sufixo «ismo» que significa orientagdo ou estado.

Deste modo, pode-se entender o autismo como “uma condigdo ou estado de
alguém que tem tendéncia para se alienar da realidade exterior, a par de uma atitude de
permanente concentragdo em si proprio” (Oliveira, 2011: 17). Este termo foi aplicado pela
primeira vez em 1943 quando Leo Kanner, médico austriaco, publicou um artigo intitulado
«Autistic disturbances of affective contact», no qual descreve criancas com
comportamentos que lhe pareciam ser diferentes de todos os outros ja estudados. (Pereira:
1996).

Kanner, segundo Cavaco (2009: 131) “separou, pela primeira vez, um conjunto de
comportamentos (...) assim como as perturbagdes que lhes davam origem”, conferindo ao
autismo uma identidade de sindrome, isto é, fazendo uma associa¢do dos sintomas de

modo a caraterizar a doenga.
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e Sequndo Asperger

No ano de 1944 um pediatra austriaco de nome Hans Asperger publicou um artigo
em alemado intitulado «Die Autistischen Psychopathen im Kindesalter», cuja traducéo para
inglés sé aconteceu em 1991 com o titulo «Autistic Psycophathy in Childhood», no qual
descreve criangas com dificuldades na interacdo social, mas com capacidades
comunicativas.

Segundo Hewitt (2010: 9) as criancas objetos de estudo de Kanner e de Asperger
“partilhavam algumas caracteristicas, sobretudo uma tendéncia para manterem interesses
obsessivos ou invulgares e uma preferéncia pelas rotinas.” Todavia apresentavam
diferencas notorias ao nivel da capacidade da utilizacdo da linguagem para comunicar,

sendo esta mais fluente nas criangas estudadas por Asperger.

e Sequndo Wing e Gould (1979)

De acordo com Hewitt (2010) Wing e Gould publicaram, no ano de 1979, um
estudo que focava trés areas de incapacidade que podiam ser identificadas em todas as
criancas autistas, sendo elas a linguagem e comunicacdo, as competéncias sociais e a
flexibilidade de pensamento ou de imaginacdo. Esta triade de incapacidades comuns a
crianga autista é, hoje em dia, a base do diagnoéstico desta perturbacéo.

e Definicdo atual

Atualmente, a definicdo de Autismo, de acordo com a DSM-IV-TR (2000) € um
“transtorno que consiste na presenca de um desenvolvimento comprometido ou
acentuadamente anormal da interac¢cdo social e da comunicacdo e um repertorio muito
restrito de actividades e interesses. As manifestacdes do transtorno variam imensamente,
dependendo do nivel de desenvolvimento e da idade cronoldgica do individuo™.

Para Martos-Pérez (2005) citado por Monteiro (2008: 33) o autismo pode
entender-se como “(...) uma rela¢ao que afecta a génese das fungdes psicologicas que sdo
muito relevantes no desenvolvimento humano (...)”.

Na definicdo de Siegel (2008:21) “o autismo ¢ uma perturbagdo do

desenvolvimento que afecta multiplos aspectos da forma como a crianga vé o mundo”,
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tendo como carateristicas “(...) disfung¢des sociais, perturbagdes na comunica¢do e no jogo

imaginativo, tal como por interesses e actividade restritas e repetitivas (Pereira, 2006: 15).
Deste modo, a sua severidade varia muito, por isso, é preferivel usar o termo

PerturbacOes do Espectro Autista (PEA), para se englobar todos os casos desde os mais

ligeiros até aos mais graves.

2.2 — Prevaléncia

A crescente preocupacdo dos pais e dos profissionais de saude e ensino sobre a
prevaléncia do autismo tem vindo a aumentar.

“Estudos epidemioldgicos realizados demonstram que o autismo é mais frequente
nos rapazes do que nas raparigas, numa proporcdo de trés a quatro para um,
respectivamente, e também que aparece em quatro ou cinco por cada dez mil habitantes”
(Bautista, 1997 citado por Gongalves, 2011: 9).

Todavia, de acordo com estudos mais recentes, estima-se que que pelo menos um

em cada 200 criancas ¢ afetado.

2.3 — A Etiologia do Autismo

As causas do Autismo sdo desconhecidas.

Muitos sdo os autores que tém apresentado os seus pareceres, todavia a etiologia

do autismo nédo apresenta conclusdes definitivas, até a data.

Sé&o consideradas algumas teorias, nomeadamente:

2.3.1 — Teorias Psicogénicas

Esta teoria foi inicialmente defendida por Kanner, em 1943, que considerou a

componente genética como fator primordial no desenvolvimento do autismo. Segundo este

autor, cit. por Pereira (2006:23) “devemos assumir que estas criangas nascem com uma

25



incapacidade inata para proceder de forma biologicamente correcta ao contacto afectivo
com os pais (...) ”.

Kanner, mais tarde e influenciado pela teorias psicanaliticas, passou a defender
que as perturbagbes do autismo ndo se tratavam de algo inato, mas que eram
desencadeadas por uma frieza ou rigidez emocional dos pais.

Como as criancas apresentavam um normal desenvolvimento motor, as causas ndo
poderiam ser atribuidas a fatores bioldgicos, mas antes ao isolamento social, que se
manifestava em défices cognitivos e linguisticos.

Esta opinido foi partilhada por outros autores até meados da década de setenta,
qguando comecaram a surgir outras opinides. Kanner também abandonou esta teoria,
voltando-se para a existéncia de um défice inato que ndo permitia uma relagdo adequada

com 0 meio ambiente.

2.3.2 — Teorias Biologicas

Atualmente e de acordo com os estudos realizados, é defendida a ideia de que o
autismo ocorre de um conjunto de fatores bioldgicos.

Mello (2005: 17) é da opinido que “a origem do autismo esteja em anormalidades
em alguma parte do cérebro ainda ndo definida de forma conclusiva e, provavelmente, de
origem genética. Além disso, admite-se que possa ser causado por problemas relacionados
a fatos ocorridos durante a gestagdo ou no momento do parto.”

Siegel (2008) partilha a mesma opinido no que respeita as causas genéticas do
autismo e defende que alguns casos da Perturbacdo do Espectro do Autismo “tém sido
relacionados com uma variedade de factores de risco associados a gravidez e ao parto”
(Idem: 25). No entanto a autora refor¢a a ideia que um fator de risco ndo € uma causa.

Segundo Cavaco (2009) que utiliza o termo Distlrbios do Espectro do Autismo
(Autistic Spectrum Disorder — ASD) em detrimento do conceito PEA, estes distdrbios do
desenvolvimento surgem, normalmente, nos primeiros trés anos de vida da crianga e “¢
uma condigdo, um estado que prossegue a crianca até a adolescéncia e idade adulta,
prolongando-se ao longo da sua vida” (Idem: 127), sem que haja padrdes fixos para o seu

aparecimento nem idade determinada para o aparecimento dos sintomas.
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Para Telmo (2008) apesar de ndo haver causas definitivas, existem causas
possiveis de autismo, sendo elas fatores hereditarios com uma contribuicdo genética
complexa e multifuncional; fatores pré-natais, como a rubéola e fatores peri-natais, como

infecOes graves neonatais.

2.3.3 — Teorias Psicolégicas

A primeira teoria psicologica apresentada foi na década de sessenta, por Rimland,
em 1964 e assentava nos défices cognitivos do autismo, a qual “(...) defendia que as
criangas autistas falhavam na associacdo dos estimulos recebidos com a memoria
resultante de experiéncias anteriores” Marques (2000) cit. por Monteiro (2008: 46).

Por volta da década de setenta, Hermelin e O"Connor, através de varias

13

investigacdes, puseram em evidéncia que “ (...) a incapacidade de avaliar a ordem e a
estrutura para reutilizacdo da informacdo, é uma das deficiéncias mais especiificas do
autismo” (Pereira, 2006: 29). Deste modo, 0s autistas ndo possuem uma representacdo
mental anterior impossibilitando-os de reconhecer um determinado dado se ele for
apresentado de maneira diferente aquela que foi na primeira vez.

Na década de oitenta surgiu uma nova teoria: a Teoria da Mente.

Esta teoria, defendida por Frith, Leslie e Gohen:

“(...) traduz-se na capacidade que o individuo tem para compreender 0s
estados mentais dos outros, como pensamentos, desejos e crencas,
permitindo a compreensdo dos seus comportamentos. Associada ao autismo,
esta teoria sugere que as pessoas com esta perturbacdo falham ou se atrasam
no desenvolvimento da competéncia de partilhar os pensamentos dos outros,
ficando limitadas as competéncias sociais comunicativas ¢ imaginativas”

Marques (2000) citado por Monteiro (2008: 48).
Os autistas terdo, pois, uma incapacidade para «ler as mentes» dos outros ou, por

exemplo, perceber uma piada ou uma anedota, ao contrario das outras criangas e mesmo

das que possuem deficiéncia intelectual moderada ou ligeira.
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2.3.4 — Teorias Alternativas

e O modelo de Russel

Esta teoria tem como base a incapacidade especifica da crianga para se desligar
dos objetos. Segundo Pereira (2006: 30) “o comportamento do individuo autista resultaria
do controlo de um numero limitado de estimulos que conduziria a reac¢Ges muito

selectivas”.

e A proposta de Bower

A teoria de Bower parte da existéncia de um mecanismo central que, no autismo,
implica com o conhecimento ja existente. Segundo Pereira (2006: 30)  este autor conclui
haver uma falha de capacidade para o uso espontaneo e funcional de sistemas

representacionais de nivel mais elevado”.

e A fungdo executiva

A Teoria da Funcdo Executiva foi defendida por Luria, em 1966.

Segundo esta teoria, as perturbacdes ao nivel do cortex pré-frontal vdo conduzir a
que o défice de mentalizacdo do outro seja parte de um todo traduzindo-se numa
incapacidade global no processo de informacdo (Marques, 2000, cit. por Pereira, 2006),
nomeadamente, em dificuldades em sentir emocdes, dificuldades de imitacdo e de jogo

simbolico.
e O modelo de Hobson
Hobson “admite a existéncia de um défice inato, responsavel pela incapacidade da
crianca autista envolvendo-se emocionalmente com os outros. Logo, essas crian¢as nédo

possuem as experiéncias sociais necessarias ao desenvolvimento das estruturas cognitivas

fundamentais a compreensao social”. (Marques, 2000, cit por Pereira, 2006: 31).
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Os autistas sdo incapazes de interagir emocionalmente com o0s outros, nao
reconhecendo estados mentais e, este facto, leva ao prejuizo na habilidade para a abstragédo

e socializagéo.

2.3.5 — Teorias da Coeréncia Central

Firth, em 1989, foi da opinido que a Teoria da Mente ndo conseguia explicar
alguns aspetos do funcionamento do autismo, como por exemplo, 0 gosto pelas rotinas ou a
atencdo ao pormenor em detrimento da globalidade e, por tal motivo defendeu a Teoria da
Coeréncia Central.

Esta teoria, segundo Pereira (2006: 32) defende que o problema:

“ reside num défice do mecanismo de coeréncia central que levaria 0s
individuos com autismo a apresentarem problemas na investigacdo dos
aspectos de uma situacdo num todo coerente; ou seja, eles ndo conseguem
seleccionar e estabelecer relacfes entre 0 objecto e o todo, de acordo com
um padrao e actuagdo coerentes”.

2.4 — Carateristicas Gerais do Autismo

“As perturbagdes incluidas no espectro do autismo sdo perturbacdes
complexas, identificaveis na primeira infancia e que incapacitam para a vida
inteira. Sdo devidas a multiplas causas médicas que interferem com o normal
desenvolvimento e funcionamento do cérebro. Apesar de ainda ndo serem
conhecidos 0s mecanismos exactos que envolvem esta perturbacdo, o
autismo afecta profundamente a forma como o individuo comunica e
interage com 0 seu meio ambiente, requerendo, por isso, um cuidado
continuo e uma adaptagdo as necessidades especificas de cada individuo”.
(Autism Europe, 2008 cit. por Dixe e Marques, 2010: 2)

A maioria das criangcas com diagnostico de Perturbacfes do Espectro Autista
(PEA) tem fisionomia normal mas estdo, quase sempre, ausentes as expressividades das
emocoes.

Segundo a Associacdo Portuguesa para Protecdo aos Deficientes Autistas
(A.P.P.D.A)) e Ajuriaguerra (s.d.), as criancas autistas sdo, geralmente, gentis, doces,
saindo da sua passividade s6 quando esta se torna mondtona e estereotipada, em alguns

casos podem ser rebeldes e agitadas e, em outros, estarem em constante movimento.
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Para Garcia e Rodriguez (1997) as criancas autistas tém um repertério muito
limitado de comportamentos. Este facto deve-se as grandes dificuldades que tém para
aprender. Por este motivo, estas criangas tendem a colocar rotina em todas as atividades da
vida diéria e reagem a alteracBes no seu meio. Uma simples alteragdo num percurso
habitual, uma modificacdo com os mdveis ou com os brinquedos, pode desencadear uma
reacao intensa.

Estas reacBes podem ser manifestadas atraves de movimentos repetitivos, tais
como o balanceio do corpo, olhar para as maos fixamente, habito de morder as maos, puxar
os cabelos, quebrar objetos e podem mesmo ser auto-agressivos.

Por vezes, a crianca com PEA explora o mundo que a rodeia, mas apenas com a
finalidade de se fixar em objetos, de se apropriar deles, de manipula-los.

Segundo Hewitt (2010) algumas das carateristicas marcantes do autismo
encontram-se, entre outras ja mencionadas, na hipersensibilidade aos estimulos ambientais,
nas competéncias de interacdo limitadas, que vdo desde a dificuldade em manter contacto
visual até a inabilidade para manter uma conversa, socializar ou partilhar.

Para Barthelemy et al. (2008: 9) “muitos individuos mostram-se hiper ou hipo
sensiveis aos estimulos do tacto, audicdo e visdo”, bem como problemas de sono, niveis
altos de ansiedade e padrdes anormais de alimentacéo.

A nivel de desenvolvimento cronologico podemos sintetizar as diferentes

carateristicas da problemética do autismo. Deste modo, a crianga com PEA:

Dos 0 aos 6 meses:

- E indiferente a auséncia/presenca da progenitora;

- Apresenta altera¢des do sono;

- N&o responde a sorrisos;

- Apresenta dificuldades com a alimentacéo;

- Mostra indiferenca por tudo o que a rodeia/ apatia;
- Chora persistentemente/ ndo chora;

- Reage exageradamente a sons (telefone, gritos...)
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Dos 6 aos 12 meses:

- Apresenta dificuldade em sentar-se e/ou gatinhar;

- Auséncia de reacgdo quando os pais pegam nela;

- Contacto visual ausente ou regular;

- N&o bate palmas;

- Apresenta dificuldades na articulacéo de palavras simples;
- N&o olha, nem aponta objetos;

Dos 2 aos 3 anos:

- Auséncia de jogos imitativos;

- Movimentos estereotipados com o corpo;

- Desinteresse pelo contacto interpessoal;

- Os bringuedos sdo utilizados de forma inapropriada para os fins que foram
criados;

- Mostram resisténcia a alteracdo do meio;

- Né&o faz pedidos, conduz a pessoa até alcancar o objeto desejado;

- Repeticdo automatica de palavras ouvidas (ecolalia);

- Inversdo pronominal (em vez de utilizar a 12 pessoa — eu, utiliza ao 22 ou a 3?
pessoa);

- Incapacidade de nomear objetos (afasia nominal);

-Inexisténcia de comunicacdo ndo verbal (gestos ou expressdes faciais

adequadas);

Dos 6 anos a adolescéncia:

- Revela dificuldade na abstragéo;
- Afetividade ausente;
- Melhoria nas respostas a estimulos visuais;

- Relacionamento com as pessoas continua deficiente ou problematico.
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2.5 — A Triade de Perturbacgdes no Autismo

A par das carateristicas referidas no ponto anterior, Lorna Wing definiu trés
dominios de desenvolvimento que estdo comprometidos e afetam a forma como a crianca
com autismo pensa, aprende e interage.

A triade €, atualmente, a base do diagnostico do autismo e tem como dominios a
comunicacéo, a socializacdo e o comportamento.

A deficiéncia na comunicagdo manifesta-se tanto na comunicagdo verbal como
ndo verbal. Ao nivel da comunicacdo verbal algumas criangas nunca adquirem a fala,
outras comecam a falar mas regridem (Barthelemy et. al.; 2008) e outras ndo conseguem
que seja funcional, nem de forma expressiva, nem de forma compreensiva, na medida em
que ndo conseguem transmitir nem compreender aquilo que se quer comunicar (Telmo,
2008).

A utilizacdo da ecolalia é um exemplo de comunicacdo deficitaria, em que o aluno
com PEA limita-se a “repetir palavras ou frases que as outras pessoas disseram (...) com a
mesma entoacao e qualidade vocal com que foram ouvidas.” (Telmo, 2008: 19)

No que respeita a comunicacdo ndo verbal, esta também se encontra
comprometida uma vez que a criangca com autismo nao utiliza os gestos nem as expressoes
faciais para comunicar com 0s outros.

A socializacdo, por parte da crianca autista € muito dificil, uma vez que o
relacionamento da crianca autista com pessoas € muito particular. Pode ndo lhes dirigir
sequer um olhar de interesse, ter dificuldades no estabelecimento de qualquer tipo de
comunicacdo, ndo mostrar qualquer tipo de reacdo perante o desaparecimento dos pais,
parecendo ignora-los. N&o brinca com outras crianc¢as, pode escolher um parceiro, mas nao
espera dele qualquer tipo de participacdo ou troca de experiéncias (Ajuriaguerra, s.d.).

Segundo Marques (2003) a incapacidade de criar empatia e posteriormente saber
aquilo que a outra pessoa esta a pensar ou sentir mantém-se presente em todos os autistas,
Mesmo nos mais capazes, 0 que provoca um isolamento social carateristico.

“As relagdes sociais alteradas das pessoas com autismo, caracterizam-se
sobretudo pelas dificuldades de estabelecimento de vinculos afectivos ou comportamentos

de apego ¢ sdo mais acentuadas nos primeiros cinco anos” (Pereira, 1999: 56).
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Em relacdo ao comportamento, as criancas autistas apresentam auséncia do jogo
imaginativo, demonstarndo uma rigidez de pensamento, na medida em que ndo conseguem
«fazer de conta». Apresentam ainda comportamentos repetitivos e dependéncia de rotinas.

Segundo Hewitt (2006: 15) a incapacidade de imaginacao resulta “frequentemente
em resisténcia a qualquer tipo de mudancga”, impedindo a crianga de transferir experiéncias
anteriores.

De acordo com Pereira (2006: 11) o autismo podera ser identificado através da
observagao de alguns comportamentos, sendo eles:

Dificuldades na aquisic¢ao da linguagem;

e FEcolalia;

e Agir como se fosse surda;

e Nao responde ao seu nome;

e Nao obedece, nem segue instrugoes;

e N&o interage;

e Apresenta obsessao por determinados objetos;
e Gira 0s objetos de forma peculiar;

e Evita o contacto visual;

¢ Resiste ao contacto fisico;

e Nao demonstra interesse por jogos, nem 0s usa adequadamente;
e Nado suporta determinados sons e luzes;

e Tem comportamentos repetitivos.

2.6 — Diagnostico de Perturbagdes Autistas

O diagnostico de PEA apesar de poder “ser feito em qualquer momento da vida, ¢
mais usual que o diagndstico do «autismo classico» ocorra entre os 18 meses e 0s dois anos
e meio.” (Hewitt, 2010: 11) e, por norma, é feito pelos pediatras.

E de referir que “quanto mais precoce for o diagnéstico, mais cedo se pode
intervir, estimulando o desenvolvimento.” (Telmo, 2008: 8).

O diagnostico desta perturbacdo continua a ser realizado atraves da avaliagédo

direta do comportamento do individuo, segundo determinados critérios clinicos presentes
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nos sistemas de classificagdo do DSM-IV-TR - Manual de Diagndstico e Estatistica dos

Distlrbios Mentais.

1)

DSM-IV-TR

Critérios de diagnostico para a “Perturbacio Autistica”

A presenca de um total de seis (ou mais) itens de 1), 2) e 3), com pelo menos 2 de
1),1de 2)elde3).

Défice qualitativo na interacdo social (manifestando pelo menos 2):

Défice no uso de mdltiplos comportamentos ndo verbais (contacto do olhar,
expressao facial, postura corporal e gestos reguladores da interacéo social);
Incapacidade para desenvolver relagcbes com os companheiros adequadas ao nivel de
desenvolvimento;

Falta de procura espontanea de partilha de interesses, divertimentos ou atividades
com outras pessoas (por exemplo ndo mostrar, trazer ou indicar objetos de
interesse);

Falta de reciprocidade social ou emocional.

2) Défice gualitativo na comunicacdo (manifestando pelo menos 1):

Atraso ou auséncia no desenvolvimento da linguagem falada (ndo acompanhada de
tentativas para compensar atraveés de modos alternativos de comunicacgdo tais como
gestos ou mimica);

Acentuada incapacidade na competéncia para iniciar ou manter uma conversagao
com o0s outros nos individuos com um discurso adequado;

Uso estereotipado ou repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincratica;

Falta de jogo simbdlico variado e espontaneo ou de jogo social imitativo adequado

ao nivel do desenvolvimento.
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3) PadrOes repetitivos e estereotipados de comportamento, interesses, atividades

(manifestando pelo menos 1):

Preocupagdo absorvente por um ou mais padrOes de interesse estereotipados ou

restritos ndo normais quer na intensidade quer no seu objetivo;

Adesdo aparentemente inflexivel a rotinas ou rituais especificos ndo funcionais;

Maneirismos motores estereotipados e repetitivos (sacudir ou rodar a méos, ou dedos

,0u movimentos complexos de todo o corpo);

Preocupacdo persistente com partes de objectos.

B. Atraso ou funcionamento anormal em pelo menos uma das seguintes areas, com

inicio antes dos trés anos de idade:

1) interagdo social;
2) linguagem usada na comunicacao social,

3) jogo simbolico ou imaginativo.

2.7 — Instrumentos de Avaliacao

Quando sdo verificados, de acordo com o0 DMS-IV-TR (2000), défices nas areas
do comportamento e da comunicacao social é importante que haja uma avaliacdo clinica e
meticulosa da crianga.

De acordo com Telmo (2008) a avaliagdo deve ser feita por uma equipa
multidisciplinar, tendo em conta a historia do desenvolvimento da crianga, a sua avaliacdo
psicologica e o ambiente familiar de modo a desenhar um perfil individualizado do qual

conste as emergéncias da crianga e os pontos fortes e fracos da sua atuacéo.
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Esta avaliacdo é feita através de instrumentos validados no campo do autismo,
como escalas, «checklists», testes e questionarios para caraterizacdo do perfil de
desenvolvimento (Telmo, 2008).

Alguns desses instrumentos mais utilizados s&o:

e CHAT (Checklist for Autism in Toddlers) - é utilizado para identificar
precocemente criangas em risco de autismo. Esta «cheklist» € curta e pode ser

preenchida pelos pais e pelo técnico de saude no «checkup» dos 18 meses;

e CARS (Childhood Rating Scale) — é um instrumento baseado em observacdes
de comportamento. A sua validade é relatada através de varias fontes,
incluindo relatos de pais, observacdo de professores e gravagOes de

diagnostico. E aplicada a partir dos dois anos de idade;

e ADOS (Austism Diagnostic Observation Schedule) — consiste num jogo semi-
estruturado que testa a comunicacdo, a interacdo social e as capacidades de

jogo imaginativo. Este instrumento pode ser utilizado a partir dos 15 meses;

e ADI-R (Autism Diagnostic Interview Revised) — é uma entrevista

estandardizada feita aos pais. Pode ser aplicada a partir dos 18 meses;

e PEP-3R (Psycho Educational Profile, Third Revision) — este instrumento avalia
quatro dominios: comunicacdo, competéncias motoras, auto-cuidado pessoal e
comportamento desajustado. Permite combinar a observagdo direta na
escola/clinica com os relatorios de observacdo dos pais. Deve ser utilizado

entre a idade de um a sete anos.
2.8 — A Intervencéo
A triade de perturbacdes do autismo deve ser tida em conta pelos pais e outros
agentes sociais, nomeadamente a escola, de modo a serem desenvolvidas estratégias

direcionadas a favorecerem a socializacdo da criangca com esta problematica.
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A intervencdo deve ser, segundo Cavaco (2009: 199), “a mais intensiva e precoce
possivel. Visando reduzir os comportamentos inadaptados destas criangas, promovendo
aprendizagens a nivel da aquisi¢do da linguagem e outras habilidades sociais como alguns
auto-cuidados”.

Segundo Jordan (2000), a educacdo continua a ser a melhor abordagem perante as
dificuldades associadas ao autismo e revela-nos que é fundamental compreender as
principais dificuldades de uma crianga para a elaboracdo de um curriculo e de uma
abordagem pedagdgica que corresponde as suas necessidades.

Por esse motivo, cabe aos professores, “enquanto educadores, procurar formas
inovadoras, facilitadoras, diferenciadas e produtivas para a constru¢cdo de uma melhor
qualidade de vida para a crianga com autismo” (Cavaco, 2009: 121).

Contudo, o professor ndo pode recorrer a uma relagdo pessoal com a crianca para
promover a sua aprendizagem. No autismo, pode ser necessario inverter o processo: em
vez de esperar que se estabeleca uma relacdo com a crianca, o professor deve trabalhar
regularmente com ela, num projeto comum para poder estabelecer essa relacao.

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

Alguns desses modelos séo:

e Modelo TEACCH

Organizar a sala de aula ao nivel da compreensdo do aluno pode diminuir as suas
dificuldades, resultando assim numa otimizacdo do apreendido. As salas TEACCH sdo um
bom exemplo disso, na medida em que ¢ um modelo suficientemente flexivel que se
adequa a maneira de pensar e de aprender destas criancas e permite ao docente encontrar
estratégias mais adequadas para responder as necessidades de cada um.

A Sala TEACCH é uma sala de ensino estruturado que inclui a utilizacdo de uma
rotina de trabalho, destinada as criancas com autismo e dificuldades de comunicacéo, tendo
por base a sua capacidade e estilo unico de aprendizagem, utilizando o programa
TEACCH. O programa TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related
Communication handicapped CHildren) criado em 1971 por Eric Schopler na Carolina do

Norte, € um programa de tratamento e educacgdo para as criancas de todas as idades com
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autismo e problemas relacionados com a comunicacdo. O programa TEACCH é um
modelo de intervencdo que através de uma «estrutura externa», organizacdo de espaco,
materiais e atividades, permite criar mentalmente «estruturas internas» que devem ser
transformadas pela propria crianca em estratégias e, mais tarde, autonomizadas de modo a

funcionar fora da sala de aula, em ambientes menos estruturado.

e Método ABA

O método de Analise de Comportamento Aplicado (ABA — Applied Behaviour
Analysis) foi desenvolvido por Lovaas e seus colaboradores nos anos sessenta, e € uma
abordagem que assenta na compreensdo do comportamento de um autista.

O recurso a este método deve ser antecedido de uma avaliacdo e da elaboracao de
um programa individualizado de intervenc&o, no qual estardo definidas as metas a alcancar.

A intervengdo, com este programa, deve ser iniciada 0 mais precocemente
possivel, para que as criancas desenvolvam competéncias cognitivas e sociais, reduzindo
0S comportamentos estereotipados.

Os pressupostos do método ABA ¢é a observacdo direta do comportamento do
autista, em que cada sessdo é filmada de modo a serem visualizados os progressos. Quando
as competéncias ndo sdo adquiridas, sdo fragmentadas em pequenos passos de modo a
haver uma intervencao por parte do terapeuta.

De acordo com Lopes (2011: 76) “ (...) os profissionais utilizam métodos
especiais de ensino focados no desenvolvimento da comunicagdo, habilidades sociais,
habilidades de brincar, habilidades académicas e habilidades de auto-cuidado”.

Segundo Telmo (2008: 50), este método tem como finalidade principal “ajudar a

crianca a desenvolver competéncias que conduzam a sua independéncia e autonomia”.

e Programa PORTAGE

O Programa PORTAGE, originario dos Estados Unidos, € um sistema de ajuda a
educacdo de criangas autistas, desenvolvido em domicilio com a ajuda dos pais e de outros
intervenientes.

Segundo Marques (2000) este programa visa tornar 0s pais mais competentes para

lidar com a problematica dos filhos.
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Este programa tem como componentes: uma lista de registo de comportamentos
com varias areas, uma ficha de atividades e folhas de registo de atividade com o intuito de
serem observados o0s comportamentos, anulando os considerados inadequados e

estimulando os adequados ao desenvolvimento da crianca.

e Programa SON RISE

Este programa foi criado nos Estados Unidos no inicio dos anos 70 e consiste na
interacdo entre pais e filhos ou terapeutas e criancas autistas e na implementacdo de
programas e ag0es centradas na crianga de modo a tornarem-se participantes ativos.

De acordo com Houghton (2008) cit. por Oliveira (2011: 30) este programa
desenvolve-se num local estruturado para diminuir a estimulacdo sensorial com a
companhia de um adulto que tem como objetivos motivar a crianca a brincar e dar controlo
ou empregar um estilo responsivo de interacdo. Esta opinido € partilhada por Santiago e
Tolezani (2011) que frisam ser importante investir em interagOes divertidas de modo a
incentivarem o desejo por mais participacoes.

Segundo Gongcalves (2011: 59), no programa Son Rise:

“as actividades sdo adaptadas para serem motivadoras e apropriada de
acordo com cada crianga com autismo, uma vez que a crianga esteja
motivada para interagir, podera ser criado interaccBes que a ajudardo a
aprender todas as habilidades do desenvolvimento, como o contacto visual,
habilidades de linguagem e de conversagdo, o brincar, o faz de conta, a
criatividade, e comportamento”.

e Programa MAKATON

O programa MAKATON foi desenvolvido em 1987 por Margaret Walker e Keith
Park, em Inglaterra.

Segundo Telmo (2008: 34) este programa “propde a crianga a introdu¢dao de um
ndcleo de vocabulario basico, introduzido em situages estruturadas de ensino”. Estes
vocabulos estdo sempre associados a gestos, retirados da Lingua Gestual Portuguesa

(LGP), no caso de Portugal.
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Para alem disso, foram criados simbolos simples e que correspondem aos
vocabulos dos oito niveis de complexidade do programa, de modo a diminuir ou eliminar
as dificuldades de producéo e articulagcdo do discurso.

Segundo Jordan (2000: 23) “a educacdo deve procurar encontrar formas de
conseguir atingir os mesmos fins através de vias acessiveis a crianca autista”. Para o
mesmo autor, 0s programas que ajudam a crianca autista a desenvolver a comunicacao sao

umas dessas vias, nomeadamente o MAKATON e o PECS.

e Programa PECS

O programa PECS (Picture Exchange Communication System) foi criado nos
anos 80 por Lori Frost e Andrew Brondy e, de acordo com Telmo (2008: 5) “o PECS é um
sistema aumentativo de comunicagdo baseado na troca funcional de figuras”.

Este programa esta composto em cinco fases de evolucdo e é necessario um
parceiro comunicativo para provocar gestos de comunicacdo na crianca. Inicialmente sdo
necessarios dois adultos para promoverem um contexto social com vista a provocarem e
moldarem os gestos de comunicacdo da crianca. Na fase central (que corresponde a terceira
fase), a crianga demonstra autonomia para indicar o que deseja através da troca de imagens
no seu caderno; na Ultima fase pressupde-se que a crianca consiga compor frases através
dos apoios visuais.

Deste modo, o PECS pretende desenvolver a espontaneidade e a independéncia
numa comunicacao apropriada, apresentando como vantagens o dar uma resposta simples
por parte do autista.

De acordo com Gongcalves (2011: 55):

“quando a crianga comega a aprender a usar o PECS, ela recebe um conjunto
de imagens das comidas e brinquedos favoritos. Quando a crianga quer um
desses itens, ela escolhe a imagem que demonstra o que quer d& a imagem
para 0 parceiro estabelecendo a comunicacdo e promovendo o0
desenvolvimento da fala”.
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e Programa Floortime / Modelo DIR

Este modelo foi desenvolvido pelo psicoanalista infantil Stanley Greenspan em
2000, nos Estados Unidos da América. O modelo é designado por DIR, na medida em que
a intervencdo baseia-se ao nivel do Desenvolvimento, das diferencas Individuais de cada
aluno e na estruturacdo da Relagéo (D.I.R.).

O Floortime funciona como uma terapia que cria a interagao entre a crianga € um
adulto através de brincadeira, baseando-se em sequéncias. A primeira € a integracdo social
(baseada na estimulacdo conjunta do equilibrio e do tacto); a segunda assenta nos jogos
desenvolvidos, por norma, no chdo (dai advém o nome «floor-time»); e a terceira na
comunicacdo aumentativa, que recorre a programas estruturados para a promog¢do da
mesma, como o Makaton.

Este programa deve ser intensivo para promover o sucesso das aprendizagens.

Segundo Gongcalves (2011: 56), este modelo:

“pressupde que haja um conjunto de tarefas fundamentais no
desenvolvimento emocional, que todos nés temos que dominar bem para
funcionarmos e essas tarefas sdo a escada, que devera ser subida degrau por
degrau. As criangas com autismo tém problemas para conseguir alcancar a
escada por varias razfes como: problemas sensoriais; dificuldades para
processar informagdes ou dificuldades para conseguir ter o0 comando de seu
corpo”.

e Terapia Ocupacial

A Terapia Ocupacional tem a sua origem nos Estados Unidos da América no
inicio do século XX.

Segundo Oliveira (2011: 33) o0 objetivo princial desta terapia é “ (...) promover a
vida a partir da procura de melhor qualidade de vida, dentro das capacidades e limitagdes
de cada individuo”.

Esta terapia deve ser desenvolvida com uma equipa multidisciplinar, de modo a
traduzir-se numa troca de experiéncias diversificadas com vista ao sucesso da crianca.

Mota (2004) citado por Paredes (2011: 47) refere que:
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“(...) € crucial que a Terapia Ocupacional coloque a crianga com
autismo em contacto direto como o que ela pode fazer de modo a
suprimir as suas necessidades bésicas e essenciais no seu
desenvolvimento, assim como orientar a familia de como proceder,
realizando agbes que favorecam o seu convivio social ensinando-lhe
simultaneamente os limites os quais deve obedecer”.

2.9 — Estratégias Inclusivas

Neste ponto do trabalho, é de toda a importancia referir que as criangas com
Perturbacbes do Espectro do Autismo (PEA) podem aprender o mesmo que as outras
criancas aprendem, mas de uma maneira diferente, sendo-se flexivel e atendendo a
individualidade de cada crianca.

De acordo com Telmo (2008) para que as pessoas com autismo aprendam é
necessario basear-nos em duas vertentes. Na primeira, a educacdo deve contemplar todas
as areas de desenvolvimento, sobretudo as mais deficitarias como a comunicacdo e a
socializacdo. Em segundo, a educacdo tem de ir para além do espaco escolar, envolvendo
todos os contextos da vida de um autista.

Deste modo € impossivel que haja uma estratégia Unica para todos, mas podem ser
desenvolvidas estratégias individualizadas de acordo com a crianca em causa. E pois,
importante que se tenha conhecimento da problemética do autismo, que se conheca, ao
pormenor, 0 aluno com quem se vai trabalhar, nomeadamente os seus pontes fortes e as
suas dificuldades e ndo ter pressa em ensinar, porque é importante que se dé tempo para
gue se estabeleca uma relacéo entre quem aprende e quem ensina.

Apos esta analise deve-se elaborar o plano de intervencdo, do qual fardo parte as
estratégias mais adequadas para o sucesso do aluno em questao.

Assim, as estratégias podem ser entendidas como 0s percursos organizados de
sequéncias de atividades que contribuem adequadamente para a aprendizagem eficaz dos
alunos.

Muitas sdo as estratégias que os professores podem utilizar para proporcionar
aprendizagens significativas aos seus alunos. Neste ponto do trabalho serdo apresentadas
algumas, muitas outras ficardo por referir.

E importante mencionar que existem essencialmente dois tipos de estratégias: as

que se centram no curriculo e aquelas que se centram no aluno. Sendo que estas ultimas
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respeitam os ritmos das aprendizagens dos mesmos, 0S seus interesses, capacidades e
dificuldades.

Sanches (2005) defende que s6 com estratégias diferentes das praticadas
tradicionalmente é que se promove educacdo inclusiva. E para que tal acontega, é de todo
importante, que o professor tenha uma atitude mais inovadora e criativa dentro da sala de
aula, bem como profissionalismo, entrega e dedicacao.

Para Correia (2008) € importante que os professores partilhem experiéncias,
trabalhem em articulacdo com outros profissionais e trabalhem em parcerias pedagogicas,
pois s6 assim é que podem contribuir para o sucesso de todos os alunos. E da
responsabilidade dos professores utilizar estratégias promotoras da aprendizagem de todos
dentro da turma afirma Porter (1997, citado por Sanches e Teodoro, 2006).

E igualmente importante que se organize 0 espaco para retirar dele maior
aproveitamento e fomentar a socializagcdo. Carvalho (2007: 19) é dessa opinido quando
refere que o sucesso da inclusdo parte da “(...) dinamica das interacgdes reciprocas entre
as variaveis individuais e as variaveis dos ambientes envolventes.”

Deste modo, o trabalho de grupo deve ser tido como uma estratégia de extrema
importancia para todos dentro da sala de aula, na medida em que promove a comunicacéo
entre 0s pares, a autonomia, a entreajuda, a discussdo e resolucdo de problemas, entre
outros. Para Sanches (2005: 134):

“a organizacdo do trabalho de grupo em pequenos grupos, com co-
responsabilizacdo de todos os seus elementos e com a diversidade de tarefas
e materiais a utilizar, pode ser construido o clima favoravel ao
desenvolvimento da igualdade de oportunidades pra todos e para cada um
dentro do grupo”.

Uma outra estratégia inclusiva a ter em conta € a utilizacdo das Tecnologias de
Informacgéo e Comunicacéo (TIC).

O uso do computador, para além de ser motivador para o aluno, pode ser adaptado
as carateristicas das suas problematicas e facilita o acesso aos objetivos do curriculo.
Macedo (2011: 51) aponta quatro aspetos importantes da utilizagdo do computador com

alunos autistas:

o Aumenta a habilidade de comunicacéo;

o Melhora a cognicao;
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o Ajuda nas atividades que envolvem coordenagdo motora.

o Pode também ajudar dentro da politica educacional de inclusdo em escolas

regulares.

O mesmo autor refere ainda que ndo é necessario recorrer a «software» adaptado
para que os resultados sejam positivos, mas que as imagens apresentadas devem ser reais,
como figuras humanas ou animais. O importante é conhecer as carateristicas do aluno em
questdo, bem como as suas capacidades.

Murray (1997 citado por Telmo, 2008:29) afirma que:

“o computador constitui um poélo de atencdo, num ambiente altamente
controlado. N&o faz pedidos verbais e ndo é uma fonte de instabilidade. As
mesmas perguntas esperam-se as mesmas respostas. Apesar disso pode ser
uma fonte de criatividade, de exploragdo e brincadeira”.

Outra estratégia a ser utilizada em sala de aula com crianc¢as autistas pode ser o
uso de imagens ou simbolos para acompanhar a linguagem funcional. Segundo Marques
(2002) “(...) a escola nédo se pode esquecer de capacitar os seus alunos para ler mais uma
linguagem, a iconografica”.

Estas imagens ou simbolos devem estar de acordo com o perfil de cada aluno,
muitas vezes é necessario que se utilizem fotografias reais em vez de desenhos de modo a
tornar-se mais percetivel para a crainaga em questdo.

Com esta estratégia:

“a crianca tem oportunidade expressar as suas emogdes, manifestar as suas
necessidades e desejos, ter acesso a uma linguagem interior e a uma
organizacdo de conceitos que irdo favorecer 0 seu desenvolvimento
cognitivo, social e emocional. Também sdo treinadas capacidades de
atencdo, memoria, discriminacdo perceptiva e estabelecem-se relacGes e
operacbes de classificacdo, associacdo, etc, as quais vdo favorecer a
aprendizagem escolar, melhorar a compreensao da linguagem e desenvolver

a capacidade de raciocinio.” Ferreira, Ponte e Azevedo (1999), cit. por
Nogueira (2009: 58).

Outra estratégia importante que deve ser desenvolvida pelos professores, na sala
regular, é desenvolver atividades ligadas as artes.

Na opinido de Telmo (2008: 30) “a arte ¢ um meio privilegiado de comunicagao”
que permite as pessoas com autismo “(...) desejar comunicar, saber o que querem

comunicar e, a0 mesmo tempo, fornecem-lhes um meio de comunicagao”.
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As expressdes artisticas atuam como estimulo sensorial, contribuem para
desenvolver as capacidades motoras e para o desenvolvimento cognitivo. Atuam como
estimulo sensorial na medida em que os sentidos podem ser estimulados através da
exploracdo dos materiais; contribuem para o desenvolvimento das capacidades motoras
uma vez que desenvolvem a motricidade fina, reduzem as esteriotipias, enquanto estao
ocupados e contribuem para o dominio dos movimentos; por ultimo, contribuem para o
desenvolvimento cognitivo porque aumentam a concentragdo durante as atividades.

Podemos também apresentar como estratégia a utilizar pelos professores, a
musica, uma vez que ela “exerce 0 seu poder nos hemisférios cerebrais, acionando o
equilibrio entre o pensar e o sentir. A melodia trabalha o emocional, a harmonia, o racional
e a inteligéncia” (Ferreira, 2011 cit. por Paredes, 2012:1).

Para Padilha (2008) citado por Cipriano (2010: 36), a musica e a musicoterapia

podem ajudar a mudar o comportamento de uma crianga autista, na medida em que:

“na area da comunicacéo, facilita-se o processo de vocalizacao, estimulando
0 processo mental relativamente a aspectos como conceitualizacéo,
simbolismo e compreensdo. Adicionalmente, regula o comportamento
sensitivo e motor, o qual estd frequentemente alterado na crianca Autista.
Neste sentido, a musica com actividade ritmica é efectiva em reduzir
comportamentos estereotipados. Por Gltimo, a musicoterapia facilita a
criatividade e promove a satisfacdo emocional. Este aspecto leva-se a cabo
através da liberdade do paciente no uso de um instrumento musical, a

margem do tipo de sons que podem sair dele”.

Como ultima estratégia apresentamos o jogo.

Algumas criancas apresentam dificuldades, tais como as criangas autistas, em
brincar ou jogar.

De acordo com Beyer e Gammeltoft (2002 citado por Telmo, 2008: 55) “é
inquestionavel que brincar ¢ um factor crucial do desenvolvimento de uma crianga”.

O jogo é tdo importante para o desenvolvimento cognitivo como social. Em
termos cognitivos na medida em que a partir da exploracdo sensorial dos objetos evolui até
a intencional resolucéo de problemas e, a nivel social, vai desde o brincar sozinho até as

brincadeiras cooperativas ou competitivas com os pares.
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3 — Agentes de socializacdo

A socializagdo é a assimilacdo de habitos carateristicos do seu grupo social e é um
processo continuo que nunca se da por terminado. Esta socializacdo é feita através de
alguns mecanismos, dos quais se pode destacar a imitacdo, a aprendizagem e a
identificacéo.

Inicialmente o individuo socializa por imitacdo e aprendizagem. Reproduz
comportamentos, gestos e atitudes digiridos pelos primeiros agentes socializadores, a
familia.

Mais tarde, identifica-se com outros modelos de conduta, assumindo-os como
seus. Esta identificagdo podera ser adquirida a partir da familia ou de outros agentes
socializadores, tais como a escola e 0s grupos sociais.

Assim sendo, a escola, a familia e a comunidade tém um papel fundamental na
aceitacdo de um individuo na sociedade e tendo em conta as particularidades de um aluno
com PEA, e é de todo importante que os professores promovam atividades que permitam o
contacto, dentro e fora da comunidade escolar, para que estas criangas consigam minimizar

a sua dificuldade de socializacao.

3.1 - O Papel da Familia

A familia tem um papel determinante nos primeiros anos de vida. E ai que as
criancas adquirem a linguagem e os habitos. Normalmente, s&o os pais a adaptar os filhos a
sociedade.

A familia é um veiculo de modelos sociais, um instrumento de socializagdo pelo
qual os individuos se inserem no meio que os rodeia. Segundo Garcia e Rodriguez (1997) é
fundamental para o desenvolvimento da crianga autista a colaboracdo de todas as pessoas
que vivem com ela. Devemos em todos os momentos tentar implicar toda a familia nas
aprendizagens da crianca. A familia deve procurar métodos para lidar com a perturbacao

do autismo e criar equilibrio no sistema familiar.
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Para a recuperacdo e crescente socializacdo das pessoas com autismo, a familia
deve promover um ambiente onde se promovam trocas sociais ortogénicas, ou seja,
geradoras de interacdes. Segundo A.P.P.D.A. (s.d.) citado por Cipriano (2010: 42):

“(...) tais acgdes ndo sO trazem aos pais possibilidades de vivenciarem em
pleno o seu papel de educadores ou agentes de socializagdo dos seus filhos,
como o de estarem mais habilitados a confrontarem-se toda uma vida com a
problematica de terem um filho, cujas expressdes do comportamento
adquirem formas excessivas, portanto, desgastantes”.

Mas os proprios pais também necessitam de apoio de outros agentes sociais para
desenvolverem competéncias nos filhos autistas. Segundo Jordan (2000) uma certa
percentagem de pais de criancas com autismo, sentem algumas das dificuldades sentidas
pelos seus filhos, ainda que de uma forma mais moderada. A idealizacdo de um filho dito
normal e 0 nascimento de uma crianga com necessidades educativas especiais (NEE) é um
choque profundo e a adaptacédo é extremamente dificil.

Segundo Oliveira (2011:42) citando Gomes (s.d.):

“quando as idealizagdes dos progenitores sdo «derrubadas» porque o filho
«chegado» ndo foi o idealizado, naturalmente ha uma ruptura nesta
idealizagdo e surgem sentimentos de rejeicdo, ndo pela criangca mas pelo
facto em si. A partir daqui ha toda uma familia que tem de se adaptar a uma
nova realidade e mudar a sua dindmica compulsoriamente”.

Aquando do diagnostico, os pais expressam sentimentos de perda e angustia. De
acordo com Ferreira (2011: 38) “a seguir vem o medo e o receio de lidar com esta situacao.
De acordo com alguns investigadores, o autismo é uma das perturbacdes do
desenvolvimento que proporciona mais dificuldades e mais ddvidas aos pais, pois tém que
enfrentar desafios bastante especificos”.

No entanto, a familia ndo pode ser culpabilizada pelo nascimento de uma crianca
com NEE, mas tem de ser responsabilizada pelo acompanhamento e desenvolvimento da
mesma, a par da escola, na medida em que séo agentes de socializacao.

Segundo o Decreto-Lei 3/2008, no seu artigo terceiro, “os pais (...) tém o direito e
0 dever de participar activamente (...) em tudo o que se relacione com a educagio especial
a prestar ao seu filho (...)”.

De acordo com a DGIDC (2011: 26) os pais tém o direito de:
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o ser ouvidos;

o ser informados sobre qualquer assunto relativo ao seu filho;

o ser esclarecidos sobre as normas e regras que orientam o funcionamento do
agrupamento ou da escola;

o dialogar com os intervenientes no processo educativo do seu filho;

. ter assegurada a confidencialidade das informacoes;

o utilizar a lingua materna, ainda que seja necessario recorrer a um
intérprete;

. ter assegurado o respeito pelas diferencas culturais;

o ser esclarecidos sobre os procedimentos do Dec.-Lei 3/2008;

o participar na avaliacéo;

o participar na elaboracdo do PEI (Programa Educativo Individual),

entre outros.

3.2 — O Papel da Escola/Professor

“A educacdo deve procurar encontrar formas de conseguir atingir os mesmos fins
através de vias acessiveis a crianga autista” (Jordan, 2000:23).

Segundo o mesmo autor faz parte do papel do professor desenvolver estratégias
para que a crianga autista encontre amigos com que se identifigue e que facilite a
socializacdo da crianga com 0s seus pares. Essas criancas escolhidas cuidam das criancas
autistas no intervalo e ajudam-nas a compreender e a interpretar o mundo social.

No entanto, ha dificuldades em ensinar competéncias sociais a criancas autistas,

na medida em que:

“o comportamento social consiste na capacidade de partilhar o prazer
da companhia de outros e na capacidade de responder e iniciar
comportamentos sociais dentro dos diferentes contextos que, pela sua
propria natureza, estdo em constante mutacdo. As criangas com
autismo encontram dificuldades em todos estes aspectos, 0 que conduz

a problemas adicionais no ensino e na aprendizagem”. (Jordan,
2000:33).
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Por tais motivos € importante a crianca frequentar a escola. A escola inclusiva
oferece uma vasta gama de experiéncias diversificadas, na qual as criangas tém
oportunidade de aprender, relacionarem-se e interagirem com pares e trocar experiéncias,
desenvolvendo, assim competéncias de confianga e auto-estima.

A escola inclusiva, segundo o artigo 4.° do Decreto-Lei n°3/2008 estabelece a
possibilidade de o0s agrupamentos de escolas organizarem respostas especificas
diferenciadas através da criacdo de unidades de ensino estruturado para a educacdo de
alunos com perturbacdes do espectro do autismo.

Todavia, a simples colocacdo fisica ndo é garantia de qualidade interativa, é
necessario dotar os pares, os professores e a prépria escola de estratégias que ajudem a
crianga com Perturbagdes do Espectro do Autismo a ultrapassarem as suas dificuldades de
sociabilizacéo.

Os alunos autistas respondem bem a sistemas organizados, por isso o professor
deve organizar a sala de aula de modo a que estes alunos possam desenvolver as suas
competéncias com sucesso.

Alguns dos aspetos a ter em conta sdo a organizacdo fisica, a programacdo das
atividades e os metodos de ensino.

A organizacdo fisica € importante, na medida em que:

“(...) muitos autistas possuem dificuldades de organizacdo pessoal, ndo
sabendo onde ir e como chegar pelo caminho mais facil. Devido a
dificuldades de linguagem ndo entendem direc¢Bes ou regras, por isso, a
rganizacdo do meio ambiente, deve dar pistas visuais que 0s ajude a
entender” (Cipriano,2010:41).

m

igualmente, importante a programacdo das atividades. Uma vez que muitos

autistas:

“(...) tém problemas com a memoria sequencial esta programacao ajuda-0s a
prever os ancontecimentos diarios e semanais e diminui a ansiedade sobre o
que vira a seguir (...). A programagao ¢ geralmente afixada num lugar da
sala de aula para que todos possam ver (...). Pode ser feita através de figuras
ou desenhos representativos” (Idem:41).

No que respeita aos métodos de ensino e tendo em conta as dificuldades na
rececdo e compreensdo da linguagem por parte de um aluno com PEA, o professor deve
sistematizar e organizar todas as suas instrucdes de tarefas a realizar, devendo utilizar

frases claras e curtas.
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Caso o aluno ndo compreenda corretamente a linguagem verbal, o professor pode

(13

recorrer a gestos ou “ (...) através de dicas visuais tais como apresentar e posicionar
materiais de forma sistemadtica, assim como utilizar desenhos” (Salvador, 2000 citado por
Cipriano, 2010: 41).

Para que o0 sucesso seja conseguido, Barroso e Salema (1999) citado por Lopes

(2011: 133), fazem algumas recomendacoes:

* Criar ambientes adequados a aprendizagem, em que 0s alunos se respeitem e
sintam bem;

e Explicitar os objetivos da aula, objetivos estes que ndo devem ser nem
demasiado facilitadores, nem inacessiveis;

* Introduzir as informag6es/contetidos com entusiasmo, gradualmente e de acordo
com o seu nivel prévio de conhecimentos;

o Despertar-lhnes o interesse pelas aprendizagens, sublinhando o valor da
informacdo veiculada e relacionando-a com a experiéncia de vida dos alunos;

* Apresentar os materiais de formas variadas e criativas;

* Recorrer a materiais e implementar actividades que estejam de acordo com 0s
interesses dos alunos, incluindo simulagbes e apelando a fantasia e/ou
criatividade;

 Despertar o interesse, a curiosidade e a atengdo, introduzindo carateristicas
ludicas;

e Proporcionar oportunidades para os alunos decidirem sobre a forma de
realizarem diferentes atividades;

* Ajudar os alunos a estabelecer objetivos proprios e realistas e a auto-avaliar-se.
E de todo importante reforcar a ideia de Macedo: (2011:49) “a eficacia de toda a

intervengao (...) ¢ influenciada pela dedicagdo, entrega e preparagdo dos profissionais que

com elas trabalham (...)”.
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3.3 — O Papel da Comunidade

A socializacdo é a assimilacdo de habitos carateristicos do grupo social no qual o
individuo esta inserido.

Durante toda a vida, 0 Homem pertence a grupos sociais e a outras instituicbes
que contribuem para a sua socializag&o.

Todavia, esta socializagcdo por parte da crianga com esta problemética é muito
dificil, uma vez que o relacionamento da crianca autista com pessoas € muito particular.
Pode néo lhes dirigir sequer um olhar de interesse, ter dificuldades no estabelecimento de
qualquer tipo de comunicagdo.N&o brinca com outras criangas, pode escolher um parceiro,
mas néo espera dele qualquer tipo de participacdo ou troca de experiéncias (Ajuriaguerra,
s.d.).

Assim sendo, é de todo importante que a familia, como primeiro agente social,
recorra a atividades que favorecam o contacto da crianca com PEA com outras criancgas e
adultos e com outros meios ambientes de modo a haver partilha e trocas de experiéncias.

De acordo com a DGIDC (2011) “ (...) ¢ da maior importancia mapear o
mapeamento dos recursos da comunidade a mobilizar (...) de modo a proporcionar o
maximo de experiéncias possiveis que produzam aprendizagens significativas aos alunos
com PEA.
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1 — Problematica

Este capitulo pretende justificar o tipo de investigagdo, os instrumentos utilizados
e a caraterizacdo do meio onde foram aplicados esses instrumentos.

Este trabalho de investigacdo € um estudo de caso e pretende-se que seja
descritivo na medida em que fornece informacéo dada por docentes de Ensino Regular e de
Educacdo Especial de uma determinada escola, acerca das estratégias consideradas
adequadas a desenvolver com criangas com Perturbag6es do Espectro do Autismo.

1.1 — Objetivos do estudo

Este estudo teve como objetivo central Identificar estratégias inclusivas que 0s

professores do 1° CEB utilizam em contexto de sala de aula com criancas Autistas.

Decorreu do objetivo central a intencéo de:

e Averiguar aspetos benéficos ou prejudiciais da inclusdo de um aluno com PEA

na sala regular.

e Identificar se os professores reconhecem carateristicas do Autismo.

e Aferir se o0s professores utilizam estratégias inclusivas adequadas a

problematica dos alunos autistas.

Pretendeu-se ainda que o estudo possa servir como ponto de partida para que
determinadas estratégias possam servir no futuro para melhorar a qualidade dos servicos
prestados pela escola.

O estudo desenvolveu-se numa Escola Béasica do 1° Ciclo pertencente a um
Agrupamento de Escolas do distrito de Santarem. A escolha recaiu sobre este caso pelo

facto de neste Agrupamento haver uma sala de ensino estruturado para criangas autistas.
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1.2 — Interesse do estudo

A pertinéncia do presente estudo prende-se com o facto de as salas de aulas
serem, cada vez mais, espacos de multiculturalidade e diversidade beneficiando todos os
agentes educativos das diferencas e individualidades de cada crianca e de cada turma,
proporcionando-lhes um enriquecimento ndo s6 pessoal mas também profissional.

Sendo a Perturbagdo do Espetro do Autismo uma problemética que acompanha o
percurso pessoal e académico de muitas criancas e jovens &, de todo importante, estar
disponivel para conhecer estratégias diversificadas que possam ser utilizadas com estes
alunos de modo a tornar a sala de aula regular 0 meio menos restritivo possivel onde se

promovam as aprendizagens e a interagdo com os pares.

1.3 — Pergunta de partida

Segundo Quivy e Campenhout (1992), a investigacdo parte do interesse do
proprio investigador, a partir do momento em que existe uma situacdo considerada
probleméatica e atual, sendo necessario compreendé-la e explica-la, formulando uma
pergunta a qual deseja responder.

“Com esta pergunta, o investigador tenta exprimir o mais exactamente possivel
aquilo que procura saber, elucidar, compreender melhor. A pergunta de partida servira de
primeiro fio condutor a investigacdo” (Idem:44).

Para 0s mesmos autores, a pergunta de partida devera romper com 0s preconceitos
e as ideias pré-concebidas e deve obedecer a algumas carateristicas, nomeadamente:

- Ser atual e pertinente, ou seja, deve demonstrar 0 nosso interesse ou
preocupacao;

- Ser exequivel, pois deve ter carater realista;

- Ser clara e precisa, isto &, deve ser passivel de operacionaliza¢do e expressa em

termos que possam ser observaveis e mensuraveis.
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Assim sendo e indo de encontro a minha motivacéo e interesse pela problematica

do Autismo, a minha pergunta de partida é a seguinte:

Que estratégias promovem a aquisicdo de competéncias cognitivas e sociais

na crianca com PEA na sala regular do 1° CEB?

1.4 — HipOteses

Segundo Quivy e Campenhout (1992: 120), as hip6teses conferem “a investigagdo
um fio condutor particularmente eficaz que, a partir do momento em que ela é formulada
substitui nessa fungdo a pergunta de partida, ainda que esta ndo seja completamente
esquecida.”

Deste modo, tendo em conta a pergunta de partida e 0s respetivos objetivos
levantam-se algumas hipdteses.

As hipoteses formuladas séo as seguintes:

e Os professores do 1° CEB referem beneficios na inclusdo de um aluno com
PEA na sala regular.

e Os professores do 1° CEB identificam carateristicas das PEA.

e Os professores do 1° CEB desenvolvem estratégias inclusivas adequadas a
problematica dos alunos com PEA.

Apds o término da investigacdo serdo verificadas se estas hipoteses se confirmam
ou nao.

1.5 - Variaveis

De acordo com Fortin (2003: 36) “quando um conceito ¢ colocado em acgdo
numa investigacdo, ele toma o nome de «varidvel». As varidveis sdo qualidades,
propriedades ou caracteristicas de objectos, de pessoas ou de situa¢fes que sdo estudadas

numa investigagao”.
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As variaveis podem ser independentes ou dependentes. “A variavel independente
¢ a que o investigador manipula num estudo experimental para medir o seu efeito na
variavel dependente. A variavel dependente é a que sofre o efeito esperado da variavel
independente”. (Idem:37)

Para o presente trabalho foram definidas como variavel dependente — a aquisi¢cdo
de competéncias cognitivas e sociais de criancas Autistas e como variavel independente -

as estratégias que o professor do 1° CEB considera adequadas.

2 — Opcdes Metodoldgicas

Como refere D’Oliveira (2007: 14) fazer investigagdo tem como significado
“desenvolver um trabalho para melhor se conhecer um determinado fenémeno.”

Em Ciéncias Sociais, a producdo de conhecimento e o processo de investigacdo
estdo normalmente associado a paradigmas, qualitativo e quantitativo, estando o método
usado ligado a uma perspetiva paradigmatica especifica. Estes paradigmas sdo detentores
de carateristicas particulares que se diferenciam um do outro. Segundo Bardin (1988)
citado por Nogueira (2009: 63), os paradigmas quantitativos e qualitativos “ndo tém o
mesmo campo de ac¢do”. Enquanto o primeiro obtém dados descritivos através de um
método estatistico, o segundo corresponde a um procedimento mais intuitivo, mas também
mais maleavel e mais adaptavel a indices ndo previstos.

Numa abordagem quantitativa os objetivos ‘“‘consistem essencialmente em
encontrar relacGes entre variaveis, fazer descricdes recorrendo ao tratamento estatistico de
dados recolhidos, testar teorias.” (Carmo e Ferreira, 1998: 178) A utilizagdo de métodos
quantitativos comporta algumas limitacGes, entre as quais se podem referir, segundo
Bogdan e Biklen (1994), os que dizem respeito ao controlo de variveis, intruséo,
reificacdo, validade. Podem considerar-se ainda as limita¢des referentes a “natureza dos
fendmenos estudados; complexidade dos seres humanos; estimulo que da origem a
diferentes respostas de acordo com os sujeitos; (...); subjectividade (...) do investigador;
medicdo que é muitas vezes indirecta, como ¢ por exemplo o caso das atitudes” (Carmo e
Ferreira, 1998: 179).

Na investigagdo qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994: 47), “a fonte directa

dos dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal”. Nesta
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abordagem, usa-se a descricdo como método de recolha de dados, e a sua posterior analise
tende a ser indutiva, prendendo-se com o desenvolvimento de conceitos, a descricdo de
realidades e a compreensdo dos fendmenos. Relativamente aos problemas com o uso da
abordagem qualitativa, os mesmos autores referem o facto de ser demorada, de a sintese de
dados ser dificil, de apresentar problemas de garantia, o facto de os procedimentos nao
serem estandardizados e a dificuldade de estudar populacdes grandes. Martinelli (1999),
cit. por Oliveira (2010: 38), refere que “em pesquisas de analise qualitativa todos os fatos e
fendmenos sdo significativos e relevantes”.

Tendo em atencdo as carateristicas do estudo considerou-se que o paradigma
qualitativo era aquele que oferecia maiores possibilidades de atingir os objetivos propostos.
Neste paradigma, os dados recolhidos sdo “ricos em pormenores descritivos (...) ¢ de
complexo tratamento estatistico. As questfes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizacdo de variaveis, sendo (...) formuladas com o objectivo de investigar os
fendmenos em toda a sua complexidade (...)” (Bogdan e Biklen, 1994: 16)

Usando a definicdo de Grawitz (1993), Carmo e Ferreira (1998: 175) referem que
os métodos sdo “um conjunto concertado de operagfes que sdo realizadas para atingir um
ou mais objectivos, (...) um conjunto de normas que permitem seleccionar e coordenar as
técnicas.” Relativamente as técnicas, que sdo “procedimentos operatorios rigorosos, bem
definidos, transmissiveis, susceptiveis de serem novamente aplicados nas mesmas
condigdes, adaptados ao tipo de problema ¢ fenomeno em causa” (Idem: 175). A escolha
das técnicas a usar esta depende do objetivo da investigacdo, que, por sua vez, estd
dependente do método usado.

Num trabalho de investigacdo que assente no estudo de caso utilizam-se diferentes
técnicas de recolha de dados.

Inicialmente recorre-se a pesquisa bibliografica e a posteriori utiliza-se outras
técnicas de investigagdo, tais como a entrevista ou o questionario, de modo a
complementar o trabalho.

O trabalho desenvolvido nesta investigacdo assumiu as carateristicas de um estudo
de caso, tal como é descrito por Bogdan e Biklen (1994) e Ludke e André (1986). Foi
intencdo tentar compreender processos que ocorrem em contextos organizacionais
especificos. O estudo teve como contexto uma Escola Béasica do 1° Ciclo, pertencente a um

Agrupamento de Escolas do distrito de Santarém, e como propdésito central estudar as

57



estratégias que os professores utilizam com criangas com PerturbacGes do Espectro do
Autismo.

Segundo Fortin (2003: 164) “o estudo de caso consiste numa investigagao
aprofundada de um individuo, de uma familia, de um grupo.” Para Yin (1988), cit. por
Carmo ¢ Ferreira (1998: 216), o estudo de caso “constitui a estratégia preferida quando se
quer responder a questdes de «como» ou «porqué»; o investigador ndo pode exercer
controlo sobre os acontecimentos e o estudo focaliza-se na investigacdo de um fenémeno
actual no seu contexto.”

Algumas das vantagens apresentadas por Fortin (2003) no que respeita ao estudo
de caso é a informacdo detalhada que se obtém e o facto de se poder extrair ideias e
ligacGes entre varidveis e verificar as hipoOteses. Todavia, tem como limitagdes a
transferéncia de resultados a outras populagdes ou situagdes, a dificuldade em comparar
dados e estes poderem ser incompletos.

De acordo com De Bruyne et al., cit. por Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2005:
170), “O estudo de caso caracteriza-se (...) pelo facto de que retne informagdes tdo
numerosas e tdo pormenorizadas quanto possivel”. Assim, pretendeu-se ilustrar “relagdes,
questdes micropoliticas e padrdes de influéncias num contexto particular.” (Bell, 2010: 24)

Na investigacdo, a escolha da Escola do 1° Ciclo do Ensino Béasico prendeu-se
com o facto de ser intencdo do estudo procurar estratégias utilizadas com criangas com
PerturbacGes do Espetro do Autismo junto de professores que tenham contacto diario com
criangas com esta problematica.

De forma a preservar o anonimato dos intervenientes, ndo sera feita referéncia a
nomes.

Em linha com os objetivos do estudo usaram-se técnicas de recolha de dados
qualitativas, de forma a ser possivel ter acesso a complexidade da situacdo que se
pretendeu estudar. Nesta investigacdo utilizou-se como técnica a entrevista.

A entrevista € uma técnica de recolha de informacao preciosa, na medida em que,
privilegia o contacto e a recolha de informagcdo com pessoas especializadas no assunto e
que nos ajudam a melhorar 0 nosso conhecimento ou sdo pessoas que, pela sua acdo ou
responsabilidades, estdo familiarizadas com o objeto de estudo.

As entrevistas utilizadas, elaboradas para o efeito, tiveram como destinatarios

Professores de Educacdo Especial e Professores de Ensino Regular.
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No método da entrevista, segundo Quivy e Campenhoudt (1992), ha um contacto
direto entre investigador e entrevistados. Com esta técnica ha uma troca durante a qual o
entrevistado “exprime as suas percepgoes (...) de uma situacdo, as suas interpretacdes ou
as suas experiéncias, (...) o investigador facilita essa expressao, evita que ela se afaste dos
objectivos” (Idem: 193).

A utilizacdo das entrevistas procurou comparar as perspetivas dos diferentes
intervenientes relativamente a tematica em estudo.

Quanto as vantagens das entrevistas, Quivy e Campenhoudt (1992) apontam: a
maior profundidade dos dados, bem como fraca diretividade e relativa flexibilidade que
permite a recolha de elementos para andlise, respeitando os quadros de referéncia dos
interlocutores. Fortin (2003: 249) aponta também como vantagens “o facto de que 0s erros
de interpretacdo sdo (...) facilmente detectaveis, uma maior eficicia na descoberta de
informacdes sobre temas complexos e carregados de emogdo, assim como na analise de
sentimentos.”

Quanto aos inconvenientes, Foddy (2003) refere o tempo exigido na utilizacéo
desta técnica, o seu custo elevado, o facto de a amostra ser restrita, assim como o facto de
os dados serem mais dificeis de analisar. Quivy e Campenhoudt (1992) apontam como
principais problemas da entrevista o facto de a flexibilidade possibilitar o desvio, bem
como a falta de serenidade do entrevistador. Sdo também inconvenientes, “o facto de a
flexibilidade do método poder levar a acreditar numa completa espontaneidade do
entrevistado e numa total neutralidade do investigador” (Quivy e Campenhoudt, 1992:
195). Por isso, o investigador deve ter presente que as formulag¢bes do entrevistado estdo
dependentes da relacdo que o liga a si, e da forma como pode ser induzido.

Para diferentes tipos de possiveis perturbacBes dever-se-a adotar distintas
estratégias com a finalidade de minimizar os seus efeitos na investigagé&o.

Segundo Quivy e Campenhoudt, (1992: 196), a utilizagcdo de entrevistas em
investigagdo social estd “associado a um método de andlise de contetido. Durante as
entrevistas trata-se (...) de fazer aparecer o maximo possivel de elementos de informagédo e

de reflexdo, que servirdo de materiais para uma analise sistematica de conteudo”.
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2.1 — Técnica de recolha de dados — a entrevista

Nas entrevistas utilizadas neste estudo teve-se em consideracdo as orientacdes de
Carmo e Ferreira (1998). Assim, antes da realizacdo das entrevistas foram definidos os
objetivos e construidos os guides das mesmas.

De acordo com Foddy (1996), a utilizacdo de versdes abertas ou fechadas para
uma mesma pergunta dé origem a respostas que diferem, ndo sendo 6bvio o formato que
conduz a resultados mais validos. A utilizacdo de perguntas abertas possibilita que os
inquiridos se expressem através das suas préprias palavras, ndo sugerindo respostas. Pelo
contrario as perguntas fechadas produzem respostas mais facilmente analisaveis,
comparaveis e mais uniformizadas.

O grau de estruturagdo das entrevistas pode variar. “A entrevista estruturada (...)
€ a que requer o maximo de controlo sobre o conteudo, o desenvolvimento, a andlise e a
interpretagdo da medida” (Fortin, 2003: 246), sendo as questdes fechadas as mais
frequentes. Por outro lado, “a entrevista ndo estruturada (...) € aquela em que a formulagao
e a sequéncia das questbes ndo sdo predeterminadas, mas deixadas a discricdo do
entrevistador” (Idem: 246). Pode, contudo, ser parcialmente estruturada ou totalmente nao
estruturada. Segundo Bogdan e Biklen (1994), certas entrevistas podem ser relativamente
abertas e guiar-se por topicos gerais. Nos casos de utilizacdo de um guido, a entrevista
permite moldar o contetdo.

Nas entrevistas muito abertas o entrevistado € encorajado a falar acerca de um
tema tendo um papel central na conducéo do estudo.

Ha ainda, segundo Quivy e Campenhoudt (1992), a entrevista semidiretiva ou
semidirigida, ou, como referem Bogdan e Biklen (1994), entrevista semiestruturada. Neste
tipo de entrevista, “o investigador dispde de uma série de perguntas-guias, relativamente
abertas (...) «deixard andar» o entrevistado para que este possa falar abertamente (...)
esforgar-se-a simplesmente por reencaminhar a entrevista para os objectivos” (Quivy e
Campenhoudt, 1992: 194).

Como referem Ghiglione e Matalon (1993: 97), “a entrevista semi-directiva € (...)
adequada para aprofundar um determinado dominio, ou verificar a evolu¢do de um

dominio j& conhecido.”
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Dada a natureza e objetivos desta investigacdo optou-se pelas entrevistas
semiestruturadas, uma vez que se fica “com a certeza de se obter dados comparaveis entre
os varios sujeitos” (Bogdan e Biklen, 1994: 135).

Num trabalho de investigacdo néo existe um instrumento melhor que outro. Existe
um instrumento gue se adequa melhor ao trabalho que se pretende.

Deste modo, o instrumento utilizado foi o seguinte:

» Entrevista semiestruturada aos Professores de Educacdo Especial e aos
Professores de Ensino Regular.

Devido ao facto de a entrevista ser semiestruturada, o entrevistador tem
conhecimento de todos os temas sobre os quais tem de obter reacdes do entrevistado. A
forma e a ordem como os ira abordar serdo deixadas ao seu critério. Nos casos em que 0
guido € estruturado tem subjacentes os objetivos que possibilitam flexibilidade na
conducéo da entrevista.

A pertinéncia da entrevista prende-se também com o facto de, ao elaborar um
guido de perguntas, o entrevistado ndo se disperse e apresente dados essenciais para o
desenvolvimento do trabalho de investigag&o.

No concernente a estruturacdo e concecao dos guides das entrevistas utilizadas
neste estudo foram definidos um conjunto de objetivos e identificados os temas a ser
abordados. Elaboraram-se, de seguida, os topicos de perguntas a efetuar relativamente a
cada objetivo. Resultou daqui a matriz de objetivos da entrevista (Anexo 1) estando este na
origem da construcdo do guido da mesma (Anexo Il), respetivamente aos Professores de
Educacao Especial, assim como aos Professores do Ensino Regular. Sendo uma entrevista
semiestruturada, o guido néo foi olhado com rigidez durante a entrevista.

Segundo Gil (1999: 125-126), e relativamente ao registo preciso das respostas das
entrevistas, “o inico modo (...) é regista-las durante a entrevista, mediante anotacdes ou
com o uso de gravador. A anotacdo posterior a entrevista apresenta dois inconvenientes: 0s
limites da memoria humana (...) e a distor¢ao™.

Bogdan e Biklen (1994) salientam a importancia de haver grandes vantagens na
gravacao das entrevistas, especialmente quando s&o muito extensas.

Neste estudo optou-se pela gravacao das entrevistas de forma a evitar tomar notas

no decorrer da entrevista, o que poderia ser foco de distracdo nos intervenientes.
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Antes de se terem contactado os intervenientes no estudo, foi pedida permissdo ao
Diretor do Agrupamento e a Coordenadora da Escola, tendo sido explicados o motivo 0s
objetivos do estudo. No seguimento disto, como é recomendado por Carmo e Ferreira
(1998), os entrevistados foram contactados previamente, de forma a garantir a sua
disponibilidade, e de modo a explicitar os motivos de terem sido escolhidos para serem
entrevistados. Foram ainda referidos os objetivos gerais do estudo assim como a
importancia da sua participacdo no mesmao.

Ap0s a aceitacdo em participar na entrevista, foi fornecida a cada entrevistado um
requerimento para gravacdo e uso das mesmas para fins académicos, onde lhes foi
garantido o anonimato (Anexo Ill), assim como uma declaracdo de autorizacdo (Anexo
IV), que 0S mesmos assinaram.

Bogdan e Biklen (1994: 135) referem que no inicio da entrevista deve informar-se
“com brevidade o sujeito do objectivo e garantir-lhe (se necessario) que aquilo que sera
dito na entrevista sera tratado confidencialmente.”

Segundo Carmo e Ferreira (1998: 126) ha a necessidade de gerir trés problemas
no ato de entrevistar: “a influéncia do entrevistador no entrevistado; (...) as diferengas que
entre eles existem (de género, de idade, sociais e culturais); (...) a sobreposi¢do de canais
de comunicagdo.” Os mesmos autores referem ainda que, durante a entrevista, ¢ importante
dar tempo para 0 entrevistado se expressar, e caso existam perguntas delicadas, estas
devem ser feitas no final da entrevista, devidamente enquadradas.

As entrevistas foram feitas nos meses de Fevereiro a Abril de 2012, em locais
onde foram garantidas as condi¢bes necessarias, tendo-se assim em atencdo as
recomendacdes de Guerra (2006).

As entrevistas foram gravadas e o seu contedo foi transcrito (Anexos V e VI).
Segundo Fortin (2003: 249), “os dados registados devem ser transcritos antes da analise. A
analise dos dados colhidos durante as entrevistas consiste essencialmente em proceder a

uma analise de contetdo”

2.1.1 — Validagéo dos instrumentos de recolha de dados

Depois de elaborados o guido da entrevista, 0 mesmo foi posto a andlise do
orientador, assim como de outros especialistas, para validacdo do conteldo, clareza e

adequacao aos objetivos da investigacao.
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Apds melhoramento obteve-se a versdo final do mesmo (Anexo I1), segundo os

objetivos orientadores que estiveram na sua origem.

2.2 — Andlise de conteudo

Ap0s a transcricdo fez-se uma anélise de contetdo das entrevistas.

Como refere Guerra (2006: 62), “a analise de conteldo tem uma dimensao
descritiva que visa dar conta do que nos foi narrado e uma dimensédo interpretativa que
decorre das interrogagdes do analista face a um objecto de estudo”. Foi elaborada uma
grelha de andlise de conteudo (Anexos VII e VIII) constituida por categorias, tendo em
consideracao Ludke e André (1986) e Carmo e Ferreira (1998).

As categorias sdo, segundo Grawitz (1993), cit. por Carmo e Ferreira (1998: 255),
“rubricas significativas, em fun¢do das quais o conteudo sera classificado e eventualmente
quantificado”.

Deste modo foram definidas categorias e descritores apresentados na tabela

seguinte.
Categorias Descritores
Definicéo do conceito de inclusdo
Incluséo Importancia atribuida a inclusdo de alunos
com PEA.
Perturbacéo do Espetro do Autismo Identificacdo das carateristicas das PEA

Reconhecimento e aplicacdo de estratégias
que promovam o desenvolvimento de
competéncias cognitivas em alunos com

Estratégias inclusivas PEA.

Reconhecimento e aplicacdo de estratégias
que promovam o desenvolvimento de

competéncias sociais em alunos com PEA.

Na investigagdo procurou fazer-se uma anélise de dados criteriosa, tendo em vista,

como referem Carmo e Ferreira (1998), uma descrigéo rica e rigorosa. Assim, depois de
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preenchidas as grelhas de andlise de conteudo procedeu-se a descri¢do, interpretacdo e

analise dos resultados obtidos.

2.3 — O campo de analise

O estudo envolveu uma Escola do 1° Ciclo do Ensino Bésico de um Agrupamento
de Escolas do distrito de Santarém. Por motivos de salvaguarda da privacidade dos
envolvidos no estudo a manter-se-a o0 anonimato dos mesmos.

O Agrupamento de Escolas A é constituido por uma Escola Secundaria, uma
Escola Bésica de 2° e 3° Ciclos, duas Escolas do Ensino Bésico e dois Jardins de Infancia.

No presente ano letivo este Agrupamento de Escolas possui dois mil, cento e
catorze alunos, distribuidos por noventa e cinco turmas.

Em termos de recursos humanos o agrupamento possui duzentos e vinte e nove
docentes, sessenta assistentes operacionais e dezassete assistentes técnicos e uma
psicéloga.

No que concerne a Escola do 1° Ciclo do Ensino Basico visada no estudo,
carateriza-se por ser do tipo P3, tendo sido construida ha mais de vinte anos. A escola
possui dez salas de aula, duas Salas de Educacdo Especial (Unidade de Ensino
Estruturado/Sala TEACCH e Unidade de Apoio Especializado/Sala de Multideficiéncias),
uma biblioteca integrada na rede de Bibliotecas Escolares, um Polivalente e um Refeitério.
Possui ainda um espaco exterior, estando parcialmente em requalificacéo.

No presente ano letivo, frequentam esta escola catorze turmas, seis em regime de
horario normal e oito em regime de horéario duplo. As criangas desta escola frequentam
varias Atividades de Enriquecimento Curricular, nomeadamente, ensino do inglés,
expressao musical, informatica e atividade fisica e desportiva.

Da amostra fazem parte oito professores, sendo que quatro sdo de Ensino Regular
e 0s outros quatro de Educacao Especial. Toda a amostra é do sexo feminino.

No que respeita a formacéo inicial da populacdo entrevistada, foi-nos possivel
aferir que é composta por docentes com Curso de Magistério Primario, Bacharelato em
Ensino Basico e Licenciaturas em Ensino Basico 1° Ciclo, Ciéncias Experimentais na

Escola e Educacdo de Infancia.
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Em relacdo aos anos de servico docente é de referir que os professores de
Educacao Especial referem, na sua maioria, mais de trinta anos de servico, enquanto 0s
professores de Ensino Regular variam entre os doze e os trinta anos de desempenho de
fungdes docentes.

De destacar que todos os professores de Educacdo Especial tém como formacao
complementar Especializacdo em Educacdo Especial, enquanto que apenas um professor
de Ensino Regular tem formac&o na area de Educacgdo Especial, sendo esta formacdo uma
Pds-Graduacdo na area referida.

A escolha do campo onde decorreu o estudo foi orientada pela preocupacao ética
em desenvolver o mesmo num local onde o distanciamento e a neutralidade do
investigador ~ permitissem a  imparcialidade, tendo sido assim evitadas

escolas/agrupamentos de escolas onde pudesse haver algum envolvimento.
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I11 - APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS
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No presente capitulo sera apresentada a analise e a discussdo de dados obtidos no
trabalho de campo.

Esta andlise seré feita a cada uma das categorias, iniciando com os professores de
Ensino Regular e depois os professores de Educagdo Especial, de modo a permitir uma
melhor compreensédo dos dados obtidos nas entrevistas.

No final de cada categoria seréa feita uma sintese.

1 - Inclusdo

O objetivo desta categoria é averiguar qual é a opinido dos professores acerca da

incluséo no geral.

Professores de Ensino Regular

No que respeita a inclusdo, os professores de Ensino Regular, apresentam como
ideia geral a participacdo das criangas com necessidades educativas especiais nalgumas
atividades dentro da sala de aula, tendo em conta o grau da sua problematica. Segundo a
professora de Ensino Regular 1 (A1) “(...) é suposto ser ... quando alguns meninos com
carateristicas diferentes fazem algumas atividades com os meninos ditos «normais» .
Esta opinido é partilhada pela professora A2 quando afirma que a inclusédo é “(...) as
criancas com essas dificuldades estarem incluidas numa turma normal e poderem fazer
algumas atividades iguais aos outros meninos.”

Estas opinides ndo sdo partilhadas por Pacheco (s.d.) que refere que “em vez de
proporcionar experiéncias de aprendizagem separadas (...) os professores das escolas
regulares devem procurar maneiras eficazes de proporcionar um curriculo comum que
tenha em conta as diferencas individuais dos alunos”.

No entanto, o conceito de incluséo é confundido como sendo “(...) a integracao
da crianga na sala de aula”, de acordo com a opinido das professoras A3 e A4, esta Ultima
refere a inclusdo como “(...) a integracdo dos meninos diferentes, entre aspas, na sala de

)

aula com criangas ditas normais, sem nenhuma deficiéncia comprovada.’
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Correia (1997) apresenta uma separacdo clara entre os dois termos, sendo a
integracdo a colocacdo, sempre que possivel, da criangca com NEE junto da crianca normal
para fins académicos e sociais, enquanto a inclusdo ¢ definida como a “(...) inser¢do do
aluno na classe regular, em termos fisicos, sociais e educacionais de modo a receber todos
0s servicos adequados, contando-se, para esse fim, com um apoio apropriado as suas
caracteristicas e necessidades” (Idem, 1997: 34).

E de salientar que a professora A3 refere que “(...) a inclusdo de criancas com
problemas (...) ndo esta como realmente acho que deveria ser feita”, na medida em que o
aluno com necessidades educativas especiais “(...) muitas vezes vai para a sala de aula e
acaba por ndo ser uma inclusdo, porque ele esta na sala de aula quando estou a dar
matérias que nao lhe interessam absolutamente nada” (1dem).

De acordo com Correia (2006: 246) s6 podera ser considerada inclusdo de um
aluno quando forem consideradas as “ (...) solucdes alternativas que potencializem as suas
competéncias e corroborem o0 objectivo da educacdo, o de educar cada crianca de acordo

com as suas caracteristicas e necessidades”.

Professores de Educacéo Especial

Os docentes de Educagdo Especial definem a inclusdo como a participacgéo ativa
do aluno com NEE em todos os contextos. Para a professora B1:

“(...) a inclusdo é mesmo o incluir. O incluir em todos os... em todoS 0S
locais onde uma crianga ou um adulto que é diferente, possa estar. Tanto
seja no Jardim de Infancia, entre os seus pares, na escola, inclui-lo em
toda a comunidade educativa; ele ser tdo importante como outro
qualquer e é inclui-lo na sociedade em que vive com a sua diferenca, mas
que é... um... um ser que ... uma pessoa que precisa de ser respeitada tal
qual ela é e, portanto também precisa de ter uma participagdo ativa na
sociedade em que vive. Na sua comunidade e na sociedade.”

Para Mantoan (2006: 185) “a escola é a instituicdo por intermédio da qual a
crianga se introduz no mundo publico”, por isso ¢ de toda a importancia que faca parte da
mesma. Esta ideia é defendida também por Wilson cit. por Barroso (2006: 302) quando diz

que uma escola inclusiva “ (...) pressupde uma escola centrada na comunidade, livre de
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barreiras (desde as arquitetonicas as curriculares), promotora de colaboracdo e de
equidade”.

De acordo com as linhas anteriores constata-se que incluir ndo se limita a integrar
a crianca com NEE na turma ou a participar em algumas das atividade, mas antes fazer
parte da turma como qualquer outra crianca, tendo um programa individual que va de

encontro as suas necessidades, tal como refere a professora B2:

“ (...) a inclusdo ndo é apenas a frequéncia de uma crian¢a numa
determinada escola. Entendo que a incluséo é a participacdo ativa dessa
crianca que, provavelmente, tera alguns défices, numa turma, onde terd um
programa adequado as suas capacidades.”

Esta opinido é partilhada pela professora B4 que afirma que a inclusdo “ (...) faz-
se na escola (...) & nas turmas onde estdo os outros meninos”.

Segundo Rodrigues (2003: 92) a inclusdo pressupde “ (...) que se eduquem os
alunos em conjunto, procurando aproveitar o potencial educativo das suas diferencas”,
valorizando assim a troca de experiéncias, na medida em que é na diversidade que
“residem as possibilidades de progresso da humanidade” Cortesao (2005: 20).

Assim sendo, a inclusdo pressupde dar oportunidades adequadas a cada crianga de
acordo com as suas necessidades, diminuindo a diferenca individual, valorizando as suas
capacidades e entender que “ (...) todos somos diferentes e todos somos iguais”, de acordo
com as palavras da professora B3.

Barroso (2006: 306) corrobora desta opinido quando afirma que “ (...) 0 certo é
que ndo s6 os alunos sdo diferentes, mas também os professores e ser diferente € uma

caracteristica humana e comum, ndo um atributo (negativo) de alguns”.

1.1 — Inclusé@o de um aluno com PEA na sala regular

Neste ponto do trabalho pretende-se averiguar se, na opinido dos entrevistados, a

inclusdo de um aluno com Perturbacdes do Espectro do Autismo (PEA) beneficia ou

prejudica as suas aprendizagens em contexto de sala de aula regular, bem como as

aprendizagens dos restantes pares.
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Professores de Ensino Regular

Relativamente a inclusdo de um aluno com PEA na turma regular, a maioria das
opiniBes prende-se ao facto do grau de autismo dos alunos ser prejudicial para os restantes
pares, como refere a professora A1 “ (...) depende muito do grau de autismo. Na maior
parte dos casos que eu verifico aqui, acho que prejudica, mais do que beneficia.” Esta
afirmacdo é igualmente corroborada pela professora 44 “ prejudica, dependendo do grau
de autismo que essa crianga tem, o comportamento dela dentro da sala de aula pode vir a
prejudicar e muito.”

Para Hewitt (2006: 5) ndo se coloca essa questdo porque “(...) os ambientes
educacionais regulares oferecem as criancas com perturbagdes do espectro do autismo uma
igualdade de oportunidades, e uma melhor preparacéo para a vida”. Deste modo a inclusio
destas criangas numa turma regular ndo é uma regalia é a promoc¢do da igualdade de
oportunidades, como esta assente no artigo primeiro do Decreto-Lei n° 3/ 2008.

Todavia, Siegel (2008: 295) refere que para que uma crianga com PEA seja
incluida numa turma do regular “(...) ha a considerar o nivel de desenvolvimento da

13

crianga na area que vai ser inserida no ensino regular”, bem como “ (...) o nivel de
desenvolvimento social da crian¢a”, ndo como prejudicial para os restantes pares, mas
antes com que beneficios para o aluno com PEA, na medida em que uma das “(...)
principais limitagdes do ensino regular como metodo educativo prende-se com o facto de a
estas criangas faltar a imitagdo espontanea, e (...) ndo apresentarem mimica social” (Idem:
2008).

Segundo a opinido da professora A2, a inclusdo é dificil sem a colaboracdo
permanente de um professor que apoie o aluno, a par da falta de material, da organizagao
dasalae ainda “(...) do grau de deficiéncia dessas criangas”.

Barroso (2006: 314) defende que “(...) a gestdo de uma sala de aula inclusiva
pressupde que os alunos possam ter acesso a Varios tipos de grupos de aprendizagem”

favorecendo a troca de experiéncias de modo a potenciar as aprendizagens de todos.
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Professores de Educacéo Especial

No que respeita a esta matéria as opiniGes dividem-se. Alguns professores de
Educacéao Especial partilham da opinido que o grau de autismo pode prejudicar os restantes
pares “podera prejudicar, sim. Depende do caso, depende do nivel de autismo porque ha
casos mais graves e acentuados e outros menos mas, ds vezes, prejudica”, sequndo B4,
este facto prende-se a escassez de apoios humanos dentro da sala de aula.

De acordo com a opinido da professora B3:

“Pode prejudicar os pares se eles ndo tiverem acompanhamento dentro da
sala, se eles ficarem sozinhos dentro de uma sala de aula e dependendo do
grau de autismo, porque ha criangas com grau de autismo que ndo é grave
ao ponto de prejudicar, ha outros que, além do problema do autismo tém
outros problemas associados. E quando ha outros problemas associados
prejudicam os pares se ndo tiverem acompanhamento.”

A professora B4 reforca a importancia do acompanhamento de adultos
especializados, dentro da sala regular, com alunos com PEA:

“Acho que o menino ou a menina para estar integrado e incluido nessa
turma deveria ter uma professora de Educacao Especial ou alguma auxiliar
também com essa vertente para acompanhar a crianca dentro da sala do
ensino regular porque é dificil com vinte e tal criangas ou mesmo que sejam
sO os vinte estar a dar apoio individualizado a uma crianga autista porque
necessita de estratégias, necessita de materiais completamente diferentes
dos outros casos.”

Para Correia (2006) qualquer apoio que seja necessario a um aluno com NEE e
com vista a maximizar o seu potencial deve ser feito, sempre que possivel, na classe
regular.

A escola inclusiva e a inclusdo de um aluno com PEA na sala regular é dar aos
alunos o direito de serem alunos, apesar das suas diferencas.

Para Rolddo (2003) citado por Morgado (2011: 6) “a educacdo inclusiva
pressupOe escolas abertas a todos, onde todos aprendam juntos, quaisquer que sejam as

suas dificuldades, porque o acto educativo se centra na diferenciacdo curricular inclusiva

(...
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Por outro lado, os restantes professores de Educacdo Especial sdo da opinido que
beneficia mais do que prejudica esta interacdo com os pares, na medida em que lhes

permite contactar com a diferenca. Para a professora B1:

“(...) tem beneficios porque os restantes pares tém a feliz sorte de perceber
que a crianga ... que ha criangas diferentes, ha maneiras de estar diferentes
perante 0s proprios pares, perante as aprendizagens; os comportamentos
sdo diferentes e, portanto, isso traz-lhes sempre vantagens: o conhecer a
diferenca.”

A professora B2 exprime a sua opinido valorizando o beneficio desta interacdo para

ambos, na medida em que é:

“(...) benéfico para a crian¢a com espectro do autismo porque(...) consegue
estabelecer alguma relacdo com as criangas por estar com elas durante o
dia (...)e para as outras criancas também é benéfico porque as criangas tém
que saber, tém que se habituar a respeitar as criancas que tém diferencas,
as criancgas que tém défices, porque elas também vivem na sociedade em que
elas vivem.”

Para Monteiro (2008: 27) a inclusdo possibilita “(...) uma vasta gama de
experiéncias diversificadas, onde todas as criancas ficam enriquecidas, porque tém a

oportunidade de aprenderem e de preocuparem-se umas com as outras (...)”.

1.2 — Sintese

E de todo importante realcar que inclusdo e integracio sdo conceitos diferentes,
apesar de serem confundidos muitas vezes, tal como podemos verificar nos excertos
transcritos das entrevistas.

No que respeita a inclusdo, para a maioria dos professores do Ensino Regular
entrevistados, esta prende-se com a participacdo de um aluno com NEE nalgumas das
atividades realizadas pelos seus pares.

Por sua vez, os professores da Educacdo Especial séo da opinido que a inclusédo
incide no respeito pela singularidade de cada crianca com NEE e pela igualdade de
oportunidades, proporcionando-lhe respostas educativas adequadas as suas necessidades.

Em relacdo aos beneficios ou desvantagens da inclusdo de um aluno com PEA na

classe regular foi possivel constatar que o grau de autismo é o fator mais destacado pelos

72



professores para prejudicar os restantes pares, bem como a falta de apoios humanos na sala
de aula regular.

Todavia, no geral, esta inclusdo apresenta maiores beneficios a prejuizos para
ambas as partes, na medida em que, possibilita aos alunos com PEA desenvolverem
relacbes sociais e imitacdo social, sendo estes um dos seus maiores «handicaps» e
possibilita aos restantes pares respeitarem e conviverem com a diferenca, partilhando e
trocando experiéncias.

De acordo com Mantoan (2006: 198) “a escola € o lugar que vai-lhes proporcionar

condicdes de se desenvolver e se tornar cidaddos com identidade social e cultural”.

2 - Perturbacé&o do Espectro do Autismo

Neste ponto do trabalho pretende-se verificar se os professores identificam

carateristicas tipicas de um aluno com Perturbacdo do Espectro do Autismo.

Professores de Ensino Regular

Aos professores do ensino regular cabe a tarefa de dinamizar atividades que
promovam a aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias nos alunos tendo em conta 0s
seus ritmos de aprendizagens e as suas capacidades de modo a leva-los ao seu
enriquecimento académico e pessoal.

Para que que tal aconteca é importante que os professores reconhecam as
carateristicas tipicas das problematicas dos seus alunos com NEE, bem como das
particularidades de cada crianga.

Para a professora Al, uma crianga com PEA é:

“(...) uma criang¢a que esta um bocado alheada do mundo que o rodeia. (...)
nao gosta de sentir a interacéo dos colegas. (...) Uma crianca que tem muita
dificuldade em se concentrar e de se focar no que deve fazer. Tem objetivos
diferentes dos outros”.
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Esta opinido vai de encontro a da professora A3, que carateriza os alunos com
PEA como “ (...) diferentes das outras criangas”, uma vez que sdo criangas que vivem
alheadas do realidade.

Pereira (2006: 9) corrobora as opinides das professoras, frisando que um autista é
“(...) alguém que apresenta tendéncia para o alheamento da realidade exterior”.

A professora A2 ndo vé como principal obstaculo a aprendizagem de uma crianca
com PEA a falta de capacidades, mas encara o aluno com esta problematica com sendo
“(...) uma criang¢a que tem capacidades (...) mas que é muito dificil mostra-las (...)".

Esta opinido € partilhada por Farrell (2008: 13) que refere que os alunos com PEA
“abrangem o intervalo completo de capacidades”, mas que a gravidade dos défices varia
bastante prejudicando o seu processo de aprendizagem.

Um aluno com PEA é visto como um aluno que “ (...) estd no mundo dele e ndo
percebe muito bem o que se passa a volta dele”, de acordo com a professora A4. E
portanto, uma crian¢a com “ (...) uma atitude de permanente concentragdo em si proprio”
(Pereira, 2006: 9).

Professores de Educacéo Especial

O professor de Educacdo Especial tem como papel principal proporcionar
oportunidades de aprendizagem que permitam ultrapassar dificuldades, de acordo com as
carateristicas individuais de cada aluno.

Para a professora B1, um aluno com PEA é “(...) uma crianca que V€ as coisas, 0
mundo de maneira diferente. Tem maneiras diferentes de aprender ...ah... tem maneiras
diferentes de estar, o seu comportamento, muitas vezes, é diferente... é completamente
diferente das outras criancas.” E também desta opinido Siegel (2008:21) que entende o
autismo como uma “ (...) perturbacdo do desenvolvimento que afecta multiplos aspectos
da forma como a crianga v€ o mundo (...) ”.

Segundo a professora B2, um aluno com esta problematica € visto como:

“ (...) uma crianga com uma perturbacdo do desenvolvimento que vai
acompanha-la durante toda a sua vida. Portanto, depois é uma crianga que
vai ter problemas, principalmente em trés dominios que € o da interagdo
social, a comunicagdo verbal e ndo verbal e aqueles interesses muito
restritos que tém a ver com todo o seu comportamento.”
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Telmo (2008: 3) partilha desta opinido, afirmando que “o autismo é uma
perturbagdo global do desenvolvimento infantil que se prolonga por toda a vida” e que se
revela “ (...) a nivel social, através de disfungdes envolvendo a relagdo comunicacional e a
nivel individual, atraves de insuficiéncias afectivas e do jogo imaginativo, para além da
realizacdo de um numero de actividades restritas e repetitivas” (Pereira, 2006: 9).

O alheamento da realidade é corroborado também pela professora B4 que afirma
que um aluno com autismo é “ (...) uma crian¢a com dificuldade em comunicar com os
outros e em compreender o mundo que a rodeia.”

Para Hewitt (2006: 8) uma das carateristicas mais relevantes das PEA ¢é a
“inabilidade comum a todos os individuos para desenvolver relacionamentos”.

A parte de todas as carateristicas identificaveis, a professora B3 refere que uma

crianca com PEA, mais ndo é que “(...) Unica”.

2.1 — Sintese

Neste ponto foi possivel verificar que os professores identificam carateristicas das
perturbacdes do espetro do autismo.

Os professores de Ensino Regular identificam a crianca com PEA como diferente
das outras criancas, alheada da realidade mas com algumas capacidades, apesar de muitas
vezes ndo as conseguirem demonstrar.

Por sua vez, os professores da Educacdo Especial referem-se a uma crianga autista
como tendo perturbacdes do desenvolvimento, focando a triade de incapacidades,
nomeadamente ao nivel da comunicagdo, da interacdo social e do comportamento, dando

énfase aos comportamentos repetitivos e esteriotipados e a auséncia de jogo imaginativo.

3 — Estratégias inclusivas
Este ponto pretende identificar algumas das estratégias que os professores

consideram adequadas a desenvolver com alunos com PEA, em contexto de sala de aula

regular, de modo a promover aprendizagens significativas.
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Entenda-se por estratégia um conjunto organizado de acbes para a melhor
consecucdo de uma determinada aprendizagem (Rold&o, 2009) que visem levar os alunos a

aprender e utilizar, de forma eficaz, os contetidos curriculares respetivos.

3.1 — Competéncias Cognitivas

As competéncias cognitivas sdo entendidas como o0 conjunto de agOes e operacoes
que o individuo utiliza para estabelecer relacbes com e entre objetos, situacdes, entre

outros.

Professores de Ensino Regular

Os professores apresentam vérias estratégias que consideram adequadas aos
progressos educativos dos alunos com PEA.

A professora Al refere como estratégias 0 acompanhamento permanente de um
adulto e “ (...) a nivel grdfico muitas imagens”. De acordo com Nielsen (1999: 41) “ (...) ¢
essencial o recurso a material de apoio visual concreto e tangivel” porque “ com muitos
autistas, o processo de aprendizagem tem uma base visual”. Para Telmo (2008: 27) é
importante ““ (...) associar as imagens escolhidas o seu codigo escrito para estimular a
leitura”.

Para a professora A2 é de todo importante criar um ambiente e atividades, que
indo de encontro as realizadas pelos restantes pares, sejam motivadoras para a crianca

autista. Segundo esta professora:

“(...) fago tudo de maneira com que ele se abra e goste daquelas atividades.
Ou seja, aquelas atividades sé@o muito parecidas com as dos colegas, mas de
maneira diferente ou com um tempo mais reduzido ou entdo mais coloridas,
mais atrativas.”

Esta opinido confirma que “a motivacdo aumenta-se identificando

individualmente reforgos motivadores” (Telmo, 2008: 42).
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Segundo a professora A3, € vital criar um espaco proprio para uma crianca autista,
no qual ele reconheca 0s 0s seus objetos “ (...) ha o espaco que ele gosta, que é o cantinho
dele, onde ele tem os brinquedos, os jogos, onde tem o computador”, de modo a
desenvolver as suas atividades diarias. Pereira (2006: 21) defende essa mesma ideia,
frisando que “ (...) organizar um espa¢o de ensino pode atenuar as dificuldades de
compreensdo do aluno, pois sabe-se que o0s autistas respondem bem aos sistemas
organizados”.

Outra das estratégias mencionadas pela professora A4 é a memorizacdo através

dos cartazes expostos na sala:

“(...) a nivel da memdria visual ele tem bastante e o facto de estar na sala
onde estdo as letras afixadas e os algarismos, ele préprio vai visualizar
aquilo que esta a ver e é esse trabalho que nos queremos fazer com ele ao
longo da escolaridade para que daqui a uns anos consiga, pelo menos, ler
de uma forma global.”

Nielsen (1999:41) defende esta opinido, afirmando que o processo de
aprendizagem de um aluno autista tem uma base visual. Esta autora refere que ¢ “ (...)

essencial o recurso a material de apoio visual concreto e tangivel”.

Professores de Educagéo Especial

Na opinido da professora Bl qualquer aprendizagem cognitiva deve ser
antecedida de aprendizagens ao nivel da area sensorial, na medida em que ndo se pode

partir para o abstrato sem se reconhecer o real. E primordial:

“ (...) elaborar, criar muito material adaptado aquela crianca, aquela
crianca especifica e sempre a trabalhar para um de maneira diferente que
trabalho com outro. Ah... e por isso é proporcionar-lhe 0 maximo de
experiéncias e partindo sempre de toda a &rea sensorial ”.

Segundo Pereira (2006: 23) “ (...) para ensinar consciente e eficazmente um aluno
autista, o professor deve proporcionar-lhe a adequacdo dos materiais e recursos

disponiveis”.
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A mesma professora refere ainda que se deve “ (...) partir para uma imagem real
e depois s6 assim passar para um simbolo que posteriormente venha a ser utilizado numa
comunicacdo aumentativa e alternativa. E acho que parte sempre por ai o trabalho na
area cognitiva” (B1).

Esta opinido é partilhada por Nielsen (1999:42) “ (...) eles necessitam de praticar
competéncias funcionais, em termos de situa¢des da vida real” e por Telmo (2008) que
afirma que deve ser experimentada a utilizagdo de fotografias mais concretas, ou mesmo
objetos.

Para a professora B2 o desenvolvimento das competéncias cognitivas passa,

sobretudo, pelo ensino estruturado:

“(...) acima de tudo, um modelo estruturado ...ah... e eu defendo esse
modelo, porque a crianga, a partida comeca a trabalhar com as imagens e
sabe como ¢é que comega o seu dia, sabe a atividade que vai fazer a seguir.”

Pereira (2006: 23) confirma esta opinido quando refere que “ (...) a programagao
das actividades exige uma especial atencéo, pois ajuda os alunos a preverem e estruturarem
0s acontecimentos diarios, diminuindo, assim, a ansiedade sobre o que vai acontecer
depois da actividade que estd a decorrer”.

Na opinido de Garcia e Rodriguez (1997: 263) para que 0s autistas superem as

4 (13

suas dificuldades ¢ importante ““ (...) planear situagdes de ensino muito estruturadas,
dividindo em pequenos passos € metas o que queremos que aprendam”.

Para que estas aquisi¢fes sejam orientadas para a crian¢a em questéo, a professora
B3 defende que o curriculo deve ser elaborado a partir das carateristicas e grau de autismo
apresentado no diagnostico clinico. Segundo esta professora “(...) as estratégias que eu
acho é primeiro que tudo vermos qual € o nivel e as carateristicas, porque qualquer
criang¢a autista traz a parte clinica diagnosticada que é a nossa base de trabalho.”

Pereira (2006:20) corrobora ao escrever que “a defini¢do individualizada dos
objectivos deve ter como pressuposto um conhecimento (...) da natureza do autista, bem
como das caracteristicas da crianga em analise” e deve “ (...) assumir uma visdo realista
das potencialidades de desenvolvimento da crianga”, pressupondo que 0S oObjetivos

individuais “ (...) estejam de acordo com a avaliacdo prévia, que sejam funcionais (...) que

estejam em conformidade com a idade cronoldgica do aluno”. Para a mesma professora
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(B3) o sucesso destes alunos passa, ndo so pela programacédo do trabalho, mas também
pelo acompanhamento permanente de um adulto.

Outras das estratégias referidas € o recurso as tecnologias de informacéo e
comunicacdo. De acordo com a professora B4 o uso do computador é fundamental, tal
como “ (...) materiais ligados a comunica¢do aumentativa ou substitutos.”

Segundo Marques (2002: 73) o computador tem um papel muito importante na
qualidade de vida de alguem com deficiéncia “ (...) nomeadamente no que diz respeito a
abertura de novos horizontes, de desenvolvimento cognitivo, de aquisicdo e

desenvolvimento de destrezas, informagéo (...) ”.

3.2 — Competéncias Sociais

As competéncias sociais sdo um conjunto de competéncias pessoais gque nos
permitem comunicar, relacionar e conviver com as outras pessoas. As competéncias sociais
incluem as formas verbais e ndo verbais da comunicacdo na relagdo, nomeadamente a
capacidade de expressar a necessidade e a vontade prépria de uma forma apropriada e no

momento oportuno.

Professores de Ensino Regular

No que respeita as competéncias sociais, a aquisi¢do das mesmas prende-se com a
interacdo entre 0s pares.

A professora Al € da opinido que os “ (...) jogos em roda, em grupo” sio
primordiais para que o aluno com PerturbacGes do Espectro do Autismo consiga minimizar
o0 seu desconforto em relacdo ao toque e ao convivio com o0s colegas.

Monteiro (2008) com base em estudos efetuados refere que sessdes diarias de jogo
aumentam o namero de comportamentos sociais num aluno com PEA e Telmo (2008: 59)
frisa que “as brincadeiras de roda com cancdes e 0s jogos musicais também motivam o
dialogo”.

Outra das estratégias referidas € a participacdo, em conjunto com 0s pares nas

atividades fora da sala de aula, como os periodos de intervalo, as refeicdes ou as visitas de
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estudo. De acordo com a professora A2 o0 mais importante “ (...) é mesmo o convivio.”
Esta opinido é partilhada com a professora A3 “ (...) eles sabem que na hora do intervalo
tém que o trazer, tém que ir com ele para o intervalo, brincam com ele muito no intervalo
e nas refei¢oes também.”

Para a professora A4 é importante desenvolver atividades de expressao fisico-
motora, de modo a permitir o contacto entre os pares e possibilitar comportamentos de
imitacdo com parte do aluno com PEA. Segundo esta professora “ (...) no fundo a nivel
social é isso que se pretende, que seja igual a turma.”

De acordo com Carvalho e Onofre (s.d: 15) “ (...) a interac¢do social e a
aprendizagem tendem a melhorar a sua expressdo sintomatica. Serdo as relacbes a

modificar a sua evolugdo e o seu prognostico”.

Professores de Educacéo Especial

As professoras da Educacdo Especial ratificam as estratégias apresentadas pelas
professoras de Ensino Regular. A professora B2 refere que para “(...) além do trabalho de
grupo, temos as refeicbes que sdo feitas em conjunto com as outras criancgas, os intervalos
que sdo feitos em conjunto com as outras criangas”.

Na opinido da professora B1, estas competéncias sdo adquiridas através do
contacto regular com os pares, sendo fundamental “ (...) a reunido de todos os dias com

)

todos os meninos”. Esta afirmacdo vai de encontro a opinido de Telmo (2008) que refere
gue o importante € seguir a rotina.

Segundo a opinido da professora B3, a estratégia com maior sucesso de
sociabilizacdo € a imitagdo dos pares. Para ela €, de todo importante, seguirem “ (...) as
regras que sdo para as outras criancas, eles conseguem também aprendé-las ”.

Para Monte (2003: 30) “ (...) deve ser incentivado que a crianga autista seja
responsavel por alguma atividade importante, tal como a distribuicdo de material ou
lanche”.

A professora B4 sintetiza dizendo que a aquisi¢do destas competéncias s6 se
consegue ao “ (...) fazer trabalhos de grupo”.

No que respeita aos trabalhos de grupo, a revista BICA (2007) citado por Costa

(2011:12) frisa que “o trabalho em grupo € um instrumento pedagdgico poderoso para uma
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aprendizagem activa e participada, mas por vezes é subestimado e nem sempre tem sido
utilizado da forma mais correcta.”

Para Oliveira (2011:41) citando Jordan (2000: 115) ““as criangas com autismo nao
se juntam espontaneamente a outras criangas em jogos de faz de conta, embora possam

aprender com os colegas ou professores, a executar certas tarefas”.

3.3 — Sintese

Para que as competéncias cognitivas e sociais sejam desenvolvidas, a estrutura da
atividade educativa de uma crianga com PEA deve reger-se pela definicdo de um programa
educativo individualizado com base no diagnostico e que inclua uma caraterizacdo dos
aspetos do funcionamento da crianca, bem como do seu perfil pedagdgico e a definicdo dos
objetivos educativos e estratégias de atuacao.

Segundo Telmo (2008: 36) “um bom programa individual de intervengao (...)
requer o recurso a diferentes abordagens e estratégias e (...) deve ser modificado de acordo
com a evolugéo das capacidades e competéncias da crianca, dos seus interesses e das suas
dificuldades”.

No que respeita as competéncias cognitivas os professores referiram a criacdo de
um espaco préprio para o aluno com PEA; o recurso a muitas imagens visuais e, sempre
que possivel, reais; 0 acompanhamento permanente de um adulto para Ihe dar orientagdes;
a rotina de todas as atividades e a realizacdo de atividades iguais as dos pares, mas
adequadas as suas capacidades.

Em relacdo as competéncias sociais as estratégias valorizadas foram os jogos de
grupo, a interagdo nos intervalos e nas refeicbes com os restantes pares e a realizacdo e

atividades fisicas em conjunto para promover 0s comportamentos de imitacao.
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NOTAS CONCLUSIVAS E RECOMENDACOES

O presente trabalho ndo apresenta conclusbes definitivas, mas permite que
interessados na problematica do Autismo, possam recorrer a este estudo para avangarem na
construcdo do conhecimento das PerturbacGes do Espectro do Autismo.

O estudo, de natureza qualitativa, decorreu num Agrupamento de Escolas do
distrito de Santarém, onde foram efetuadas entrevistas a professores de Ensino Regular e
de Educacao Especial do 1° Ciclo do Ensino Basico.

O trabalho foi desenvolvido no sentido de identificar as estratégias utilizadas em
contexto regular, de modo a promover a aquisicdo de competéncias cognitivas e sociais por
parte dos alunos com PEA.

Decorreu deste objetivo central a intencdo de perceber se o0s professores
reconhecem e identificam beneficios da inclusdo dos alunos com PEA na sala regular, se
identificam carateristicas do aluno com essa probleméatica e se utilizam estratégias
adequadas aos alunos em questao.

Tendo em conta as consideragdes anteriores, foi possivel chegar a alguns
resultados.

Para a maioria dos professores de Ensino Regular entrevistados, a inclusao assenta
na participacdo de algumas das atividades realizadas pelos pares, enquanto que para 0S
professores de Educacdo Especial, a inclusdo pressupde respostas educativas adequadas as
necessidades singulares de cada crianca, quer ela tenha ou ndo uma nececessidade
educativa especial, valorizando a interacdo com os pares em todas as atividades, dando
énfase que a escola é de todos e para todos.

No que respeita aos beneficios ou desvantagens da inclusdo de um aluno com
PEA na classe regular foi possivel constatar que, tanto para os professores de Ensino
Regular como para os Professores de Educagdo Especial, o grau de autismo é o factor mais
destacado como prejudicial as aprendizagens do aluno com esta problematica, bem como
dos seus pares. Como beneficio é apontado o convivio, a consciencializacdo e o respeito
pela diferenca.

E importante referir que, tanto os professores de Educacdo Especial como o0s

professores de Ensino Regular, sdo da opinido que a inclusdo € mais vantajosa que
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prejudicial, na medida em que permite a crianca com PEA desenvolver as relacfes sociais
e a comunicacdo, que sao alguns dos aspetos problematicas desta perturbacéo.

No que concerne a identificacdo das carateristicas tipicas de um aluno com
Perturbacfes do Espectro do Autismo, os professores de Ensino Regular e Educagéo
Especial foram unanimes e identificaram os pilares desta perturbacdo referindo o
alheamento, as perturbagdes de desenvolvimento ao nivel da comunicacdo, da interacéo
social e do comportamento, tal como a preferéncia pelas rotinas e as esteriotipias.

De notar que os professores de Educacdo Especial focaram particularidades da
problematica, enquanto os professores de Ensino Regular apontaram carateristicas gerais.

No que respeita ao Ultimo objetivo, que é a identificacdo de estratégias inclusivas
que promovessem a aquisicdo de competéncias cognitivas e de competéncias sociais, 0s
professores apresentam como estratégias adequadas a aquisicdo de competéncias
cognitivas 0 uso do coumputador, a rotina, o suporte visual e que as atividades sofram as
adaptacdes necessarias, mas que sejam feitas o mais proximo possivel das realizadas pelos
colegas.

Em relacdo as competéncias sociais os professores referiram-se aos jogos com 0s
pares e ao convivio diario.

Contudo, deixaram claro que, para que 0 sucesso seja conseguido é de todo
importante diagnosticar esta problematica o mais cedo possivel de modo a que seja
elaborado um curriculo adaptado no qual estejam definidas as carateristicas particulares de
cada aluno, focando as suas areas fortes, fracas e emergentes a intervir.

Este processo ndao pode deixar de contar com 0 apoio de uma equipa
multidisciplinar, que envolva ndo sé a comunidade educativa mas também os pais e com 0s
recursos que a comunidade local possa dar, de modo a que o ambiente educativo seja o
mais estimulante possivel para potenciar as aprendizagens de todos, com todos e para
todos.

Como limitagdo deste estudo fazemos referéncia ao tempo dispendido no
agendamento das entrevistas, face a pouca disponibilidade dos professores entrevistados.

Mas este trabalho ndo se encerra em si proprio e esperamos que venha a suscitar
interrogacOes que conduzam a futuros estudos, como por exemplo: As terapias alternativas
potenciam um maior desenvolvimento da crianca com PerturbacGes do Espectro do
autismo? A tutoria de um aluno com Perturbacdes do Espectro do Autismo possibilita a

aquisicdo de competéncias mais significativas? Quais as parcerias entre a escola e a
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comunidade que podem proporcionar atividades diversificadas para o desenvolvimento
cognitivo e social de um aluno com PEA?

As questbes sdo muitas e tém como barreira Unica o facto de a causa do autismo
ser desconhecida, mas o importante € criarmos ambientes estimulantes para estas criangas

e confiarmos nas descobertas do futuro.
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Matriz de Entrevista aos Professores de Ensino Regular e de
Educacao Especial



Matriz de Entrevista aos Professores de Ensino Regular e de Educacéo Especial

Objetivos

Temas

Topicos de pergunta

Averiguar estratégias
adequadas ao processo de
ensino-aprendizagem de
criancas autistas.

Estratégias

1-

2-

Como define uma
crianca autista?

Que estratégias
considera adequadas a
aquisicéo de
competéncias cognitivas
por parte de criangas
autistas?

Que estratégias
considera adequadas a
aquisicéo de
competéncias sociais
por parte de criangas
autistas?

Aferir a importancia da
inclusdo em criancas
autistas.

Incluséo

O que entende por
inclusdo?

Considera que a
inclusdo de uma crianca
autista, numa turma de
ensino regular, prejudica
0s restantes pares?
Enumere alguns aspetos
que considere positivos
relativamente a inclusdo
de alunos autistas, nas
turmas regulares.
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Guido de Entrevista aos Professores de Ensino Regular e de
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Guido de Entrevista aos Professores de Ensino Regular e de Educac¢do Especial

Blocos Tematicos

Objetivos

Questdes

Notas

Boco A — Legitimacéo
da entrevista e
motivacédo do

entrevistado

- Enquadrar a entrevista
- Fornecer validade e
fidelidade a entrevista

- Garantir

confidencialidade

ApoOs a apresentacio:

- Tem alguma davida?

- Fornecer os meus

dados pessoais

- Elucidar o contexto
do Mestrado

Bloco B — Perfil do

entrevistado

- Caraterizar o

entrevistado

- Qual a sua habilitagdo
profissional?

- Tem alguma
formac&o na Educ.
Especial? Qual?

- Quantos anos tem na
area da Educagdo

Especial?

- Identificar a formagao
do entrevistado em
Educ. Especial (Agdes
de Formagé&o, Pos-
Graduacao,
Mestrado...)

Bloco C- Inclusdo

- Perceber a
importancia da Incluséo

de criancas autistas.

- O que entende por
inclusdo?

- Considera que a
inclusdo de uma
crianca autista, numa
turma de ensino
regular, prejudica os
restantes pares?

- Enumere alguns
aspetos que considere
positivos relativamente
a incluséo de alunos
autistas, nas turmas

regulares.

Tentar que as respostas
do entrevistado sejam

diretivas.

Bloco D — Perfil de

alunos Autistas

- Definir caracteristicas
e estratégias a utilizar

com criangas autistas

Como define uma
crianca autista?

Que estratégias
considera adequadas a
aquisicao de

competéncias

Tentar que as respostas
do entrevistado sejam

diretivas.




cognitivas por parte de
criancgas autistas?

Que estratégias
considera adequadas a
aquisicao de
competéncias sociais
por parte de criancas

autistas?

VI
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Requerimento para a gravacao da entrevista e uso da mesma

para fins academicos

VII



AlMeida
Garreftt

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAQ

Santarém, de de 2012

Ex.mo(a) Sr.(a)

Eu, Susana Santos, professora do Ensino Basico, encontro-me neste momento a
desenvolver uma investigacdo para a tese de Mestrado em Ciéncias de Educacdo, area de
Educacao Especial — Dominio Cognitivo e Motor da Escola Superior de Educacdo Almeida
Garrett, sob a orientacdo do Prof. Doutor Luis Manuel Sousa.

Este estudo tem como objetivo central determinar que estratégias sdo utilizadas
pelos professores do Ensino Regular e da Educacdo Especial no desenvolvimento de
competéncias de alunos com Perturbacdes do Espectro do Autismo. A presente
investigacdo desenvolve-se num Agrupamento de escolas do Ribatejo.

Pretende-se que o estudo possa servir como ponto de partida para que, atraves das
boas praticas, determinadas estratégias possam servir no futuro para melhorar a qualidade
dos servicos prestados pela escola.

Como instrumento de recolha de dados do estudo utilizar-se-4 a entrevista a varios
intervenientes, entre os quais Vossa Exceléncia. As entrevistas serdo gravadas e
posteriormente transcritas e analisadas.

Desta forma, uma vez que se disponibilizou para colaborar no estudo ap6s o convite
que Ihe foi enderecado, pedimos-lhe autorizacdo para a gravacdo das entrevistas.

A sua colaboracdo neste projeto sera muito util, estando desde ja garantido, sob
compromisso de honra, que todos os dados serdo tratados de forma andnima, servindo as
entrevistas unicamente para fins académicos.

Agradecemos desde ja a sua disponibilidade e colabora¢do no nosso estudo.

Com 0s mais respeitosos cumprimentos

(Susana Santos)

VI
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Declaracdo de autorizacdo de gravacio da entrevista e uso

da mesma para fins académicos



AlMmeida
Garrett

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAQ

DECLARACAO DE AUTORIZACAO

Eu, , tendo aceite a

realizacdo da entrevista, no ambito da investigacdo levada a cabo por Susana Santos,
integrada no Mestrado em Ciéncias de Educacdo, area de Educacdo Especial — Dominio
Cognitivo e Motor, autorizo a gravacdo da mesma, atendendo a que o seu contetdo sera

usado unicamente para fins académicos e tendo sido garantido o anonimato.

, de de 2012

(O participante)
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Transcri¢ado das entrevistas dos Professores de Ensino
Regular
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Transcricdo da entrevista ao Professor de Ensino Regular 1 (A1)

Data: 10 de abril de 2012 Local: Escola EB1 do Agrupamento em
questdo
Hora de inicio:10h30 Durag&o: 05 min.

Entrevistador (E) — Bom dia, professora.

Professor de Ensino Regular (A1) — Bom dia.

E. - Vou-lhe perguntar qual ¢ a habilitacdo profissional que tem...

P.E.R. (A1) — Tenho licenciatura em 1° ciclo com variante de matematica e ciéncias.
E — Ha quantos anos é que a aulas?

P.E.R. (Al) — Ha doze anos.

E. -A professora tem alguma formacédo na area da Educacao Especial?

P.E.R.(Al) — Fiz uma Pés-Graduacdo em Apoio a Populagdes com Necessidades
Educativas Especiais.

E. — Ja lecionou Educacdo Especial?
P.E.R. (Al) — Estive um ano, sim.
E. — O que é que a professora entende por inclusdo?

P.E.R. (Al) — Inclusdo, para mim, ¢ suposto ser ... quando alguns meninos com
carateristicas diferentes fazem algumas atividades com 0s meninos ditos «normais».

E. — Considera que a inclusdo de uma criangca autista, numa turma do ensino regular,
prejudica os seus pares?

P.E.R. (Al) — Eu acho que depende muito do grau de autismo. Na maior parte dos casos
que eu verifico aqui, acho que prejudica, mais do que beneficia.

E. — Enumere alguns aspetos positivos relativamente a incluséo de criangas autistas nas
salas de aula regulares.

P.E.R. (Al) — Humm ... é para as criangas da turma regular ¢ o conseguirem pensar em
criangas diferentes. Sdo muito «méezinhas» dele, tomam muito conta dele, ajudam-no
muito.

X1



E. — E para as criancas autistas?

P.E.R. (A1) — Para as criancas autistas.... No caso do menino que esta na minha sala ndo
vejo qualquer beneficio. Porque ele ndo gosta de estar com 0s outros meninos, nao
consegue fazer rigorosamente nada ao nivel deles, mesmo as atividades de musica,
desportivas, nada... SO concordaria se tivesse algum adulto a acompanha-lo sempre,
porque, por exemplo, para fazer as aulas de ginastica eu preciso de estar s6 com ele, ndo
consigo estar com a turma e com ele, porque ele precisa mesmo de uma pessoa para 0
ajudar, porque ele ndo consegue.

E. — Como é que a professora define uma crianca autista?

P.E.R. (A1) — E uma crianca que esta um bocado alheada do mundo que a rodeia. Neste
caso ndo gosta de sentir a interacdo dos colegas, comigo ele gosta, ja procura algum
carinho, ja procura alguma aprovacdo; uma crianca que tem muita dificuldade em se
concentrar e de se focar no que deve fazer. Tem objetivos diferentes dos outros.

E. — Que estratégias é que a professora considera adequadas a aquisi¢cdo de competéncias
cognitivas por parte de uma crianga autista, na sala regular? Que estratégias é que podem
ser aplicadas?

P.E.R. (Al) — A primeira seria ter alguém sempre com ele porque é impossivel estar a dar
aula a restante turma e a ele porgue ndo ha nenhuma atividade que ele faga em comum.

E. - Por falta de autonomia?

P.E.R. (Al) — Sim. Depois penso que a nivel grafico muitas imagens, propriamente mais
do que palavras, jogos. Pelo menos no caso do menino que esta na minha sala passa mais
por ai.

E. - E estratégias que possam ser desenvolvidas para a aquisi¢do de competéncias sociais?

P.E.R. (Al) — Eu faco jogos em roda, em grupo. Ele ja consegue dar a m&o aos colegas
para fazer os jogos. Embora tenha muita tendéncia a refugiar-se do grupo, esconde a
cabega com o carapuco.

E. — N&o gosta da interagao?

P.E.R. (Al) — N&o, ndo. Ja interage ligeiramente. Mas a interagdo, no maximo, € aceitar
dar-lhes a mdo e ndo passa disso.

E. — A maior parte do dia essa crianca esta na Sala Teacch?
P.E.R. (Al) — Metade do tempo.
E. — Muito obrigada.

P.E.R. (Al) — Obrigada.

X



Transcricdo da entrevista ao Professor de Ensino Regular 2 (A2)

Data: 12 de abril de 2012 Local: Escola EB1 do Agrupamento em
questdo
Hora de inicio:17h30 Duracédo: 09 min.

Entrevistador (E). — Boa tarde, professora.
Professor de Ensino Regular (A2). — OI4, boa tarde.
E. — Gostava de saber qual é a habilitacdo da professora.

P.E.R. (A2) — Sou bacharel no 1° ciclo do ensino bésico. Iniciei a Licenciatura, mas
deixei-a a meio.

E. — Tem alguma formacdo na area da Educacao Especial?
P.E.R. (A2) — Nao, ndo tenho.
E. — Nem acdes de formacdo?

P.E.R. (A2) — Ac¢des de formacdo algumas, mas poucas ao longo de vinte anos tenho uma,
também porque nunca tive criangas deficientes dentro da sala de aula. O ano passado,
qguando vim para este Agrupamento e por causa de termos aqui a sala de multideficiéncia é
gue tenho criangas assim.

E. — 0 que é que a professora entende por inclusdo?

P.E.R. (A2) — E as criangas com essas dificuldades estarem incluidas numa turma normal e
poderem fazer algumas atividades iguais aos outros meninos.

E. — Considera que a inclusdo de uma crianca autista na sala de aula regular € prejudicial
para 0s outros colegas, para 0s pares?

P.E.R. (A2) — Para os pares? Acho que sim, mas desde que haja falta de material. Também
depende da organizacao da sala e das capacidades que a sala tem. Portanto, eu tenho uma
turma de vinte e neste momento tenho uma crianga autista e tenho outra com
multideficiéncia, mas vou so falar da crianga autista. Neste momento esta dentro da sala
com dezanove meninos. A aula turma tem aulas s6 no periodo da manhd, das 8 as 13h e no
periodo da tarde ja estd na sala outra turma e de outro ano, ja nem é do mesmo ano de
escolaridade, ¢ segundo ano. Portanto, metade da sala... com a capacidade que a sala tem e
poucas paredes, ha determinadas coisas que eu ndo exponho dentro da sala porque ndo ha
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espago para. Ao nivel de exposi¢do € isso, ao nivel de material pouco.... Portanto ¢ aquilo
que vou construindo com 0s meninos e sendo eu Unica na sala, ndo tenho ajuda de
ninguém. N&o tenho colegas para apoio. Estamos no primeiro ano e o primeiro ano, mesmo
que as criancas apresentem dificuldades de aprendizagem ndo ha esse apoio, s a partir do
segundo ano. N&o ha porque também ndo h& tempo para a colega apoiar toda a escola.
Entdo é dificil s6 com a professora estar a tempo interior ou uma grande parte do tempo
com essas criangas. Por isso € que acho que é dificil. Por outro lado, depende também do
grau de deficiéncia dessas criancas. Eu como tenho uma crianga autista com autismo
ligeiro ainda consigo ensinar-lhe determinados contetudos, mais de Lingua Portuguesa
porque ele estd mais predisposto para a Lingua Portuguesa e dei, por exemplo hoje, o “r”.
Portanto ja dei todas as vogais e os ditongos a um ritmo mais lento, mas dei-lhe hoje o
“r7.. Cp7, 7, “d”, “1, v “m” e o “r” e consigo... mas tudo muito lentamente, ndo s6
por ele ter aquele problema, mas porgue tenho outras criangas que precisam de mim. Se eu
estivesse a tempo inteiro a crianca ia progredindo. No caso da outra crianga que eu tenho,
ndo. Tem varias deficiéncias, ndo fala, ndo reage. Essa crianca sé vai a minha sala para
estar presente, para conviver, neste caso visualmente com os colegas. Por isso é que eu
acho que ¢ dificil, tanto para nés para quem quer ensinar, como para os outros colegas...e
para eles proprios.

E. — E que beneficios acha que traz a crianga com autismo estar inserida numa turma do
regular?

P.E.R. (A2) — Por um lado também traz, tanto para ela porque vai convivendo porque estas
criangas com autismo a crianga ndo convive, ndo se abre com 0s outros, ndo brinca com os
outros, também depende, ndo é... acho que € vantajoso tanto para os normais como para os
outros que ndo sdo. S6 que depois ha estes aspetos que vdo sempre prejudicando, mas acho
que é bom, que é saudavel também, tanto para um lado como para o outro. Mas ha
determinadas coisas que ndo ajudam, mas acho que sim acho que lhes faz bem. Eu vejo
pelo meu que lhe faz bem, vé-se uma evolugdo desde o inicio do ano até agora. Ha uma
evolucdo muito grande ao nivel do convivio, mais dado, mais brincalhdo, mais
participativo. Existe sempre uma evolucao.

E. - Por causa dessa relagdo com 0s outros?

P.E.R. (A2) — Exato, com os outros, sim. Ha sempre uma evolucdo. Poderia haver mais,
sim.

E. — Como é que a professora define uma crianga autista?

P.E.R. (A2) — Uma crianga que tem capacidades, mas que... como € que eu hei de dizer...
tem capacidades para, mas que é muito dificil mostra-las ...ah... de se expressar, sdo muito
fechadas ...ah... e que ¢ dificil.

E. — Que estratégias é que a professora considera adequadas, dentro da sala de aula regular,
para o desenvolvimento cognitivo de criangas autistas?
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P.E.R. (A2) — E assim: eu trato-os todos da mesma maneira, presto mais atencéo a esses
casos, mas dentro daquele limite de tempo até porque essas criancas nao estdo a tempo
inteiro, ndo sei se sera bom, se serd mau. Para mim facilita-me muito a vida ao nivel da
aprendizagem e da divisdo de tarefas e fago tudo de maneira com que ele se abra e goste
daquelas atividades. Ou seja, aquelas atividades sdo muito parecidas com as dos colegas,
mas de maneira diferente ou com um tempo mais reduzido ou entdo mais coloridas, mais
atrativas. Estou mais preocupada com essa parte. Em relagdo aos outros j& ndo faco isso,
chamo-os a atencéo para isso. As outras atividades sdo iguais, desde o ensinar ao nivel da
Lingua Portuguesa, a letra € exatamente igual. Na matematica o aluno tem muita
dificuldade, mas é tudo concreto, enquanto 0s outros ja passaram por isso, mas neste
momento ja ndo necessitam. Neste momento é tudo a base do concreto. E dedico-me mais
um bocadinho e tenho de ter mais trabalho e atencdo a determinados contetidos para ele ou
determinadas estratégias do que para os outros. Tive-as no inicio, agora ja ndo ha essa
necessidade.

E. - E ao nivel das competéncias sociais?

P.E.R. (A2) — E mesmo o convivio. Portanto ele convive, vai & hora do intervalo e convive
com essas criangas e quando saio em determinadas atividades com a turma ele vai sempre
comigo, seja a biblioteca, seja nos ultimos dias dos periodos as festas, ao cinema. Antes da
Pascoa houve aqui Vvérias atividades elaboradas pelos pais, que eram atividades
desportivas, ele nessa parte participa sempre. Tenho gosto que ele va porque adequa-se. Eu
faco os possiveis para o levar, quando saimos ele vai connosco.

E. - Muito obrigada.
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Transcricdo da entrevista ao Professor de Ensino Regular 3 (A3)

Data: 10 de abril de 2012 Local: Escola EB1 do Agrupamento em
questdo
Hora de inicio:16h00 Durag&o: 08 min.

Entrevistador (E) — Boa tarde, professora.

Professor de Ensino Regular (A3) — Muito boa tarde.

E. — Gostava de saber qual é a formagc&o inicial da professora.
P.E.R. (A3) — Portanto é o Curso do Magistério Primario.

E. — H& quantos anos € que d& aulas?

P.E.R. (A3) — Faco trinta e trés em maio.

E. — A professora tem alguma formacdo em Educacdo Especial?
P.E.R. (A3) — Nada.

E. — Nem acdes de formacao?

P.E.R.(A3) — Nem ac0Ges de formacao.

E. — O que é que entende por inclusdo?

P.E.R. (A3) — Ora bem...ah... a inclusdo de criangas com problemas no meu ver ndo esta
como realmente eu acho que deveria ser feita. Por exemplo, neste ano o aluno que tenho,
muitas vezes vai para a sala de aula e acaba por ndo ser uma incluséo, porque ele esta na
sala de aula quando eu estou a dar matérias que ndo lhe interessam absolutamente nada.
Enquanto que... eu estou a falar do caso que tenho este ano porque ja tive outros casos
onde realmente a inclusdo era feita da mesma maneira, mas era muito mais benéfica para a
crianca, segundo os problemas que a crianga tinha. Mas este ano acho que esta crianca
deveria ter mais atividades mais a base de expressdes musicais, ginastica onde se deveria
fazer a incluséo e ndo dentro da sala de aula quando eu estou num terceiro ano a dar areas e
perimetros em que.... Ou deixo a turma ou deixo-0 a ele. Portanto acaba por néo ser uma
inclusdo como queria eu gostaria que fosse.

E. - E no geral o que € que a professora acha que € a inclusdo?

P.E.R. (A3) — No geral sera a integracdo da crianga na sala de aula.
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E. — A professora considera que a inclusdo de uma criancga autista, nas salas regulares, é
prejudicial para os restantes pares?

P.E.R. (A3) — Conforme a crianca, é isso que eu digo. Eu ja tive numa escola, antes de vir
para aqui, onde tinha uma crianca autista que ndo prejudicava absolutamente nada o resto
da turma. Portanto, nem eu largava a crianca para estar com a turma, nem largava a turma
para estar com essa crianca. Portanto, trabalhava-se muito bem. Ela conseguia aprender
muito devagar mas... ndo acompanhava a turma, mas ia acompanhando a matéria....
Trabalhava com o método das vinte e oito palavras, fazia atividades com ela que via
resultados. Este ano ndo, porque este menino tem uma idade comportamental de dois anos.
Portanto ndo consigo.... Consigo fazer aquilo que eu acho que posso fazer com ele ...
portanto 0 menino ndo fala ... consigo que ele me cumprimente, que el saiba como ¢ que
eu me chamo ... ndo diz o nome porque ndo se consegue perceber, mas identifica-me,
associa 0 nome. So o tenho este ano também, ele veio de outra turma.

E. — Enumere, por favor, alguns aspetos que considere positivos da inclusdo de uma
crianca autista nas salas de aula regulares.

P.E.R. (A3) — Aspetos positivos... a convivéncia da crianga com o resto da turma, as
atividades de expressdes, portanto, a integracdo da crianca nas atividades de expressdes e
também para a turma... mas quer s6 para a crianga?

E. — Néo, ndo. Também para a turma.

P.E.R. (A3) — Para a turma acho que € muito importante e isso é muito positivo este ano na
minha turma. Portanto, eles perceberem que tém de ajudar, que tém que fazer para que a
crianca se sinta bem dentro da turma.

E. — Como é que a professora define uma crianca autista?

P.E.R. (A3) — Ha diversos tipos comportamentais de criancas autistas e como ja tive
varios.... Ja tive criangas autistas que ... uma delas, estou-me a recordar, chagava a sala e
0 que queria era chegar e deitar-se num sofa que tinhamos na sala e que eu me esquecesse
dele; ja tive outra crianca autista que era o inverso, queria a aten¢do toda s para ele. Este,
neste momento, nem é uma coisa nem € a outra. SO quer computador.... Deixem-me estar,
penso eu, porque ele ndo fala... quer por a imagem maior e mais pequena, mais brilho,
menos brilho, é o que ele quer fazer e as outras atividades recusa, completamente.

E. — E eles sdo diferentes das outras criangas?

P.E.R. (A3) — Sim, sim.... De uma maneira geral sdo diferentes das outras criangas. Quer
se queira, quer ndo, temos que admitir que eles sdo diferentes das outras criancas.

E. — Que estratégias € que a professora acha que dessem ser aplicadas numa turma regular,
com uma crianga autista, para desenvolver as competéncias cognitivas?

XVIII



P.E.R. (A3) — Primeiro que tudo € a aceitacdo, a aceitacdo da turma, portanto, criar
estratégias, criar conversas, criar ... sei la.... brincadeiras dentro da turma para que a
crianca seja aceite e em relacéo a isso eu acho que ele foi completamente aceite. Portanto
ndo houve problemas nenhuns. Criar um espaco e fazer com que a turma perceba que ha ali
um espaco que é daquele menino, mas que eles podem I estar com ele e isso acontece
todos os dias. Todos os dias h& o espago que ele gosta, que é o cantinho dele, onde ele tem
0s brinquedos, os jogos, onde tem o computador mas os outros vao |4 e vao interagir com
ele, estdo com ele. Portanto ndo é um espaco soO para ele, os outros da turma levantam-se e
vao ter com ele e vao-lhe abrir o computador e védo dar-lhe os jogos ...

E. — E ao nivel das competéncias sociais?
P.E.R. (A3) — Aceitam muito bem ... mas quer as estratégias que eu fiz?
E. — Sim, no geral.

P.E.R. (A3) — Olhe fizemos um... Logo no inicio do ano lemos um livro que era o ....
Elefante.... Nao me lembro o nome do livro. Portanto era um elefante que queria ser
diferente, comecei por ai, logo no primeiro periodo a ler essa estoria e a partir dai fizemos
expressdo plastica, fizemos mobiles sobre isso cé na sala e eles de vez em quando diziam
“aquele ¢ o nosso mobil das diferencas”. Comecei por introduzir isto para depois eles
perceberem que aquele menino que foi para o terceiro ano, ele s6 foi para a turma este ano,
para perceberem que este menino era um deles. Entdo cada um fez um elefante e 0 menino
também, com a ajuda dos colegas fez o elefante que esta 14 no mobil, pendurado no teto da
sala. Portanto comecei por ai, a partir dai ndo houve assim mais problemas nem foi
necessario... eles sabem que na hora do intervalo tém que o trazer, tém que ir com ele para
o intervalo, brincam com ele muito no intervalo e nas refeicdes também. Este menino tem
ma particularidade que é assim: quando ndo esta satisfeito por algum motivo arranha,
morde, pontapeia 0s colegas, mesmo assim eles ndo desistem.

E. — Obrigada, professora.

P.E.R. (A3) — De nada.
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Transcricdo da entrevista ao Professor de Ensino Regular 4 (A4)

Data: 13 de abril de 2012 Local: Escola EB1 do Agrupamento em
questdo
Hora de inicio:15h30 Duragdo: 06 min.

Entrevistador (E) — Boa tarde, professora.

Professor de Ensino Regular (A4) — Boa tarde.

E. — Gostava de saber qual é a habilitacdo profissional da professora.
P.E.R. (A4) — Tenho uma licenciatura em Ciéncias Experimentais na Escola.
E. — E na Educacao Especial, em alguma formagao?

P.E.R. (A4) — Néo.

E. — E acbes de formacgao?

P.E.R. (A4) — Também néo.

E. — Ha quantos anos é que a professora da aulas?

P.E.R. (A4) — Ha dezoito.

E. — O que é que a professora entende por inclusdo?

P.E.R. (A4) — No fundo ¢é a integracdo dos meninos diferentes, entre aspas, na sala de aula
com criangas ditas normais, sem nenhuma deficiéncia comprovada.

E. — A professora considera que a inclusdo de uma crianca autista, nas salas de aula
regulares, prejudica os pares?

P.E.R. (A4) — Prejudica, dependendo do grau de autismo que essa crianca tem, O
comportamento dela dentro da sala de ala pode vir a prejudicar e muito. O aluno autista
que eu tenho este ano tem fases de comportamento ... ah.... E no inicio foi mais
complicado visto que foi a primeira vez que ele veio para esta escola, ele é de
nacionalidade russa ... foi a primeira vez que ele veio para uma escola e o facto de ele
gritar, ndo perceber que tem que estar sentado, que tem que estar a fazer alguma atividade,
destabilizou o restante grupo que esta ali para aprender. Ainda mais num primeiro ano e foi
tudo uma adaptacdo ao primeiro ciclo e ao estar, de facto, sentado e com atencéo a fazer
atividades e depois tenho uma crianga com um comportamento diferente dentro da sala de
aula, muitas vezes eles tendem a imitar e foi preciso um grande trabalho de fazé-los sentir
gue aquele menino era diferente e que tinhamos de o respeitar e ensinar-lhe também.
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Quando ele tinha ataques de faria de ir ao lugares espalhar material escolar ou mesmo
bater e que ele fazia isso, mas ndo percebia muito bem o que estava a fazer, porque muitas
das vezes eles revoltavam-se e comecavam a bater-lhe, a defender-se, no fundo que é o que
fazem com os pares, ndo é.... ¢ aquela crianga foi preciso perceber que ele faz aquilo para
interagir com eles, é a forma dele interagir e que ndo temos de nos afastar e temos que o
desculpar. Mas é complicado, quando se esté a explicar alguma coisa e ele comeca a falar
alto ou a gritar ... é complicado para os outros. E tive pais que, na altura, me falaram mas
porque é que ele tem que estar na sala de aula e foi explicado que uma vantagem desta
escola é ter a sala Teachh e depois eles irem a sala para estarem com os outros alunos, para
socializarem, no fundo. Mas alguns pais ndo aceitaram muito bem.

E. — Que aspetos € que a professora considera positivos dessa inclusdo da crianca autista na
sala regular?

P.E.R. (A4) — Neste momento eu penso que ha alguns positivos porque, aos poucos, e falo
daquele porque h& outros que ndo conseguem ... ele, aos poucos, foi percebendo que
aquele é o lugar dele e que se os outros estdo sentados a trabalhar, ele também tem que
estar sentado a trabalhar, que quando mando calar ou faco algum gesto ele imita. Ele imita,
mas aceita porque nesta altura ele também esta medicado, no inicio ndo estava e peno que
houve uma alteracdo de comportamento, porque ele agora esta mais calmo e vai
percebendo as rotinas. Achamos muita graca, porque um dia, as colegas da sala Teachh
deram-lhe um trabalho que ele costuma fazer na sala de aula e ele automaticamente pegou
na pasta e foi para a sala. Ele quando chega a sala j& sabe qual é o trabalho dele.

E. — Como é que a professora define ma crianga autista?

P.E.R. (A4) — Como se ele vivesse naquele proprio mundo. No fundo ele estda no mundo
dele e ndo percebe muito bem o que se passa a volta dele. E o mundo dele, tanto que eu
acho que ele comunica sempre com repeticao ...ah.... Nos dizemos qualquer coisa e ele
ndo responde, repete aquilo que nds dizemos. Eu acho que eles vivem num mundo
diferente do nosso, mas no proprio mundo dele ... eles estdo 1a nos pensamentos deles ...

E. — Que estratégias é que a professora considera que devem ser aplicadas na turma
regular, com uma criancga autista, para desenvolver as competéncias cognitivas?

P.E.R. (A4) — Que os outros o0 ajudem a perceber, a compreender o que ele tem que fazer,
a perceber alguns temas de estudo do meio, da lingua portuguesa ele consegue identificar
algumas das letras e a turma regular também lhe vai dizendo “olha ¢ o a, porque tem a
aguia”, ele vai adquirindo algumas competéncias por memorizagdo. A nivel da memoria
visual ele tem bastante e o facto de estar na sala onde estdo as letras afixadas e os
algarismos, ele proprio vai visualizar aquilo que estd a ver e € esse trabalho que nos
gueremos fazer com ele ao longo da escolaridade para que daqui a uns anos consiga, pelo
menos, ler de uma forma global.

E. — E ao nivel de competéncias sociais... ¢ essa interacdo com os pares?
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P.E.R. (A4) — Sim, a interacdo com 0s pares, 0 brincar, o interagir ao nivel da expressao
fisico-motora ... observando ao longe ninguém diria que ele tem um problema. Porque a
nivel de gestos, de exercicios motores, ele faz exatamente igual como os colegas. Por
imitacdo ele faz tudo. No fundo a nivel social é isso que se pretende, que seja igual a
turma. Quando sdo atividades lddicas ele corresponde muito bem e interage nestas
circunstancias. A nivel de recreio ou de brincadeira ele torna-se agressivo porque ele ndo
percebe que aquilo magoa o outro. E uma forma de ele ir ter com os outros. E as vezes
afasta os outros por isso. Embora faca sempre este trabalho de que “esta crianga ¢ diferente
e temos que o respeitar porque ele quer brincar convosco”, os outros as vezes afastam-se
porque tém medo. No fundo € isso.

E. — Obrigada, professora.
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Transcricdo da entrevista ao Professor de Educacéo Especial 1 (B1)

Data: 18 de abril de 2012 Local: Escola EB1 do Agrupamento em
questdo
Hora de inicio: 17:00 Duracéo: 15 min.

Entrevistador (E) — Boa tarde, professora.
P.E.E (B1)- Boa tarde.
E. — Gostaria de saber qual é a sua habilitacao profissional.

P.E.E (B1) — Portanto, eu de formagéo inicial sou Educadora de Infancia e posteriormente
especializei-me em Educacéo Especial.

E. — Ha quantos anos?

P.E.E (B1) — Portanto, eu trabalho ha... trinta.... Tenho trinta anos de servigo e ha quinze
anos na Educacéo Especial.

E. — O que é que a senhora professora entende por Inclusdo?

P.E.E (B1) — Bom... para mim, a inclusdo é mesmo o incluir. O incluir em todos os... em
todos os locais onde uma crianga ou um adulto que é diferente, possa estar. Tanto seja no
Jardim de Infancia, entre os seus pares, na Escola, inclui-lo em toda a comunidade
educativa; ele ser tdo importante como outro qualquer e € inclui-lo na sociedade em que
vive com a sua diferenca, mas que €... um... um ser que ... uma pessoa que precisa de ser
respeitada tal qual ela é e, portanto também precisa de ter uma participacdo ativa na
sociedade em que vive. Na sua comunidade e na sociedade.

E. — A professora considera que a Inclusdo de uma crianga Autista numa turma de ensino
regular prejudica os restantes pares?

P.E.E (B1) — E sempre muito relativo o que prejudica ou ndo. Para mim tem beneficios
porque os restantes pares tém a feliz sorte de perceber que a criancga ... que ha criangas
diferentes, ha maneiras de estar diferentes perante os proprios pares, perante as
aprendizagens; os comportamentos sdo diferentes e, portanto, isso traz-lhes sempre
vantagens: o conhecer a diferenca. Em que € que pode prejudicar? Ainda mais com
criangas autistas que, por norma, precisam de muita atencéo individualizada e a professora
se esta sozinha e se aquela crianga ndo tem acompanhamento de... nem que seja de uma
assistente operacional... ah... prejudica, portanto, porque a professora ndo tem tempo para
ele ou quando lhe esta a despender tempo, ndo tem tempo para 0s outros. Também, as
vezes, prejudica quando as criangas tém crises comportamentais dificeis, muitas vezes, de
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detetar o que a desencadeou ... o que desencadeou aquela crise depois ¢ dificil, as vezes,
para o professor, € dificil para os colegas voltarem a organizar- se, voltar a estabilizar-se.
No entanto, isto também ¢ uma vantagem porque eles proprios, os pares, tém de... arranjar
estratégias para lidar com essas situagdes, o que nem sempre é facil, mas que, para mim, é
positivo.

E. - Obrigada. Enumere, por favor, alguns aspetos que considere positivos relativamente a
Inclusdo dos alunos Autistas nas classes regulares. S6 aspetos positivos.

P.E.E (B1) — Sé aspetos positivos.... Olhe... um dos aspetos positivos que eu acho é que
eles tém ah.... A grande vantagem de estar entre os seus pares. Como a crianga autista
precisa de modelos, logo o par servira de modelo. Ah.... Como todas as criangas autistas
tém... uma das grandes dificuldades que t€m ¢ a parte social, ¢ uma socializagdo, logo ha
uma vantagem porque estdo integrados dentro dos seus pares. Por vezes, ha criancas que
tém dificuldades até no toque, ndo gostam de ser tocadas e a minha experiéncia diz-me que
muitas das nossas criancas va@o ultrapassando essa dificuldade porque os seus pares
interagem com eles, tocam-lhes, mexem-lhes, mexem nos seus pertences, que eles, muitas
vezes, tém alguma dificuldade em aceitar que Ihe mexam, que toquem nos seus pertences.
Isso vai sendo ultrapassado aos poucos, o que eu acho que ¢ 6timo. Além disso ...ah.... H&
matérias que estdo a ser dadas em que temos criancas autistas que prestam atencdo, que
ouvem isso, que memorizam algumas dessas coisas; podem depois néo as saber aplicar em
contexto... em diferentes contextos, mas eles ficaram com saberes porque ouviram, porque
ouviram na sala de aula e, portanto, isso para mim, é outra vantagem. Além disso, outra
das vantagens que eu acho que eles tém é muito o.... poderem imitar... a imitagdo dos
comportamentos, a imita¢do da linguagem ....ah.... e por ai fora, outras tantas coisas....
Acho que ha sempre vantagens. Acho que a inclusdo, por si sé, e quando é feita ma boa
incluséo e eu parto do principio que quem faz inclusdo que a faz bem , eu a esta a aceitar
num todo, porque se € sé para dizer que a inclui e ndo inclui, entdo nunca havera inclusao,
ndo é? Se todos trabalharem para isso, se a professora aceitar, se fizer um trabalho com os
seus alunos para que os seus alunos aceitem aquele que é diferente, todos 0s meninos tém
vantagens em estar incluidos, e todos tém a ganhar.

E.- E como é que a professora define uma crianca autista?

P.E.E (B1) — Como é que eu a defino? Defino que.... E uma crianga que vé as coisas, 0
mundo de maneira diferente. Tem maneiras diferentes de aprender ...ah... tem maneiras
diferentes de estar, o seu comportamento, muitas vezes, ¢ diferente... ¢ completamente
diferente das outras criangas. A parte social € sempre um défice grande ...ah... por vezes
0s défices cognitivos também sdo oscilantes, uns com mais.... Com um défice mais
acentuado, outros nem por isso, que aprendem coisas que nos ficamos completamente “uau
— 0 que ¢ isto?”, “o que ¢ que temos aqui?” ....ah... mas ¢ simplesmente isso, ¢ uma
maneira... s3o crian¢as que tém maneiras de ver e de sentir as coisas de forma diferente
...ah... e que aprendem de maneira diferente, mas que aprendem.
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E. — Que estratégias considera adequadas a aquisi¢cdo de competéncias cognitivas por parte
das criancas autistas? SO cognitivas.

P.E.E (B1) — Bom... as estratégias sdo diferentes consoante os casos, ndo ¢? Eu costumo
partir muito da area sensorial para que eles facam as aprendizagens cognitivas ...ah... e
depois.... O que é que fago mais ... elaborar, criar muito material adaptado aquela crianca,
aquela crianca especifica e sempre a trabalhar para um de maneira diferente que trabalho
com outro. Ah... e por isso ¢ proporcionar-lne 0 maximo de experiéncias e partindo
sempre de toda a area sensorial, de tudo, desde o provar, o cheirar, do tato, do sentir, de...
toda a area sensitiva, vestibular para partir depois para ...ah... as coisas mais abstratas,
nunca num abstrato total porque sendo eu ndo vou chegar 14... tudo tem que ser muito
palpavel. No6s, geralmente, quando quero... partindo do mais bésico, saber o que € o pao...
eu parto do pao real, eu parto da maca real, eu parto do pente que é real, tudo o que é real
para depois partir para uma imagem real e depois s6 assim passar para um simbolo que
posteriormente venha a ser utilizado numa comunicacdo aumentativa e alternativa. E acho
que parte sempre por ai o trabalho na area cognitiva. E eu ndo estou a pensar
especificamente “estou a trabalhar a area cognitiva”, ndo, porque a area cognitiva engloba
tudo, temos que trabalhar tudo para chegar 1a; para chegar ao conhecimento.

E. — Esta é a ultima pergunta: que estratégias considera adequadas a aquisicdo de
competéncias sociais por parte da crianga autista?

P.E.E (B1) — Olhe... uma das estratégias que nds usamos aqui na unidade ¢ de fazermos a
reunido de todos os dias com todos os meninos que frequentam a unidade; todos eles estdo
juntos nessa hora. E nessa hora marcamos as presencas uns dos outros, dizemos o bom dia
a cada um...ah.... Contamos quantos meninos estdo, quem falta, o dar pela falta do outro,
porque € que ele ndo esta ... porque esta doente, porque foi ao médico, porque foi passear
com os pais, com a avo....As cangdes em conjunto cantamos em conjunto, o utilizar
material auxiliar das cancGes e cada um tem uma parte, um instrumento, por exemplo,
cancdes com animais, cada um tem um animal e na altura mostra o animal e, geralmente,
eles fixam e ndo gostam de trocar, ndo é? Aquele naquele dia teve o céo e ficara com o cao
para sempre, pertencera aquele. E eles saberem o0s nomes uns dos outros, logo ai nés
estamos ah... ah...a conseguir isso. Depois também temos a area do trabalho de grupo,
trabalhar em grupo, que ¢ muito dificil... eles ndo trabalham em grupo, eles trabalham uns
ao lado dos outros, mas estdo todos juntos. Também na area do brincar, muitas vezes,
levamos dois, trés que estdo no momento de brincar o que proporciona que eles também
sejam livres de escolha, damos a oportunidade das estereotipias que até ai foram um
bocadinho condicionadas porque tentamos condicionar aquilo que podemos,
evidentemente. E na area do brincar deixamos libertar, ndo é? Mas procuramos conduzir a
brincadeira e conduzir, muitas vezes, a pares. “Agora tu pdes aqui; tu vai ali; da ao outro”.
Isto é trabalhar a interacdo e a socializacdo entre eles. Também com as turmas, também
convidamos as turmas a vir as unidades, para que eles proprios percebam o porqué dos
meninos, onde é que 0s meninos estdo, qual é esta Unidade, o que é que aqui se faz e eles
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préprios também veem os amiguinhos que estdo aqui, ndo so la na turma, mas também na
Unidade...

E. — No espaco deles....

P.E.E (B1) — Sim, também vém a Unidade e a outo espaco que eles preferem muito mais.
Os nossos meninos, ha alturas... nem sempre isso acontece, mas hé alturas em que eles ndo
querem o simbolo da turma, querem ficar aqui... ¢ as vezes nao conseguimos leva-los
porque isso vai desencadear uma crise comportamental, uma desorganizacdo entdo
tentamos ...nem que fiquem na area do brincar... mas fica a brincar livremente nesse
tempo.... As vezes passa por isso. Outras alturas nem tanto, assim que chega 0 horério em
que V€ turma, ai vai para a turma, portanto, eles sao sempre muito imprevisiveis.

E. — Obrigada.
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Transcricdo da entrevista ao Professor de Educacéo Especial 2 (B2)

Data: 18 de abril de 2012 Local: Escola EB1 do Agrupamento em
questdo
Hora de inicio: 16:30 Durag&o: 10 min.

Entrevistador (E) — Boa tarde, professora.
Professor de Educacéo Especial (B2) — Boa tarde.
E. — Podia dizer-me qual é a sua habilitacdo profissional.

P.E.E. (B2) — a formacd&o inicial é Educadora de Infancia, em Lisboa, na Escola Superior
de Educadoras de Infancia.

E. — A professora tem alguma formacao em Educacao Especial?

P.E.E. (B2) — Sim, sim. Apoio Educativo a Popula¢des Especiais. Portanto, fiz na ESE de
Santarém uma especializacao.

E. — Quantos anos é que a professora tem de Educacdo Especial?

P.E.E. (B2) — Cerca de metade da minha carreira profissional toda. Portanto, eu tenho
trinta e cinco anos de servi¢o. Ja sdo muitos anos.

E. — O que é que a professora entende por Inclusao?

P.E.E. (B2) — Ora bem, a inclusdo ndo é apenas a frequéncia de uma crianga numa
determinada escola. Entendo que a inclusdo € a participacdo ativa dessa crianca que,
provavelmente, tera alguns défices, numa turma, onde tera um programa adequado as suas
capacidades. Para além disso, ela fara, também, muitas das atividades que todo o grupo
faz... ah... se ndo conseguir acompanhar ao nivel do programa, ela vai conseguir
acompanhar as criangas nas visitas, na expressao pléstica, na educacdo fisica, na expressdo
dramatica... Portanto, ha muitas atividades em qua a crianga podera participar dentro do
grupo de turma.

E. — Considera que a inclusdo de uma crianga autista, numa turma do ensino regular,
prejudica os restantes pares?

P.E.E. (B2) — Néo, de forma alguma. E benéfico para a crianga com espectro do autismo
porque... portanto, consegue estabelecer alguma relacdo com as criangas por estar com
elas durante o dia, ndo é todo o dia, mas é algumas horas por dia e para as outras criangas
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também ¢ benéfico porque as criancas tém que saber, tém que se habituar a respeitar as
criancas que tém diferencas, as criancas que tém deéfices, porque elas também vivem na
sociedade em que elas vivem. Portanto, acaba por ser uma forma de educar as criangas que
ndo tém problemas e de as aceitar.

E. — Ah... Enumere, por favor, alguns aspetos que considere positivos relativamente a
incluséo de criangas autistas no ensino regular.

P.E.E. (B2) — Um aspeto importante é o aspeto da interacdo social.
E. — E o principal?

P.E.E. (B2) — Sim. Portanto, deve partir também dos professores, quando as criancas estao
na turma ...ah... sei la.... Preverem atividades dentro da sala de aula onde possam incluir
as criangas autistas. Quanto a nés, podemos arranjar atividades dentro da sala e convidar
outras criancas para virem a nossa sala trabalhar, também podemos fazer o contrario. E
depois os intervalos, durante os almogos, durante 0s passeios, as pequenas visitas, as
pequenas saidas ... tudo isso sdo atividades em que nds podemos incluir as criangas com
espectro do autismo.

E. — Como é que a professora define uma crianca autista?

P.E.E. (B2) — E uma crianga com uma perturbacdo do desenvolvimento que vai
acompanha-la durante toda a sua vida. Portanto, depois € uma crianca que vai ter
problemas, principalmente em trés dominios que é o da interacdo social, a comunicacao
verbal e ndo-verbal e aqueles interesses muito restritos que tém a ver com todo o seu
comportamento. Estes interesses restritos tém muitas vezes a ver com o0s objetos, com
partes dos objetos, em que a crianga vive no seu mundo e passa 0 tempo a rodopiar € a
rodar as coisas € 0 comportamento, por vezes, € um comportamento desadequado.

E. — Que estratégias considera adequadas a aquisicdo de competéncias cognitivas de uma
crianga autista?

P.E.E. (B2) — Ora bem, ¢é assim.... nds, aqui na sala, trabalhamos o Modelo Teacch, que é
um modelo com.... acima de tudo, um modelo estruturado ...ah... e eu defendo esse
modelo, porque a criancga, a partida comeca a trabalhar com as imagens e sabe como é que
comega o seu dia, sabe a atividade que vai fazer a seguir ... portanto, o dia da crianca esta
estruturado desde a manhd, desse que ela entra na sala. E depois tem, aqui na sala de
Ensino Estruturado, as varias areas... portanto, a drea do aprender, onde a crianga aprende,
faz aprendizagens significativas, onde controla e concentra a atengdo de uma forma em que
estd sozinha com o professor, também permite a focalizagdo do olhar... desenvolve a
atencdo e a concentragdo, permite a focalizacdo do olhar. Depois tem a area do trabalho
individual em qua a crianga pode trabalhar o que aprendeu na &rea do aprender e fazer ja
sozinha, ndo precisar que o adulto esteja, permanentemente com ela... tem a area do
trabalho de grupo em que permite a partilha com as outras criancas e a interacdo e a
comunicacdo, tem a area da reunido em que é excelente par a rotina que eles tanto gostam.
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Eles sdo muito amantes da rotina... em que desenvolve a comunicagdo, a interagdo entre
eles ...ah... em que as criangas que conseguem verbalizar ...ah... conseguem contar
alguma novidade. Depois temos a area do brincar que permite o relaxamento, porque
também temos que treinar e prevenir as tensdes. Permite o relaxamento, tal como o outro
modelo, o Floortime, permite-nos também deitarmo-nos com eles no ch&o, brincarmos com
eles, canalizarmos a brincadeira para aquilo que queremos desenvolver, ndo é? O
desenvolvimento da motricidade fina, depois tem a &rea do horério, a rea da transicdo em
gue a crianga, passo a passo, vai sabendo o que é que vai fazer a seguir. Portanto, a crianga
estd sempre a ser orientada, esta sempre a ser estruturada. ..

E. — E todas essas aprendizagens sdo canalizadas, depois, para o desenvolvimento
cognitivo?

P.E.E. (B2) — Cognitivo, exatamente. Tudo o que fazemos tem por objetivo o
desenvolvimento  cognitivo, o0 desenvolvimento da  motricidade fina, o0
desenvolvimento...ah... pessoal. Portanto, abarca todas as areas.

E. - E ao nivel das competéncias sociais? Que estratégias € que considera adequadas?
Quais sdo as estratégias que devem ser desenvolvidas?

P.E.E. (B2) — As competéncias sociais sdo muito dificeis de adquirir nestas criancas,
porque sdo criangas que muitas vezes rejeitam até o tocar. Ah.... portanto.... Sdo
aquisicdes que sdo adquiridas passo a passo, mas que demoram algum tempo a adquirir.
Portanto, ndo é de um dia para o outro, de um més para o outro que essas capacidades se
adquirem, € ao longo dos anos...

E. — Através da partilha de trabalho de grupo, do jogo....

P.E.E. (B2) — Exatamente. Depois temos, além do trabalho de grupo, temos as refeicdes
que sdo feitas em conjunto com as outras criangas, os intervalos que séo feitos em conjunto
com as outras criangas também, a participacdo na turma. Portanto, as criangas vao todos 0s
dias a turma, ndo passam o tempo todo na turma, mas passam uma parte do dia na turma
...ah... convivem com as outras criangas, ndo ¢? N6s fazemos também um trabalho de
parceria com os professores da turma, estamos sempre em contato com aquilo que as
criancas estdo a aprender, portanto, estamos em contato com as aprendizagens das
criangas.

E. - Muito obrigada pelo seu tempo.
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Transcricdo da entrevista ao Professor de Educacéo Especial 3 (B3)

Data: 20 de abril de 2012 Local: Escola EB1 do Agrupamento em
questdo
Hora de inicio: 11:30 Duragéo: 7 min.

Entrevistador (E) — Bom dia, professora.

Professor de Educacéo Especial (B3) — Bom dia.

E. — Gostava de saber qual é a sua formacdo inicial.

P.E.E. (B3) — Magistério.

E. — E a professora tirou alguma formacéo na area da Educacdo Especial?

P.E.E. (B3) — Tirei em criancas Problematicas de Risco e no Dominio Cognitivo e Motor.
E. — E ha quantos anos estd na Educacao Especial?

P.E.E. (B3) — Com a especializacdo sdo dez anos; antes da especializacdo também ja
exercia.

E. — O que é que a professora entende por inclusdo?

P.E.E. (B3) — Inclusdo.... Entendo que todos somos diferentes e que todos somos iguais.
Aqui eu posso ser diferente ou uma crianga pode ser diferente numa coisa e eu posso ser
diferente noutra.

E. — A professora considera que a inclusdo de uma crianca autista, nas turmas regulares,
prejudica os pares?

P.E.E. (B3) — Pode prejudicar os pares se eles ndo tiverem acompanhamento dentro da
sala, se eles ficarem sozinhos dentro de uma sala de aula e dependendo do grau de autismo,
porgue ha criangas com grau de autismo que ndo é grave ao ponto de prejudicar, ha outros
que, além do problema do autismo tém outros problemas associados. E quando ha outros
problemas associados prejudicam os pares se ndo tiverem acompanhamento. Assim como
me prejudicariam a mim se eu ndo tivesse ninguém que orientasse 0 meu trabalho.

E. — Enumere, por favor, alguns aspetos que considere positivos da frequéncia das criancas
autistas nas salas de aulas regulares.
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P.E.E. (B3) — Em relacdo a eles ou em relacao aos pares?
E. — A ambos.

P.E.E. (B3) — A ambos... primeiro todos eles se vdo socializando ¢ vao-se adaptando as
carateristicas uns dos outros. Segundo: consegue-se fazer um trabalho de parceria com
determinadas criangas autistas dentro das salas, porque eu vou dentro das salas e tenho
assistido que aquelas criancas que realmente estdo mais dentro da parte pedagdgica, vamos
la.... Que vao trabalhando algumas coisas sozinhos, que nao € preciso aquele apoio direto
a cem por cento ...ah... cles trabalham e consegue-se fazer um trabalho com eles muito
engracado porque eles proprios sentem que os seus pares lhes ligam, notam a sua presenca

E. — Ha troca de experiéncias.

P.E.E. (B3) — Ha troca de experiéncias. Outro aspeto que eu acho bastante positivo €, ndo
s0 a nivel das criancas, como a nivel do docente e dos pais, porque a nivel do docente
trabalha com os grupos e consegue, a0 mesmo tempo, fazer pedagogia diferenciada. Se
apelamos a pedagogia diferenciada ai podemos praticar a pedagogia diferenciada. Em
relagdo aos pais, estes sentem que realmente pdem os seus filhos numa escola, ndo para o0s
depositar na escola porque eles tém que estar integrados na escola.

E. — Como é que a professora define uma crianca autista?
P.E.E. (B3) — Como Unica.

E. — Que estratégias considera adequadas ou deveriam ser utilizadas na sala de aula
regular, para desenvolver as competéncias cognitivas de uma crianca autista?

P.E.E. (B3) — As estratégias que eu acho € primeiro que tudo vermos qual é o nivel e as
carateristicas, porque qualquer crianca autista traz a parte clinica diagnosticada que é a
nossa base de trabalho. Porque nés aqui temos de trabalhar cada um a fazer a sua parte. Ha
a parte clinica que é a nossa pista de trabalho e depois devemos trabalhar a parte
pedagdgica. Essa parte pedagdgica é assim: se a crianca autista tiver outros problemas
diagnosticados e forem muito graves também, acho que s6 podem ser trabalhados com uma
parceria .... a par. Nao estou s6 a dizer os colegas, como estou a dizer uma professora,
como estou a dizer uma auxiliar porque eles tém... vamos 14 a ver.... As actividades deles
sdo todas programadas, ndo €? ... eles vém a sala Teacch , que é a Unidade de Ensino
Estruturado, uma parte do dia, estdo outra parte na sala regular e na sala regular eles tém de
estar acompanhados, ndo é estarem sentados numa cadeira. Para mim eles tém que estar,
quer seja na Unidade quer seja na sala regular, tém que estar com trabalho e o trabalho tem
que ser programa, tem que ser acompanhado e vigiado.

E. — Esse trabalho depende da capacidade da crianga... mas podera ser jogos...

P.E.E. (B3) — Tanto podera ser jogos, como pode ser a ver um livro, como pode ser a
rasgar... porque eu também j& trabalhei na Unidade também e ja tive criancas que
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inclusivamente ndo conseguiam rasgar uma folha, desenvolver essa parte da motricidade,
como pode ser a pintar, no computador... ha vérias situagdes que noés podemos ajudar, mas
vigiando e acompanhando.

E. — E ao nivel das competéncias sociais, o que é que pode ser feito dentro da sala de aula
regular?

P.E.E. (B3) — Ao nivel das competéncias sociais as regras que sdo para as outras criangas,
eles conseguem também aprendé-las. Tanto conseguem que eles sabem perfeitamente o
que € o toque e que o toque € de saida, eles sabem perfeitamente que tém que se levantar e
que ha uma fila, por exemplo, para irem para o refeitério. Se eles até sdo criancas de
rotinas, melhor que qualquer um dos outros aprendem as rotinas de comportamento dentro
de uma sala de aula, como aprendem, por exemplo, as rotinas que sdo para fazer em casa.

E. — Muito obrigada, professora.
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Transcricdo da entrevista ao Professor de Educacéo Especial 4 (B4)

Data: 24 de abril de 2012 Local: Escola EB1 do Agrupamento em
questdo
Hora de inicio: 11:30 Duragéo: 5 min.

Entrevistador (E) — Bom dia professora. Gostava de saber qual é a formacéo inicial da
professora.

Professor de Educacdo Especial (B4) — Bom dia. Eu tirei o Curso do Magistério
Primario, esta é a formacdo inicial.

E. — E depois tirou formacdo na area da Educacdo Especial?
P.E.E.(B4) — Tirei o Curso de Educacéo Especial.

E. — A professora leciona ha quantos anos?

P.E.E.(B4) — Hatrinta e um anos.

E. — E quantos sdo na Educacao Especial?

P.E.E.(B4) — Vinte e dois.

E. — O que é que a professora entende por inclusdo?

P.E.E.(B4) — E a integracéo das criancas na escola do ensino regular, incluindo as turmas,
claro. Eu trabalho nesta Unidade (Multideficiéncia), mas a inclusdo faz-se na escola, ndo €
sO na Unidade, € nas turmas onde est&o 0s outros meninos.

E. — A professora considera que a incluséo de uma crianca autista na sala regular prejudica
0S seus pares?

P.E.E.(B4) — Podera prejudicar, sim. Depende do caso, depende do nivel de autismo
porgue ha casos mais graves e acentuados e outros menos mas, as vezes, prejudica. Acho
gue 0 menino ou a menina para estar integrado e incluido nessa turma deveria ter ou uma
professora de Educacdo Especial ou alguma auxiliar também com essa vertente para
acompanhar a crianca dentro da sala do ensino regular porque € dificil com vinte e tal
criangas ou mesmo que sejam sO 0s vinte estar a dar apoio individualizado a uma crianca
autista porque necessita de estratégias, necessita de materiais completamente diferentes do
outros casos.
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E. - E que aspetos considera positivos dessa inclusédo?
P.E.E.(B4) — Os aspetos positivos é mais ao nivel da socializag&o.
E. — Como é que a professora define uma crianga autista?

P.E.E.(B4) — Uma crianca com dificuldade em comunicar com 0s outros e em
compreender o mundo que a rodeia.

E. — Que estratégias € que acha que deveriam ser aplicadas na sala regular para
desenvolver as competéncias cognitivas dos alunos autistas?

P.E.E.(B4) — As estratégias baseadas nas Tecnologias de Comunicacdo, com materiais
ligados & comunicacdo aumentativa ou substitutos, caso a crianca ndo tenha comunicacao.
Portanto, como ja lhe disse, ha varios tipos de autismo e poderd ou ndo necessitar desse
tipo de material. Mas essencialmente o computador, acho que é basico para trabalhar com
estas criancas.

E. — A em relagdo as competéncias sociais?

P.E.E.(B4) — Ao nivel das competéncias sociais fazer trabalhos de grupo, integra-los nos
trabalhos de grupo realizados na sala.

E. — Muito obrigada.
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Anexo VI

Grelha de analise de conteudo das entrevistas — Professores
de Ensino Regular
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Grelha de analise de contetdos das entrevistas dos Professores do Ensino Regular

Professores do Ensino Regular

Categorias Descritores
Al A2 A3 A4
“No fundo é a
“(...) é suposto ser ... | “E as criancas com Integracao dos meninos
quando alguns meninos | essas dificuldades diferentes, entre aspas,
- . com carateristicas estarem incluidas numa | “F a integragdo da na sala de aula com
Definir conceito de : X ) ) )
inclusio diferentes ff';\z_em turma normal e crianca na sala de criancas ditas normais,
algumas atl\_/ldacilje_s po_dgdregn fazer algumas | aula”. sem nenhuma
com oS r_nerllnos itos atividades |gua|§ aos deficiéncia
«normailsy . outros meninos . )
comprovada”.
) _ _ _ | grau de autismo. Na () desde que haja dependendo do grau de
Inclusdo Indicar se a incluséo autismo que essa

um aluno autista
prejudica/beneficia
0s restantes pares

maior parte dos casos
que eu verifico aqui,
acho que prejudica,
mais do que beneficia”.

falta de material.
Também depende da
organizacdo da sala e
das capacidades que a

’

sala tem”.

[Prejudica] “conforme
a criancga’.

crianca tem, o
comportamento dela
dentro da sala de aula
pode vir a prejudicar e
muito”.

Indicar aspetos
positivos da incluséo
de alunos autistas

“(... ) para as criancas
da turma regular é o
conseguirem pensar em
criancas diferentes.”

“(...) acho que é
vantajoso tanto para os
normais como para os
outros que nao sdo”.
“(...) ésaudavel (...)".

“(...) ... aconvivéncia
da crianga com o resto
da turma, as atividades
de expressoes”.

“ Para a turma acho
que € muito
importante”.

“(...) . Ele imita (...)”.
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“(...) eles perceberem
que tém de ajudar, que
tém que fazer para que
a crianca se sinta bem
dentro da turma”

“E uma crian¢a que

“Uma crianga que tem
capacidades, mas
que... como é que eu
hei-de dizer... tem

“Ha diversos tipos
comportamentais de

“Como se ele vivesse
naquele préprio

Perturbactes Definir crianca esta um bocado capacidades para. mas criangas autistas (...) mundo. No fundo ele
do Espetro do autista alheada do mundo que P e de, 'I’ esta no mundo dele e
Autismo o rodeia” que € mmto Iici “De uma maneira n&o percebe muito bem
‘ mostra-las ...ah... de | geral sdo diferentes das | o que se passa a volta

se expressar, Sdo muito | outras criangas(...)”. dele (...)".

fechadas ...ah... e que

é dificil”.

. “Primeiro que tudo é a

. , (_"'_) aquelaNS . aceitag¢do(...)”.
Identificar (... )ter alguém sempre | atividades sdo muito “ Criar um espago e

Estratégias
inclusivas

estratégias
adequadas ao
desenvolvimento de
competéncias
cognitivas

com ele”.

“ Depois penso que a
nivel gréafico muitas
imagens, propriamente
mais do que palavras,
jogos.”

parecidas com as dos
colegas, mas de
maneira diferente ou
com um tempo mais
reduzido ou entdo mais
coloridas, mais
atrativas.”

fazer com que a turma
perceba que ha ali um
espaco que é daquele
menino(...)"

“(...)os brinquedos, os
jogos, onde tem o
computador(...)”

“Que os outros o
ajudem a perceber, a
compreender o que ele
tem que fazer (...)".
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Identificar
estratégias
adequadas ao
desenvolvimento de
competéncias sociais

“(...) jogos em roda,
em grupo.”’

“ - L »
E mesmo o convivio

“(...) eles sabem que
na hora do intervalo
tém que o trazer, tém
que ir com ele para o
intervalo, brincam com
ele muito no intervalo e
nas refei¢oes também.”

“(...) ainteragdo com
0s pares, o brincar, o
interagir ao nivel da
expressao fisico-
motora”.
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Anexo VIII

Grelha de analise de conteddo das entrevistas — Professores
de Educacao Especial
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Grelha de anélise de contetdos das entrevistas dos Professores de Educagédo Especial

Professores de Educacdo Especial

Categorias Descritores
B1 B2 B3 B4
“O incluir em todos
o0s... em todos os locais | ., . ~ o~
. (...) a inclusdo nao é
onde uma crianca ou .l
. apenas a frequéncia de
um adulto que € .
: uma crianga numa
diferente, possa estar. .
: . determinada escola.
Tanto seja no Jardim . x| o ~
A Entendo que a inclusdo | “(...) entendo que E a integracdo das
- . de Infancia, entre os . T . X
Definir conceito de seUs pares. na escola é a participacdo ativa | todos somos diferentes | criancas na escola do
inclusédo SEUS pares, ' | dessa crianga que, e que todos somos ensino regular,
inclui-lo em toda a . L ; . ¥
. .. | provavelmente, tera iguais”. incluindo as turmas”.
comunidade educativa; e
. - alguns défices, numa
ele ser tdo importante .
turma, onde terd um
« como outro qualquer e X
Inclusdo programa adequado as

¢ inclui-lo na sociedade
em que vive com a sua

diferenca (...)".

suas capacidades ”.

Indicar se a incluséo
um aluno autista
prejudica/beneficia os
restantes pares

“(...)tem beneficios
porque os restantes
pares tém a feliz sorte
de perceber que a
crianga ... que ha
criangas diferentes, ha
maneiras de estar
diferentes perante os
proprios pares, perante

“(...) é benéfico para a
crianga com espectro
do autismo porque...
portanto, consegue
estabelecer alguma
relacdo com as
crian(;as por estar com
elas durante o dia (...)
também € benéfico

“ Pode prejudicar os
pares se eles ndo
tiverem
acompanhamento
dentro da sala, se eles
ficarem sozinhos
dentro de uma sala de
aula e dependendo do
grau de autismo (...)".

“Podera prejudicar,
sim. Depende do caso,
depende do nivel de
autismo porque ha
casos mais graves e
acentuados e outros
menos (...)".
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as aprendizagens; 0s
comportamentos sdo
diferentes e, portanto,
isso traz-lhes sempre
vantagens: o conhecer
a diferenca’”.

“(...) emque € que
pode prejudicar? (...),
precisam de muita
atencao
individualizada (...)".

porque as criancas tém
que saber, tém que se
habituar a respeitar as
criangas que tém
diferencas, as criancas
que tém défices, porque
elas também vivem na
sociedade em que elas

>

vivem”.

Indicar aspetos
positivos da inclusédo
de alunos autistas

“(...) agrande
vantagem de estar entre
0s seus pares. Como a
crianca autista precisa
de modelos, logo o par
servira de modelo™.

[ . ~
(...) interag¢do
social”.

“(...) primeiro todos
eles se vao
socializando e vao-se
adaptando as
carateristicas uns dos
outros”.

“ Ha troca de
experiéncias’”.

“(...) nivel da
socializacdo”.

Perturbacgdes do
Espetro do
Autismo

Definir crianca autista

“(...)E uma crianga
que Vé as coisas, 0
mundo de maneira
diferente. Tem
maneiras diferentes de
aprender ... ah... tem
maneiras diferentes de
estar, 0 seu
comportamento, muitas
vezes, ¢ diferente... é
completamente
diferente das outras

“E uma criang¢a com
uma perturbacdo do
desenvolvimento que
vai acompanha-la
durante toda a sua
vida. Portanto, depois é
uma crianca que vai ter
problemas,
principalmente em trés
dominios que é o da
interacdo social, a
comunicacao verbal e

’

“Como unica’.

“Uma crianga com
dificuldade em
comunicar com 0s
outros e em
compreender o mundo
que a rodeia”.
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criancas.

ndo-verbal e aqueles
interesses muito
restritos que tém a ver
com todo o seu
comportamento”.

Estratégias
inclusivas

Identificar estratégias
adequadas ao
desenvolvimento de
competéncias
cognitivas

“(...)Eu costumo partir
muito da area sensorial
para que eles fagam as
aprendizagens
cognitivas.”

“(...) elaborar, criar
muito material
adaptado aquela
crian¢ca”
“(...)proporcionar-lhe
0 maximo de
experiéncias e partindo
sempre de toda a area
sensorial”.

“(...) trabalhamos o
Modelo Teacch, que é
um modelo (...)
estruturado”.

“(...) primeiro que tudo
vermos qual € o nivel e
as caracteristicas,
porque qualquer
crianga autista traz a
parte clinica
diagnosticada que é a
nossa base de
trabalho.”

“Para mim eles tém
que estar, quer seja na
Unidade quer seja na
sala regular, tém que
estar com trabalho e o
trabalho tem que ser
programa, tem que ser
acompanhado e
vigiado.

“Tanto podera ser
jogos, como pode ser a
ver um livro, como
pode ser a rasgar...
porque eu também ja
trabalhei na Unidade
também e ja tive
criangas que

“As estratégias
baseadas nas
Tecnologias de
Comunicacgao, com
materiais ligados a
comunicacgao
aumentativa ou
substitutos, caso a
crianca ndo tenha
comunicac¢do”
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inclusivamente ndo
conseguiam rasgar
uma folha, desenvolver
essa parte da
motricidade, como
pode ser a pintar, no
computador... ha
vérias situacdes que
nos podemos ajudar,
mas vigiando e
acompanhando.

Identificar estratégias
adequadas ao
desenvolvimento de
competéncias sociais

“(...) cangoes em
conjunto (...)"
“(...) trabalhar em
grupo (...)"
“(...)trabalhar a
interacdo e a

socializacéo entre eles.

Também com as
turmas, também
convidamos as turmas
a vir as unidades ”.

“(...) aléem do trabalho
de grupo, temos as
refeicdes que sao feitas
em conjunto com as
outras criancas, 0s
intervalos que séo
feitos em conjunto com
as outras criangas
também, a participacdo
na turma.”

“ Ao nivel das
competéncias sociais
as regras que sdo para
as outras criancas, eles
conseguem também
aprendé-las (...)".

“ Ao nivel das
competéncias sociais
fazer trabalhos de
grupo, integra-los nos
trabalhos de grupo
realizados na sala.’

)
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