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Resumo

Cada vez mais, surgem novos casos de Perturbacdo do espectro do Autismo.
Esta nova realidade faz com que haja um aumento dos estudos empiricos e cientificos
sobre o tema, onde se procura responder a questdes como a causa, as suas principais
caracteristicas e qual a melhor forma de lidar com a problematica no seu meio familiar,

escolar e social.

Como ndo podia ser diferente, esta investigagdo teve como objetivo central
compreender as percegdes € conhecimentos dos docentes, face a inclusdo de alunos com
autismo no ensino regular. A amostra obtida foi de 89 docentes, sendo 74 do sexo
feminino e 15 do sexo masculino, que lecionam em escolas da Regido Auténoma da

Madeira, mais especificamente na cidade do Funchal.

A recolha dos dados foi feita através de um questiondrio elaborado para este
estudo. Os resultados do estudo indicam que os professores conhecem a perturbagio
assim como identificam de forma correta os sinais que definem a problematica. Além
disso, verifica-se que os docentes defendem e acreditam na inclusdo, no entanto, quando
questionados se os alunos com autismo devem ser todos incluidos, constata-se que
muitos docentes salientam que essa inclusdao deve ter em conta o nivel de autismo que a
crianca apresenta. Os docentes salientaram também algumas mudangas que sdo fulcrais
para a inclusdo, como a reducdo das turmas, materiais de apoio, professora de educagdo

especial para dar apoio mais individualizado a estes alunos, e ainda formagao na area.

Palavras-Chave: Autismo; Escola; Inclusdo; Estratégias de Inclusao.
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Abstract

More and more there are new cases of Autism Spectrum Disorder. This new
reality means that there is an increase of empirical and scientific studies on the topic,
where it seeks to answer questions about the cause, its main features and how best to

deal with the problem in their midst family, school and social.

How could it be otherwise, this research had as main objetive to understand the
perceptions and knowledge of teachers, given the inclusion of students with autism in
mainstream education. The sample included 89 teachers, 74 female and 15 male, who
teach in schools of the Autonomous Region of Madeira, more specifically in the city of

Funchal.

The data collection was done through a questionnaire for this study. The results
of the study indicate that teachers know the disturbance as well as identify correctly the
signs that define the problems. In addition, it appears that teachers defend and believe in
inclusion; however, when asked if students with autism should all be included, it
appears that many teachers point out that such inclusion must take into account the level
of the autism child shows. Teachers also highlighted some changes that are crucial for
inclusion, such as reducing class sizes, supporting materials, a special education teacher

to give more individualized support to these students, as well as training in the area.

Key-words: Autism; School; Inclusion; Strategies of Inclusion.
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Introduciao

A igualdade é um projeto, um principio de organiza¢do que estrutura o devir de
uma sociedade. (...) O principio de igualdade (...) é um movimento através do qual a
sociedade procura libertar, ainda que parcialmente, os individuos da sua historia para
lhes permitir enfrentar melhor o seu futuro, abrindo-lhes um leque de escolhas que
certas circunstancias do seu passado restringiram em demasia. A ideia de igualdade
instaura um combate contra o determinismo, a explicagdo linear do futuro pelo

’

passado.’

Seabra (2009, p. 64-65)

A Perturbacgdo do espectro do Autismo (PEA), embora tenha ganho nos tltimos
anos um maior destaque e atencdo, sempre despoletou grandes controvérsias na
comunidade médica e cientifica. De forma generalizada, a PEA ¢ “uma condi¢do do
desenvolvimento neurologico ao longo da vida que interfere com a capacidade de a
pessoa comunicar e se relacionar com os outros” (Elsabbagh, Divan, Koh, Kim,
Kauchali, Marcin, Montiel-Nava, Patel, Paula, Wang, Yasamy, & Fombonne, 2012).
Apresenta também manifestagdes comportamentais, estereotipias, interesses € rotinas
fixas (Wong, Odom, Hume, Cox, Fetting, Kucharczyk, Brock, Plavnick, Fleury, &
Schultz, 2014). Com o novo DSM-V, a PEA ¢ ainda caracterizada como sendo uma
perturbagdo com vérios niveis de necessidade e de intensidade, variando de leve a grave
(Turner, 2013), sendo que os de intensidade mais leve conseguem, por vezes, ter melhor

qualidade de vida (Elsabbagh et al. 2012).

Nas ultimas duas décadas, segundo o Centro de Controle e Prevengdo de
Doengas (2012, citado por Blumberg, Bramlett, Kogan, Schieve, Jones & Lu, 2013) a
prevaléncia de criangas com autismo teve um aumento significativo, manifestando-se
atualmente na proporcao de 1 para 50 e de 1 para 88. Este aumento, pode ser justificado
pela maior sensibilizagcdo da problematica ou pela implementacao de critérios definidos
de diagndstico (Oliveira, Ataide, Marques, Miguel, Coutinho, Mota-Vieira, Gongalves,
Lopes, Rodrigues, Mota, & Vicente, 2007). No estudo de Oliveira et al. (2007), a

crian¢as matriculadas no ensino basico de Portugal Continental e Agores, constatou-se
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que em Portugal existe uma prevaléncia de 10 criancas com autismo em cada 10000.
Verificou-se também, segundo varios autores tais como Ribeiro, Freitas e Oliva-Teles
(2013) que a PEA manifesta-se quatro vezes mais no sexo masculino do que no sexo

feminino.

Sabendo-se que a prevaléncia dos alunos com PEA tem aumentado, ¢
preponderante que os docentes conhecam e estejam preparados para lidar com esta
problematica, e acima de tudo que tenham acesso a estratégias eficazes que promovam o
desenvolvimento dos alunos com autismo (Turner, 2013). O mesmo autor salienta
ainda, que os alunos com perturbagdes devem, tendo em conta o seu grau de severidade,

aprender num contexto com criangas sem perturbagoes.

Esta nova realidade leva a que os governos e institui¢cdes escolares tenham que
repensar na sua acao. Ainda que desde os anos 60 tenha havido um trabalho de varias
entidades em tentar criar um conceito e uma Lei que defendesse os direitos das criangas
e promovessem uma escola inclusiva, a inclusdo € um movimento relativamente
recente, tendo sido melhor definida, apds a Declaracdo de Salamanca de 1994 (Sanches

& Teodoro, 2006).

Segundo Westling e Fox (2000) a inclusdo requere uma reestruturacdo da
instituicao escolar, para que os docentes consigam lecionar de igual modo para toda a
turma, tendo em conta as diferentes caracteristicas e necessidades de cada aluno. Assim
sendo, “os dois melhores preditores do sucesso da inclusdo sdo o nivel geral de
funcionamento e a severidade do comportamento desafiador.” (Smith, 2012, citado por

Turner, 2013, p. 5).

Tendo em conta todas as alteragdes sofridas nos ultimos anos, nasceu a
necessidade de perceber a situagdo escolar atual, despoletando deste modo o objetivo do
presente estudo, que prende-se em tentar conhecer e compreender os conhecimentos dos
professores e educadores, da Regido Autonoma da Madeira, nomeadamente da cidade
do Funchal, face a perturbagio do espectro do autismo e a inclusdo dos alunos com esta

problemadtica no ensino regular.



Parte 1

Enquadramento Tedrico



Capitulo I: Conceito de autismo

O conceito do autismo surgiu no inicio do século XX, em 1911, pelo psiquiatra
alemdo Eugene Bleuler. O psiquiatra caracterizou o autismo como esquizofrenia basica,
onde verificava pouca sociabilidade e observava muitas dificuldades e lacunas de
comunicacdo (Gadia, Tucchman & Rotta, 2004).

Posteriormente a patologia foi referenciada nos Estados Unidos pelo Dr. Leo
Kanner em 1943 (Marques, 1998) através de um dos seus artigos “Disturbios Autisticos
do Contacto Afetivo” onde descrevia onze casos de criancas com estas caracteristicas
denominando os seus comportamentos como “peculiaridades fascinantes” (Gongalves,
2011, p. 14).

O conceito autismo advém da jungdo de duas palavras gregas: aut que significa
“de si proprio” e ism que significa “orientacdo” ou “estado”, ou seja, “orientado para si
proprio” (Oliveira, 2006; citado por Gongalves, 2011, p. 14). Esta perturbacdo pode
ainda ser denominada, segundo Oliveira (2012) como autismo infantil precoce, autismo
da infancia ou autismo de Kanner.

Kanner (1943, citado por Gongalves, 2011) enumerou as caracteristicas
apresentadas pelos portadores de autismo da seguinte forma “incapacidade para o
estabelecimento de um relacionamento social; falha no uso comunicativo da linguagem;
interesses obsessivos € desejo de se manter isolado; fascinio por objetos; boas
potencialidades cognitivas; com inicio antes dos 30 meses” (Kanner, 1943, citado por
Gongalves, 2011, p. 17).

Por volta dos anos 80 a PEA (Perturbagdo do espectro Autista) passou a ser
incluida nas Perturbacdes Globais do Desenvolvimento uma vez que condiciona a
crianca a forma de ver e aprender as mais variadas experiéncias do mundo (Siegel,
2008). O autor considera também esta perturbacdo como uma sindroma, pelo facto de
ndo surgir a todos os sujeitos afetados todos os sintomas inerentes a esta perturbacao,
nem se identificar em duas criangas sintomas exatamente iguais, até¢ porque cada crianga
¢ sempre uUnica. Atualmente com o novo DSM-V o autismo insere-se nas perturbagdes
neurodesenvolvimentais, por afetar determinadas d4reas que serdo abordadas
seguidamente (APA, 2013 citado por Pocinho, Caires & Rodrigues, no prelo).

Inicialmente a PEA era considerada rara, no entanto com o progresso na

capacidade de diagnostico esta realidade alterou-se, surgindo cada vez mais novos casos



(Santos, 2013). Segundo o Centro de Controle ¢ Prevencao de Doencgas (2012, citado
por Blumberg et al, 2013) a prevaléncia de criancas com autismo manifesta-se
atualmente na propor¢do de 1 para 50 e de 1 para 88. Siegel (2008) refere ainda que
atinge mais o sexo masculino (quatro a cinco vezes mais) do que o feminino.

Sao varios os autores que defendem o mesmo leque de sintomas associados a
PEA, como por exemplo Rego (2012) e Santos (2013) que salientam que os sintomas
que caracterizam esta Perturbagdo resume-se a uma triade, denominada como “Triade
de Lorna Wing”, construida nos anos 70 pelos autores Wing, O Connor ¢ Hermelin
(Mello, 2005, citado por Alexandre, 2010). Esta triade ¢ assim caracterizada por
dificuldades na comunicagdo, interacao social € comportamentos repetitivos e estranhos
(Rego, 2012 & Santos, 2013). Segundo Jordan (2000) esta triade s6 e considerada
relevante para identificar o autismo se os elementos se manifestarem em conjunto, ou
seja, cada area separadamente ndo ¢ suficientemente significativa para o diagndstico
desta perturbagao.

Também Rogel-Ortiz (2004) refere como principais caracteristicas da Perturbagao
do espectro do Autismo as alteragdes da comunicagao verbal e ndo-verbal, na interagao
social e emocional, e ainda alteragdes comportamentais.

A APA, no DSM-IV (1996, citado por Pocinho, Caires & Rodrigues, no prelo)
defende que esta triade manifesta-se nas dificuldades na comunicagdo, que afetam tanto
a comunicacdo verbal como a ndo-verbal, podendo até causar auséncia total da
linguagem; na interagdo social, que varia conforme a idade e o desenvolvimento da
crianca; e ainda manifesta-se nos comportamentos estereotipados que exigem da crianca
grande foco e atencdo. Estes movimentos manifestam-se através das maos, tais como o
estalar os dedos, bater palmas, etc., ou através do corpo como inclinar-se, balangar-se,
girar em torno de si proprio, saltar, etc. (Oliveira, 2012).

Com o novo DSM-V, a dificuldade na comunica¢do e na interacdo social,
tornaram-se num soO critério da Perturbacdo do espectro Autista, manifestando-se em
“défices na reciprocidade socio emocional (auséncia de compartilhamento de interesses
e sentimentos (...)); défices na comunicacdo nao-verbal (auséncia, reducdo ou atipico
contacto ocular, gestos, expressdes faciais); e défices em manter, desenvolver e
compreender relagdes (auséncia, redu¢do ou atipico interesse social demonstrados
através da rejeicao por parte dos outros, abordagens passivas ou inapropriadas que
parecem agressivas ou disruptivas)” (APA, 2013, citado por Pocinho, Caires &

Rodrigues, no prelo). O segundo critério abordado pelo DSM-V sdo os padrdes restritos
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e repetitivos do comportamento, onde estdo descritos os movimentos repetitivos e
estereotipados para com objetos e a propria linguagem; as insisténcias em determinados
objetos ou movimentos e as rotinas inflexiveis; interesses particulares e a hipo e
hipersensibilidade a estimulos sensoriais.

A APA (2002) refere ainda a dificuldade que estas criancas apresentam no
contacto ocular, postura corporal, expressdo facial. Apresentam também pouca partilha
e reciprocidade com o outro, ndo se parecendo importar com o bem-estar nem com as
necessidades do outro. Ao nivel da comunicagdo, o mesmo autor salienta que as
criancas com PEA apresentam pouca ou auséncia total da linguagem verbal. Quando
desenvolvem a linguagem esta normalmente é repetitiva, estereotipada e metaforica,
apresentando caracteristicas anormais em relacdo ao “volume, a entoagdo, a velocidade,
o ritmo ou acentuacao” (APA, 2002, p. 70). Além disso, o0 mesmo autor saliente que os
seus sintomas estdo sujeitos a variaveis tais como a idade cronoldgica da crianca e do
seu nivel de desenvolvimento.

A Associagdo Americana de Psicologia (2002) relata que apesar da maioria dos
pais so se aperceberem dos sintomas por volta dos 3 anos de idade existem, segundo
Santos (2013), formas mais subtis de Perturbacdao do espectro Autista que dificultam o
seu diagnostico, especialmente em idades precoces, quando as criangas apresentam
algum tipo de relagdo com o outro e respondem positivamente a varios estimulos,
verbais ou visuais. No entanto, ¢ defendido que esta perturbacdo ¢ inata, sendo que os
seus sintomas vao tornando-se cada vez mais percetiveis com o tempo, até porque a
evolugdo continua ¢ uma das suas particularidades. Por exemplo, na adolescéncia,
alguns casos conseguem obter uma melhora significativa e outros ndo. Em adulto uma
pequena percentagem consegue ser autdbnomo e ter trabalho préprio, mantendo, no
entanto, restrigdes a nivel comunicacional e relacional, e outros nao.

O mesmo autor salienta que estas dificuldades manifestam-se de diferentes
formas, tendo em conta o nivel de gravidade, a idade e a capacidade intelectual do
individuo. Os sujeitos cujas capacidades intelectuais ndo foram afetadas, relacionam-se
com os demais de forma: distante (evitam tanto o contacto ocular como o fisico);
passiva (embora apresentam algum contacto fisico ndo revelam inten¢do na interagdo
com o proximo); ou dificil (relacionam-se com os outros mas de forma menos
adequada) (Santos, 2013). No fundo as criangas com PEA apenas se relacionam e se

vinculam com os outros de forma diferente a socialmente esperada, por exemplo, €



comum as criancas com PEA isolarem-se num canto a brincar repetidamente com algum
objeto enquanto que na mesma sala outras criangas brincam em conjunto (Siegel, 2008).

As criancas com PEA focam-se muito em padrdes e maneirismos estereotipados e
repetitivos (por exemplo, bater palmas, balangar-se, etc.), focam-se em partes de objetos
especificos (como por exemplo organizar as pecas de um jogo sempre da mesma forma,
quer seja pela cor, tamanho, forma, etc.) e regem-se a rituais e rotinas também
especificas (tudo tem de ser previsivel para a criancga) (APA, 2002). Manifestam ainda
dificuldades na area da imaginag¢dao, do desenvolvimento do jogo simbolico, e na
aceitagdo e compreensao das mudangas da sua rotina diaria (APPDA, 2000 citado por
Alexandre, 2010), ou seja, tudo tem de ser planeado antecipadamente.

Além de todas as particularidades que estdo inerentes a esta perturbagdo, em 70%
dos casos de Perturbacdo do espectro do Autismo poderdo estar associadas outras
perturbagdes, tais como deficiéncia mental (podendo ser ligeira ou moderada) (Siegel,
2008), perturbacao da ansiedade, perturbacdo da oposi¢do, PHDA (Perturbagdo de
Hiperatividade com Défice de Atengao), Perturbacdo Obsessivo-Compulsiva, Sindrome
de Tourette (Santos, 2010), distarbios de humor, distarbios de sono, disturbios de
alimentacdo, e distiirbios comportamentais, de entre os quais auto e heteroagressividade,
impulsividade, hiperatividade, diminui¢ao da atengdo, e ainda pouca perce¢ao do perigo
(APA, 1996, citado por Pocinho, Caires & Rodrigues, no prelo).

Ainda ndo sdo conhecidas as causas para a Perturbagdo do espectro do Autismo
havendo varias teorias sobre 0 mesmo, concluindo-se que ndo existe um Unico mas sim
uma combinagdo de fatores. Inicialmente era defendida a Teoria da Psicogenética ou
Psicanalitica onde autores como Kanner (citado por Marques, 2000) e Betelheim (1955
citado por Oliveira, 2003), consideravam que por falta de fatores fisiologicos, o autismo
devia-se a fatores familiares, como por exemplo parca estimulacdo, rejeicdo, frieza,
rigidez parental e até mesmo o tratamento mecanico. Devido a estas limitacdes, a
crianca nao conseguia desenvolver o “self”, isolando-se assim do mundo que a rodeia
(Oliveira, 2012).

Ap0s duras criticas e a tentativa de refutar a Teoria Psicogenética, surgiu a Teoria
Biologica, onde Siegel (2008) defende que o autismo resulta de problemas associados
ao funcionamento do cérebro ainda na fase fetal assim como Santos e Sousa (s.d., citado
por Gongalves, 2011) que referem que se deve a lesdes no sistema nervoso. Oliveira,
Handlenman, e Harris (2005, 2006) citados por Gongalves (2011) confirmam que o

autismo esta associado a acontecimentos pré e pds-natais. Por outro lado Santos (2013)
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refere que a sua origem podera dever-se a alteragdes genéticas em varios cromossomas,
ndo tendo sido identificado ainda nenhum padrdo. Mais recentemente ¢ defendido por
varios autores como Ozonoff, Rogers e Hendren (2003) a ideia de multicausalidade.

Do ponto de vista psicoldgico, Santos (2013) refere que também existem estudos
para explicar a PEA baseando-se em duas teorias: a da mente e a da empatizagao-
sistematiza¢do. A primeira teoria defende que as criangas com autismo ndo conseguem
entender nem a sua nem a mente dos outros, fazendo com que estas criangas se tornem
ingénuas ou excessivamente confiantes, podendo ter como consequéncia magoar € nao
compreender o outro. Por outro lado a teoria da empatizagdo-sistematizagao, sustentada
por Simon Baron-Cohen defende que estas criancas apresentam uma grande
competéncia em construir ¢ analisar sistemas (fazer movimentos repetitivos, saber as
marcas todas de automoveis, etc.), mas uma grande dificuldade empdtica (défice nas
relagdes sociais € na comunicagao).

Pelo facto de ndo existirem quaisquer testes laboratoriais ou biomarcadores, ¢ por
o proprio conhecimento sobre a perturbagdo estar sempre a evoluir, a avaliacdo e
diagnostico desta perturbacdo ¢ um grande desafio. Nos dias de hoje esta avaliacdo
consiste na observacao direta do comportamento tendo como base os critérios do ICD-
10 (International Classification of Diseases), DSM — IV (Manual de Diagnoéstico e
Estatistica das Perturbagdes Mentais), DSM-V e na aplicacdo de provas psicologicas
como o ADOS (Autism Diagnostic Observation Schedule), a Checklist for Autism in
Toddlers (CHAT) (Melo, 2005, citado por Alexandre, 2010). Sao também utilizados
instrumentos complementares tais como o ADI (Autism Diagnostic Interview) e o
CARS (Childhood Autism Rating Scale) (Antunes, 2009).

Segundo Pereira (1996) a avaliagdo da PEA baseia-se na andlise de trés sistemas,
do Sistema de Classifica¢do Estatistico que se rege na andlise fatorial tendo em conta a
experiéncia dos pais e professores; no Sistema de Classificagio Médico onde se tenta
descobrir que comportamentos estdo associados ao comportamento desviante, ou seja,
defende que qualquer comportamento anormal tem origem orgénica e ainda o Sistema
de Classificagdo Comportamental, onde observa os comportamentos do sujeito
identificando a sua frequéncia, intensidade e duragdo, permitindo posteriormente definir
estratégias tendo em conta as especificidades de cada sujeito.

O diagnostico desta perturbacao, assim como de tantas outras, ¢ fundamental para
a sua abordagem, quer seja na sua aceitagdo e consequente compreensao da familia e da

sociedade, quer seja na sua propria intervencao (Santos, 2013).



Segundo Santos (2013) a intervengdo deve ser precoce e individualizada, tendo
em conta as particularidades e desenvolvimento de cada crianga. Além da intervenc¢do
focalizada na crianga ¢ igualmente importante a interven¢do junto das familias e da
sociedade em geral de forma a proporcionar o bem-estar a estas criangas. Montoan
(1997, citado por Felicio, 2007) refere que os pais e professores de criangas com
autismo enfrentam um grande desafio na medida em que é necessario adaptar a sua
abordagem para com as mesmas de modo a promover o seu desenvolvimento ao ritmo
de cada uma dessas criangas. A forma acertada de lidar com situagdes atipicas com
criancas com PEA determinara o sucesso dessa mesma abordagem (Santos, 2013).

Por outro lado os pais e professores devem compreender que estas criangas nao
realizam as tarefas para serem posteriormente elogiadas, mas sim para se satisfazerem.
Assim como, ao contrario do que acontece com as outras criangas em que a fase da
imitagdo ¢ fundamental no desenvolvimento social, as criangcas com PEA apenas
utilizam a “imitagdo motora do objeto” (Siegel, 2008, p. 56) ou seja, somente imitam os
comportamentos do adulto quando estes exemplificam a fungdo de determinado objeto
que os fascina de alguma forma.

Sdo vérios os tratamentos e intervengdes que tém sido aplicados a criangas e
jovens com autismo, desde tratamentos psicoterapéuticos, farmacologicos,
comportamentais e at¢é mesmo dietéticos. No entanto, nenhuns destes tratamentos
atingiram um nivel de sucesso eficaz e alguns ndo sdo acessiveis a todos os individuos
com PEA. Embora estes tratamentos e estratégias ndo permitem a cura desta
perturbacdo uma vez que esta € uma doenga cronica, ja existem estudos que identificam
algumas estratégias que atenuam os seus sintomas e proporcionam uma melhor
estabilidade e qualidade de vida para estes os individuos. As estratégias definidas com
maior grau de eficacia sdo o PECS (Sistema de Comunicacdo por Figuras), Respiridona
e intervengdo precoce intensiva comportamental (EIBI), nomeadamente o modelo ABA
(Anélise de Comportamento Aplicado). Seguidamente surgem a Teoria Cognitivo-
Comportamental, Musicoterapia, o modelo TEACCH, historias sociais e sistemas

alternativos ou aumentativas de comunicagao (Santos, 2013).



Capitulo II: Autismo e Escola - Inclusao

Deixai-me ver e aprender, como sou e

Com todos os meus amigos!

Sanches e Teodoro (2006)

A escola ¢ uma institui¢do cujo objetivo consiste em educar para a sociedade
individuos de diferentes idades, seguindo programas e planos predefinidos. Esta
instrucdo tem sempre em conta a cultura e o contexto em que estdo inseridos,
promovendo também a personalidade dos individuos. A escola ¢, assim, constituida por
alunos, docentes e funcionarios.

Como a escola tem como func¢do primordial promover a aprendizagem assim
como o desenvolvimento de competéncias sociais, nos anos 60 alguns paises do norte
da Europa decidiram incluir os alunos com problemas sensoriais no ensino regular onde
eram seguidos por professores especializados. O conceito Educacdo Especial surgiu na
Inglaterra com o Education Act, em 1981, onde se afirmava que “uma crianga tem
necessidades educativas especiais se tem dificuldades de aprendizagem que obrigam a
uma intervencdo educativa especial, concebida especificamente para ela.” (Sanches &
Teodoro, 2006, p. 64).

A inclusdo em si, € um conceito e pratica recente, e como tal a sociedade ainda
estd a passar por um processo de aprendizagem, compreensdo e aceitagdo sobre a
diferenga (Souza, 2002). No entanto, nota-se que cada vez mais se preocupa em
proporcionar, de forma igualitaria, as condi¢des de aprendizagem socio-cultural (Cruz,
2006).

Até o nivel de inclusdo ser alcancado, a sociedade passou por um conjunto de
fases, tais como a fase da exclusdo, segregacao e, por fim integracao.

No inicio dos anos 60, verificaram-se algumas situagdes elucidativas sobre a
exclusao escolar como refere Dubet (2003) em que o recrutamento dos alunos na escola
ndo era organizado tendo em conta os critérios da institui¢do educativa, mas sim tendo
em conta as desigualdades sociais, onde quem se encontrava em melhor nivel social

tinha acesso as melhores escolas. Também dentro do proprio sistema escolar
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encontrava-se discriminagdo, onde os alunos com dificuldades eram colocados a parte,
diminuindo assim qualquer oportunidade de sucesso. Muitas vezes esses alunos
diferentes e com deficiéncia eram colocados em institui¢des rurais, de forma a proteger
os ditos “normais”, excluindo-os da restante sociedade (Santos, 2007).

Por volta do ano de 1959, comecou um movimento na Dinamarca cujo objetivo
era criar todas as possibilidades de o sujeito com limitagcdes ter uma vida o mais
aproximada do normal (Sanches e Teodoro, 2006). Este movimento deu inicio a
Segregacao escolar, onde era defendido ao portador de deficiéncia uma vida o mais
normal possivel (Cruz, 2006), incluindo-o no ensino regular (Alexandre, 2010).
Segundo Alexandre (2010) estes alunos comegaram a ter um apoio individualizado fora
do contexto de sala de aula com os professores especializados. Nesta fase continuavam-
se a aplicar rétulos nas criangas, mas consideravam benéfico para melhor adequar o
trabalho dos professores e restante comunidade educativa nas particularidades e
caracteristicas de cada aluno.

Este movimento com o tempo conquistou também outros paises da Europa e
América (Jiménez, 1997). Com esta rdpida propaga¢do, logo se verificou uma nova
mudan¢a na abordagem sobre a deficiéncia, passando-se a praticar a Integracdo em
detrimento da Segregacdo, especialmente com a introducdo do conceito Necessidades
Educativas Especiais (NEE), onde se comecou a valorizar as necessidades individuais e
a desvalorizar a deficiéncia (Cruz, 2006).

A Integracdo pode ser dividida em quatro niveis, nomeadamente “fisica (partilham
0 mesmo espaco), funcional (utilizam os mesmos espagos € recursos), social (integram-
se na classe regular) e comunitaria (em que continuam a integragdo na juventude e vida
adulta).” (Sanches & Teodoro, 2006, p. 16). Além disso, este movimento tem dois focos
de interven¢ao, um centrado nos alunos e outro centrado na instituigdo escolar. Com a
Integracdo os alunos eram integrados nas turmas regulares, no entanto a sua intervengao
era feita noutras salas com o apoio de professores especializados, psicologos e
terapeutas, de modo a ndo perturbar o desenrolar das atividades do ensino regular
(Silva, 2009).

Por volta dos anos 80, Alexandre (2010) relata ter ocorrido mais uma mudanca.
Consideravam que ndo era integracao trabalhar apenas com os alunos com necessidades
educativas especiais num contexto diferente que a sua sala de aula. Desta forma os
professores especializados comegaram a deslocar-se algumas horas as salas de aula para

intervirem com estes alunos, além das outras horas destinadas ao apoio mais
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individualizado. Contudo, sentia-se ainda que os alunos com necessidades educativas
ndo estavam totalmente integrados so pelo facto de partilharem a mesma sala que os
restantes alunos. Era necessario criar todas as condigdes para que estes alunos se
sentissem parte da turma e da comunidade escolar, e que partilhassem das mesmas
oportunidades para obter sucesso escolar (Correia, 1997).

Em Portugal o movimento de inclusdo escolar teve inicio nos anos 70 e desde essa
altura surgiram varios Decretos-Lei em sua defesa (Sanches & Teodoro, 2006). A 23 de
agosto de 1991, segundo o Decreto-Lei 319 as escolas de todo o pais conquistaram
liberdade legal para organizar o acolhimento das criangas e adolescentes com
Necessidades Educativas Especiais no ensino regular (Kron, Serrano & Afonso, 2009).
Em 1994 foi assinada a Declaracdo de Salamanca por mais de 92 representantes de todo
o mundo e de 25 organizagdes para reivindicar os direitos das criancas com
Necessidades Educativas Especiais surgindo assim o movimento de educacao inclusiva
(Sanches & Teodoro, 2006).

A inclusdo ¢ a “capacidade de acolher a diversidade; da interagdo com todos os
alunos, nao rotulando nem excluindo; do cuidado que a escola deve ter para que os
alunos nao se sintam excluidos; do direito ao acesso a educacao, adotando medidas para
determinados alunos, sem os excluir.” (UNESCO, 2005, citado por Marques, 2013, p.
5).

Mais recentemente no Decreto-Lei n° 3/2008 (Ministério da Educagao, 2008) o
Governo Constitucional determinou ser fundamental a igualdade de oportunidades ao
ensino promovendo dessa forma uma escola inclusiva e democratica. Essa inclusio
rege-se no principio de “aumentar a participacdo de todas as criangas na comunidade
(...) e reduzir todas as barreiras que encontrarmos nesse percurso.” (Kron, Serrano &
Afonso, 2009, p. 32), ou seja, procura promover o sucesso escolar e pessoal destes
alunos independentemente das suas particularidades, at¢ porque todas elas tém
potencial, e este potencial apenas ¢ desenvolvido se toda a comunidade tiver em conta
ndo s6 as caracteristicas da crianga, mas também as dificuldades, interesses e
conhecimentos (Sanches & Teodoro, 2006), assim como os proprios interesses das
familias (Correia, 1997).

Deste conceito beneficia todas as criangas com problemas especificos ja
adquiridos (ex. Sindrome de Down, deficiéncia visual) ou com grande probabilidade em
adquirir, quer sejam por fatores ambientais ou por fatores biologicos, desde que

influenciem negativamente a sua aprendizagem e desenvolvimento (Harbin, Gallagher
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& Terry, 1991, citados por Kron, Serrano & Afonso, 2009). Estes problemas podem
variar quanto a sua gravidade, podendo ser ligeira, moderada ou severa, e quanto ao seu
nimero, podendo se constituir por um Unico problema ou varios. No entanto, nunca se
deve esquecer das caracteristicas que tém em comum: todas sdo criangas tém
caracteristicas especiais e especificas (Kron, Serrano & Afonso, 2009).

O movimento de inclusdao levou a alteragdes de mentalidade ¢ na forma de
entender a escola (Strieder & Zimmermann, 2010) comeg¢ando-se a considerar a
educagao inclusiva como “equidade educativa, sendo que esta se entende a garantia de
igualdade, quer no acesso quer nos resultados” (Ministério da Educagao, 2008, p. 154).
Para tal, segundo o Ministério da Educagdo (2008) é necessario criar um sistema
educativo que consiga dar resposta as caracteristicas ¢ necessidades de todas as criangas
e jovens de modo a fomentar o seu sucesso escolar, ou seja, deve haver um trabalho nas
escolas mais individualizado e personalizado, até porque todas as criangas sdo Unicas
(Kron, Serrano e Afonso, 2009) e todas elas t€ém as suas experiéncias, percecdes,
desenvolvimento e ritmo proprio (Strieder & Zimmermann, 2010).

Esta educacdo inclusiva, segundo Kron, Serrano e Afonso (2009) visa a formacao
de grupos heterogéneos onde estdo valorizadas as suas individualidades e onde, acima
de tudo, se promove a sua intera¢do e cooperacdo. Além disso, muitas destas criangas
precisam de um apoio extra especializado devido as suas especificidades a varios niveis,
como por exemplo, comunicacdo, aprendizagem, autonomia, relacionamento
interpessoal, etc. (Ministério da Educacao, 2008).

Alguns autores referem que a inclusdo ainda € “um conceito indefinido, impreciso
e ambiguo” (Leitdo, 2006, citado por Marques, 2013, p. 5.) levando-se a concluir que o
processo de inclusdo s6 ¢ eficaz quando a comunidade escolar comeca a aceitar e a
compreender as diferengas e particularidades dos seus alunos, colocando de parte todos
os juizos de valor (Strieder & Zimmermann, 2010), enraizados na sociedade em geral.
Santos (2007) refere ainda outras variaveis imprescindiveis para o processo de inclusao
como o papel do Estado (na medida do financiamento, legislacio e apoio), da
Comunidade (na participacdo e formacdo), da Escola (na adequagdo -curricular,
planeamento, flexibilidade e formac¢ao), da Familia (na formacgao, participagdo e apoio),
e finalmente no proprio Aluno (como o seu desenvolvimento pessoal, socioemocional e
académico).

No meio escolar, Ainscow (1997) citado por Sanches e Teodoro (2006) salienta

trés praticas para os docentes melhor incluirem os alunos com necessidades educativas
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nas suas turmas, de entre as quais promover uma participacao ativa por parte de todos os
alunos, promover a partilha de acontecimentos, experiéncias e de tarefas entre eles, e
ainda planear a aula para a turma como um todo, tendo mesmo em conta que estas
atividades exigem dos professores a introdugdo de novas praticas ao ensino tradicional,
levando a que os mesmos tenham de pesquisar novas formas, mais esclarecedoras e
dindmicas de apresentar a matéria exigida pelos programas nacionais. Sobretudo ¢-lhes
exigido dinamizar e inovar nas suas aulas.

No entanto, Kron, Serrano e Afonso (2009) afirmam existir diferentes
interpretagdes do conceito inclusdo. A primeira perspetiva refere que inclusdo consiste
em juntar alunos com Necessidades Educativas Especiais com alunos sem essas
necessidades, formando assim um grupo heterogéneo. A segunda perspetiva ¢ defendida
por Nilholm (2006) citado por Kron, Serrano e Afonso (2009), que defende que
inclusdo deve estar em interacdo com ambiente, como se fosse um direito social de
pertenga e participagdo na sociedade. Ou seja, inclusdo seria fornecer todos os meios
para uma boa aprendizagem de todas as criangas. Por ultimo, a terceira perspetiva

afirma que existem outros valores relevantes além da inclusao.

2.1. A inclusao do autismo

Vieira e Pereira (2007) salientam que antes de qualquer interven¢do pedagogica
com estes alunos € necessario responder a trés questdes: “o que vamos ensinar?; como
vamos ensinar?; e como vamos avaliar” (p. 76, citado por Alexandre, 2010).

Dessa forma, o primeiro passo para a inclusdo € tentar perceber e compreender
quais sao as maiores dificuldades e necessidades dos alunos, e adequar a sua
intervengdo, até porque uma intervengdo focada e deliberada pode levar a progressos
significativos ao desenvolvimento dos alunos (Hollerbusch, 2001). Ou seja, apods
identificar as dificuldades destes alunos ¢ necessario proporcionar espagos estruturados
de forma a reduzir as suas limitagcdes e comportamentos desadequados e promover as
suas areas funcionais (Mota, Carvalho & Onoftre, 2003, citados por Marques, 2013).

O segundo passo, ¢ elaborar as estratégias de intervengdo seguindo os modelos
ecologico e desenvolvimentista, que t€ém em conta as tarefas didrias, quer sejam em casa
ou no meio comunitario, € o proprio desenvolvimento do individuo (Vieira & Pereira,

2007). Este passo ¢ muito importante porque permite a crianga com autismo
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desenvolver algumas experiéncias sociais que os vao tornando cada vez mais
independentes, autonomos, seguros e confiantes, promovendo dessa forma a
aprendizagem letiva (Zimer, 2003, citado por Marques, 2013).

Os alunos com autismo revelam dificuldades na aprendizagem porque nao
apreendem a informagdo como os restantes através da observagao e imitacdo (Garcia &
Rodriguez, 1997, citado por Alexandre, 2010) e porque apresentam dificuldades ao
nivel da integra¢do da informag¢do, mais especificamente na atribui¢do de significados
(Powell & Jordan 1997, citados por Oliveira, 2002). Estes alunos conseguem assimilar
melhor os conhecimentos através da rotina e de pistas, no entanto ndo conseguem
estabelecer qualquer relagdo do que ja foi anteriormente aprendido (Aguiar, 1997),
sendo também necessario fomentar-lhes estratégias de generalizacdo (Rogé 1998 citado
por Oliveira, 2003).

Tendo em conto o acima exposto, Santos (2013) refere a importancia dos alunos
com PEA frequentarem o ensino regular ou uma unidade especial de ensino estruturado
criado pelo Ministério da Educacdo. A mesma autora salienta que os professores devem
de ter uma atencdo redobrada em relacdo as caracteristicas e necessidades destas
criancas devido a sua dificuldade em compreender o outro € compreender as questdes
sociais. O professor deve ainda ser complacente com o tempo que a crianga podera vir a
demorar na execu¢do das tarefas e na necessidade que a crianca poderd vir a ter de
adequagdes curriculares e apoio individualizado. Ainda no contexto escolar, estes
alunos devem de se inserir em turmas mais pequenas € menos ruidosas para se
manterem concentrados e organizados.

Segundo Garcia e Rodriguez (1997) ¢ igualmente importante que o professor
promova uma relagdo de afetividade com o aluno, elogiando-o e comunicando com o
aluno sempre de forma assertiva, direta e clara, antecipando todos os acontecimentos
futuros.

Em suma, o professor deve através da perspetiva compensatdria de Nilholm
(2006), da perspetiva médico-pedagogica de Bailey (1998), da perspetiva categorial de
Emanuelsson, Persson e Rosenqvist (2002) ou da perspetiva funcionalista de Skrtic
(1995), tentar perceber qual o problema da crianga para melhor compreende-la e assim
focar-se num trabalho mais especializado, uma vez que, desde o momento em que a
crianca ¢ rotulada como “diferente” sdo criados obstaculos ndo s6 nas escolas como na

sociedade em geral (Kron, Serrano & Afonso, 2009).
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Os autores Kron, Serrano ¢ Afonso (2009) realcam ser ainda fundamental que os
profissionais reconhecam a importancia de estabelecer uma boa relacdo com as familias,
para assim poder alargar o seu trabalho para o meio familiar e coconstruirem condigdes
para o desenvolvimento das criangas, através da partilha de informagdes e estratégias.
Além disso, e segundo a Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994, citado por Kron,
Serrano & Afonso, 2009), os pais devem de se envolver para estarem a par do trabalho

que ¢ feito com os seus filhos, assim como presenciar € apoiar 0s seus progressos.

2.2. Que estratégias utilizar em contexto de sala de aula

Atualmente ja existem varias estratégias que sao usadas com criangas com PEA,
designadas muitas vezes como “Interven¢do Focalizada” (Wong et al, 2014) de entre as
quais o modelo Comportamentalista (Garcia & Rodriguez, 1997), o modelo TEACCH,
o modelo ABA, e o modelo DIR, mais especificamente o Floortime (Lima, 2012). Para
a aplicagdo destes modelos tem de existir uma andlise prévia das capacidades ja
adquiridas pela crianga. Além disso, os modelos devem ser aplicados de forma
estruturada de modo a promover a autonomia e confianca da crianga, e
consequentemente para modificar o seu comportamento (Gongalves, 2011).

Garcia e Rodriguez (1997) relatam na sua obra o modelo Comportamentalista que
segue as teorias de Pavlov e Skinner. Este modelo pretende reduzir os comportamentos
desajustados através do reforco. Sempre que o aluno apresenta um comportamento
adequado deve ser recompensado. Normalmente os refor¢os que costumam ser mais
eficazes nestas criancgas sdo os alimentares e sensoriais.

O modelo TEACCH (Tratamento e Educacdo de Criancas com Autismo e
Problemas de Comunicacdo Relacionados), segundo Gongalves (2011), surgiu nos
Estados Unidos num projeto do Dr. Eric Schopler em 1996, onde se tentava ensinar
estratégias comportamentais e de educacdo especial a pais de criangas com autismo de
forma a responder as necessidades dos seus filhos. O objetivo primordial deste modelo ¢
desenvolver a autonomia destas criancas através do progresso das suas capacidades
adaptativas e dos seus desempenhos (Gongalves, Carvalho, Mota, Lobo, Correia,
Monteiro, Soares & Miguel, 2008) em todos os seus contextos: familiar, escolar e
comunitario (Oliveira, 2012). A mesma autora afirma que este modelo junta a Terapia

Comportamental, onde tenta promover as melhores condutas sociais € comportamentais
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para o sujeito, e a Terapia Linguistica, onde procura melhorar a vertente do pensamento
e da linguagem.

O modelo TEACCH * (...) foca-se no ensino das capacidades de comunicagdo,
organizacdo e partilha social. Centra-se nas areas fortes das criangas/jovens com
Perturbagdo do espectro do Autismo, no processamento visual, na memorizagdo de
rotinas funcionais e interesses especiais, podendo ser adaptado a necessidades
individuais e a diferentes formas de funcionamento.” (Ibid, 2008, citado por Gongalves,
2011). O modelo defende um ensino estruturado e organizado, onde todas as atividades
devem ser previamente previstas no “espaco, tempo, materiais” de modo a diminuir os
problemas de comportamento e as suas limitagdes, € promover os processos de
aprendizagem e autonomia, assim como de seguranca e confianga (Gongalves, 2011).

Este modelo estd em vigor em Portugal desde 1996 no apoio a alunos com PEA
inseridos no ensino regular (Gongalves et al, 2008).

Lima (2012) refere que associado ao modelo TEACCH esta o programa PIPA -
Programa Integrado para o Autista - que foi desenvolvido pelo Centro de
Desenvolvimento LogicaMentes. Este programa tem como foco promover a
“socializacdo;  cognicdo; comunicacdo/linguagem; aprendizagem = académica;
atengdo/concentragdo; comportamento; desenvolvimento emocional; desenvolvimento
motor; autonomia ¢ integracao sensorial” de criangas com PEA (Lima, 2012, pp. 48).
Segundo o mesmo autor, o PIPA deve atender as necessidades especificas de cada
crianca e deve ser dirigido por técnicos especializados na drea TEACCH tendo uma
duragdo média de 20 horas semanais. Além de trabalhar com os técnicos, o PIPA
também se centra no trabalho com a familia havendo uma coajuda entre a escola e a
familia na constru¢do de materiais e espacos segundo o modelo TEACCH. Os pais
ganham um papel fundamental na interven¢do com a crianga, realizando no contexto
familiar algumas atividades efetuadas na escola. Desta forma, o PIPA intervém das
seguintes formas: intervencao direta com a crianga; intervencao indireta com a familia;
e intervencao indireta com a escola e técnicos de intervengao.

Quanto ao modelo ABA (Anélise de Comportamento Aplicado), este foi
desenvolvido nos anos 60 por Lovaas e seus colaboradores (Telmo, 2006). O seu
objetivo consiste em compreender o comportamento, € deve ser aplicado o mais precoce
possivel, de modo a minimizar os comportamentos estereotipados e disruptivos e
promover competéncias sociais e cognitivas. Este modelo consiste em observar o que a

crianca faz, quando e em que circunstincias, nunca esquecendo o que ocorre antes e
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apoés a intervencdo. Para se atingir as metas idealizadas para cada crianga deve-se sub-
dividir a interven¢ao por fases, onde elege-se pequenos passos para a crianga conquistar.
Nesta fase da intervencdo utiliza-se as “discrete trials” que sdo atividades onde as
instrucdes devem de ser claras, ¢ onde se deve utilizar materiais apropriados e o refor¢o
positivo (através de recompensas, por exemplo). Para que este modelo seja mais eficaz a
sua intervencdo deve ser de pelo menos 25 horas semanais durante 2 anos.

O modelo DIR (Desenvolvimento nas Diferengas Individuais e na Relagao)
associa o envolvimento e participagdo da familia com a abordagem Floortime (Lima,
2012). O Floortime surgiu por Greenspan e seus colaboradores em 1998 nos EUA
(Borges, 2000). Segundo Barbosa (2009, citado por Marcelino, 2009, in Gongalves,
2001) este modelo tenta envolver a crianga numa relagao afetiva com o adulto, uma vez
que o grau de motivacdo e de envolvimento influenciam a capacidade de comunicar. O
modelo tem em conta variaveis como o desenvolvimento, as diferencas individuais e a
relacdo, e dessa forma o seu trabalho foca-se essencialmente em trés areas: integragao
social, terapia do jogo, e terapia da fala.

Em Portugal, este modelo esta a ser desenvolvido pelo Dr. Pedro Caldeira e a sua
equipa, onde enumeram os principios basicos deste modelo da seguinte forma: “seguir a
crianga; entrar na atividade da crianca no seu nivel de desenvolvimento e interesses;
abrir e fechar circulos de comunicagao; criar um ambiente de jogo; aumentar circulos de
comunicagdo; interagir criando obstaculos; alargar a gama de experiencias da crianga;
moldar as suas interacdes tendo em conta as diferencas individuais da crianca; interagir
para ajudar; identificar diferencas; trabalhar com as diferencas individuais; e mobilizar
simultaneamente os seis niveis de desenvolvimento funcional/emocional” (Borges,
2000, citado por Gongalves, 2011, p. 32).

Existem ainda sistemas que podem ser aplicados em contexto de sala de aula que
promovem o desenvolvimento da comunica¢do nestas criangas denominado como
Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicacao (SAAC). Estes sistemas servem
para substituir ou aumentar a fala verbal e escrita, (ASHA,2002, citado por Marques,
2013) e promover o jogo, a adaptagdo curricular ou até mesmo a formagdo profissional
(Basil & Rossel, 2000, citados por Marques, 2013). Segundo Azevedo, Ferreira e Ponte
(2000) os SAAC podem manifestar-se de forma gestual ou grafica. Os autores referem
que os sistemas gestuais exigem maior perce¢ao e controlo motor. J4 os sistemas
graficos comunicam e expressam os pensamentos e emogodes através de imagens e de

simbolos. Tendo em conta estas caracteristicas, estes sistemas ndo podem ser aplicados
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a criangas com problemas percetivos e visuais (Duarte, 1991, citado por Marques,
2013).

Os SAAC tém, segundo Musselwhite e St. Louis (1982) e Lloyd (1983, citados
por Marques 2013) trés fungdes: temporaria (a linguagem comeca a ser percetivel e
funcional ou ha a introducao da linguagem); facilitadora (melhoria significativa do uso
da linguagem ou aquisicdo de competéncias necessarias para a aprendizagem da
linguagem); e longo prazo (ja esta adquirida a competéncia da linguagem mas surgem
dificuldades, quer sejam ao nivel verbal ou escrito).

Ozonoff, Rogers e Hendren (2003) salientam que os SAAC devem ser aplicados o
mais precocemente, porque acreditam que muitos dos comportamentos desadequados
que as criangas com autismo muitas vezes apresentam devem-se pela grande dificuldade
que estas criangas sentem em comunicar (h4 criancas que ndo conseguem comunicar
verbalmente, e ha outras que conseguem comunicar mas com limitagdes).

Segundo ASHA (2002, citado por Marques, 2013) os SAAC podem estar
divididos em sistemas sem ajuda (onde utilizam a lingua gestual e gestos comuns) e em
sistemas com ajuda (PIC, BLISS e SPC, onde utilizam a tecnologia e suporte teorico).

Aferidos a populagdo portuguesa existe o Sistema Pictogramas (PIC), o Sistema
Bliss, o Sistema de Simbolos Pictograficos para a Comunicagdo (SPC) e o Picture
Exchange Communication System (PECS) (Marques, 2013).

O sistema de pictogramas (PIC) foi criado pelo terapeuta Subhas Maharaj no
Canada, para facilitar a comunica¢do de criangas com deficiéncia mental. Este sistema ¢
um meétodo grafico de comunicagdo, composto por 400 simbolos brancos sobre fundo
preto, onde “implica ver, mexer, tocar e fazer gestos (representando manualmente, o
simbolo) (Chaves, Coutinho & Dias, 1993, p. 60).

Um outro SAAC ¢ o Sistema de Comunicacdo Bliss, criado por Charles Bliss
aquando a sua prisao na Segunda Guerra Mundial, sendo posteriormente desenvolvido
por Shirley McNaugthton. Segundo Chaves, Coutinho e Dias (1993) o Bliss utiliza
simbolos com imagens representativas da realidade. O sistema destina-se a todas as
pessoas com deficiéncias variadas (mental, motora, auditiva), limitacdes no
desenvolvimento da linguagem.

Os principais objetivos deste sistema “sdao dar a crianga um meio de comunicagao
que favoreca o desenvolvimento da linguagem, promova e aumente a verbalizacado,

melhore o desenvolvimento intelectual e reduza a frustragdo, aumentando assim o

19



desenvolvimento global da crianga e evitando os desanimos por parte da familia”
(Chaves, Coutinho & Dias, 1993, p. 60).

Segundo Hehner (1980) citado por Chaves, Coutinho e Dias (1993) o Bliss ¢
constituido por Simbolos Pictograficos (tem em conta o que estd representado na
imagem); Simbolos Ideograficos (tem em conta o que estd representado na imagem,
mas de forma generalizada); Simbolos Arbitrarios (ndo tem relagdo nem pictografica
nem ideografica). A comunicagdo segundo este sistema baseia-se na utilizacdo e juncao
de diferentes formas das figuras simples, quadrado, triangulo, circulos. Para a execugao
deste sistema € necessario seguir determinadas regras, tais como a posi¢ao, tamanho,
orientacdo, organizagao, etc.

O Sistema de Simbolos Pictograficos foi criado pela terapeuta da fala Roxana
Mayer Johnson, nos EUA em 1981. O objetivo primordial deste sistema ¢ facilitar a
comunica¢do de quem ndo o consegue fazer verbalmente, assim como das pessoas com
limitagdes auditivas e motoras (Azevedo, Ferreira & Ponte, 2000). Embora se adapte as
necessidades de cada crianga, os mesmos autores referem que s6 deve ser aplicado a
criancas com algumas capacidades de armazenamento, memoria e recolha de
informacao.

Os mesmos autores salientem que este sistema utiliza simbolos diferenciados e
percetiveis do dia a dia, de modo a serem facilmente compreendidos por criangas de
diferentes faixas etarias. No entanto, o primeiro passo ao aplicar este sistema ¢ adaptar
os simbolos aos interesses e necessidades da crianca e posteriormente, utilizar os
simbolos para promover a aprendizagem e aplicd-los como meio de comunicagdo
(Marques, 2013). Além disso, o autor refere que os simbolos podem estar em formato
de papel ou digital, dependendo das capacidades da crianca a trabalhar. O niimero de
simbolos e a sua propria disposi¢do varia conforme o desenvolvimento individual.

Associado a cada imagem estd também a palavra escrita correspondente. De
forma ao sistema ser compreendido globalmente e para que tenha uma melhor
organizac¢do, cada area tem uma cor correspondente, “os simbolos de pessoas — amarelo;
os simbolos de agdes/verbos — verde; os simbolos descritivos, adjetivos/ advérbios —
azul; os simbolos de substantivos — laranja; os simbolos de varios (artigos, conjungdes,
preposi¢des cores, tem, numeros € outras palavras abstratas) — branco; e os simbolos
sociais (palavras mais comuns e usadas na interagdo social) — rosa.” (Azevedo & Ponte,

2003, citados por Marques, 2013, p. 30).
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Por sua vez o PECS foi criado em 2006 por Bondy e Frost, tendo como base a
teoria de Skinner. Este sistema, destinado a criangas com autismo e composto por seis
fases, consiste na troca de imagens por recompensa promovendo a aprendizagem da
comunicagdo. As seis fases sdo constituidas pela “Fase I — Troca fisica (ensinar a
“natureza” da comunicagdo a crianga); Fase II — Distancia e Persisténcia; Fase III —
Discrimina¢do de Simbolos; Fase IV — Estruturagdo da Frase; Fase V — Aprender a
responder a questdo “O que € que tu queres?” e por ultimo Fase VI — Pedidos e
comentarios”. (Lima, 2012; Bondy & Frost, 2006, citados por Marques, 2013, p. 31).

Uma vez que o PECS apenas utiliza os simbolos, este ¢ o unico sistema onde as
criangas com autismo conseguem estabelecer uma interacdo sem ter de estar associada a
comunicagdo, quer seja verbal ou ndo verbal (Charlop-Chiristy, Carpenter, LeBlanc &
Kellet, 2002). O sistema permite entdo que a crianga se consiga exprimir, se fazer ouvir,
e compreender melhor todos a sua volta (Lima, 2012, citado por Marques, 2013).
Marques (2013) salienta que o facto de a crianga ter de se dirigir até a pessoa com quem
estd a estabelecer a interagdo para entregar o cartdo, ¢ uma mais valia no treino das
relacdes sociais.

O PECS tem um protocolo de treino, com o objetivo de ensinar as regras basicas
de comunicacdo, onde primeiramente a crianga apenas comunica com figuras simples ¢
depois “comeca a combinar figuras, estruturas gramaticais, fun¢do das relagdes

semanticas e comunicativas”. (Bondy & Frost, 2006, citados por Marques, 2013, p. 32).

2.3. Estudos sobre os professores e a inclusdo de alunos com autismo

Ao longo do tempo, tem-se verificado uma maior preocupacao pelo bem-estar dos
alunos nas escolas, e em especial tentar fazé-los sentirem-se incluidos no contexto
escolar. Abrangidos por essa preocupagdo também estdo os alunos da educagdo
especial, tais como os alunos com Perturbag@o do espectro Autista. Por essa razdo, t€ém
surgido nos ultimos tempos varios estudos sobre esta questao.

Um dos estudos a nivel nacional ¢ o de Lopes em 2011 denominado por “Inclusao
das criancas autistas”. O objetivo deste estudo consiste em perceber como ¢ que os
professores agem com a inclusdo de alunos com autismo. Para este estudo Lopes (2011)
baseou-se no modelo da triangulacdo de carater descritivo onde utilizou o método

quantitativo e o método qualitativo através de um questiondrio constituido por questdes
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fechadas e abertas desenhadas pela autora, que fora previamente validado. A autora
concluiu com este estudo que os professores com formacgao especifica tém uma atitude
mais positiva para com os professores sem essa formac¢ao; os mesmos professores com
formagdo especifica ponderam ser proficuo para os alunos sem deficiéncia a inclusao
dos alunos com autismo nas suas turmas; as professoras defendem que esta inclusao traz
muitos beneficios para os alunos autistas; e ainda que sdo mais os professores (sexo
masculino) que consideram importante para os alunos com autismo a interagcdo que ¢
proporcionada pela sua inclusao.

Santos também realizou em 2012 um estudo intitulado por “Perturbag¢des do
espectro do Autismo: estratégias inclusivas na sala regular do 1° CEB”. Este estudo teve
como objetivo reconhecer as estratégias que os professores utilizam para promover as
competéncias sociais e cognitivas de alunos com PEA em turmas do ensino regular.
Santos (2012) utilizou o método qualitativo para obter os seus dados, utilizando como
instrumentos entrevistas a professores do ensino regular de uma escola em Santarém. A
semelhanca do estudo efetuado por Lopes em 2011, este estudo conclui que sdo mais os
professores que enumeram beneficios na inclusdo destes alunos no ensino regular. Além
disso, apods este estudo verificou-se que os professores recorrem ao computador,
adaptam as suas atividades e promovem a interagdo entre pares de forma a desenvolver
as competéncias cognitivas e sociais destes alunos.

A nivel internacional, Barnard, Prior ¢ Potter em 2000 elaboraram um estudo
intitulado “Inclusion and autism: is it working?”. Este estudo tinha como foco clarificar
o conceito de inclusdo, e posteriormente elaborar uma série de recomendacdes nesta
area. Os autores salientam que inclusdo ndo ¢ apenas garantir servigos € suporte, mas
sim a qualidade desses mesmos servigos e suporte. Apds este estudo os autores
concluiram que realmente existem pais muito satisfeitos por os seus filhos encontrarem-
se numa escola de ensino regular, desde que fossem suportados por um apoio
especifico, ou seja, com docentes especializados. Com isto, destaca-se a importancia

ndo do tipo de escola, mas sim da especializacdo dos docentes nesta area.
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Parte 11

Estudo Empirico
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Capitulo I1I: Método

Investigar consiste em averiguar e apurar algo, e a sua agdo consiste numa
avaliagdo rigorosa sobre determinado tema. Dessa forma “a investigacdo em educacdo ¢
essencial para o desenvolvimento e aperfeicoamento continuos da pratica educativa”
(Borg & Call, 1989, citados por Ramos, 2005, p. 109), até porque o seu principal
objetivo consiste em tentar criar um mundo melhor para as criangas, apos a observagao
nos seus contextos (Graue & Walsh, 1998, citados por Ramos, 2005). No entanto, os
mesmos autores salientam que “Descobrir acerca das criangas € excecionalmente dificil
— intelectualmente, fisicamente e emocionalmente” (Ramos, 2005, p. 110).

Assim sendo, o atual trabalho de investigacdo surgiu durante a pratica do estagio
curricular, no Centro de Apoio Psicopedagogico do Funchal, ap6és o contacto com a
realidade e o dia-a-dia escolar das criangas com necessidades especiais, nomeadamente
com autismo.

O objetivo primordial deste projeto centra-se essencialmente em conhecer e
perceber as percegdes que os docentes tém acerca da problematica do autismo, e de que
forma ¢ que aplicariam esses conhecimentos na inclusdo destes alunos em contexto de
sala de aula. Também procurar-se-4 perceber quais as estratégias que os docentes
aplicam em contexto de sala de aula na promog¢ao da inclusdo dos alunos com autismo,
e consequentemente no seu desenvolvimento.

Segundo Tashakkori e Teddlie (1998) citados por Rocco, Bliss, Gallagher e
Pérez-Prado (2003) todas as investigagdes devem seguir trés passos: o primeiro consiste
em definir se a investigacdo ¢ exploratoria ou de confirmagao; o segundo ¢ definir como
sera feita a recolhe de informagao; e finalmente a Gltima fase ¢ definir de que forma sera

feita a analise e conclusdo dos dados.
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3.1. Problema, questoes de investigacido, objetivos e design

3.1.1. Situacio problema.
Traduzir um projeto de investiga¢do sob a forma de uma pergunta de partida so

sera util se essa pergunta for corretamente formulada.

Quivy e Campenhoudt (1995, p. 34)

Desde o inicio dos anos 60, tem-se verificado uma preocupagdo e
consequentemente uma maior atengao em tentar incluir alunos com necessidades
educativas no ensino regular (Bank-Mikkelsen, 1969, citado por Sanches & Teodoro,
2006).

Rapidamente este movimento conquistou varios paises, inclusive Portugal, que
nos anos 70 comecgaram a elaborar e aplicar Leis que promovem a inclusao destes
alunos, em especial com a Declaracdo de Salamanca de 1994.

Uma vez que os educadores e os professores sdo, além dos alunos com
necessidades especiais, os intervenientes desta inclusdo, existe uma atencdo em tentar
compreender como ¢ feita a sua intervencdo. De entre os alunos com necessidades
especiais, centrou-se o estudo nos alunos com Perturbacao do espectro do Autismo.

Sendo assim, este estudo pretende verificar o conhecimento, as dificuldades, os
beneficios que os docentes referem sobre o autismo, assim como algumas estratégias

que os mesmos utilizam em contexto de sala de aula com estas criangas.

3.1.2. Questiao de Investigacio. Para se iniciar o estudo, definiu-se a questao de

investigacao central, sendo ela:

De que forma os docentes percecionam a inclusdo dos alunos com autismo no

ensino regular?

De modo a que a questdo de investigacdo seja respondida de forma eficaz, foram

elaboradas outras questdes que ajudaram na orientagdo da investigagao:
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1. Quais os sinais de alerta que os docentes salientam sobre a Perturbagao do
espectro do Autismo (PEA)?

2. Qual a opinido dos docentes quanto ao facto de os alunos com PEA serem
todos incluidos no Ensino Regular? Se sim, porqué?

3. Quais os docentes que ja trabalharam com alunos com PEA?

4. Dos docentes que trabalharam com alunos com autismo, quais os que
sentiram dificuldades? E que dificuldades?

5. Que estratégias os docentes usam para promover a inclusdo e aprendizagem

de um aluno com autismo no contexto de sala de aula?

3.1.3. Objetivo geral. Indo ao encontro da questdo de investigagdo, o objetivo

geral deste estudo consiste em:

Compreender quais as percegoes e conhecimentos dos docentes face a inclusdo

de alunos com autismo no ensino regular.

3.1.4. Objetivos especificos.

1. Perceber se os docentes conhecem a PEA e consequentemente como a
caracterizam.

2. Compreender as perce¢des, nomeadamente os pros e contras, dos docentes
face a inclusdo de alunos com PEA no ensino regular.

3. Percecionar quantos docentes ja trabalharam com alunos com PEA em
contexto de sala de aula no Ensino Regular.

4. Identificar se os docentes manifestaram dificuldades e quais, aquando o
trabalho com alunos com autismo em contexto de sala de aula no ensino
regular.

5. Perceber quais as estratégias (modelos, atividades, etc.) aplicadas pelos

docentes na promocao da inclusdo de alunos com autismo no ensino regular.
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3.1.5. Design. Este ¢ um estudo descritivo, uma vez que nao ambiciona explicar
nem intervir, mas sim descrever o que esta em estudo, procurando responder as questdes
Quem?, Quando? e Onde?, tendo em conta a pessoa, o tempo e o lugar. E
frequentemente requisitado quando nao ha muito conhecimento sobre algum assunto, ou
quando se pretende partilhar algum tema (Aragao, 2011). A anéalise dos dados ¢, dessa
forma, apresentada em frequéncia, percentagem, média, desvio padrao.

Para a execug¢do desta investigagcdo utilizou-se a metodologia mista, englobando
tanto questdoes de ambito aberto (qualitativo) como fechado (quantitativo), tirando o
melhor de ambas as metodologias (Braga, 2010). Se por um lado a metodologia
quantitativa assegura uma analise rapida de maultiplas questdes, assim como o
anonimato dos participantes, por outro lado a metodologia qualitativa consegue uma
abordagem mais auténtica e personalizada.

Embora na investigacdo educacional ndo era aplicada a metodologia quantitativa
juntamente com a qualitativa, por serem consideradas duas formas distintas e
incompativeis (Shaffer & Serlin, 2004) nos anos 40, autores como Campbell e Fiske
(1959) citados por Rocco, Bliss, Gallagher e Pérez-Prado (2003) consideravam que
estudos mistos conseguiam medir com melhor precisdo, por exemplo, os tracos
psicologicos.

Mais tarde, varios autores que defendiam a metodologia qualitativa, tal como
Denzin (1978) citado por Rocco et al. (2003) comegaram a aplicar nos seus estudos o
método da triangulagdo, onde afirmavam que se deve utilizar nas investigagdes varias
teorias e perspetivas, assim como vdarias fontes de dados para minimizar que as
conclusdes sejam enviesadas, tendo em conta crengas e pressupostos de cada pessoa.
Este processo aumenta o rigor, a complexidade e a consisténcia dos resultados
permitindo, consequentemente, “conclusdes mais crediveis” (Maxwell, 1996 citado por
Ramos, 2005, p. 113).

Atualmente considera-se que metodologias mistas podem revelar-se numa mais-
valia para os estudos, uma vez que através de combinagdes, conseguem envolver
questdes de investigagdo, aumentando o leque de dados (Morais & Neves, 2007). Além
disso, permite um contacto e colaboracdo direta entre o investigador e as pessoas
associadas ao estudo, conhecendo-se as suas realidades (Maxwell, 1996 citado por

Ramos, 2005).
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3.2. Participantes

Verifica-se que a nossa amostra de 89 individuos ¢ constituida por uma maioria
clara de professores com 91%, em relagdo aos educadores com 9%. E ainda possivel
verificar que a amostra ¢ maioritariamente do sexo feminino, composta por 83.1%
sendo os restantes 16.9% correspondentes ao sexo masculino. Constata-se também que
a amostra conta com 22.5% de educadores e professores com especializagdo e 77.5%

sem especializacao.

Tabela 1.

Distribuicdo dos sujeitos por profissdo.

Frequéncia Percentagem
Professor 81 91
Educador 8 9
Masculino 15 16.9
Feminino 74 83.1
Com Especializagao 20 22.7
Sem Especializagéo 69 77.5

3.3. Instrumento

O instrumento selecionado para este trabalho foi um inquérito por questionario, uma
vez que segundo Tuckman (2002) ¢ um dos métodos mais eficazes e validos, que evita

possiveis enviesamentos na recolha dos dados.

Este questionario foi construido tendo como base outros estudos sobre a inclusdo de
alunos com autismo, nomeadamente o estudo de Oliveira de 2012 sobre a “Inclusao de
criangas autistas no pré-escolar”, o estudo de Silva no ano de 2014 denominado como
“A inclusdo de criangas com PEA: Dificuldades dos professores do ensino bésico.” € o
estudo de Machado, também do ano de 2014, designado como “A inclusdao do aluno

com perturbacdo do espectro do autismo na escola regular, quatro estudos de caso”.

O presente questiondrio (Anexo 1) denomina-se por Percegoes e sentimentos face as

PEA (Perturbagdo do espectro do Autismo) e € constituido por 14 questoes fechadas e 5
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abertas, perfazendo um total de 19 questdes. Este questionario estd organizado em
quatro categorias diferentes: a primeira categoria pretende caracterizar a amostra; a
segunda perceber quais os conhecimentos que os docentes manifestam sobre a
problematica em estudo; a terceira, em compreender a experiéncia (ou nao) que os
docentes possam ter tido com estes alunos, e respetivas estratégias a aplicar ou
aplicadas; e a ultima categoria pretende averiguar como ¢ que os docentes percecionam

a inclusdo destes alunos no ensino regular.

A aferi¢ao do instrumento foi feita tendo em conta a revisdo dos objetivos cruciais
da investigacdo, nomeadamente a escolha e a ordem das questdes a fazer (Flick, 2005).
O questionario foi elaborado através de uma base tedrica com o auxilio de uma docente
especializada e da revisdo de trés docentes, sendo posteriormente reformulado segundo

os diversos pontos de vista.

A validade do processo de investigacdo qualitativa foi feita através da triangulacao,
cujo objetivo prende-se em combinar varios pontos de vista de forma a evitar
enviesamentos (Coutinho, 2008). Para o processo de triangulagdo foi valorizado o ponto
de vista do investigador, o ponto de vista dos participantes e o ponto de vista de varios

investigadores na area (literatura bibliografica).

Quanto a fiabilidade e validade do instrumento (metodologia quantitativa) utilizado,
procedeu-se a andlise através do coeficiente de Kuder-Richardson (KR-20). Nesta
analise foi necessario inverter duas varidveis por apresentarem correlagdes negativas
com as outras questdes. Foi possivel assim constatar que as diferentes dimensoes

apresentam valores de consisténcia interna aceitaveis (Tabela 2).

Tabela 2.

Coeficiente de Kuder-Richardson (KR-20) para o questionario.

Alfa de Cronbach N de itens

.653 11
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3.4. Procedimentos

Apos definida a amostra (docentes com e sem especializacdo da Regido Autonoma
da Madeira, nomeadamente da cidade do Funchal) e o questiondrio a aplicar (onde foi
realizado um pré-teste com trés professores de modo a verificar a clareza do
questionario), procedeu-se a distribuicdo do mesmo para que fosse devidamente
preenchido. Em todos os questiondrios consta a informagdo sobre o estudo a ser

desenvolvido, assim como a confidencialidade dos dados recolhidos.

Para o preenchimento dos questionarios, inicialmente pensou-se que uma forma
rapida e eficaz de atingir a amostra pretendida seria colocar o questiondrio numa
plataforma digital (Google DOCS.). No entanto, rapidamente constatou-se de que nao

estava a ter a aderéncia inicialmente prevista.

Posto isto, a nova abordagem aplicada foi dirigir-se presencialmente até alguns
professores e pedir-lhes o preenchimento do questiondrio em formato papel. Mesmo
com esta nova abordagem, muitos questiondrios foram devolvidos em branco,

minimizando desta forma a amostra a ser estudada.

3.5. Tratamento de dados

Recolhidos os questionarios em quatro escolas do Funchal, sendo trés escolas
publicas e uma privada, procedeu-se a sua analise, salvaguardando sempre o anonimato

e privacidade dos participantes na investigacao.

Para as questdes quantitativas utilizou-se o programa de andlise estatistica SPSS,
versao 22.0, por ser “uma poderosa ferramenta informatica que permite realizar calculos
estatisticos complexos, e visualiza os seus resultados, em poucos segundos” (Pereira,
2008, p. 16). Esta andlise quantitativa permite obter dados sobre as “frequéncias,
médias, desvio padrdo, minimo e maximo” (Silva, 2014, p. 78). Permite ainda obter
resultados sobre relagdes dos dados. Inicialmente foi feita uma analise da confiabilidade

do questionario através do teste de Kuder-Richardson.

Para a analise da estatistica descritiva, recorreu-se aos testes de medidas de

tendéncia central (média e mediana) e os de medidas de dispersdo (desvio-padrao e
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frequéncias). Ja para a analise da estatistica inferencial recorreu-se ao teste do Qui-

Quadrado (comparagdes entre variaveis).

Quanto as questdes qualitativas, utilizou-se a andlise de conteudo de Bardin, onde
se pretende valorizar a “presenca ou a auséncia” (Bardin, 1977, p. 10) de alguma
caracteristica, € nem tanto a sua frequéncia. Para tal, recolheu-se todas as respostas
dadas pelos docentes e organizou-se em categorias, como por exemplo na questdo
“Defini¢do/sinais de alerta da PEA” foi possivel identificar varias subcategorias, tais

como a comunicag¢ao, contacto, socializag¢do, entre outros.

Neste questiondrio foi ainda possivel definir as varidveis dependentes e
independentes. As varidveis dependentes identificadas foram: qual a formacgdo
especializada, conhecimentos sobre a PEA, definicdo da PEA, opinido sobre os alunos
serem todos incluidos e porqué, trabalhou com PEA, sentiu-se/sente-se preparado, como
foi a experiéncia/ gostou, sentiu dificuldades e quais, estratégias que usou/usaria, os
PEA usufruem da inclusdo, os PEA sdo prejudicados com a inclusdo, a inclusdao
prejudica o processo ensino-aprendizagem, os docentes dinamizam o processo ensino-

aprendizagem e hoje os PEA estdo inclusos.

Como variaveis independentes identificaram-se as variaveis: fungdo que exerce

(professor ou educador), o sexo (masculino ou feminino) e formacgao especializada.
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Capitulo IV: Resultados

4.1. Estatistica descritiva

Apo6s a introducdo dos dados na plataforma informatica SPSS, constatou-se de
forma generalizada (Tabela 3), que os docentes, na sua grande maioria (73%) conhecem
a Perturbacdo do espectro do autismo, no entanto apenas 30.7% afirmam j& ter
trabalhado com esta populacdo. Dos que trabalharam (ver Tabela 4), responderam

afirmativamente 50% dos educadores e 28.4% dos professores.

Quando questionados se gostaram da experiéncia 22.5% responderam
afirmativamente ¢ 16.9% responderam de forma negativa. Além disso, 31.5%

afirmaram terem sentido dificuldades ao lidar com estes alunos.

Confrontados com a questdo se se sentiram/sentiam preparados para lidar com
esta problematica, constatou-se que 78.7% ndo se sente preparado, indo de encontro

com os resultados obtidos nas dificuldades.

Em relacdo a inclusdo propriamente dita, 52.8% dos docentes defendem que os
alunos com autismo ndo devem ser todos incluidos no ensino regular, embora 68.5%
referem que estes alunos beneficiariam da interagdo que ¢ promovida na inclusdo.
59.6% dos docentes consideram ainda que estes alunos ndo sdo prejudicados com este

movimento.

Quanto ao processo ensino-aprendizagem, verifica-se uma dicotomia porque
48.3% dos docentes afirmam que esta inclusdo prejudica esse processo e outros 48.3%
defendem que ndo. No que diz respeito ao trabalho dos docentes como dinamizadores
do processo ensino-aprendizagem, constata-se uma maioria, de 70.8%, que afirmam que
os docentes promovem o processo ensino-aprendizagem. Por fim, 74.2% dos docentes
realgam que os alunos com perturbagdo do espectro do autismo ndo estdo

verdadeiramente inclusos.
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Tabela 3.

Distribuicdo de frequéncias das respostas ao questionario.

Frequéncia Percentagem

Conhece a PEA? Sim 65 73
Nio 23 44.9
Missing 1 1.1
Alunos com PEA devem ser todos incluidos no Ensino Sim 40 449
Regular? Nao 47 52.8
Missing 2 2.2
Ja trabalhou com alunos com PEA? Sim 27 30.3
Nao 62 69.7
Missing 0 0
Sentiu/Sente-se preparado para lidar com a problematica? Sim 7 7.9
Nao 70 78.7
Missing 12 13.5
Gostou da experiéncia? Sim 20 22.5
Nio 15 16.9
Missing 54 60.7
Sentiu dificuldades? Sim 28 31.5
Nio 8 9
Missing 53 59.6
Os PEA usufruem da interag@o proporcionada pela incluséo? Sim 61 68.5
Nao 22 24.7
Missing 6 6.7
Os PEA s@o prejudicados com a inclusdo? Sim 33 37.1
Nao 53 59.6
Missing 3 34
A inclusio prejudica o processo ensino-aprendizagem? Sim 43 48.3
Nio 43 48.3
Missing 3 34
Os docentes dinamizam o processo ensino-aprendizagem? Sim 63 70.8
Nao 21 23.6
Missing 5 5.6
Hoje os alunos com PEA estdo incluidos? Sim 12 13.5
Nao 66 74.2
Missing 11 12.4
Tabela 4.

Distribui¢do dos docentes que trabalharam com PEA e o Exercicio (Educador de infdncia ou
Professor).

Exercicio
Professor Educador
Trabalhou com alunos PEA Nao Contagem 58 4
Contagem Esperada 56,4 5,6
% em Exercicio 71,6% 50,0%
Sim Contagem 23 4
Contagem Esperada 24,6 2,4
% em Exercicio 28,4% 50,0%

No que diz respeito a andlise de conteudo das questdes qualitativas, como se
observa na Tabela 5, pode-se constatar que na Especializa¢do, 6 docentes afirmam

serem licenciados, 9 fizeram uma pos-graduacao e 4 t€ém o grau de mestre.
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Na Definicao/sinais de alerta da PEA, a analise de conteudo foi feita tendo em
conta os critérios da perturbagdo apresentados no DSM-V. Assim sendo, foi possivel
organizar as respostas dos intervenientes da seguinte forma: interagdo social (76),
comunicacdo (58), manifestacoes comportamentais (29), hipo e hipersensibilidades
(23), repeticdes e estereotipias (21), interesses especificos (7), manifestacdes

emocionais (7) e rotinas (5).

Quanto a questdo Alunos com PEA incluidos? Porqué?, também foi possivel
organizar as respostas dos docentes, sendo as respostas mais abordadas, os beneficios na
socializagdo (24), na inclusao (10) e no desenvolvimento (9), mas os docentes também

referiram que para a inclusao era necessario haver uma adaptagao dos recursos escolares

(16).

Outra pergunta trabalhada foi Sentiu dificuldades? Quais?, onde varios docentes
mencionaram que as suas principais dificuldades cingiam-se ao facto de ndo terem
formagao (45), ndo saberem quais as estratégias mais eficazes (23) e as dificuldades na

aproximacao (19) com os alunos.

Por ultimo, em relagdo a questdo Que estratégias usou/usaria?, os docentes
citaram algumas estratégias, de entre as quais adequar/simplificar as atividades (12), a
propria inclusdo (10), promover os trabalhos individuais/grupo (9), introduzir
modelos/materiais de apoio (8), formacao para os docentes (8), estabelecer vinculo (7),
promover a interacdo com os pares (6) e os jogos (6), motivar os alunos (6), fomentar a
comunicacdo (5), reorganizar as turmas (5), valorizar as rotinas (5), conhecer os alunos
(4), assim como os seus interesses (4), promover a participagdo (2), ndo rotular (1) e

haver uma a¢ao multidisciplinar (1).
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Tabela 5.

Tabela de frequéncias da andlise de conteudo dos temas: especializagdo, sinais de alerta da PEA, alunos com PEA incluidos, sentiu dificuldades e estratégias
apresentadas pelos docentes face a inclusdo de alunos com PEA no ensino regular.

Questdes Categorias

Descricao

Frequéncia

Especializagao Licenciatura

Pos Graduacdo

Mestrado

Definicao/Sinais de alerta da PEA Comunicagdo

1° Ciclo variante de Ed. Visual e Tecnoldgica
Licenciatura em Educagdo de Infancia
Licenciatura

Educagdo Musical

Historia

Educag@o Especial: Dominio Cognitivo-motor
Avaliagdo do desempenho docente
Professora do grupo de recrutamento 110
Supervisio pedagdgica

Especialista em Gindstica Ritmica

Educag@o Especial

Mestrado em Gestdo Cultural

Mestrado em Atividade Fisica

Mestrado

Mestrado em matematica via ensino

Falta de contacto

Dificuldades na linguagem

Pouco contacto visual

Dificuldade em comunicar

Pouca comunicacao

23
13
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Interacdo Social

Manifestagoes Comportamentais

Repeticoes e estereotipias

Falta de a vontade no contacto fisico
Faz ecolalias

Apatia

Respostas desconexas a questdes

Timidez excessiva

Dificuldade no relacionamento com o outro

Falta de interacdo social

Isolamento

Momentos de auséncia

Falta de interesse pelo meio envolvente
Mundo proprio

Alheamento

Dificuldades de concentragio
Dificilmente passa o que esta no quadro
Comportamentos desviantes/inadequados
Reagdes incomuns

Autoagressao

Alteracdo no comportamento

Défice de atengdo

Agressividade aparente
Comportamentos compulsivos

Nao brinca ao jogo simbdlico
Movimentos estereotipados

Movimentos repetitivos

wm W N

20
15
18
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Alunos com PEA incluidos? Porqué?

Rotinas

Interesses Especificos

Hipo e hipersensibilidades

Manifesta¢oes emocionais

Socializagdo

Abanar as maos/corpo

Atos ou movimentos sem nexo

Gosta de objetos que girem/rodopiem

Estereotipias

Resisténcias a alteragdo das rotinas
Rotinas diferentes dos outros
Gosta de rotinas

Interesse excessivo por algo

Gosta de objetos frios

Pouco interesse ao nivel escolar
Obsessao por determinados objetos
Gostos proprios

Sensibilidade ao meio externo
Hipersensibilidade a odores
Hipersensibilidade a sabores
Hipersensibilidade a ruidos

Hipersensibilidade a luz

Expressa pouco ou nada os sentimentos

Dificuldade em entender os sentimentos dos outos

Permite uma melhor socializagao

Benéfico para eles e vice-versa o contacto com outras

criangas
Facilita a interagdo com os outros

Para sabermos viver com a diferenca

—_

D W

W o0
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Sentiu dificuldades? Quais?

Inclusdo

Adaptacdo dos recursos escolares

Desenvolvimento

Estratégias eficazes

Gerirem a sua postura em contextos sociais

Ajudar na interagdo social

Aprender a lidar com eles e ndo exclui-los

Inclusdo

Escolas refor¢adas com recursos para minimizarem as
dificuldades no ensino-aprendizagem

As escolas tém prof. EE que com a prof titular podem
dar apoio especializado e individualizado

Adaptacdo as suas necessidades

Direito a mesma educagio

Direito as mesmas oportunidades

E importante mas também complexa tanto para o aluno
como para o professor

Desenvolvimento de competéncias minimas (sociais,
comunicacionais, intelectuais)

Para evoluirem

Ajuda a superar as dificuldades

Ter modelos que lhes permitam observar e aprender
novas competéncias

Sao inteligentes e beneficiam com a inclusdo
Combater a resisténcia a alteracdo de rotinas
Combater o isolamento

Adocgao de estratégias eficazes

Incluir o aluno a0 mesmo tempo que realizava atividades

£ \S IR ]
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Aproximagdo

diferentes (adaptadas) para ele

Definir até onde devo exigir

Dificuldade em lidar com a dificuldade de comunicagao
Dificuldade ao lidar com os problemas de motricidade
Dificuldades na compreensao

Dificuldade em lidar com o ritmo lento

Conseguir no tempo de aula lecionar os conteudos
Conseguir apoiar especificamente o aluno

Ao nivel da concentragdo e atengdo

Adaptar os contetidos ao aluno

Dificuldade em realizar as atividades da sala
Mudanga constante de estratégias

Motivar para as atividades

Conseguir envolvé-los nas atividades

Dificuldade em incutir conhecimentos basicos
Dificuldade em “chegar” até ele

Que confiasse

Interagdo com o aluno

Relagdo professor-aluno

Interagdo com os colegas da sala

Responder a interesses

Nao conseguir captar a atengdo da crianga
Dificuldade em lidar com os comportamentos rotineiros

Dificuldade em lidar com movimentos/sons
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Ndo ter formagdo

Sem elementos a considerar

Que estratégias usou/usaria? Modelos/Materiais de apoio

Apoio individualizado/especializado

Interagdo com os pares

estereotipados

Lidar com a agressividade inesperada
Lidar com comportamentos fora do normal
Gestao de comportamentos

Estabelecer contacto visual com o aluno
Incutir certas rotinas

Lidar com as suas birras

Falta de formagao

Falta de experiéncia

Sem elementos a considerar

Modelo TEACH

Sistema de comunicagdo e linguagem
Recursos visuais

Recursos a artes, sons, trabalhos manuais
Pode usar o computador

Criacdo conjunta de regras a cumprir
Maior apoio ao aluno

Professor/Auxiliar de apoio

Contacto mais individualizado

Tentar dar uma atengao especial
Promover a interagdo com os pares
Através da dindmica de grupo incentivar momentos de
envolvimento

Desenvolvimento do comportamento social da crianca
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Adequar/Simplificar as atividades

Trabalhos individuais/de grupo

Jogos

Inclusdo

Adequar as atividades/tarefas/fichas

Adaptar as estratégias adotadas para aquele aluno na
turma

Tarefas mais simplificadas

Tarefas dadas por etapas

Tentar realizar tarefas com o aluno da sala

Tarefas especificas para o aluno

Materiais adequados a especificidade do aluno
Abordagens mais dedicadas e cuidadas

A forma como ¢ aplicado o programa deve ser alterado
Elaborar trabalhos a pares

Promover trabalhos/atividades de grupo
Experiéncias/jogos de grupo

Atividades que o aluno realiza com o auxilio de uma
colega

Trabalhos individuais

Realizagdo de jogos em contexto de aprendizagem
Jogos dramaticos

Jogos individuais

Jogos de interagdo social

Interajuda

Promover a inclusdo

Sensibilizar a turma para a diferenca

Explicar as caracteristicas da problematica

W N

—_
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Conhecer o aluno

Comunicag¢do

Participagdo

Vinculo

Reorganizagdo das turmas

Interesses

Contacto

Motivar

Gerir conflitos com os restantes colegas
Incluir o aluno no contexto de sala de aula
Preparar o espaco para receber o aluno
Conhecer a realidade do aluno

Deixar o aluno no seu mundo

Ouvi-lo

Respeita-lo

Promover o didlogo

Maior interagdo verbal

Quando pretende falar, inclui-lo em didlogos na sala de

aula

Promover a sua participag@o na sala de aula
Criar um vinculo afetivo

Criar um clima de amizade

Criar um clima de seguranga, confianca e conforto
Diminuir o nimero de alunos por sala

Trabalhar com grupos reduzidos

Promover na sala um ambiente calmo e tranquilo
Ir ao encontro dos seus interesses

Perceber quais os seus gostos

Manter sempre o contacto visual com o aluno
Valorizar as capacidades do aluno

Utilizar recursos motivadores

Ensino pela descoberta

W N
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Ag¢do multidisciplinar

Rotinas

Ndo Rotular

Formacado

Nada a considerar

Trabalho de equipa com a comunidade escolar e
encarregados de educagdo e técnicos especializados
Estabelecer rotinas didrias fixas

Estabelecer tarefas diarias

Nao rotular o aluno

Fazer formagao

Fazer pesquisas

Participar em ac¢des de sensibilizagdo

Melhor preparagio

Naio tenho essa experiéncia

Sem elementos a considerar

Nao sei
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Através da andlise de conteudo das questdes qualitativas foi ainda possivel fazer
uma breve analise quantitativa através da andlise das medidas de dispersdo, mas
especificamente identificando as frequéncias das varidveis a ser analisadas. Nesta
analise foi possivel verificar (Tabela 6) que os participantes deste estudo identificaram

oito sinais da Perturbacao do espectro do Autismo.

O sinal mais referido pelos docentes foi a interacio social (66.3%), manifestada
através das seguintes cita¢des dificuldades em se relacionar com o outro; falta de
intera¢do; isolamento; ser pouco sociavel; falta de a vontade o contacto fisico,
seguindo-se a comunicacdo (44.9%) criangas que pouco dialogam; dificuldades na
comunicagdo; faz ecoldlias; apatia;, pouco ou nenhum contacto ocular, as
manifestacoes comportamentais (22.5%) agressividade aparente; mudang¢as no
comportamento, reagoes inesperadas; falta de concentracdo, comportamentos
compulsivos, as repeticdes e estereotipias (21.3%) movimentos repetitivos e
constantes, movimentos estereotipados; abanar as maos/corpo; atos ou
movimentos sem nexo; gosta de objetos que rodopiem/girem, a hipo e
hipersensibilidades (12.4%) hipersensibilidade a odores, sabores, ruidos; ndo gostam
de ruidos, ter reagoes inesperadas a sons, cheiros, luz, as manifestacdoes emocionais
(10.1%) expressa pouco ou nada os sentimentos, dificuldade em expressar os seus
sentimentos, auséncias de sentimentos, ter dificuldades em entender os sentimentos das
outras pessoas ou falar acerca dos seus proprios sentimentos, transmite poucas
emogoes, os interesses especificos (9%) interesse excessivo por algo; gostar de objetos
frios; obsessdo por determinado objeto; gostos proprios; interesses obsessivos € por
fim, as rotinas (7.9%) resisténcia a alteracdo de rotinas, criangca com rotinas

diferentes dos outros, gosta de rotinas; rotinas repetitivas; tarefas rotineiras.

Tabela 6.

Distribuicdo dos sinais da Perturbagdo do espectro do Autismo.

Sinais/definicio Frequéncia Percentagem
Comunicacao (verbal e ndo verbal) Sim 40 44.9
Nio 49 55.1
Interagao social Sim 59 66.3
Nio 30 33.7
Manifestacdes comportamentais Sim 20 22.5
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Nao 69 71.5

Repetigodes e estereotipias Sim 19 21.3
Nao 70 78.7
Rotinas Sim 7 7.9
Nio 82 92.1
Interesses especificos Sim 8 9
Nao 81 91
Hipo e hipersensibilidades Sim 11 12.4
Nao 78 87.6
Manifestagdes emocionais Sim 9 10.1
Nao 80 89.9

4.2. Estatistica inferencial

De modo a podermos fazer analises validas entre variaveis, recorreu-se ao Teste
Qui-quadrado de independéncia. As varidveis em estudo sdo Ja trabalho com alunos
com PEA e Conhece PEA, verificando-se, através do Teste de Qui-quadrado evidéncias

significativas em algumas dessas relacdes, como serdo descritas seguidamente:

4.2.1. Trabalho com alunos com PEA

4.2.1.1. Trabalhou com alunos com PEA e as questoes quantitativas.

Quando se relaciona a variavel Trabalhou com alunos com PEA com as restantes
questdes quantitativas, existem evidéncias (Tabela 7) com a questdo Conhece PEA,
onde verifica-se que X° (1) = 7.07, p = .008, assim como com a questio Alunos PEA
incluidos, onde obteve-se X° (1) =4.21, p = .040. Isto indica que quem ja trabalhou com
alunos com autismo apresenta maiores conhecimentos sobre a problematica e considera

que os alunos beneficiam com a inclusdo de criangas com autismo no ensino regular.

Em relacgdo as restantes questdes, nenhum dos resultados foi significativo como
se pode constatar, por exemplo na questdo Usufruem com a inclusdo onde os valores
sdo X° (1) = 0.96, p = .328, na questdo Sdo prejudicados com a inclusio sio X° (1) =
1.59, p = .207, na pergunta A inclusdo prejudica o processo ensino-aprendizagem os
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valores sdo X (1) = 0.49, p = 486, assim como na questio Hoje em dia os alunos com

PEA estio verdadeiramente inclusos (x° (1) = 2.02, p=.155).

Tabela 7.

Relagdo entre o Trabalhou com alunos PEA e questoes quantitativas.

Crosstab
Trabalhou com
alunos PEA X p
Nao Sim
Conhece PEA Nao  Contagem 21 2 7.07  .008

Contagem Esperada 15.9 7.1

% em Trabalhou com 34.4% 7.4%

alunos PEA

Sim  Contagem 40 25

Contagem Esperada 45.1 19.

% em Trabalhou com 65.6% 92.6%

alunos PEA

Alunos PEA incluidos Néo Contagem 28 19 421  .040

Contagem Esperada 324 14.6

% em Trabalhou com 46.7% 7.04%

alunos PEA

Sim Contagem 32 8

Contagem Esperada 27.6 12.4

% Trabalhou com alunos 53.3% 29.6%

PEA

4.2.1.2. Trabalhou com alunos com PEA e defini¢do/principais sinais da PEA.

Em relagdo a comparagdo feita entre os docentes que afirmaram ja terem
trabalhado com alunos com autismo e os sinais/defini¢do da propria problematica
(Tabela 8), aferiu-se evidéncias quando se relaciona com a variavel Comunicagdo
verbal e ndo verbal e com a variavel Repeticoes e estereotipias verificado através dos
seguintes valores respetivamente X2 (1) = 5.09, p=.024)¢ X? (1) = 5.68, p = 0.17).
Estes resultados indicam que quem ja trabalhou com criangas com autismo, salientam
como principais sinais da problematica a Comunicagdo verbal e ndo verbal assim como
as Repeticoes e estereotipias.

No entanto ndo se verificou em mais nenhuma outra varidvel resultados
significativos, tal como se pode constatar com os seguintes resultados obtidos nas
diversas variaveis, nomeadamente na Interagdo social com o seguinte resultado X° (1) =
1.05, p = .305), nas Manifesta¢des comportamentais, onde X° (1) =2.62, p = .105), nas
Rotinas com X° (1) = 0.56, p = 453, nos Interesses especificos sendo X° (1) = 1.61, p =
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205, nas Hipo e hipersensibilidades X° (1) = 0.88, p = .349 e, por fim, nas

manifestagoes emocionais com X (1)=0.94, p = .332.

Tabela 8.

Relagdo entre Trabalhou com alunos com PEA e Sinais/Defini¢do da PEA.

Comunicagéo verbal e Nao

nao-verbal

Sim

Repeticdes e estereotipias  Néo

Sim

Crosstab

Contagem

Contagem Esperada
% em Trabalhou com
alunos PEA
Contagem

Contagem Esperada
% em Trabalhou com
alunos PEA
Contagem

Contagem Esperada
% em Trabalhou com
alunos PEA
Contagem

Contagem Esperada
% em Trabalhou com
alunos PEA

Trabalhou com alunos

PEA X P.
Nio Sim
39 10 509 .024
34.1 14.9
62.9% 37.0%
23 17
27.9 12.1
37.1% 63.0%
53 17 568 .017
48.8 21.2
85.5% 63.0%
9 10
13.2 5.8
14.5% 37.0%

4.2.1.3. Trabalhou com alunos com PEA e os beneficios da inclusao.

Ja no que toca em relacionar os docentes que trabalharam com alunos com PEA

e os beneficios da inclusdo (Tabela 9), apenas foi significativo a varidvel Inclusdo onde

se obteve os seguintes valores X* (1) = 4.22, p = .040). Isto significa que os beneficios

da inclusao mais abordados pelos docentes que ja trabalharam com alunos com autismo,

foi a propria inclusdo e tudo o que esta inerente a esse processo.

~ s 1A . .7 . . 7. ~ 2
Por sua vez, ndo se apuraram evidéncias nas varidveis Socializa¢do (X° (1) =

2.04, p = .153), na Adaptagdo dos recursos escolares X (1)=3.12, p =.576), nem no
Desenvolvimento global dos individuos (X° (1) =0.01, p = .971).
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Tabela 9.

Relagdo entre Trabalhou com PEA e os beneficios da inclusao.

Inclusao

Nao

Sim

Crosstab

Trabalhou com alunos

PEA

Nao Sim
Contagem 49 26
Contagem Esperada 52.2 22.8
% em Trabalhou com 79.0% 96.3%
alunos PEA
Contagem 13 1
Contagem Esperada 9.8 4.2
% em Trabalhou com 21.0% 3.7%
alunos PEA

Total X

75 4.22
75.0
84.3%

14
14.0
15.7%

.040

4.2.1.4. Trabalhou com alunos com PEA e as dificuldades mencionadas pelos

docentes.

Por fim, a tltima relagdo com a variavel Trabalhou com alunos com PEA foi em

relagdo as Dificuldades (Tabela 10) que os docentes usaram ou usariam na sua pratica

para a inclusdo destes alunos no ensino regular. Apenas manifestou-se de forma

significativa as variaveis Estratégias eficazes com valores de X2 (1) = 47.04, p = .001,

Aproximagdo com X2 (1) =25.87, p =.001 e Nao ter formacdao com X2 (1) =9.62,p =

.002.

Estes dados revelam-nos que as principais dificuldades manifestadas pelos

docentes que trabalharam com alunos com autismo, sdo a falta de estratégias eficazes

para saber lidar com estes alunos e conseguir captar a sua atencao; dificuldades em

estabelecer uma relagdo com a crianca; e ainda ndo ter formacao sobre a problematica.
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4.2.1.5. Trabalhou com alunos com PEA e as estratégias partilhadas pelos

docentes.

Nao foram averiguadas quaisquer evidéncias em nenhumas estratégias pelos
docentes apresentadas como se pode aferir nos modelos ¢ materiais (X* (1) = 3.01, p =
.083), no apoio individualizado (X* (1) = 0.04, p = .837), na intera¢do com os pares (X
(1) = 0.38, p = .538), na adequacio e simplificacdo das tarefas (X* (1) = 3.01, p = .083),
nos trabalhos individuais e de grupo (X* (1) = 1.61, p = .205), na participagdo em jogos
e no proprio jogo simbodlico (X* (1) = 0.27, p = .605), nas estratégias de promogio da
propria inclusdo (X (1) = 2.54, p = .111), no conhecer o aluno (X* (1) = 0.03, p = .869),
na promocdo de competéncias de comunicacio (X* (1) = 0.27, p = .605), na promocio
da participagio (X* (1) = 1.94, p = .164), na relagdo professor-aluno (X (1) = 0.23, p =
.629), na reorganizacdo das turmas (X (1) = 1.18, p = .278), compreender quais 0s
interesses do aluno (X? (1) = 1.94, p = .164), promover o contacto ocular e fisico (X* (1)
=2.32, p = .128), motivar o aluno (X* (1) = 2.21, p = .138), trabalho multidisciplinar
(X* (1) =2.32, p = .128), ter em atenco as rotinas (X> (1) = 1.94, p = .164), ndo rotular
( X* (1) = 2.32, p = .128), os docentes participarem e promoverem agdes de
sensibilizacdo (X* (1) = 0.44, p = .507) e por fim, existéncia de maior formagio para os

docentes (X* (1) = 0.57, p = .450).

Tabela 10.

Relagdo entre Trabalhou com alunos com PEA e as Dificuldades mencionadas pelos docentes.

Crosstab
Trabalhou com alunos X p
PEA
Nio Sim
Estratégias Nao  Contagem 60 8 47.04  .001
Eficazes Contagem Esperada 47.4 20.6
% em Trabalhou com 96.8% 29.6%
alunos PEA
Sim  Contagem 2 19
Contagem Esperada 14.6 6.4
% em Trabalhou com 3.2% 70.4%
alunos PEA

Aproximagao Nao Contagem 62 17 25.87  .001
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Nao ter formagdo

Sim

Nao

Sim

Contagem Esperada
% em Trabalhou com
alunos PEA
Contagem

Contagem Esperada
% em Trabalhou com
alunos PEA
Contagem

Contagem Esperada
% em Trabalhou com
alunos PEA
Contagem

Contagem Esperada
% em Trabalhou com

alunos PEA

55.0
100.0%

7.0
0.0%

62
59.2
100.0%

2.8
0.0%

24.0
63.0%

10
3.0
37.0%

23
25.8
85.2%

1.2
14.8%

9.62

.002

4.2.2. Conhecimento sobre a PEA

4.2.2.1. Conhecimento sobre a PEA e as questoes quantitativas.

Apo6s a relacdo entre Conhece PEA e as outras questdes quantitativas (Tabela

11), verificou-se evidéncia apenas na variavel Trabalhou com alunos PEA cujo valor foi

X? (1) = 7.08, p = .008). Estes dados revelam-nos que os docentes que mais

conhecimentos apresentam sobre o Autismo sdo os docentes que ja trabalharam com

alunos com esta problematica.

Em todas as outras varidveis ndo foram verificadas evidéncias, como se pode

. .y o . ~ 2
constatar com os seguintes valores na variavel Usufrui com a inclusao - X” (1) =0.50, p

= 481, Alunos PEA sio prejudicados com a inclusdo — X* (1) = 0.35, p = .552, A

inclusdo prejudica o processo ensino aprendizagem — X* (1) = 1.43, p = .232 e Docentes

dinamizam processo ensino-aprendizagem — X* (1) = 0.96, p = .327.
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Tabela 11.

Relagdo entre o Conhecimento sobre a PEA e questoes quantitativas.

Trabalhou com alunos PEA

Nao

Sim

Crosstab

Contagem
Contagem Esperada
% em Conhece PEA
Contagem
Contagem Esperada

% em Conhece PEA

Conhece PEA X
Nao Sim
21 40 7.08
15.9 45.1
91.3% 61.5%
2 25
7.1 19.9

8.7% 38.5%

.008

4.2.2.2. Conhecimento sobre a PEA e defini¢do/sinais de alerta da PEA.

Quanto a relacdo Conhece PEA e os Sinais/Defini¢cdo da PEA (Tabela 12),

aferiu-se evidéncias em duas variaveis, nomeadamente na Comunica¢do verbal e ndo-

verbal e na Interacdo social, com resultados de X* (1) = 12.34, p = .001 e X* (1) =

13.43, p = .001 respetivamente. Isto significa que os docentes que conhecem a PEA

referem como principais sinais da perturbag¢do os problemas na comunicagdo verbal e

nao-verbal e na interagao social.

Consequentemente ndo se verificou evidéncias significativas nas restantes

variaveis, tais como nas Manifestagdes comportamentais (X2 (1) =0.02, p = .895), nas

Repeticdes e estereotipias (X*(1) = 3.06, p = .080), nas Rotinas (X* (1) = 2.69, p

.101), nos Interesses especificos (X* (1) = 3.11, p = .078), nas Hipo e

hipersensibilidades (X* (1) = 1.89, p = . 169) e nas Manifesta¢des emocionais (X* (1) =

3.55, p=.060).
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Tabela 12.

Relagdo entre o Conhecimento sobre a PEA e Sinais/Defini¢do de PEA.

Crosstab
Conhece PEA X p
Nao Sim
Comunicagao verba e ndo Nao  Contagem 20 29 12.34  .001
verbal Contagem Esperada 12.8 36.2
% em Conhece PEA  87.0%  44.6%
Sim  Contagem 3 36

Contagem Esperada 10.2 28.8
% em Conhece PEA 13.0%  55.4%

Interacdo Social Nao Contagem 15 15 13.43 .001
Contagem Esperada 7.8 222
% em Conhece PEA  65.2%  23.1%
Sim Contagem 8 50

Contagem Esperada 15.2 42.8
% em Conhece PEA 34.8% 76.9%

4.2.2.3. Conhecimento sobre a PEA e os beneficios da inclusao.

No que respeita a relagdo de os docentes conhecerem a perturbagdo e
apresentarem beneficios para a inclusdo, ndo se verificaram quaisquer resultados
significativos em nenhuma das categorias, como se pode constatar no exemplo da
Socializagdo (X* (1) = 2.37, p = .123), da propria Inclusdo (X* (1) = 1.21, p = .271), da
Adaptagdo dos recursos escolares (X* (1) = 0.08, p = .778) e por ultimo o
Desenvolvimento (X* (1) = 0.07, p =.786).

4.2.2.4. Conhecimento sobre a PEA e as dificuldades manifestadas pelos

docentes.

Quanto ao Conhece PEA e as Dificuldades manifestadas (Tabela 13), apenas
constatou-se significativa a variavel Estratégias eficazes, cujo valor observado foi X*
(1) = 3.94, p = .047. Estes dados revela-nos que os docentes que conhecem a
perturbagdo referem como principal dificuldade ndo ter acesso a estratégias eficazes

para melhor lidar com estes alunos.

Assim sendo, das trés varidveis apresentadas, ndo se obteve evidéncias nas
categorias da Relacdo/aproximacdo (X (1) = 1.52, p = .217), nem na Nio ter formagio

(X? (1)=0.003, p =.958).

52



Tabela 13.

Relagdo entre o Conhecimento sobre a PEA e as Dificuldades manifestadas.

Crosstab
Conhece PEA X P
Nao Sim
Estratégias Eficazes Nao Contagem 21 46 3.94 .047
Contagem Esperada 17.5 49.5
% em Conhece PEA 91.3% 70.8%
Sim Contagem 2 19
Contagem Esperada 5.5 15.5
% em Conhece PEA 8.7% 29.2%

4.2.2.5. Conhecimento sobre a PEA e as estratégias apresentadas pelos

docentes.

Por fim, ndo foi observado nenhuma relagdo significativa entre os docentes que
afirmaram Conhecerem a PEA e as Estratégias apresentadas pelos mesmos, como
podemos apurar: nos modelos e materiais (X> (1) = 1.17, p = .279), no apoio
individualizado (X* (1) = 0.08, p = .778), na interagio com os pares (X* (1) =0.17, p =
.680), na adequagio e simplificacdo de tarefas (X* (1) = 3.55, p .060), nos trabalhos
individuais e de grupo (X* (1)=0.55, p =. 457), nos jogos (X* (1)=.188, p=.171), nas
estratégias de inclusdo (X? (1) =2.28, p = .131), em conhecer o aluno (X* (1) =2.28, p
= .131), na promog¢do da comunicacio (X* (1) = 0.10, p = .748), promover a
participagio (X* (1) = 0.08, p = .773), na relagio professor-aluno (X* (1) = 0.10, p =
.748), na reorganizagio das turmas (X> (1) = 2.28, p = .131), em conhecer os interesses
do aluno (X* (1) = 1.10, p =.294), promover o contacto ocular e fisico (X? (1) =0.36, p
= .550), motivar o aluno (X* (1) = 1.48, p = .223), a¢do multidisciplinar (X? (1) = 0.36,
p =.550), ter atengdo as rotinas (X> (1) = 1.10, p = .294), ndo rotular (X (1) = 0.36, p =
.550), participar ¢ promover agdes de sensibilizagio (X* (1) = .036, p = .550) e
participar em formagdes (X (1)=1.52, p=.217).
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Capitulo V: Discussao dos resultados

Apos a apresentacdo e andlise dos resultados obtidos, segue-se a sua discussao,
onde se verificara, ou ndo, congruéncia dos mesmos com conclusdes de autores que ja

abordaram o presente tema.

Para que seja melhor percetivel a discussao seguird a ordem das questdes e

consequentes objetivos de investigacao.

Como inicialmente se previu, a nossa amostra ¢ maioritariamente feminina
(83.1%), tal como por exemplo no estudo de Oliveira (2012) cuja amostra contava com
97 % de docentes femininos e o estudo de Correia (2011) onde a amostra era totalmente

feminina.

1. Quais os sinais de alerta que os docentes salientam sobre a Perturbacio do
espectro do Autismo (PEA)?

A Perturbacdo do espectro do Autismo tem ganho ao longo dos ultimos anos
maior aten¢do e destaque por parte da sociedade em geral, tal como foi possivel
constatar com o presente estudo, onde 73% dos docentes afirmaram conhecerem a
perturbagdo. O mesmo verificou-se no estudo de Oliveira (2012) onde se constatou que

a grande maioria (97%) dos seus inquiridos conheciam a patologia.

Os docentes enumeraram vdrias caracteristicas/sinais de alerta da perturbacdo
em estudo, de entre as quais as dificuldades na interacdo social tais como dificuldade
no relacionamento com o outro, isolamento e mundo proprio, na comunica¢io como
dificuldades em comunicar;, pouco contato visual e ecoldlias, nas manifestacoes
comportamentais e emocionais através de comportamentos desviantes e inadequados;
agressividade aparente; reagoes incomuns; Expressa pouco ou nada os sentimentos e
dificuldades em entender os sentimentos dos outros, as repeticoes e estereotipias, onde
os docentes salientaram movimentos repetitivos, abanar as mdos e o corpo e
estereotipias, as hipo e hipersensibilidades, nomeadamente as hipersensibilidades a
ruidos, odores e sabores, os interesses especificos tendo sido referidos as obsessoes

por determinados objetos, interesse excessivo por algo e gostos proprios e ainda as
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rotinas fixas através de relatos como gosta de rotinas; resisténcia a alteragdo de

rotinas e apresenta rotinas diferentes da dos outros.

Diversos autores referem os mesmos sinais, tais como “alteragdes de conduta,
comunicagdo verbal e ndo-verbal e interagdo social e emocional andémala.” (Rogel-
Ortiz, 2005, p. 143). O mesmo autor salienta ainda as alteragdes comportamentais,
como agressividade, birras, e pouco controle dos impulsos, as hipo e
hipersensibilidades, nomeadamente a luz, cheiros, ruidos, etc. Além disso apresentam
uma enorme resisténcia as alteracdes de rotina, acompanhado normalmente por birras.
Apresentam também movimentos estereotipados como abanar a cabega, as maos € corpo
ou magoarem-se a si proprios. No estudo de Oliveira (2012) constatou-se também uma
grande percentagem de docentes a referir as dificuldades na interagdo social (75%),
atraso na linguagem (58%) e as estereotipias e repeti¢des (100%) como sinais do
autismo. Também no estudo de Macedo (2011), houve referéncia a resisténcia ao

contacto fisico e aos interesses excessivos por determinados objetos.

No entanto Rogel-Ortiz (2005) concluiu que, contrariamente ao que os docentes
referiram no presente estudo, os individuos com autismo apdés uma boa interagado,
conseguem manter uma boa relacdo afetiva e manifestar afeto para com pessoas

significativas, mas continuam sem compreenderem os sentimentos dos que o rodeiam.

2. Qual a opinido dos docentes quanto ao fato de os alunos com PEA serem
todos incluidos no Ensino Regular? Se sim, porqué?

Quanto ao facto de todos os alunos com autismo serem incluidos no ensino
regular, a maioria da nossa amostra defende que ndo devem ser todos incluidos,
contrariamente ao que Morgado (2011) refere, que independentemente das
caracteristicas pessoais como o sexo, religido, e capacidades fisicas e intelectuais, todas
as criancas t€m direito a educacdao. No entanto, varios autores como Correia (2003),
Hodge et al. (2002), Scruggs e Mastropieri (1996) citados por Lopes (2011) e Silva
(2009), salientam que muitos docentes, embora defendam e possam acreditar na
inclusdo, sentem-se retraidos no momento de aplica-la, por ndo se sentirem preparados

nem terem formagao suficiente para lidar com as diferentes problematicas.
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No que concerne aos beneficios da inclusdo, concluiu-se com a nossa amostra
que a inclusdo ¢ fundamental na area da interacdo social porque permite uma melhor
socializagdo, promove a inclusdo, uma vez que deve-se aprender a lidar com eles e ndo
a exclui-los, € no desenvolvimento, porque lhe vais possibilitar ter modelos que lhes

permitam observar e aprender novas competéncias.

Todos estes beneficios vém ao encontro dos que foram abordados por Brandao
(2007) citado por Lopes (2011), que salienta que incluir estes alunos no ensino regular
diminui a segregagdo escolar, permiti-lhes aprender através da modelagdo, promove o
desenvolvimento de competéncias comunicativas e sociais de forma igualitiria e
espontanea com criangas da mesma idade, permite preparar-lhes para a vida em
comunidade através da partilha e vivéncia de experiéncias do dia-a-dia e ainda, permite
a interagdo social entre pares. Também no estudo de Costa (2012) todos os inquiridos
salientam beneficios no desenvolvimento das criangas, nomeadamente na interacao

social (65%), na comunicagdo, autonomia e autoestima (7% respetivamente).

Também no estudo de Lopes (2011) observou-se que 66.7% dos docentes
defendem que os restantes alunos, beneficiam com a inclusdo de alunos com autismo,
até porque Camargo (2007, citado por Lopes, 2011) salienta que a inclusdo possibilita o
desenvolvimento social das criangas com autismo € promove o contacto € compreensao
por parte das criangas “normais”, em relacdo a diferenga. Brandao (2007) citado por
Lopes (2011) referem que os alunos “normais” ficam com melhor perce¢do sobre os
alunos com problemaéticas associadas, e desenvolvem atitudes positivas sobre quem ¢
diferente e aprendem quais sdo e como usar os comportamentos inclusivos e, por fim,
presenciam os sucessos que aqueles alunos, mesmo com dificuldades, conseguem

atingir.

No entanto, e tal como ¢ apontado pelos docentes deste estudo, também no
estudo de Ferreira (2012) parte da sua amostra (38%) salientam que a inclusao deve ter
em conta o grau de severidade, referindo que quanto menor o grau de severidade mais
eficaz serd a inclusdo. Além de que, também sdo apontadas algumas limitagdes tais
como 0s poucos recursos € pouca formacdo especializada dos docentes sobre a
problemdtica e ainda como refere Ferreira e Madureira (2015) onde os docentes

manifestam ndo saber como agir aquando comportamentos desconfortantes.
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Os docentes neste estudo salientaram que para a inclusdo dos alunos com
autismo ¢ fundamental o apoio de docentes de educagdo especial, assim como Carujo
(2014) o defende também. Além do apoio dos docentes da educagdo especial, toda a
comunidade escolar deve estar sensibilizada para cada caso, deve ser um trabalho

multidisciplinar, envolvendo toda a comunidade escolar e até social.

Os docentes do presente estudo quando questionados se os alunos com PEA sdo
prejudicados com a inclusdo, conclui-se que 59.6% afirmam que n3o sdo. Também no
estudo de Ucha (2012), 77.8% dos docentes concordaram que a inclusdo de alunos com

autismo ¢ fulcral para o seu desenvolvimento.

Também quando questionados se a inclusdo de alunos com PEA no ensino
regular prejudica o processo ensino-aprendizagem, obtivemos uma dicotomia, uma vez
que a percentagem (48.3%) que consideram ndo serem prejudicados ¢ a mesma dos que
consideram serem prejudicados. Estes resultados, ndo se verificam, por exemplo, no
estudo de Ferreira (2012) onde a maioria (62%) afirma que nao sdo prejudicados. Por
outro lado, na recolha feita por Lopes (2011) a opinido dos docentes (66.7%) € que a
inclusdo de alunos com autismo no ensino regular cria dificuldades no processo ensino-

aprendizagem.

Quanto ao facto de os alunos com autismo estarem hoje inclusos, 74.2% nao
concordam, indo ao encontro do que se constata no estudo de Ferreira (2012) que 50%
dos docentes afirmam ndo haver recursos para essa pratica. No entanto, no estudo de
Lopes (2011) 71.7% dos docentes consideram que os alunos com autismo estdo
inclusos. Contudo, este resultado pode ser justificado como a percecao dos docentes
quando o aluno estd fisicamente integrado, € nem tanto quando ha envolvimento

propriamente (Suplino, 2007 citado por Lopes, 2011).

3. Quais os docentes que ja trabalharam com alunos com PEA?
No presente estudo foi possivel constatar que apenas 30.3% dos docentes
inquiridos ja trabalharam com alunos com PEA. Dos que trabalharam, 50% sao

educadores e 28.4% docentes de 1° e 2° ciclo.

No estudo de Correia (2011) apenas 36% dos educadores ja tinham trabalhado

com alunos com autismo. O autor justificou este resultado pelo facto de até a pouco
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tempo nao ser obrigatorio o ensino do pré-escolar. No entanto no estudo de Costa
(2012) 86% dos docentes participantes do estudo afirmaram ja terem trabalhado com
alunos com autismo. Esta diferenga significativa pode ser justificada pelo fato de este
estudo nao ter sido limitativo em relagcdo aos docentes especializados nem a experiéncia

dos docentes com o ensino especial.

4. Dos docentes que trabalharam com alunos com autismo, quais os que
sentiram dificuldades? E que dificuldades?

As dificuldades apresentadas foram a adog@o de estratégias eficazes tais como
as dificuldades em lidar com limitagoes na comunica¢do, com o ritmo lento e em
conseguir apoiar especificamente o aluno, a aproximac¢ao onde os docentes referiram
aspetos como dificuldades em “chegar” até ele, que confiasse e ndo conseguir captar a
atengdo da crianga, e por fim a falta de formacao referida pelos docentes através de

ndo ter formagado e falta de experiéncia.

No trabalho de Ferreira (2012) foram maioritariamente abordados como fatores
dificultadores, o pouco tempo para gerir a turma (52.5%), a pouca informacao sobre a
problematica (32.5%) e sobre as NEE no geral (6.25%). Complementarmente Lopes
(2011) salienta ainda a falta de apoio (68.3%), o excesso de alunos (23.3.%) e as

dificuldades na comunicacao (8.3%).

5. Que estratégias os docentes usam para promover a inclusio e aprendizagem
de um aluno com autismo no contexto de sala de aula?

Em relagdo as estratégias os docentes do presente estudo mencionaram vérias de
entre as quais: os modelos e materiais de apoio tais como Modelo TEACCH, Sistema
de comunicagdo e linguagem e recursos visuais; apoio individualizado e especializado
nomeadamente um professor de apoio, maior apoio ao aluno e contato mais
individualizado; a interacio com os pares tendo sido mencionados aspetos como
promover a intera¢do com os pares, desenvolvimento do comportamento social da
criangca e através da dinamica de grupo incentivar momentos de envolvimento;
adequar e simplificar as atividades onde verificou-se opinides como tarefas mais

simplificadas, tarefas dadas por etapas e tarefas especificas para o aluno; promover
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trabalhos individuais ou de grupo onde os docentes referiram elaborar trabalhos a
pares e individuais e jogos de grupo; a propria realizagdo de jogos em contexto de
aprendizagem, jogos dramadticos e de intera¢do social; estratégias que promovam a
inclusao como a interajuda, sensibilizar a turma para a diferenga e preparar o espago
para receber o aluno; conhecer o aluno através de atitudes como ouvi-lo, respeitd-lo e
deixar o aluno no seu mundo; na comunicacio quando se promove o dialogo, promover
uma maior intera¢do social e quando pretende falar, inclui-lo em didalogos na sala de

aula.

No estudo de Ferreira (2012) verifica-se algumas estratégias também
enumeradas pelos docentes neste estudo (tabela 3) tais como os jogos, modelo
TEACCH, assim como atividades que promovem as competéncias socias ¢ de
comunicagdo. Também Silva (2009) salientou no seu estudo, que ¢ fundamental os
docentes terem acesso a formagdo, num processo de aprendizagem continuo que o ira
permitir ter acesso a novas formas de ensino e a estratégias adequadas (Correia, 2000).
Além disso, Porter (1997, citado por Lopes, 2011) refor¢a que deve haver um esfor¢o
por parte dos docentes em elaborar um curriculo adaptado, mas que envolva os alunos

nas atividades da turma.

Segundo Barbosa (2014) a medida mais utilizada pelos docentes ¢ o Apoio
Pedagdgico Individual, onde se pretende estimular e promover o processo de
aprendizagem. Seguidamente surgem as adequagdes quer sejam curriculares (simplificar
os conteudos que serdo abordados pela turma), no processo de matricula (facilidades de
integrar qualquer escola com unidades de ensino estruturado) ou no processo de
avaliagdo (provas adequadas, etc.), o Curriculo Especifico Individual (onde sdo tragados
os objetivos anuais do aluno tendo em conta as suas dificuldades e competéncias) e o
recurso a tecnologias de apoio (promover a autonomia da crianga na higiene,

comunicagao, etc.).

Verificou-se também no estudo que 70.8% dos docentes defendem que a sua
classe dinamiza o processo ensino-aprendizagem aquando a inclusdo dos alunos no
ensino regular. Estes resultados vdo ao encontro dos 93% que também afirmaram
promoverem a participagdo dos alunos num estudo de Correia (2011). Também no
estudo de Ferreira (2012) dos 62% dos docentes defendem que os alunos com autismo

ndo devem ter tratamento diferenciado.
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Conclusoes

Terminado o presente estudo, foi possivel apurar que a Perturbagdo do espectro
do Autismo tem sido uma problemadtica cada vez mais abordada, desde 1943 quando
referenciada pela primeira vez por Leo Kanner. Este interesse pode dever-se ao aumento
significativo de casos nos ultimos anos (1-88), ou apenas na procura por maior

informacao sobre a tematica (Santos, 2013).

Com o novo DSM-V, surgiram algumas alteragdes relevantes, nomeadamente, a
PEA passou a inserir-se nas perturbagcdes neurodesenvolvimentais, € comegou a estar
dividida em apenas dois critérios. A dificuldade na comunicacdo e na intera¢do social,
compilaram-se num unico critério, € o segundo critério sdo os padrdes restritos e
repetitivos do comportamento (APA, 2013 citado por Pocinho, Caires & Rodrigues, no

prelo).

No entanto, e embora tenham surgido estas alteragdes, ainda ¢ uma incognita a
origem desta perturbacdo. S3o apontadas varias causas, sendo a mais recentemente

aceite, a teoria da multicausalidade de Ozonoff, Rogers e Hendren (2003).

A semelhanca do que tem vindo a ocorrer com o conceito do autismo, também a
inclusdo passou por um processo de conquista ao longo dos ultimos 50 anos, passando
desde a exclusdo para a segregacdo, posteriormente para a integragao, e finalmente para

o conceito atual, inclusao.

Em 1994 foi assinada a Declaragdo de Salamanca por mais de 92 representantes
de todo o mundo para reivindicar os direitos das criangas com Necessidades Educativas
Especiais surgindo assim o movimento de educa¢do inclusiva (Sanches & Teodoro,
2006). Segundo Alves (2012) a escola inclusiva ¢ um direito de todas as criancas em
aprenderem todas juntas, no mesmo contexto, independentemente das suas
caracteristicas pessoais, género, etnia, condi¢ao econdmica, € até mesmo ritmos e estilos

proprios.

O mesmo aplica-se a todas as criangas e jovens com PEA. Lopes (2011) salienta
que as criangas com autismo beneficiam quando tratadas de forma igualitaria e em

contextos que promovam o seu desenvolvimento pessoal e social.
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Para promover esta inclusao, tém surgido varias estratégias e modelos de apoio,
nomeadamente o modelo TEACCH, ABA, DIR, SAAC, entre outros, a par da formagao

continua que os docentes devem de fazer.

Com o presente estudo verificou-se que a maioria dos docentes conhece a
problematica, e estao sensibilizados quanto as caracteristicas e necessidades dos alunos
com PEA. Embora muitos deles defendam e acreditem na inclusdo, consideram também
que esta sO ¢ eficaz dependendo da gravidade da problemadtica, ou seja, se for uma
crianca com um autismo severo, ndo consideram que a sua inclusdo no ensino regular

lhes trara beneficios no seu desenvolvimento.

Nao se verificaram testemunhos de muitos docentes que ja tenham trabalhado
com esta problemadtica, o que pode ser justificado pelo facto de na nossa amostra apenas
22.7% sdo docentes com especializagdao (de entre as quais na educagdo especial) e os
restantes ndo tem qualquer tipo de especializacdo. Tal também ¢ referido por Correia
(2011) que salienta que 53% dos docentes na area da educagdo especial do seu estudo,

jé contactaram diretamente com alunos com autismo.

Muitos dos docentes narraram nao se sentirem preparados para lidar com a
problemadtica, assim como algumas das dificuldades sentidas, de entre as quais a falta de
informacao e formagdo sobre a area, fator que Lopes (2011) realca como sendo

fundamental.

Foram enumeradas também algumas estratégias que os docentes podem aplicar
na promogao da inclusdo destes alunos, de entre as quais informar os restantes alunos de
quais as caracteristicas daquele aluno de modo a que estes o aceitem, promover
estratégias de comunicagdo e de interacdo social, assim como aplicar modelos de
intervencdo criados especificamente para esta problematica tais como o modelo

TEACCH, mencionado muitas vezes por diversos autores como modelo de referéncia.

A inclusdo destes alunos no ensino regular torna-se benéfico tanto para os alunos
com esta problematica porque lhes permite desenvolver as suas capacidades pessoais e
intelectuais, como também ¢ benéfico para os alunos “normais” que aprendem a
conviver e a aceitar a diferenca, e a valorizar todos os sucessos por eles adquiridos,

acreditando desse modo de que com esfor¢o e dedicagao, tudo ¢ possivel.

61



Apesar de acreditarem que os docentes fagam um trabalho &drduo para promover
a inclusdo, em encontrar estratégias que dinamizem o processo ensino-aprendizagem,
conclui-se que hoje ainda sdo muito poucos os alunos com autismo a beneficiar da

inclusdo.

Posto esta situagdo, acreditamos que com uma maior rede de apoio entre os
docentes, as institui¢des escolares e a propria familia, se conseguisse grandes feitos na
inclusdo destas criangas. Dar maior confianca aos docentes em trabalhar com estas
criangas através de formacdes, onde seriam discutidas todas as particularidades da
problematica, assim como se forneciam informagodes sobre recursos e estratégias que
podem utilizar para facilitar a inclusdo. O mesmo também podia ser feito para os pais e
a comunidade em geral, até porque uma crianga sé esta verdadeiramente inclusa quando

aceite pela sociedade em que esta inserida.

Neste estudo verificaram-se também algumas limitagdes no estudo, de entre as
quais o proprio questionario (Anexo 1), onde consideramos ter havido algumas questoes
menos bem formuladas, induzindo consequentemente os inquiridos em erro (questdao n°
3.1 e 7.1.). Além disso, acrescentaria algumas questdes, tais como alguns dados
sociodemograficos da amostra como a idade, o tempo de servico, e 0o que € que a
experiéncia com os alunos com autismo trouxe para os docentes tanto a nivel pessoal
como profissional. Outra limita¢do a apontar neste estudo, foi a pouca amostra obtida

tendo em conta o objetivo inicial e a amplitude pretendida para o estudo.

Na minha opinido este estudo foi pertinente porque conseguiu-se recolher
algumas informagdes sobre a realidade vivida no ensino atual, nomeadamente no
trabalho que ¢ feito por toda a comunidade escolar com os alunos do ensino especial,
mais especificamente com alunos diagnosticados com autismo. Constatou-se que
embora haja uma maior sensibilizagdo para a inclusdo, esta ainda ndo ¢ aplicada nas
escolas, ora porque as proprias instituigdes ndo apresentam condi¢des favoraveis a
inclusdo ora porque os docentes e restante comunidade escolar nao tem formagao para
lidar com a presente problematica. Torna-se dessa forma fundamental para a promogao
da inclusdo dos alunos com necessidades especiais adequar as instituigdes,
nomeadamente definir mais e melhores espagos para o trabalho de docentes
especializados com estes alunos, com recursos adequados a cada problematica e para

uso exclusivo dos mesmos, de modo a evitar interferéncias aquando cada trabalho
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especializado. Deve também haver um trabalho continuo de formar e sensibilizar toda a
comunidade escolar para a problematica, exemplificando diversas formas de abordar e
de trabalhar com estas criancas, além de reunides multidisciplinares de
acompanhamento e orientacdo, onde se trocariam as experiéncias e impressdes do

trabalho feito até entdo por toda a comunidade.

Por fim, quanto as recomendagdes futuras, considero pertinente o foco de
trabalhos neste tema, por ser uma problematica em que comeca a afetar cada vez mais
individuos, e dessa forma, ¢ fundamental que haja um maior e melhor conhecimento
sobre a mesma. Um dos estudos possiveis, seria o de tentar compreender quais as
dificuldades que os docentes apresentam, para posteriormente crias todas as condigdes
que favorecam a inclusdo. Um outro estudo, seria o de analisar de forma qualitativa
casos de alunos com autismo inseridos no ensino regular, e compreender de que forma é
que essa inclusdo ¢ feita e como ¢ possivel obter sucesso, mais especificamente qual é o
papel do docente nessa inclusdo. Sugerimos também um estudo onde surgia a
implementagdo de programas de intervencao ou de modelos nas escolas, apoiando dessa

forma os docentes do ensino regular.
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Anexo A. Questionario

Questionario sobre percecdes e conhecimentos dos professores face a PEA

(Perturbacao do espectro do Autismo)

1. Que funcao exerce?
o Professor
o Educador
2. Sexo
o Masculino
o Feminino
3. Formagao Especializada?
o Nao
o Sim

3.1. Se sim, qual?

Conhece a Perturbacao do espectro do Autismo (PEA)?
o Sim
o Nao

Como define/sinais de alerta a Perturbacdo do espectro do Autismo?

. Acha que os alunos com PEA devem ser todos incluidos no ensino regular?
o Sim
o Nao

6.1. Se sim, porqué?

. Alguma vez trabalhou com algum aluno com PEA?

o Sim
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o Nao
7.1. Sentiu/Sente-se preparado para lidar com esta problematica?
o Sim
o Nao
7.2.Como descreve essa experiéncia: gostou?
o Sim’
o Nao
7.3.Sentiu dificuldades?
o Sim
o Nao

7.3.1. Se sim, quais?

7.4.Que estratégias usou/usaria para promover a inclusio e a aprendizagem de um

aluno com autismo no contexto de sala de aula?

8. Considera que os alunos com PEA usufruem da interagio com os pares
proporcionada pela inclusdo no ensino regular?
o Sim
o Nao
9. Considera que os alunos com PEA sdo prejudicados com esta inclusao?
o Sim
o Nao

10. Esta inclusdo prejudica o processo ensino-aprendizagem em contexto de sala de

aula?
o Sim
o Nao

11. Considera que professores e/ou educadores promovem recursos para dinamizar o
ensino-aprendizagem destes alunos?

o Sim
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o Nao
12. No preciso momento considera que os alunos com PEA estdo verdadeiramente
inclusos?
o Sim

o Nao
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