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RESUMO

A escola tem vindo a abrir as suas portas, indiscriminadamente, a todas as
criancas. O direito a uma aprendizagem plena de igualdade de oportunidades exige da
escola as melhores condi¢cdes possiveis e profissionais habilitados para o ensino de
alunos que necessitam de uma educacdo especial. No presente estudo pretendemos
analisar as percepcOes dos professores relativamente a diferenciacdo pedagdgica em
alunos com Perturbacdes do Espectro do Autismo, tentando perceber ndo s os niveis de
formagé&o, conhecimento e experiéncia relevantes para trabalhar com estes alunos como
também compreender as suas opinides relativamente a inclusdo de alunos com
Perturbactes do Espectro do Autismo e analisar as preocupacdes e dificuldades que os
professores apresentam para promoverem um processo de ensino-aprendizagem que
respeite a diferenciacdo pedagogica. Pretendemos também averiguar as adaptagdes
curriculares no que se refere a conteudos, estratégias e avaliaces nesse mesmo
processo. Os delineamentos metodoldgicos que utilizariamos seriam de natureza
qualitativa, tendo por base a nossa crenca na linguagem como principal meio de
exteriorizagdo do pensamento, prevendo a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas a
professores dos 2°, 3° ciclos e Secundario, de escolas pertencentes ao Centro de Area
Educativa de Vila Nova de Gaia. Utilizariamos a anélise de contetdo como forma de

tratamento dos discursos resultantes das entrevistas realizadas.



LISTA DE ABREVIATURAS

APA — Associacdo de Psiquiatria Americana

APPDA — Associacdo Portuguesa para as Perturbacdes do Desenvolvimento e Autismo
CAE — Centro de Area Educativa

DP — Diferenciacdo Pedagdgica

DT — Director de Turma

DSM - Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders

EA — Ensino-aprendizagem

ICD — International Classification of Diseases

LBSE — Lei de Bases do Sistema Educativo

NEE — Necessidades Educativas Especiais

NEECP — Necessidades Educativas Especiais de Caracter Prolongado
OMS - Organizacdo Mundial de Saude

ONU - Organizacao das Nagdes Unidas

PEA — Perturbacdes do Espectro do Autismo

PEI — Plano Educativo Individualizado

PGD - Perturbacgdes Globais do Desenvolvimento

PGDSOE — Perturbacgéo Global do Desenvolvimento Sem Outra Especificagio
PEA — Perturbacdes do Espectro do Autismo

QI — Quociente de Inteligéncia

SA — Sindrome de Asperger

SPO — Servicos de Psicologia e Orientacéo

TEACCH — Treatment and Education of Autistic and Related Communication-
handicapped Children



1. INTRODUCAO

1. 1. Enquadramento do Tema e Justificacao

As Perturbacdes do Espectro do Autismo (PEA?Y) constituem um quebra-cabecas
que vem desafiando a ciéncia até hoje. A sua origem permanece incerta, ndo se sabendo
até hoje quando surgiram os primeiros autistas. Acredita-se que sempre existiram,
apesar do desenvolvimento da ciéncia ter apenas tornado possivel, ha relativamente
pouco tempo, a sua identificacdo, diagndstico e tratamento.

Nos ultimos anos tem ocorrido um aumento de investigacBes sobre as
PerturbacGes do Espectro do Autismo, em especial nas areas da psicologia e da biologia.
Esta patologia tem tido um reconhecimento crescente devido a necessidade de um
diagnostico diferencial com outras patologias fronteiricas e que exigem também elas um
foco especifico na intervencdo, nomeadamente em termos de educacao.

O autismo é uma perturbacdo do desenvolvimento que se manifesta tipicamente
antes dos 3 anos de idade. Esta perturbacdo compromete todo o desenvolvimento
psiconeuroldgico afectando a comunicacdo (oral expressiva e receptiva) e o convivio
social, apresentando, em muitos casos, um deficit cognitivo associado.

Em 1979, Wing e Gould publicaram os resultados do seu estudo levado a cabo
em Camberwell, e confirmavam que, embora as criangas autistas apresentassem um
vasto leque de dificuldades, havia trés areas de incapacidade que podiam ser facilmente
identificadas — linguagem e comunicacdo, competéncias sociais, e flexibilidade de
pensamento ou de imaginagdo — descritas como a “triade das limitagdes”.

Julgava-se antigamente que o0 autismo era uma perturbacdo rara. O
conhecimento deste estado, do seu diagndstico e tratamento, bem como das suas causas,
evolucdo e resultados ndo era obrigatoriamente considerado pela maioria dos médicos
de saude mental, ndo fazendo parte, inclusivamente, da sua formagédo profissional de

base. Porém, agora que 0 numero de criangas com diagndstico de uma perturbacéo do

1 Sera considerado PEA de forma a abranger o continuo de manifesta¢ges na sua totalidade. Sempre que
se utilizar a palavra Autismo/Autista pretende-se aqui atribuir o mesmo significado.



espectro do autismo esta a disparar e perante a disponibilidade de uma larga variedade
de escolhas de tratamento, a responsabilidade dos clinicos para se empenharem no
diagnostico, avaliacdo e intervencbes € grande. Existe uma maior consciencializagdo
para as PEA, tanto por parte dos profissionais de saide como do publico (Ozonoff &
Rogers, 2003).

Oliveira (2007) num estudo realizado acerca da epidemiologia das PEA em
Portugal menciona que a prevaléncia é de 9,2 no Continente e de 15,6 nos Acores por
cada 10000 criancas. E de referir, no entanto, que a taxa de prevaléncia desta
perturbacdo tem vindo a sofrer oscilagcbes decorrentes de uma maior sensibilidade no
diagndstico desta patologia e de um crescente desenvolvimento de instrumentos mais
precisos.

O sistema educativo portugués estd empenhado em reestruturar as escolas
pablicas no sentido de as tornar verdadeiras comunidades educativas integradoras onde
todos os alunos possam aprender juntos. Uma reorganizacdo educacional deste tipo esta
a provocar alteracdes profundas na forma como se actua na educacdo, através da
procura de estratégias que reunifiquem o ensino regular e a educacdo especial, que
introduzam nas escolas servicos de apoio diversificados e especializados, que realcem
programacdes individualizadas quando justificadas e que promovam a educagédo e a
participacdo da familia.

Assim, uma escola inclusiva é uma escola onde toda a crianca é respeitada e
encorajada a aprender. Muito se tem falado em reestruturacdes e reorganizacdes nos
ultimos anos. Contudo, ainda existem muitos professores que se questionam quanto a
melhor forma de responderem as necessidades dos alunos com Necessidades Educativas
Especiais (NEE).

Os alunos com deficiéncia vao sendo inseridos com mais frequéncia nas nossas
escolas e incluidos nas turmas regulares, tanto quanto possivel. Presenciamos um
crescimento de criancas que sdo diagnosticados com PEA e, por conseguinte,
verificamos um aumento desses alunos a frequentarem as escolas publicas.

Este estudo visa compreender melhor as necessidades da crianga com PEA
quando inserida em ambientes inclusivos, pretendendo contribuir para uma planificacdo
mais adequada na resposta a essas mesmas necessidades. Fomo-nos apercebendo de

uma considerdvel falta de compreensdo bem como de uma apreciavel auséncia de
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informacdo correcta no dominio da actuacdo com estas criancas. Na maior parte dos
casos, o0s professores ndo estdo preparados para trabalhar com os alunos com PEA que
ttm nas suas turmas. Desta forma, € essencial conhecer como é cada aluno
individualmente no contexto geral do autismo.

Este estudo visa também ajudar os ndo especialistas a prestarem os cuidados
mais actualizados disponiveis, fundamentados numa sélida investigacdo empirica de
criancas que apresentem problemas sociais, de comunicacdo e do desenvolvimento que
se enquadrem numa PEA.

A Diferenciacdo Pedagdgica tem como objectivo o sucesso educativo de cada
um, na sua diferenca. Assim, implica a utilizacdo de estratégias diversificadas visando o
maior sucesso possivel para todos os alunos. Esta € uma preocupacdo importante numa
escola que tem de ser para todos, constituindo um interessante desafio aos professores.
Importara, depois de se voltar a reflectir acerca do conceito de Diferenciacdo
Pedagogica, repensar as estratégias de implementacdo. E urgente passar da teoria a
pratica (Gomes, 2006).

O principal objectivo do nosso estudo assenta na analise das percepcbes dos
professores acerca da realizagdo de uma diferenciacdo pedagoégica nas suas aulas e

relativamente a alunos com PEA.

1. 2. Objectivos

1. 2. 1. Objectivo Geral

No nosso estudo teremos como principal objectivo analisar as percepc¢des dos
professores acerca da realizacdo de uma diferenciacdo pedagodgica nas suas aulas

relativamente aos alunos com PEA.



1. 2. 2. Objectivos Especificos

- Perceber niveis de formacdo, conhecimento e experiéncia dos professores
relevantes para trabalhar com alunos com PEA.

- Compreender as opinides dos professores relativamente a inclusdo de alunos
com PEA como uma préatica que pode ter aspectos positivos e/ou negativos.

- Analisar as preocupacOes e dificuldades que os professores apresentam para
promoverem um processo ensino-aprendizagem (EA) que respeite a Diferenciacdo
Pedagogica (DP) em alunos com PEA.

- Averiguar as adaptacdes curriculares no que se refere a contetdos, estratégias e

avaliacdo no processo EA em alunos com PEA.

1. 3. Estrutura do Trabalho

No primeiro capitulo faremos o enquadramento do tema e respectiva
justificacdo, apresentaremos 0s objectivos gerais e especificos e referiremos o problema
do nosso estudo, bem como a estrutura deste trabalho.

No segundo capitulo faremos uma revisdo da literatura acerca dos assuntos a
abordar. Desta forma, no primeiro ponto da revisdo da literatura, daremos uma
perspectiva historica que sintetiza os principais avanc¢os cientificos desde que o autismo
foi pela primeira vez descrito por Kanner, em 1943. No segundo ponto da revisdo da
literatura abordaremos o conceito da educagdo inclusiva. No terceiro ponto
dissertaremos acerca da significacdo de uma pedagogia diferenciada no processo
ensino-aprendizagem nomeadamente o papel do professor e as adaptacdes curriculares.

No capitulo de material e metodos, o terceiro capitulo, efectuaremos primeiro
uma breve introducdo acerca da investigacdo qualitativa. De seguida, descreveremos e
iremos caracterizar a amostra e sera elaborada uma descricdo dos procedimentos de
aplicacdo e do instrumento a utilizar. Por fim, iremos explicar a técnica de anélise das

entrevistas e a elaboracdo das respectivas categorias.



2. REVISAO DA LITERATURA

2. 1. PERTURBACOES DO ESPECTRO DO
AUTISMO

2. 1. 1. Evolucéo Historica do Conceito

O termo Autismo provém da palavra grega Autos que significa Proprio/Eu e
Ismo que traduz uma orientacdo ou estado. Daqui resulta o termo autismo que, em
sentido lato, pode ser definido como uma condicéo ou estado de alguém que aparenta
estar invulgarmente absorvido em si proprio (Marques, 2000).

Numa visdo retrospectiva das diversas narracdes formuladas em torno desta
perturbacao, falaremos daquelas que reflectem a evolugédo do conceito de autismo.

Comecar a dissertar sobre o autismo remete-nos inevitavelmente para Kanner,
apesar de muitas descrigdes de “criancas invulgares, tais como Vitor, o rapaz selvagem
de Aveyron, estudado por Itard”, em 1801 (Marques, 2000, p. 25), anteriores a
publicacdo do seu trabalho Autistic Disturbances of Affective Contact, terem contribuido
para a construcao do conceito de autismo.

Foi a partir de 1943 que o0 pedopsiquiatra da Universidade de John Hopkins, Leo
Kanner, detectou pela primeira vez em consulta um conjunto de comportamentos
aparentemente caracteristicos, que algumas das 11 criancas (8 rapazes e 3 raparigas)
manifestavam. Esse conjunto de comportamentos, nomeadamente, a perturbacdo que
Ihes dava origem, veio a ficar conhecida como Perturbacdo Autista.

Kanner (1943) acreditava que todas as criangas com autismo possuiam niveis
normais de desenvolvimento intelectual o que, mais tarde, se veio a revelar como
incorrecto. Ha um numero substancial (cerca de 70%) de criangcas com autismo que
revelam, adicionalmente, dificuldades gerais de aprendizagem. O Autismo também
surge frequentemente associado a disfungbes da fala e a deficiéncias motoras ou

sensoriais (Jordan, 2000).



Para Kanner (1943) o “autismo na primeira infincia” sobre o qual escreveu no
seu artigo “Autistic Disturbances of Affective Contact ”, tinha varias caracteristicas que
o definiam, incluindo um profundo distanciamento autista, um desejo obsessivo de
manter a rotina, uma boa capacidade de memorizacdo, uma expressao inteligente e
pensativa, mutismo ou linguagem sem verdadeira intengdo de comunicagdo, uma
sensibilidade excessiva aos estimulos e uma rela¢do engenhosa com 0s objectos.

Quase na mesma altura, em 1944, o pediatra Hans Asperger classificou a
Sindrome de Asperger, um dos diagnosticos mais conhecidos dentro do Espectro do
Autismo. O artigo de Asperger foi escrito em alem&o no final da segunda guerra
mundial, pelo que teve uma audiéncia limitada. S se tornou acessivel ao publico em
geral no inicio dos anos 80, quando foi traduzido para inglés pela primeira vez e
referido por Lorna Wing no seu trabalho de investigacdo sobre o autismo e 0s seus
condicionalismos (Culmine, Leach & Stevenson, 2006).

Esta situacdo é tanto mais curiosa se pensarmos que, apesar de Kanner trabalhar
em Baltimore e Asperger em Viena, vao ambos coincidir na escolha do nome central
que utilizaram para designar a perturbacdo: autismo. Esta enorme coincidéncia reflecte a
crenca comum de que o problema social destas criancas € a caracteristica mais
importante desta perturbacdo. O termo autismo teria sido introduzido, em 1911, por
Bleuler embora a data, este clinico tenha pretendido referir-se ndo a uma patologia
diferenciada, mas antes a um conjunto de comportamentos béasicos da esquizofrenia
observados em adultos (Pereira, 1998).

Varios investigadores, nomeadamente Lorna Wing, compararam as teorias de
Asperger com as primeiras comunicacdes de Kanner e verificaram a existéncia de
semelhancas significativas entre as criancas descritas por ambos, sobretudo uma
tendéncia para manterem interesses obsessivos ou invulgares, uma preferéncia pelas
rotinas (Hewitt, 2006), um contacto visual muito pobre, estereotipias verbais e
comportamentais, uma procura constante de isolamento, interesses especiais referentes a
objectos e comportamentos bizarros, bem como a surpresa de ambos com o ar
aparentemente “normal” das criangas que observavam (Marques, 2000).

Apesar de todas estas concordancias, existiam duas areas de grande divergéncia
entre estes autores. A primeira referia-se as capacidades linguisticas. Asperger referiu

que as criancas que estudou falavam fluentemente pelo facto de terem desenvolvido
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uma linguagem gramatical durante a infancia, embora essa linguagem ndo fosse
utilizada para efeitos de comunicacdo inter-pessoal. Pelo contrério, Kanner observou
que trés dos seus onze pacientes ndo falavam e que os restantes ndao usavam a
linguagem para comunicar (Marques, 2000).

A segunda referia-se as capacidades de aprendizagem. Kanner acreditava que
estas criancas aprendiam mais facilmente através de rotinas e mecanizagdes, enquanto
Asperger mencionava que 0s seus pacientes aprendiam mais facilmente se produzissem
espontaneamente e sugeria que eles seriam “pensadores do abstracto” (Marques, 2000).

Segundo Laufer e Gair (citado por Pereira, 1998), chegou a haver mais de vinte
designacOes para identificar a perturbagdo: psicose atipica, psicose borderline, psicose
infantil precoce, psicose simbiética, afasia expressiva, afasia receptiva, debilidade e
trauma psico-social, entre outras.

Ja em 1976, Wing tera referido que os individuos com autismo apresentam
défices especificos em trés areas: comunicacédo, socializacdo e imaginacdo, o que ficou
conhecido por “Triade de Wing” (Pereira, 1998). Leal (1996), refere ainda que Baron-
Cohen, Leslie e Frith, em 1986, criticaram a posicdo de Wing que argumenta que 0s trés
sintomas enumerados se reduzem a uma sO perturbacdo de processamento (cognitivo)
central descrita como falha do mecanismo de desdobramento de maturagédo
relativamente tardia.

O termo autismo surgiu oficialmente pela primeira vez no CID 9 (Classificacédo
Internacional de Doencgas), em 1975, e foi categorizado como uma psicose da infancia.
Até entdo, o DSM | e 0 DSM I, respectivamente em 1952 e 1968, referiam-se apenas a
esquizofrenia de tipo infantil.

Foi Rutter (1978) que, através de uma vasta revisao da literatura, prop6s que o
autismo fosse concebido como uma perturbacdo do desenvolvimento e diagnosticado
através da triade de dificuldades que prevalece até aos dias actuais — interaccdo social,
comunicacdo, padrOes restritos e repetitivos de comportamentos, interesses e
actividades. Com a evolucdo das pesquisas cientificas, os investigadores chegaram a
conclusdo que o autismo ndo é uma perturbacdo de contacto afectivo, mas sim uma
perturbacdo do desenvolvimento (Kuperstein, 2005).

Em 1989, Frith resume o autismo como uma deficiéncia mental especifica,

susceptivel de ser classificada nas Perturbagfes Pervasivas do Desenvolvimento
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afectando, qualitativamente, as interac¢des sociais reciprocas, a comunica¢do nao-
verbal e a verbal, a actividade imaginativa e expressando-se através de um repertorio
restrito de actividades e interesses (Pereira, 1996).

Hoje, o termo autismo é usado para se referir a um espectro de sindromes com
caracteristicas em comum — PerturbagGes Pervasivas do Desenvolvimento, de acordo
com o DSM 1V (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, 4th edition,
1994), ou PerturbacGes Globais do Desenvolvimento, de acordo com o DSM-IV-TR
(2002); ou ainda Perturbacdes do Espectro do Autismo.

Em suma, o universo autista € uma realidade complexa que engloba conceitos
distintos, mas que se cruzam em determinados pontos. A evolucdo que se tem verificado
ao longo do tempo relativamente a sua terminologia tem convergido para um melhor
esclarecimento da perturbacdo autista, embora seja necessario ter em conta que as
caracteristicas identificadas ndo estdo presentes em todos os individuos, nem se

manifestam sempre do mesmo modo.

2. 1. 2. O Autismo e as Perturbacdes do Espectro do

Autismo

As questdes relativas ao autismo, como o estudo da sua psicopatologia, apoios
terapéuticos, direitos, equipamentos e recursos de suporte, nem sempre foram vistas do
mesmo modo ao longo do desenvolvimento das diversas ciéncias da saude. Em séculos
passados, as criancas e adultos com problemas deste tipo, eram cruelmente “apoiadas”
qguando comparadas com os valores das sociedades modernas. Na grande maioria dos
casos eram rejeitadas, votadas ao abandono ou, quando muito, asiladas (Pereira, 1998).

Segundo Murphy, Bolton e Pickles (2000), cada vez mais se reconhece que
muitas perturbages do neurodesenvolvimento ficariam melhor caracterizadas se as
integrdssemos no espectro do autismo. Essencialmente, a expressdo “perturba¢des do
espectro” significa que existem muitas variantes e expressdes parciais de uma dada
perturbacdo em pessoas com riscos biologico e familiar semelhantes, daqui a

designacéo de perturbagdes do espectro do autismo (PEA).
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As PEA consistem numa perturbacdo severa do neurodesenvolvimento e
manifestam-se através de dificuldades muito especificas da comunicacdo e da
interaccdo, associadas a dificuldades em utilizar a imaginacdo, em aceitar alteracdes de
rotinas e a exibicdo de comportamentos estereotipados e restritos. Estas perturbacdes
implicam um défice na flexibilidade de pensamento e uma especificidade no modo de
aprender que comprometem, em particular, o contacto e a comunicac¢do do individuo

com o meio (Jordan, 2000).

2.1.2.1. Caracteristicas

O autismo surge antes dos 3 anos de idade, em dois possiveis periodos de pico.
A maioria das criancas comeca a manifestar alteracdes no desenvolvimento nos 2
primeiros anos de vida. Em casos raros pode ocorrer depois dos 2 anos de idade, mas
sempre antes do terceiro ano de vida (Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003). E de referir
que a maioria dos sujeitos com PEA evolui com a passagem do tempo. Os sintomas do
autismo, especialmente os comportamentos repetitivos e estereotipados, parecem
aumentar durante alguns anos ap6s o inicio, atingindo habitualmente um pico na idade
pré-escolar, e comecam a estabilizar ou declinar durante a idade escolar (Ozonoff,
Rogers & Hendren, 2003).

Uma pessoa com Autismo tem na maior parte das vezes uma aparéncia fisica
normal, no entanto apresenta dificuldades muito especificas em trés areas do seu
desenvolvimento: limitacdo grave do desenvolvimento de interacgbes sociais
reciprocas; limitacdo grave do desenvolvimento da comunicacdo - ndo s6 a linguagem
falada, mas também expressbes faciais, gestos, postura corporal, entre outras e uma
limitacdo da variabilidade de comportamentos (Gillberg, 2005).

De uma forma generalizada a afectacdo nestas areas traduz-se, na pratica, em
dificuldades significativas para aprender de forma convencional. Pode manifestar-se,
entre outras, através: da falta de motivacdo; da dificuldade na compreensdo de
sequéncias e de consequéncias; de um défice cognitivo especifico; de dificuldades de
concentracdo e de atencdo; de alteragdes na descriminagdo/processamento auditivo e na
compreensdo de instrucdes fornecidas oralmente; da falta de persisténcia nas tarefas; da

dificuldade em aceitar mudangas e em compreender as regras instintivas da interacgédo
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social; de alteragBes de sensibilidade a dor, a sons, a luzes ou ao tacto; da grande
reducéo da capacidade imaginativa e de fantasiar; dos interesses restritos; das alteragdes
de sono vigilia ou particularidades do padrdo alimentar (Federacdo Portuguesa de
Autismo, s. d.). Todas estas dificuldades referidas, no ambito das PEA, em contexto
educativo, sdo consideradas Necessidades Educativas Especiais (NEE) de caracter

permanente.

2.1. 2. 2. Perturbagcdes Associadas

Nas pessoas com diagnostico dentro das Perturbagdes do Espectro do Autismo
existe um conjunto de problemas frequentemente observados, mas que nao s&o
considerados como elementos essenciais para o estabelecimento do diagnostico.

Grande percentagem das criancas diagnosticadas com autismo apresenta
deficiéncia intelectual associada (Marques, 2000). Segundo Gillberg (2005) a variante
Autismo Clé&ssico est4 associada a deficiéncia intelectual em cerca de 80% dos casos,
mas considerando o espectro com um todo, isto €, incluindo Sindrome de Asperger e
Autismo atipico, a taxa de deficiéncia intelectual ¢ de “somente” 15%. Por conseguinte
0 autor relata que a maioria das pessoas com espectro do autismo ndo tem o Quociente
de Inteligéncia (QI) abaixo de 70, o que é muito importante do ponto de vista do
planeamento educacional. As criangas autistas com QI abaixo de 70 necessitam de
educacdo especial, por sua vez, a maioria daqueles com QI acima de 70 também
necessitam de varios tipos de métodos especiais de educacao.

Marques (2000), cita que segundo o DSM-IV (1994), os individuos com
perturbacBes desta natureza tendem a apresentar um vasto leque de sinais
comportamentais, incluindo hiperactividade, restricbes a nivel da capacidade de
atencdo, impulsividade, agressividade, comportamentos de auto-agressdo e,
particularmente nas criangas, birras muito frequentes.

Gillberg (2005) refere que considerando o espectro como um todo, a epilepsia
estd associada ao autismo em 7 a 10% dos casos, mas a percentagem sobe para 0s 35%
quando falamos apenas em Autismo Classico. Também Guauderer (1993) relatou que

aproximadamente metade das criancas que tinham comportamento autista, sofriam
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igualmente de alguma outra condi¢do grave afectando o sistema nervoso central, tal

como espasticidade ou epilepsia.

2.1. 3. A Triade de Perturbacbes de Lorna Wing

Enquanto a comunicacdo de Asperger permanecia desconhecida, as observagdes
de Kanner sobre a natureza do autismo eram objecto de debates e de investigagéo
intensa. Lorna Wing e Judith Gould (1979) levaram a cabo um estudo epidemioldgico
exaustivo no bairro londrino de Camberwell. Definiram o autismo como uma sindrome
que apresenta comprometimentos em trés importantes dominios do desenvolvimento
humano: na interacgdo social, na comunicacdo e na imaginagdo e compreensao social.
Essa triade de perturbacdes no desenvolvimento denominada “Triade de Lorna Wing”,
ficou mundialmente conhecida.

As perturbacdes na interaccdo social referem-se ao comprometimento na
habilidade de reconhecer os outros seres humanos como tendo caracteristicas mais
interessantes e, potencialmente, mais gratificantes do que o ambiente fisico em geral. A
forma de apresentacdo varia desde o mais grave isolamento, com tentativas de evitar e
ignorar o contacto fisico ou social com outros, até formas mais brandas em que as
pessoas procuram activamente o contacto social, porém de forma unilateral e
inadequada (Wing, 1997).

Ja as alteracBes na comunicacdo dizem respeito: a dificuldades de emissao e de
compreensdo de sinais sociais ndo-verbais, pré-verbais e verbais, a diminuicdo do prazer
de conversar e, num nivel mais complexo, a diminuicdo do desejo de falar sobre
sentimentos e de trocar experiéncias (Wing, 1997).

Quanto aos deficits na habilidade da imaginacédo e compreensao social, segundo
Wing (1997), estas estariam relacionadas com a inabilidade de identificar o sentido e o
objectivo dos comportamentos dos outros. Consequentemente, a imitacdo dos
comportamentos sociais, quando ocorre, tende a ser mecénica e extremamente associada
ao contexto no qual ocorre. Tal comprometimento interfere também na capacidade de
enganar na brincadeira de faz-de-conta, pois esta implica o acto de imaginar-se em

lugares e papéis diferentes, de vivenciar pensamentos e sentimentos existentes, apenas
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num plano imaginario. Devido a essas dificuldades, a brincadeira de faz-de-conta da
crianga com autismo assume padrdes estereotipados e repetitivos.

Ainda segundo Wing (1997), de um modo geral, a triade de perturbacdes esta
associada a padr@es repetitivos de actividade, sendo essencial esta recorréncia para o
diagnéstico de uma perturbacdo no continuum do autismo. Refere-se a padrdes
incomuns de actividades escolhidas repetidamente, pela propria criangca. As
manifestaces variam muito, mas as alternativas sdo limitadas, com tendéncias
marcantes para actividades estereotipadas. No entanto, cabe salientar que a ocorréncia
de comportamentos repetitivos isoladamente, ndo é suficiente para o diagnostico de
autismo. Por exemplo, criancas com deficiéncia sensorial podem apresentar
estereotipias e comportamentos ritualizados, sem, contudo, apresentarem

comprometimentos nas demais areas da triade.

2.1. 4. As Principais Teorias Cognitivas

Uma capacidade que todos parecemos ter é o facto de conseguirmos pensar no
gue pensam as outras pessoas, e até pensarmos no que elas pensam sobre aquilo que nds
pensamos. Culmine, Leach e Stevenson (2006) explanam que, em termos psicolégicos,
isto é descrito como a capacidade para apreciar o facto de outras pessoas terem estados
de espirito, propositos, necessidades, desejos e convicgdes, que podem ser diferentes
dos nossos.

Em 1985, um grupo de psicélogos de investigacdo, Uta Frith, Alan Leslie e
Simon Baron Cohen, sugeriram que a triade de incapacidades comportamentais
presentes no autismo resultaria de um impedimento da competéncia humana
fundamental de “ler a mente dos outros”. O termo aplicavel a esta capacidade ¢ “Teoria
da Mente”. Aplicada ao autismo esta teoria sugere que as criangas, afectadas por uma
perturbacdo desta natureza, falham ou atrasam-se no desenvolvimento da competéncia
de reconhecer os pensamentos dos outros. Assim Happé (citado por Marques, 2000)
refere que estas criancas estdo limitadas de certas competéncias sociais comunicativas e
imaginativas. Marques (2000) acrescenta porém, que esta incapacidade de desenvolver

a consciéncia de que as outras pessoas possuem uma mente propria, implica uma
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incapacidade de auto-consciéncia e provoca nestes individuos uma grave alteracdo das
relagdes inter-pessoais.

Jordan e Powell (1995) evidenciaram as implicagdes da limitacao da “Teoria da
Mente”. Alguns exemplos destas dificuldades tal como sdo verificadas nas PEA sao
detalhados do seguinte modo:

¢ Dificuldade em prever o comportamento de terceiros, dando origem ao medo e
ao evitamento dos outros;

e Dificuldade em adivinhar os propositos de terceiros e em compreender 0S
motivos que justificam o seu comportamento;

¢ Dificuldade em explicar o proprio comportamento;

¢ Dificuldade em compreender as emog¢6es — as suas e as duas outros — 0 que pode
configurar uma possivel auséncia de empatia;

e Dificuldade em compreender que o comportamento afecta o que 0s outros
pensam ou sentem, dando origem a uma falta de consciéncia ou motivagao para
agradar;

e Dificuldade em ter em conta 0 que as outras pessoas sabem ou podem saber,
originando uma linguagem pedante ou incompreensivel;

e Incapacidade para compreender e reagir ao nivel do interesse do interlocutor
relativamente ao que se esta a dizer;

e Incapacidade para antecipar o que 0s outros possam pensar sobre as suas acgoes;

e Incapacidade para enganar ou compreender que 0 enganam;

o Dificuldade em compreender o fingimento e em distinguir os factos da ficgéo.
Todas estas dificuldades resultantes da limita¢do na “Teoria da Mente” afectam

a capacidade da crianca para interagir socialmente na sala de aula e no ambiente escolar
mais alargado. Influenciam nédo sé o seu comportamento mas também o seu pensamento
e, consequentemente, a sua capacidade para tirar partido do curriculo escolar.

Em 1989, Uta Frith sugeriu que ndo é possivel explicar alguns aspectos do
funcionamento do autismo apenas pela “Teoria da Mente” — por exemplo, a insisténcia
na semelhanca, a atencdo ao detalne em detrimento da globalidade, a insisténcia na
rotina, as preocupacdes obsessivas e a existéncia de capacidades especiais. Assim, esta
autora explicou o Défice de Coeréncia Central como a incapacidade para reunir
informagdes dispersas de modo a construir um significado de nivel superior no
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contexto. Para as criangas que processam normalmente as informacges, existe uma
tendéncia para dar sentido as situagdes e aos acontecimentos de acordo com o contexto.
Isto parece ndo acontecer com individuos com PEA.
Culmine et al. (2006), menciona as implicacbes da limitacdo do Défice de
Coeréncia Central, como sendo:
e Foco de atencdo idiossincratico;
e Imposicao da sua propria perspectiva,;
e Preferéncia por aquilo que é conhecido;
o Falta de atengéo para novas tarefas;
o Dificuldade em fazer escolhas e atribuir prioridades;
¢ Dificuldades de organizacdo pessoal, de materiais e experiéncias;
e Dificuldade em estabelecer associacbes e em generalizar capacidades e
conhecimentos;

Outra teoria avancada para justificar as limitacbes do autismo € a do Défice da
Funcéo Executiva. Em 1966 Luria definiu a Funcdo Executiva como a capacidade para
manter um determinado conjunto de comportamentos organizados em cadeia, dirigidos
para a resolucdo de problemas e, por isso, apropriados para atingir um objectivo
subsequente (Culmine et al., 2006). Sally Ozonoff, na sua comunica¢do de 1995,
salienta a limitacdo frequente desta funcdo em pessoas com PEA. O comportamento das
pessoas com autismo €, muitas vezes, rigido, inflexivel e persistente. Sao
frequentemente impulsivos, com dificuldade em conter uma resposta. Podem ter amplos
conhecimentos, mas tém dificuldade em aplicar correctamente esses conhecimentos.
Muitas vezes parecem tdo concentrados nos detalhes que ndo conseguem ver a “imagem
global” (Culmine et al., 2006).

Segundo os mesmos autores, as implicagdes que se esperam que ocorram devido
ao Défice da Fungdo Executiva sdo a dificuldade em se aperceberem das emocdes,
dificuldades de imitacéo e dificuldades no jogo simbdlico — “faz-de-conta”.

As teorias cognitivas actuais que aumentam a nossa compreensdo das criangas
com autismo e propdem que estas criancas tém limitacGes a nivel da Teoria da Mente,
da Coeréncia Central e da Funcdo Executiva. A compreensdo destas teorias origina a

percepcao das suas implicacbes pedagogicas.
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2. 1. 5. Diagnostico das Perturbacdes do Espectro do

Autismo

Reconhecer uma variabilidade de combinacgdes € fundamental para compreender
as pessoas com autismo e as diferentes necessidades individuais. N&o obstante estes
individuos manifestarem um conjunto de sintomas que permitem realizar um
diagnostico clinico, ndo existem duas pessoas afectadas da mesma forma e por isso
podem ser muito diferentes entre si, ndo constituindo um grupo homogéneo.

O diagndstico desta perturbacdo continua a ser realizado através da avaliacdo
directa do comportamento do individuo, segundo determinados critérios clinicos
presentes nos sistemas de classificacdo do DSM-IV-TR (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders, 4th edition, American Psychiatric Association, 2002) e a
ICD10 (International Classification of Diseases, 10th edition, OMS, 1992). Ambos os
sistemas de classificacdo aceitam que existe um espectro da condi¢cdo autista que
consiste numa perturbacdo do desenvolvimento diagnosticada com base na triade de
perturbacdes descrita por Lorna Wing.

Tal como especifica 0 DSM-IV-TR (2002), as PEA envolvem limitagdes nas
relacBes sociais, na comunicacdo verbal e ndo verbal e na variedade dos interesses e
comportamentos. Existem 5 diagndsticos especificos do espectro do autismo, estes
incluem a Perturbacdo Autistica, a Sindrome de Asperger, a Sindrome de Rett, a
perturbacdo desintegrativa da segunda infancia e a perturbacdo global do
desenvolvimento sem outra especificagao.

Um sistema multiaxial envolve uma avaliacdo com base em 5 Eixos: Eixo |
(Perturbacdes Clinicas, outras situacdes clinicas que podem ser foco de atencdo
médica), Eixo Il (Perturbacbes da Personalidade, Deficiéncia Mental), Eixo 111 (Estados
Fisicos Gerais), Eixo IV (Problemas Psicossociais e Ambientais) e Eixo V (Avaliacdo
Global do Funcionamento). Um sistema multiaxial proporciona um formato
conveniente para organizacdo e comunicagdo da informac&o clinica, para apreender a
complexidade das situacgdes clinicas e para descri¢do da heterogeneidade dos individuos
que se apresentam com o mesmo diagnostico (Associacdo de Psiquiatria Americana
(APA), 2002).
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Estas perturbacdes sdo geralmente evidentes nos primeiros anos de vida e estéo
muitas vezes associadas a Deficiéncia Mental, que se estiver presente, deve codificar-se
no Eixo Il. As Perturbacfes Globais do Desenvolvimento (PGD) sdo algumas vezes
observadas num grupo de diversos estados fisicos gerais (por exemplo: anomalias
cromossémicas, infeccbes congénitas, anomalias estruturais do sistema nervoso central),
a acontecer, deverdo ser codificadas no Eixo Ill. Ainda que inicialmente tenham sido
usadas expressdes como “psicose” e “esquizofrenia infantil” como referéncia a estas
perturbacdes, sdo numerosos os dados a favor de se diferenciar as PGD da
Esquizofrenia (no entanto, um sujeito com PGD pode ocasionalmente vir a desenvolver

mais tarde uma Esquizofrenia) (APA, 2002).

2. 1. 5. 1. Diagnéstico Diferencial

Os critérios de diagnodstico do DSM-IV-TR (APA, 2002) para a Perturbacao
Autistica sdo: (i) dominio social, défice acentuado no uso de comportamentos ndo
verbais (por exemplo, contacto visual, expressdo facial, gestos) reguladores da
interaccdo social, incapacidade para desenvolver relacdes com companheiros adequadas
ao nivel de desenvolvimento, reduzida tendéncia para partilhar prazeres ou interesses
com os outros e limitada reciprocidade social ou emocional. (ii) Os défices de
comunicacdo incluem atraso ou auséncia do desenvolvimento da linguagem oral,
dificuldade em iniciar ou manter uma conversa, linguagem idiossincratica ou repetitiva
e défice de jogo realista ou imitativo. (iii) Na area dos comportamentos e interesses,
existem frequentemente interesses absorventes e invulgares, adesdo inflexivel a rotinas
ndo funcionais, movimentos corporais estereotipados e preocupa¢do com partes ou
qualidades sensoriais de objectos.

A Perturbacao de Asperger (ou sindrome de Asperger) tem em comum com 0
autismo as incapacidades sociais € 0s comportamentos restritos e repetitivos, mas as
capacidades da linguagem encontram-se bem desenvolvidas e apresentam um
funcionamento cognitivo sem défices (Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003). Culmine et
al. (2006) mencionam que, tal como Asperger, ndo consideram o atraso da linguagem
inicial, nem incluem dificuldades de coordenacdo motora como caracteristica dos

critérios de diagndstico.
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Actualmente, os sistemas de diagndstico utilizam a designagao de “Sindrome de
Asperger” para se referirem a pessoas com autismo que apresentam nivel cognitivo
normal assim como uma boa capacidade de expressdo oral. Mas para efeitos de
educacdo, uma mesma abordagem de ensino e compreensdo beneficiara todas as
criangas com autismo, independentemente do tipo de limitacbes que apresentam
(Jordan, 2000).

Dois outros estados que figuram no DSM-IV-TR (2002) na categoria das PGD
sdo a Perturbacdo de Rett e a Perturbacdo Desintegrativa da Segunda Infancia. A
medida que aprendemos mais sobre estes estados e as suas respectivas etiologias,
especialmente a Perturbacdo de Rett, a sua relagdo com o espectro do autismo tornou-se
menos clara. E provavel que no futuro estes estados ndo estejam tdo intimamente
associados com o autismo e venham a ser considerados perturbacGes
neurodegenerativas diferentes (Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003).

A Perturbacdo de Rett, na sua forma clssica é uma sindrome que sO se
observa em raparigas. A menina parece bem a nascenca e desenvolve-se normalmente
pelo menos durante 5 meses, atingindo o controlo da cabeca, seguindo os objectos e as
pessoas com os olhos, virando-se e sentando-se sozinha. Porém, no periodo entre os 6
meses e 0 primeiro ou segundo ano de vida comeca a perder o uso das méos e o
interesse pelos outros e pela interac¢do social. O crescimento da cabeca torna-se mais
lento, reflectindo a lentiddo do desenvolvimento cerebral. Dependendo da idade em que
a regressdo se inicia, as capacidades especificas da linguagem, cognitivas e motoras (p.
ex: apontar, brincar com bonecas, andar, falar) ou se perdem, ou nunca se desenvolvem
(Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003). Os sintomas classicos da Perturbacdo de Rett
incluem marcha instavel, auséncia de linguagem, auséncia da utilizacdo funcional das
maos, movimentos estereotipados das mdaos quase constantes, incluindo torcer
repetidamente, lavar, dobrar, bater ou esfregar as méos pela sua linha média, défices
cognitivos graves e auséncia de interaccao social tipica (APA, 2002).

A Perturbacdo Desintegrativa da Segunda Infancia é um estado muito raro
gue comega com um periodo de desenvolvimento normal e posteriormente uma perda
das capacidades que resulta em graves défices das capacidades cognitivas, de auto-ajuda
e outras. Porém, o padrdo € muito diferente do da Perturbacdo de Rett e as duas

perturbacgdes sdo faceis de distinguir. A Perturbagdo Desintegrativa da Segunda Infancia
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pode ocorrer em rapazes e em raparigas, mas € mais comum nos primeiros. Nesta
perturbacdo ocorre uma regressdo subita e grave apds pelo menos 2 anos de
desenvolvimento normal. Antes da regressdo, a crian¢ca mostra um discurso, relacdes
sociais, inteligéncia e capacidades de auto-ajuda normais. Ocorre entdo uma perda de
capacidades, a crianga isola-se, deixa de falar e perde aptiddes motoras, cognitivas e de
auto-cuidados, como o treino para usar a casa de banho e outras segundo Volkmar e
Rutter (citado por Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003).

A quinta e ultima categoria das perturbacGes globais do desenvolvimento é a
Perturbacédo Global do Desenvolvimento Sem Outra Especificagdo (PGDSOE). De
acordo com o0 DSM-IV-TR (APA, 2002), esta classificacdo é usada para as criangas que
tém dificuldades em pelo menos 2 dos 3 grupos de sintomas relacionados com o
autismo, nomeadamente clara dificuldade em se relacionarem com o0s outros, bem como
problemas de comunicagdo ou comportamentos repetitivos; mas que ndo preenchem os
critérios para qualquer outra das PGD. As criangas com PGDSOE tém comportamentos
e dificuldades de tipo autistico, mas ou tém menos sintomas ou tém um padrao diferente
dos outros estados da categoria das PGD. Por exemplo, uma crianca pode receber o
diagnéstico de PGDSOE se manifestar apenas 4 dos sintomas do DSM-IV-TR
(excluindo-se, assim, a Perturbacdo Autistica), manifestar atraso no inicio da linguagem
(excluindo a Sindrome de Asperger) e ndo manifestar regressdo do desenvolvimento (o
que exclui tanto a Perturbacdo de Rett como a Perturbacdo Desintegrativa da Segunda
Infancia).

O diagndstico precoce € importante para se poder iniciar a intervencdo

educacional especializada o mais rapidamente possivel.

2. 1. 6. Etiologia

Vérias tém sido as explicacbes para a etiologia do Autismo, ndo havendo
consenso nem certezas. Nos anos 40 e 50, Kanner acreditava que a causa do autismo
residia nos problemas de interac¢do da crianga com os pais. Varias teorias de inspiracao
psicanalitica culpabilizavam os pais, em especial as maes, por ndo saberem dar

respostas afectivas aos seus filhos. Esse periodo foi dramatico e levou algumas maes a
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tratamento psiquiatrico e em extremo, ao suicidio (Federacdo Portuguesa do Autismo, s.
d.).

A partir dos anos 60, a investigacdo cientifica baseada sobretudo em estudos de
casos de gémeos e nas doencas genéticas associadas ao autismo (X Fragil, esclerose
tuberosa, fenilcetondria, neurofibromatose, diversas anomalias cromossémicas) mostrou
a existéncia de um factor genético multifactorial e de diversas causas organicas
relacionadas com a sua origem (Federacdo Portuguesa do Autismo, s. d.). Bailey (1995)
demonstrou por outro lado, que o autismo possui forte componente genética.

O desanimo comprovado com os resultados das intervencdes de natureza
psicanalitica, assim como a descoberta da associacdo do autismo a factores organicos,
nomeadamente o elevado numero de problemas peri-natais, epilepsia e outras
evidéncias de perturbacbes neuroldgicas e neuroquimicas, vieram contribuir para por
em causa as teorias que defendiam a causalidade de factores parentais na etiologia do
autismo (Rutter, 1985).

Actualmente, sabe-se que na maior parte das vezes a sua origem é multifactorial,
apresentam um base neurobioldgica e podem coexistir com outras perturbacdes, no
entanto em grande numero de casos ainda ndo é possivel determinar qual ou quais 0s
factores que desencadeiam um quadro clinico de autismo (Federacdo Portuguesa do
Autismo, s. d.).

A investigacdo sugere que as PEA sdo fortemente influenciadas por factores
genéticos. Hornig e Lipkin (citado por Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003) referem que
o répido aumento da prevaléncia é dificil de explicar de um ponto de vista estritamente
genético, ja que a frequéncia dos genes presumidamente envolvidos pouco se
modificariam na populacdo num periodo de cerca de 30 anos. Isto levou a que se
sugerisse que a exposicdo a substancias desconhecidas no ambiente, especialmente as
que sdo mais comuns actualmente do que ha 30 anos, possam interagir com a
susceptibilidade genética e desencadear o autismo, podendo desta forma, ser a causa
exclusiva ou interferir na manifestacéo e gravidade da perturbacdo. A lista de possiveis
causas inclui agora as imunizagdes, 0s metais pesados, os agentes infecciosos e 0s
quimicos toxicos. E provavel que esta lista aumente até que as causas e tratamentos do

autismo sejam conhecidos (Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003).
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Oliveira (2005) relata-nos que ainda estdo a decorrer varios trabalhos ao nivel do
estudo etioldgico, ou seja, das causas do autismo. A autora acrescenta que a PEA é uma
situacdo grave, com um prognostico que nao € muito favoravel, por isso, convém
conhecermos as causas 0 mais brevemente possivel para que possamos prevenir. Apesar
de ainda haver grandes duvidas nesta &rea, a investigadora refere que ha trés décadas
todos os casos de autismo ndo tinham diagndstico etiolégico. Na sua investigacao
identificou a causa em 20% dos casos: 5% apresentavam cromossomopatias, 4,2%
sofriam de doencas da cadeia respiratoria mitocondreal (défice na producéo de energia),
2,5% sofriam de doencas monogénicas (X — fragil), 3,3% tinham outras sindromes
genéticas, 3,3% tinham doencas infecciosas, 0,8% apresentavam displasia septo-Optica e

0,8% apresentavam encefalopatia hipdxico-isquémica (Oliveira, 2007).

2.1.6.1. Prevaléncia

A primeira impressdo que Kanner teve de que o autismo era mais frequente nos
homens do que nas mulheres mostrou-se verdadeira, tendo sido relatada uma relacéo de
4 homens para 1 mulher na maioria das amostras como menciona Fombonne (2002).
Porém, a sua sugestdo de que se tratava de uma perturbacdo que surgia em familias de
elevado nivel socioeconémico e éxito mostrou-se incorrecta. Assim Dyches (citado por
Ozonoff, Rogers & Hendren, 2003) refere que actualmente o autismo ocorre em todos
0s niveis socioecondémicos, em todas as culturas e em todos 0s grupos raciais e étnicos.

Segundo Wing (citado por Bosa, 2000) ha alguma evidéncia de que as meninas
tendem a ser mais severamente afectadas. Lord e Schopler (1985) explicam que isso
pode ser devido a tendéncia de meninas com autismo apresentarem QI mais baixo do
gue 0s meninos.

Ha cerca de trés decadas, estimava-se que a taxa de prevaléncia do autismo em
sentido restrito se situasse entre 2 e 4 por 10 000, mas hoje verifica-se que é de 16,8 por
10 000 segundo ChaKrabarti e Fombonne (citado por Ozonoff, Rogers & Hendren,
2003).

Embora a taxa de prevaléncia desta perturbacdo tenha vindo a sofrer oscilagdes
decorrentes de uma maior sensibilidade no diagndstico desta patologia e de um

crescente desenvolvimento de instrumentos mais precisos, estima-se que cerca de 5 em
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cada 10 000 criancgas apresentem um diagnostico de autismo, mas que cerca de 21 em
cada 10 000 apresentem PEA (Marques, 2000). Oliveira (2007) num estudo realizado
acerca da epidemiologia em criancas em idade escolar com PEA em Portugal menciona
que a prevaléncia total é de 9,2 em Portugal Continental e de 15,6 nos Acores por cada

10000 criangas.

2.2.INCLUSAO

2.2.1. O Caminho para a Inclusédo Escolar em Portugal

A medida que a escola pretende cada vez mais inserir no seu seio todos os
alunos, independentemente das suas caracteristicas e necessidades, torna-se importante
compreender como surgiu o conceito da inclusdo e quais os beneficios que pode trazer
para todos nés, sociedade em geral, professores, pais e alunos.

Antes da década de 70, mais propriamente antes de 1976, os alunos com NEE
(Necessidades Educativas Especiais) eram praticamente excluidos do sistema regular de
ensino. A maioria das criangas e adolescentes com NEE permanentes, em idade escolar,
de cariz moderado ou severo, tinha como recurso educativo a classe especial, a escola
especial ou a Instituicdo Particular de Solidariedade Social. Assim, a partir desta época,
uma das maiores preocupacdes das sucessivas reformas educativas parece ter sido a de
pretender assegurar que os alunos com NEE pudessem vir a frequentar escolas regulares
em vez de escolas especiais ou institui¢@es. Inicia-se desta forma, um processo que leva
a uma tentativa de criacdo de escolas integradoras, numa primeira fase de caracter mais
fisico, dando lugar a classes especiais, onde os alunos com NEE deveriam receber
apoios especificos consentaneos com as suas necessidades (Correia, 2003; UNESCO,
1994).

Quanto mais afastadas da norma estivessem as areas deficitarias do aluno, mais
se justificava a sua colocacdo numa classe especial, sendo o papel do professor de
Educacgéo Especial o de um interventor directo no processo educativo deste aluno. Os
alunos com NEE e os professores de Educagdo Especial constituiam um sistema (de

educacéo especial) dentro de um outro sistema (de ensino regular), sendo o isolamento
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em termos académicos total e em termos sociais muito precério. Contudo, Correia
(2003) menciona, que nessa primeira fase, a integracdo fisica nas escolas regulares,
preconiza uma mudanca radical quanto a forma como os alunos com NEE eram
educados, abrindo caminho a sua entrada nas escolas regulares de ensino. Mais tarde,
esta entrada viria a dar lugar a uma aproximagdo em termos de interac¢Ges entre 0s
alunos com NEE e os alunos ditos “normais”, criando-se assim para os alunos com
NEE, um acesso aos ambientes sociais das classes regulares. Esta segunda fase da
integracdo, denominada de integracdo social, preconiza que o aluno com NEE
beneficiard mais com um ensino a parte no que respeita as areas académicas, e
reconhece, no entanto, que ele se deveria juntar aos seus colegas sem NEE em éareas
especificas (Educacdo Fisica e as Expressdes Artisticas). Assistia-se, assim, ao inicio de
mais uma fase que tinha por base 0 acesso cognitivo a classe regular por parte dos
alunos com problematicas ligeiras, a integracdo académica (Correia, 2003).

A ideia de integracdo, nas escolas portuguesas, veio a ser uma realidade
incontorndvel com as transformacdes politicas e sociais ap6s o 25 de Abril de 1974.
Mudanca esta que pactua com 0s movimentos internacionais expressos em documentos
como a Public Law, nos EUA (1975) ou o Warnok Report, no Reino Unido (1978). A
publicacdo do Relatério Warnock Report, introduz, pela primeira vez, o conceito de
“aluno com Necessidades Educativas Especiais” (Warnock, 1978).

No relatério Warnock (1978) entende-se por aluno com Necessidades Educativas
Especiais aquele que apresenta qualquer incapacidade (fisica, sensorial, intelectual,
emocional, social ou uma combinagédo destas), que afecta a aprendizagem a tal ponto,
que sdo necessarios alguns ou todos os meios de acesso ao curriculo (adaptado ou
especial), isto é, condicdes de aprendizagem adequadas para que possa beneficiar de
uma educacéo eficaz.

Para Pierangelo e Jacob (citado por Nielsen, 1999), a expressdo de “crianga com
necessidades educativas especiais” refere qualquer crianca ou jovem que exiba
discrepancias significativas no que diz respeito aos factores capacidades/resultados e
que, por essa razdo, possa necessitar de receber servicos especiais, para dar resposta as
suas necessidades educativas.

Esta situacdo, paralelamente a introducdo do préoprio conceito de Necessidades

Educativas Especiais, gerou um grande salto qualitativo no atendimento educativo no
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sistema regular de ensino, permitindo alargar o apoio e as adaptagdes a todos os alunos,
que no seu percurso escolar s&o marcados pelo insucesso. Progressivamente surge a
necessidade emergente da construcdo de uma Escola Inclusiva, onde todos os alunos
devem aprender juntos independentemente das dificuldades e diferencas que
apresentam.

S6 em 1986, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
se comeca a assistir a transformacdes algo profundas na concepcdo da educacgdo
integrada, sendo um dos seus objectivos “assegurar as criangas com necessidades
educativas especificas, devidas designadamente a deficiéncias fisicas e mentais,
condi¢Bes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades” (art. 7°). Decorrente da LBSE, sdo criadas as Equipas de Educacdo
Especial, tidas como servicos de educacdo especial a nivel local, que abrangem todo o
sistema de educag&o e ensino ndo superior.

Desde os anos 90, que diversos documentos a nivel internacional tentam
promover os principios da Educagdo Inclusiva, no entanto, é com a Declaracdo de
Salamanca, assinada em 1994, por representantes de 92 governos, incluindo o de
Portugal e de 25 organizacdes internacionais, que se clarificam orientagdes precisas para
que os paises desenvolvam esforcos no sentido da implementacdo da Escola Inclusiva.
Toda a declaragdo aponta para um novo entendimento do papel da escola regular na
educacdo de alunos com NEE, como encontramos referenciados nos seguintes itens:

e Toda a crianca tem o direito fundamental a educacdo e deve ter a oportunidade
de conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem.

e Toda a crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo préprias.

e Os sistemas de educacdo devem ser planeados e 0s programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades.

e As criancgas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada
na crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades.

e As escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem os meios

mais capazes para combater as atitudes mais discriminatérias, criando
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comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e

atingindo uma educacéo para todos; além disso, proporcionam uma educagdo

adequada a maioria das criancas e promovem a eficiéncia, numa éptima relacéo

custo-qualidade, de todo o sistema educativo (UNESCO, 1994).

Comeca aqui uma caminhada legislativa que ird dar lugar a um normativo muito
importante, o Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto. Este decreto veio preencher uma
lacuna legislativa hd muito sentida no ambito da educacéo especial, passando as escolas
a dispor de um suporte legal para organizar o seu funcionamento no que diz respeito aos
alunos com NEE. Esta lei cujo impacto no sistema educativo foi notorio, introduziu
principios e conceitos inovadores resultantes das praticas educativas de entdo e do
desenvolvimento de experiéncias de integracdo. Para além de introduzir o conceito de
“Necessidades Educativas Especiais”, baseado em critérios pedagogicos, privilegia a
maxima integracdo do aluno com NEE na Escola regular; responsabiliza a Escola pela
procura de respostas educativas eficazes e reforca o papel dos pais na educagéo dos seus
filhos, determinando direitos e deveres que lhes sdo conferidos para esse fim. O
Decreto-lei n.° 319/91 proclama ainda o direito a uma educacdo gratuita, igual e de
qualidade para estes alunos, estabelecendo a individualizacdo de intervencdes
educativas atraves de Planos Educativos Individualizado (PEI) e de programas
educativos com o objectivo de responder as necessidades educativas destes alunos.

Para além de abrir as portas da escola, da colocacéo fisica dos alunos com NEE
nas escolas do ensino regular e da necessidade de dotar com recursos as escolas para o
trabalho com estes alunos, a inclusdo centra-se no ajustamento das necessidades de
aprendizagem dos individuos e adapta as perspectivas de ensino a essas necessidades
(Warwick, 2001). A educacdo especial passa de um lugar a um servico, sendo
reconhecido ao aluno com NEE o direito a frequentar a classe regular, possibilitando-
Ihe o acesso ao curriculo comum através de um conjunto de apoios apropriados as suas
caracteristicas e necessidades. Nascem assim as Escolas Inclusivas.

No ambito da reforma curricular implementada em Portugal em 2001, entrou em
vigor o Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro, que apresenta, pela primeira vez, o
conceito de Necessidades Educativas Especiais de Caracter Prolongado (NEECP),
referindo-se a criancas e jovens que experienciam graves dificuldades no processo de

aprendizagem e participacdo no contexto educativo/escolar, decorrentes da interacgdo
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entre factores ambientais (fisicos, sociais e de atitude) e limitagcGes acentuadas ao nivel
do funcionamento do aluno num ou mais dos seguintes dominios: Sensorial (audicao,
visdo e outros), Motor, Cognitivo, Comunica¢do, Linguagem e Fala,
Emocional/Personalidade e Saude Fisica (art. 10°).

Mais tarde, com o Decreto-Lei n.° 20/2006 de 31 de Janeiro, criou-se 0 Grupo de
Docéncia de Educacdo Especial, cujas fungdes se destinam exclusivamente aos alunos
com NEECP. Para apoiar os alunos com “outras NEE” sdo recrutados professores de
apoio socio-educativo sem especializacao pertencentes ao ensino regular.

Mais recentemente, em 2007, Portugal assina a convencdo da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, a primeira do
século XXI na area dos Direitos Humanos. Esta convencdo vem reconhecer o direito
das pessoas com deficiéncia a educacdo. (Organizacdo das Na¢des Unidas, 2006).

Actualmente encontra-se em vigor o Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de Janeiro. Este
Decreto-Lei define os apoios especializados a prestar na educacdo pré-escolar e nos
ensinos basico e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo visando a
criacdo de condicGes para a adequacdo do processo educativo as necessidades
educativas especiais dos alunos com limitac6es significativas ao nivel da actividade e da
participacdo em um ou varios dominios da vida, decorrentes de alteracGes funcionais e
estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da
comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento
interpessoal e da participacdo social.

Em sumula, parte-se do assumir que as necessidades educativas formam um
verdadeiro continuum a que a escola se deve ir ajustando progressivamente com o Unico
fim de se tornar possivel o acesso dos seus alunos aos objectivos da educacgdo, o que
pressupde, a0 mesmo tempo, admitir a diferenca como um repto a que é necessario dar
resposta numa linha integradora e ndo como uma circunstancia mais ou menos
aborrecida, que dificulta o trabalho de transmissdo do conhecimento social e

culturalmente acumulado as novas geracGes (Bautista, 1997).
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2.2.2. A Educacgao Inclusiva

Actualmente, falar em Educacdo Inclusiva é falar de um novo paradigma em
termos de educacdo, de uma nova concepcdo de escola, onde a igualdade de
oportunidades, a equidade educativa, a diversidade cultural, os valores de uma cultura
de cooperacéo e de inter-ajuda estdo subjacentes a todas as praticas da Escola.

Consideramos que os desafios que a educacdo inclusiva coloca, reforgando a
accdo das escolas regulares e das respectivas equipas, apontando para a existéncia de
um dnico sistema educativo e ndo para uma dualidade de sistemas — regular e especial —
, acentuando a necessidade de reformulacdo da formacéo/capacitacdo de todos os
professores para lidarem com a diferenca na sala de aula e na escola, visando uma
orientacdo educativa flexivel, centrada nas escolas e coordenada por principios de
politica educativa claramente estabelecidos, pode contribuir para uma melhoria das
respostas de todos alunos, incluindo os que se encontram em situacdes de maior
vulnerabilidade (Costa, Leitdo, Morgado, Pinto, Paes, & Rodrigues, 2006).

Esta assuncédo, para além de todas as razBes de nivel ético, social, econdmico,
cultural e religioso €, antes de mais, uma questdo basica de direitos humanos. Dai o
facto da Educacéo Inclusiva ter sido alvo da realizacdo de varias conferéncias mundiais
e da publicacdo de inimeros documentos, entre 0s quais podemos referir Porter (1997),
Ainscow (1998), Nielsen (1999), Costa, Leitdo, Santos, Pinto e Duarte (2000), Correia
(2003), Rodrigues (2006) e Lima-Rodrigues, Ferreira, Trindade, Rodrigues, Coloa,
Nogueira, et al. (2007).

Educacao inclusiva significa o desenvolvimento de uma educacéo apropriada e
de alta qualidade para alunos com necessidades especiais na escola regular (Hegarty,
1994).

A definicdo de inclusdo é abrangente e complexa, mas assenta sempre sobre um
outro modo de perspectivar a educacdo e sobre as diferencas entre 0 que existe e o0 que
podera vir a tornar-se realidade. Ela pode ser vista como o0 empenhamento em
reestruturar o programa da escola adaptando-o a diversidade dos alunos, centrando
numa nova perspectiva de necessidades educativas especiais, contrapondo integracéo e

inclusdo precisamente no facto de se deslocar o objecto de intervencdo, até aqui
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centrada no aluno, para a intervengdo centrada no curriculo e para os factores
organizacionais da escola (Bérnard da Costa, citado por Almeida & Rodrigues, 2006).

Para Rodrigues (2006b) a Educacao Inclusiva assenta no que o autor designa por
“trés pilares”: rejeicao da exclusdo, educagao conjunta de todos os alunos e eliminagao
de barreiras a aprendizagem. Hegarty (2006) sustenta que promover a inclusdo através
da educacdo bésica para todos além de ser o cumprimento de um direito inaliendvel da
pessoa humana € investir no desenvolvimento social e econémico.

Se considerarmos que os alunos sdo o primado da educacéo, existe a necessidade
de reestruturar as escolas para que correspondam as necessidades de todos eles.
Tornando-se urgente a construcdo de uma Escola que reconheca a diferenca e que
encare a diversidade como um factor de enriquecimento e de desenvolvimento. Deste
modo, Perrenoud (2000) afirma que a Educacdo Inclusiva é um desafio que envolve a
Escola, numa inevitavel transformacdo organizacional e pedagdgica no sentido de uma
maior abertura & comunidade apelando a mudanca de atitudes de toda a comunidade
educativa.

Rodrigues (2000), adopta o conceito de Educacdo Inclusiva, e ndo Escola
Inclusiva, com o argumento de se tratar de uma concepgao que respeita a todo o sistema
de ensino, isto €, reconhecendo individuos e grupos concretos, baseia-se na
diferenciacdo curricular e num curriculo em construgdo. Fala-se entdo, ndo apenas de
uma Escola Inclusiva mas de uma Educacdo que seja ela em si mesma Inclusiva. No
entanto, segundo a perspectiva de Lopes (2007), uma Escola Inclusiva é uma escola que
promove uma educacdo sustentada na perspectiva da Incluséo. Quando nos referimos a
Escola Inclusiva situamo-nos na escola enquanto organizacdo que envolve praticas
promotoras de uma Educacéo Inclusiva.

Mais do que aceitar a presenca da diversidade na escola, o desafio desta
concepcao de escola é o de construir uma real alternativa a escola tradicional, uma
escola que ndo tente ensinar a varios como se fossem s6 um, com um “olhar dalténico”
(Cortesao, 2001) sobre todos os alunos, que ndo perceba o espectro policromatico que a
diversidade representa.

A Escola deve também procurar reconhecer os diversos estilos de aprendizagem
garantindo um nivel de educacédo de qualidade, atraves da flexibilizagdo curricular e de

uma adequada apropriacdo de estratégias pedagdgicas e recursos (Lima-Rodrigues et al,
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2007). Com isto, a Educacdo Inclusiva ndo pretende que a educacgdo baixe o seu nivel e
passe a ser um conjunto de banalidades que ndo exigem um verdadeiro e determinado
empenhamento do aluno na aprendizagem. A educacdo ndo € eliminar barreiras a
aprendizagem, é o processo de acompanhar o estudante quando for preciso para ele
poder ultrapassar as barreiras que a aprendizagem lhe coloca (Rodrigues, 2007). Com
este paradigma de educacédo, propde-se que a escola ndo s se abra as diferengas, mas
que as respeite e as valorize (Correia, 2001).

Consideramos pertinente relatar os dispositivos de suporte essenciais para a
concretizagdo da Educacdo Inclusiva, como nos sugere Porter (1997):

- formacéo e actualizacdo: a formacdo dos professores de apoio e dos professores do
ensino regular devera ser permanente para que exista actualizacdo de conhecimento e
competéncias;

- equipas de resolucdo de problemas: estas equipas sdo um instrumento valioso que
contribuird para resolver problemas centrados na Escola, permitindo a todos os
professores 0 acesso ao acompanhamento directo, pratico e positivo;

- curriculo inclusivo: devera existir um curriculo comum que garanta um ensino com
niveis diversificados e dé aos alunos oportunidades de se envolverem, de forma
positiva, nas actividades da turma. O curriculo deverad basear-se em actividades que
permitam que os alunos “aprendam fazendo”, facilitando a colaboracdo entre alunos e
professores de forma a conseguir-se uma aprendizagem significativa para cada aluno e;

- ensino com niveis diversificados: possibilitando ao professor a preparacdo de unidades
de ensino com base na diversificacdo, com a finalidade de responder as necessidades de
todos os alunos.

Contudo, pensamos que é fundamental reflectir na forma como a escola interage
com a diferenca. Na escola tradicional, a diferenca era proscrita e remetida para as
“escolas especiais”. A escola integrativa procurou responder a diferenca desde que ela
seja legitimada por um parecer médico-psicoldgico, ou seja, desde que essa diferenca
fosse uma deficiéncia. A escola inclusiva procura responder, de forma apropriada e com
alta qualidade, ndo sé a deficiéncia mas a todas as formas de diferenca dos alunos
(culturais, etnias, entre outras). Desta forma, a educacdo inclusiva recusa a segregacao e
pretende que a escola ndo seja sO universal no acesso mas também no sucesso
(Rodrigues, 2004).
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Carvalho (2005) elaborou um estudo onde procurou conhecer o impacto dos
factores facilitadores e limitadores, face ao objectivo oficial da politica educativa -
Escola para todos — na perspectiva das criancas com deficiéncia. A investigacdo incidiu
em escolas publicas do 1.° ciclo dos Olivais (Lisboa), sendo aplicado um inquérito por
questionario a varios profissionais (dirigentes, professores, incluindo professores de
apoio e auxiliares de acgédo educativa). De entre os factores mais valorizados, o autor
destacou, por ordem decrescente, a capacidade de lideranca da direccdo, a colaboracéo
entre alunos e as interacgdes professor-aluno na sala de aula, bem como a pratica do
trabalho em equipa dos professores e a acessibilidade as instalagcdes e equipamentos.
Quanto aos factores percepcionados com impacto mais negativo realcam-se 0s
respeitantes a qualificacdo dos profissionais, fundamentalmente das auxiliares da accao
educativa, a mobilidade dos professores, bem como a disponibilidade da pessoal técnico
especializado e aos antecedentes dos alunos, concretamente no tocante ao facto de ndo
terem beneficiado de intervencdo precoce antes da entrada na escolaridade obrigatoria.

No nosso entender, a inclusdo apresenta inimeros beneficios, sendo que o
impacto parece ser bastante positivo para os diversos intervenientes neste processo,
nomeadamente as criangas com necessidades educativas especiais e respectivas familias
e as criancas com desenvolvimento dito “normal” e as suas familias.

Wolery e Wilbers (citado por Branddo, 2007), num esforgo de sintese baseado
em resultados de trabalhos de investigacdo anteriores, apresentam-nos um conjunto de

beneficios que importa referir:

Quadro 1: Beneficios da inclusdo (Brandéo, 2007)

Beneficios para: Beneficios

1.S80 poupadas aos efeitos da educacgdo segregada, incluindo os efeitos negativos
da categorizagdo bem como das atitudes negativas, promovidas pela falta de
contacto com criangas ditas “normais”.

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

CHENE:S Clit 3.Tém oportunidade de estar com criancas de idades similares (pares) com as

deficiéncia ; . . - . .
quais podem interagir de modo espontaneo e assim aprender novas competéncias
sociais ou comunicativas.
4.Tém a possibilidade de vivenciar experiéncias de vida realisticas, que as
preparam para a vida na comunidade.
5.Tém a possibilidade de desenvolverem amizades com criangas com
desenvolvimento dito “normal”.

Criangas com 1.Tém oportunidade para desenvolverem perspectivas mais realistas e adequadas
desenvolvimento | sobre individuos com deficiéncia.
dito “normal” 2.Tém oportunidade para desenvolver atitudes positivas face a outros que séo
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diferentes delas.

3.Tém oportunidade para aprender comportamentos altruistas bem como e quando
usar tais comportamentos.

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

1.Pode manter os seus recursos habituais no ambito da educacdo da primeira
infancia, limitando a necessidade de programas segregados e especializados.
Comunidade 2.Pode manter os seus recursos educacionais se as criangas com deficiéncias que
estdo integradas no pré-escolar continuarem no ensino regular por oposicao as
colocacdes no ensino especial, nos seguintes ciclos de ensino.

1.Podem aprender acerca do desenvolvimento dito normal.

Familias de . . :
. 2.Podem sentir-se menos isoladas da restante comunidade.
criangas com ~ p - .
deficiéncias 3.Podem desenvolver relagdes com familias de criangas com desenvolvimento
dito “normal”, as quais lhes podem prestar um apoio significativo.
Familias de 1.Podem desenvolver relagdes com familias que tém criangas com deficiéncias e

assim apoia-las, contribuindo também do ponto de vista comunitario,
nomeadamente em relagdo as chamadas redes sociais de apoio informal.

2.Terdo oportunidade de ensinar aos seus filhos o que séo diferengas individuais e
como aceitar individuos que sdo diferentes.

criangas com
desenvolvimento
dito “normal”

Face a tantos e tdo significativos beneficios fica-nos a ideia de que quanto mais
cedo se iniciar o caminho da inclusdo, mais extensas e positivas serdo as mudangas no
desenvolvimento de criangcas com PEA e na sua insercao social.

A inclusdo de todos os alunos ensina a cada um e aos seus companheiros que
todas as pessoas sao membros igualmente valiosos da sociedade e vale a pena incluir
todos (Stainback, Stainback & Moravec, 1999).

2. 2. 3. A Inclusédo de Criancas com Perturbacbes do

Espectro do Autismo nas Escolas Regulares

As criancas com autismo manifestam dificuldades de aprendizagem muito
especificas por apresentarem alteracdes qualitativas das interaccBes sociais, da
comunicacdo verbal e ndo verbal tanto receptiva como expressiva, perturbaces do
comportamento e grande reducdo da capacidade de imaginacdo e de fantasia. No
entanto, estas criancas aprendem e apresentam uma melhoria significativa se forem
utilizados meétodos educacionais especificos que reconhecam e procurem compensar
estas dificuldades e que criem ambientes estruturados e programas diarios que tém
como resultados praticos o aumento das suas capacidades funcionais e a reducdo das

suas limitacGes e comportamentos inadequados (Mota, Carvalho & Onofre, 2003).
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Ao comegar a utilizar métodos de ensino baseados em técnicas de modificagdo
do comportamento, realmente eficazes, a educacdo converteu-se a partir da década de
70, no principal tratamento, sendo reconhecida como a melhor forma de melhorar a
qualidade de vida destas criancas com PEA e de as aproximar do mundo das outras
pessoas (Bautista, 1993).

Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 3/2008, foram criadas em determinadas
escolas, Unidades de Ensino Estruturado para a educagdo de alunos com Perturbacdes
do Espectro do Autismo. Estas Unidades de Ensino Estruturado constituem uma
resposta educativa especializada desenvolvida em escolas ou agrupamentos de escolas
que concentrem grupos de alunos que manifestem perturbacdes enquadréaveis nesta
problematica. A organizacdo da resposta educativa para alunos com PEA deve ser
determinada pelo grau de severidade, nivel de desenvolvimento cognitivo, linguistico e
social, nivel de ensino e pela idade dos alunos.

Os objectivos das Unidades de Ensino Estruturado s&o: a) Promover a
participacdo dos alunos com perturbacdes do espectro do autismo nas actividades
curriculares e de enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que pertencem;
b) Implementar e desenvolver um modelo de ensino estruturado o qual consiste na
aplicacdo de um conjunto de principios e estratégias que, com base em informacédo
visual, promovam a organizagdo do espaco, do tempo, dos materiais e das actividades;
c) Aplicar e desenvolver metodologias de intervencao interdisciplinares que, com base
no modelo de ensino estruturado, facilitem os processos de aprendizagem, de autonomia
e de adaptacdo ao contexto escolar; d) Proceder as adequagdes curriculares necessarias;
e) Organizar o processo de transicdo para a vida pos-escolar e f) Adoptar opcoes
educativas flexiveis, de caracter individual e dindmico, pressupondo uma avaliacdo
constante do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o regular envolvimento e
participacao da familia (Decreto-Lei n.° 3/2008, art. 25°).

O estudo elaborado por Burgess (2003), teve como proposito examinar as
necessidades dos professores, e a sua capacidade para incluir estudantes com autismo na
sua aula. Participaram 290 professores pertencentes a escolas do distrito de VVancouver e
70% tinham alunos autistas incluidos nas suas turmas regulares. A autora concluiu que
as principais necessidades dos professores na inclusdo destes alunos na sua aula

prendem-se com o apoio essencial dos outros professores e do 6rgdo de gestdo da
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escola; formacdo continua para melhorar os seus conhecimentos acerca do autismo;
boas préticas e estratégias para trabalhar com estes estudantes e tempo para
desenvolver, implementar, modificar e adaptar os programas para os referidos alunos e

turmas reduzidas.

2.2.4. A Cooperacado da Familia/lEscola/Comunidade

Quando nasce uma crianga com deficiéncia, toda a familia é atingida e abalada
na sua identidade, estrutura e funcionamento. O processo de desenvolvimento dessa
familia, e a forma como os pais lidam com a crianca, terd a ver tanto com as suas
qualidades quanto com o0s apoios que pode receber (Franco, 2002).

A ambiguidade das PEA bem como, muitas vezes, a invisibilidade das suas
caracteristicas, no que respeita aos aspectos fisicos, faz com que, frequentemente, as
competéncias e as emoc¢des das familias sejam subavaliadas ou mal interpretadas por
aqueles que n3o conhecem esta problematica. E importante que os profissionais e as
escolas que atendem criancas e jovens com PEA tenham presente que estas familias
enfrentam dificuldades acrescidas.

Franco e Apolonio (2008) defendem a efectivacdo de uma intervencgdo precoce,
isto é, um apoio prestado as criancas portadoras de deficiéncia por equipas
(profissionais experientes) procurando usar metodologias de trabalho adequadas as
necessidades das criancas e das familias numa base essencialmente territorial,
destacamos o Projecto Integrado de Intervencdo Precoce de Coimbra, a Equipa
Regional de Intervencdo Precoce do Alentejo, entre outras.

O trabalho centrado na familia é considerado um dos beneficios mais
significativos gque a intervencdo precoce trouxe a pratica dos professores de apoio, assim
como o aumento da capacidade de reconhecer as forgas e competéncias tanto da crianca
como das familias (Franco & Apolonio, 2008).

A necessidade de uma articulagdo entre a familia e a escola, as duas principais
instituicOes de socializagdo da crianga, parece ser uma ideia consensual, sempre que se
fala em oferecer uma educacdo de qualidade a todos. A familia e a escola sdo os
primeiros ambientes que a crianca conhece, sendo portanto determinantes para 0 seu

desenvolvimento. Seeley (1985) considera que o cerne da questdo dos problemas que
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poderdo afectar as criangas no meio escolar ndo esta nem na familia, nem na escola, mas
sim, na inexisténcia de relagOes entre uma e outra.

Segundo Schaefer e Honing (citado por Marques, 2000) o envolvimento parental
com a escola podera ter como vantagens um aumento do nivel de consciéncia dos pais,
relativamente as dificuldades e capacidades do seu filho, uma adequacéo do seu nivel de
expectativas e ainda facilitar o desenvolvimento de atitudes educativas mais eficazes.
Também na perspectiva de Franco e Apolénio (2008), a intervencdo precoce
proporciona aos pais ganhos efectivos relativamente a informacdo que passaram a
possuir, principalmente sobre o processo de desenvolvimento, aprendizagem e
capacidades das criangas, bem como sobre 0s apoios terapéuticos existentes, 0s apoios
financeiros e direitos como familia.

Assim, Correia (2000) recomenda a familia algumas responsabilidades,
nomeadamente a nivel da sua formacdo, que permita o seu desenvolvimento tendo em
consideracdo a planificagdo e programacgdo educacional para o seu educando; a
participacdo na escola e na comunidade, de forma a permitir estabelecer uma boa
comunicacdo entre pais, professores e agentes comunitarios e um apoio que possibilite a
inclusdo da crianga na escola e na comunidade. Neste contexto Corredeira, Silva e Silva
(2006), mencionam que a relacdo entre pais e profissionais pode ser positiva no sentido
em que muitos pais se sentem totalmente perdidos no que diz respeito a educacgdo dos
seus filhos.

E grande o desafio que se coloca & escola de encontrar formas de responder
efectivamente as necessidades educativas de uma populacdo escolar cada vez mais
heterogénea, uma escola que aceite todos e trate de forma diferenciada. Desta forma, a
escola tem responsabilidades a varios niveis, nomeadamente, na planificacdo adequada
que permita uma comunicacdo saudavel entre o aluno, o professor, 0s pais e a
comunidade (ndo atirar o aluno para a classe regular sem qualquer apoio coordenado);
na sensibilizacdo e apoio aos pais e a comunidade, que permita o seu envolvimento com
vista ao desenvolvimento global do aluno; a flexibilidade para aceitar o facto de que
nem todos os alunos atingem os objectivos curriculares ao mesmo tempo, isto é,
considerar uma variedade curricular que se adeque as caracteristicas individuais de cada
aluno (ensino funcional, mobilidade comunitaria, preparacdo para 0 ensino superior,

etc.) e a formacdo (do professor, do administrador/gestor e de outros técnicos) que
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poderd ser a nivel de instituicdo de ensino superior ou a nivel de formagdo continua
(Correia, 2000).

As relagdes inter-institucionais entre a escola, a familia e a comunidade, sdo
consideradas como um conjunto de esferas sobrepostas com enorme influéncia na
aprendizagem das criangas e reconhece que existem préaticas que as escolas, familias e
comunidade podem realizar de forma separada, mas que outras deverdo ser conduzidas
em conjunto (Pires & Rodrigues, 2006).

A sociedade serad inclusiva na medida em que os diferentes lugares, onde se
cresce e se vive, sejam verdadeiramente inclusivos (Franco, 2002). N&do podemos ficar a
espera que sO a escola seja inclusiva. A comunidade, por sua vez, deve participar na
interligacdo entre 0s servi¢os comunitarios e a escola, para responder as necessidades
especificas do aluno e da familia, com vista a um desenvolvimento global do aluno;
apoiar a criacdo de um conjunto de programas e incentivos que permita ao aluno um
desenvolvimento socio-emocional e pessoal adequado as suas caracteristicas (em
conjunto com a escola, Governo Local, Governo Central) e formacdo para a
sensibilizacdo da problematica da Inclusdo (Correia, 2000).

Cada ndcleo familiar e cada individuo sdo entidades unicas, apresentando
caracteristicas e capacidades que os individualizam. Para estas entidades, é essencial
que seja criado um ambiente positivo. Os pais e os professores precisam de desenvolver
a consciéncia individual da crianca, enfatizando as qualidades, os pontos fortes e os
talentos que a tornam Unica. Desde que lhe seja dada a oportunidade para tal, toda a
criangca com NEE pode dar o seu contributo para a experiéncia familiar (Nielsen, 1999).

Uma das mudancas ao nivel das praticas dos professores do ensino especial
refere-se ao foco da sua intervencado, que deixa de estar apenas na crianca, para passar a
centrar-se igualmente nos pais, nos professores dos estabelecimentos onde a crianca se
encontra integrada e mesmo nos outros profissionais que com ela trabalham (Franco &
Apolonio, 2008).

O autismo ndo é muito comum e a maioria das pessoas sabe muito pouco sobre o
assunto, levando os pais a sentirem-se muito sés e ignorantes a respeito da condicdo e
sobre o que tém a fazer. Uma vez que a crianga autista parece normal, é frequente os

outros ndo entenderem por que € que uma crianga autista grita ou se comporta mal em
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publico, acabando muitas vezes 0s pais por receberem desaprovacao e criticas em vez
de simpatia e ajuda (Wing, 1993).

Klin (citado por Auxter, Pyfer & Huettig, 1997) refere que acima de tudo, o
processo da educacdo deve ser dedicado a maximizar os beneficios para a crianca e
familia, a aprendizagem e a satisfagdo mutua e a minimizar comportamentos pouco
adequados da crianca e membros da familia.

Muitas destas criangas ou jovens partilham poucos ou mesmo nenhuns aspectos,
episddios ou contetddos da vida escolar em casa e, com frequéncia, ndo generalizam as
competéncias anteriormente aprendidas noutros contextos da sua vida.

Desta forma, é imprescindivel a cooperagdo entre as varias entidades,
nomeadamente a familia, a escola, as equipas de apoio e a comunidade no sentido de
ajudar a familia a ultrapassar todas as dificuldades que véo surgindo na formacéo destas

criangas téo peculiares.

2. 3. DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

2. 3. 1. O aperfeicoamento da concepcéo

A escola dos nossos dias confronta-se com uma grande heterogeneidade social e
cultural. Esta realidade implica uma outra concepcdo de organizagdo escolar que
ultrapasse a via da uniformidade e que reconheca o direito a diferenca considerando,
assim, a diversidade com um aspecto enriquecedor da propria comunidade.

Ainscow (1995) defende a possibilidade da existéncia de uma realidade, a escola
para todos, o que implica a necessidade de assegurar 0 acesso a todas as criangas em
idade escolar e 0 sucesso a cada uma delas, independentemente das suas caracteristicas
(sociais, fisicas, intelectuais, culturais ou outras) e diferencas individuais. Assim o
problema reside em encontrar formas de organizagdo das escolas e do trabalho das
turmas de modo a que todas as criangas e jovens possam alcancar uma aprendizagem
COM SUCeSSO.

Neste ambito, foi a partir da entrada em vigor em Portugal, a 1 de Julho de 1997,

do Despacho Conjunto n.° 105/97, que se reforcou a necessidade da Diferenciagéo
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Curricular através da adaptacdo e individualizacdo as necessidades e caracteristicas de
cada aluno, em especial aos alunos com NEE. Este despacho apontou para um sistema
educativo Unico, englobando simultaneamente a educa¢do regular e a “especial”, numa
preocupacdo conjunta pelo atendimento de todas as criancas na turma. O enfoque do
atendimento educativo a todos os alunos centra-se na escola e é ai que, pela primeira
vez, se assiste a colocacao de docentes para exercicio de fun¢bes de apoio educativo.

Mais tarde, com a entrada em vigor do Decreto-Lei n°® 6/2001 de 18 de Janeiro,
estabeleceram-se os principios orientadores da organizacdo e da gestdo curricular do
Ensino Bésico, da avaliacdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do
curriculo nacional, aqui entendido ndo s6 como uma listagem de contetdos, mas
também definindo as competéncias, atitudes e valores a desenvolver pelos alunos ao
longo da escolaridade basica. Os trés grandes principios deste diploma sdo a
diferenciacdo pedagogica, tragando caminhos diferentes para atingir os objectivos; a
adequacdo de estratégias diversificadas e uma flexibilizacdo dos percursos de cada
aluno, dos ritmos de aprendizagem e da organizacéo do trabalho escolar.

Cadima, Gregorio, Pires, Ortega e Horta (1997) diz-nos que é necessario que a
crianga ou o0 jovem sinta um clima de seguranga, para que, de facto, se possa entregar a
descoberta e participagdo nas vertentes cognitiva e social. Criar um clima de seguranca
passa pelo reconhecimento, por parte do professor, do aluno enquanto pessoa com um
determinado patriménio sociocultural, com os seus interesses, necessidades, saberes,
experiéncias e dificuldades. Perrenoud (1995), refere que este reconhecimento alarga-se
ao grupo turma onde a heterogeneidade se evidencia e exige que ndo se ensine todos 0s
alunos como se fossem um s6 — o aluno médio — mas que se crie condi¢Bes para um
ensino individualizado, no sentido dos percursos e das regulacdes.

Perrenoud (2000, p.186.), refere-se a “pedagogia diferenciada” ou antes a
diferenciacdo pedagogica, termo que lhe parece justamente preferivel, porque “pde o
acento na diversidade das praticas a empreender” enquanto o primeiro podera
confundir-se com “um novo método enfim eficaz que tornasse obsoleto, todos os
outros”. Logo, propde 0 mesmo autor, é preciso mudar profundamente a escola para que
cada aluno, através de uma pedagogia que responda as suas caracteristicas individuais,

possa vivenciar situacgdes ricas de aprendizagem.
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Para Cadima et al. (1997) a aceitacdo da diversidade e pluralismo exige,
naturalmente, o desenvolvimento de uma pedagogia diferenciada que valorize o sentido
social das aprendizagens, que permita gerir as diferencas de um grupo, no seio do
préprio grupo e, através das capacidades que cada membro desse grupo tem. N&o se
trata de dar mais a quem tem menos, ou de partir do que os alunos ndo sabem, tal como
acontece habitualmente na educagdo compensatdria. Numa educacdo diferenciada
criam-se situacGes que permitam partilhar o que cada um tem, a partir do que cada
aluno sabe.

A questdo central para as escolas é a de gerir a heterogeneidade e promover a
igualdade de oportunidades de sucesso dos alunos. Para conseguir diferenciar é
necessario estar atento as diferencas. Diferenciar o ensino passa por organizar as
actividades e as interac¢des, de modo a que cada aluno seja frequentemente confrontado
com situagBes didacticas enriquecedoras, tendo em conta as suas caracteristicas e
necessidades pessoais.

Estamos, sem duvida, em constantes mudancas sociais, das quais a mais
relevante serd talvez a rapidez com que essas mesmas mudancas ocorrem, mas essa €
afinal a natureza das coisas e o sentido da historia, hoje como em qualquer outro tempo.
No nosso entender, faz também parte da constante mudanca da escola nos tempos
actuais, a quantidade e variedade de recursos e saberes disponiveis no campo cientifico
e profissional para accionar e gerir esta mudanca.

E neste contexto, que julgamos pertinente situar a temética do Curriculo e da
Diversidade, sem duvida, um dos eixos nucleares da mudanca dos sistemas educativos
Nos nossos dias.

Machado (1991), entende que as defini¢des tradicionais (estritas) de curriculo se
centram a roda do processo de ensino e das actividades educativas expressamente
planeadas para transmitir conhecimentos, valores e atitudes. Dentro desta perspectiva, o
autor apresenta duas possiveis defini¢des de curriculo:

“Curriculo € o elenco das disciplinas a leccionar, o que pode incluir apenas o
nome da disciplina mas também pode abranger o programa e os métodos a utilizar.
Curriculo é o conjunto das actividades educativas programadas pela escola, ocorram
elas nas aulas ou fora delas (conferéncias, actividades teatrais e desportivas, viagens de

estudo, actividades de grupos criadas pela escola, entre outras” (Machado, 1991, p. 43).
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Roldao (1999, p. 47), entende o curriculo, como “o corpo de aprendizagens
socialmente reconhecidas como necessarias, sejam elas de natureza cientifica,
pragmatica, humanista, civica, interpessoal ou outras”. Apesar de que, a nivel do
discurso educativo, se fale constantemente nos novos papéis da escola e do professor, a
verdade é que esta concepcdo de curriculo = programas continua bem instalada e muito
pouco mudada nas praticas e nas mentalidades.

Segundo Correia (2000), os curriculos indicam aquilo que deve ser transmitido e
proposto as novas geracoes, para gque estas recolhnam a experiéncia cultural acumulada
pelo seu pais e desenvolvam todas as suas capacidades e potencialidades, preparando-se
para assegurar a continuidade da sociedade e levar mais longe ainda as aprendizagens e
realizacbes desta. Mas € desejavel, indispensdvel mesmo, que 0s curriculos nao
esquecam 0s interesses, as expectativas e as opinides das geracGes novas. O mesmo
autor menciona ainda que a abordagem das matérias, por seu turno, para além de
necessitar de meios didacticos em quantidade e qualidade, tem de partir das
experiéncias e vivéncias dos alunos e ser conduzida de maneira pedagdgica e
metodologicamente adequada, utilizando os meios e 0s recursos disponiveis no
ambiente em que decorre.

E face as mudancas da sociedade que a escola deve servir, de forma a
reequacionar as questdes curriculares classicas, isto é, ensinar o qué, a quem e para qué?

Devemos esperar que a escola assegure um pleno acesso de todos a uma
educacdo de qualidade e a um bom nivel cultural, que passa pela capacidade de
diversificar e adaptar o ensino aos alunos, tendo como principio o direito que lhes
assiste de aprender aquilo de que irdo necessitar ao longo da vida.

Garantir maior equidade social exige que se diferencie o curriculo para
aproximar todos dos resultados de aprendizagem pretendidos, ja que o contrario, manter
a igualdade de tratamentos uniformes para publicos diversos, mais ndo tem feito que
acentuar perigosa e injustamente as mais graves assimetrias sociais (Rolddo, 1999).

Um curriculo aberto a diversidade dos alunos ndo é somente um curriculo que
oferece a cada um deles o que necessita sequndo as suas possibilidades, como discorre
Marchesi (2001), é um curriculo que se apresenta a todos os alunos para que todos 0s
alunos aprendam quem s&o os outros e que deve incluir, no seu conjunto e em cada um

dos seus elementos, a sensibilidade para as diferengas que existem na escola.
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A educacdo para a diversidade tem de estar presente em todo o curriculo e em
todo o ambiente escolar. A diversidade dos alunos é uma fonte de enriquecimento
mutuo, de intercambio de experiéncias, que Ihes permite conhecer outras maneiras de
ser e de viver e que desenvolve nos alunos atitudes de respeito e de tolerancia,
conjuntamente com um sentido amplo sobre a relatividade dos seus proprios valores e
culturas (Marchesi, 2001).

A diversificacdo dos publicos escolares nas sociedades actuais tem sido olhada
quase sempre como uma dificuldade ou um problema. Rold&o (1999) julga que importa
reconceptualizar a diversidade como um potencial de enriquecimento, como base numa
estratégia de diferenciacdo curricular orientada para a subida do nivel de qualidade real
da aprendizagem.

Por conseguinte, Zabalza (1999), refere que, 0 que a muitas escolas e a
professores inquieta, € a enorme heterogeneidade de alunos que tém de atender.
Heterogeneidade presente inclusive dentro do grupo que forma a turma, onde é
praticamente impossivel seguir um sistema comum de trabalho. Assim, é onde comeca
toda a problematica da segregacdo e da excluséo.

Na opinido de Zabalza (1999), € importante que um aluno possa realizar 0s seus
estudos, sem que se manifestem o0s eventuais processos de “dupla penaliza¢ao”, para
além das dificuldades que possuem, pelas mais diversas causas (familiares, pessoais,
entre outras), ainda por cima terem que suportar algum tipo de pressdo marginalizadora
da escola.

Diferenciar a pedagogia, atendendo a diversidade, ndo deve ser uma forma de
segregar, ou seja, separar os alunos “capazes” dos “incapazes”. O que a pedagogia
diferenciada deve prever é, sim, adequar estratégias, contetdos e avaliacbes ao tipo de
aluno, sem contudo deixar a margem o curriculo nacional (Rodrigues, 2006).

Considerando a Diversidade e naturalmente a Diferenciacdo Pedagdgica,
presentes no actual Sistema Educativo, que concebe uma igualdade de oportunidades
educativas importa que estes conceitos ndo sejam confundidos com facilitagdo do
sucesso escolar. Ou seja, adequar as estratégias de ensino a diversidade da populacdo
escolar néo significa, que a escola e os professores ao trabalharem estas estratégias
pretendam facilitar o acesso aos curriculos sem considerar 0 sucesso necessario a

aquisicao de aprendizagens.
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De acordo com Morgado (2007), quando nos referimos a diversidade, convém
incluirmos a diversidade no tipo de respostas, isto €, a melhor forma de responder
diferenciadamente a distintas situacfes. Esta diversidade deve, no entanto e
necessariamente, explica o autor, assentar num quadro de orientacfes estabelecidas
pelos servigos competentes, de modo a promover uma cultura de coeséo e coeréncia nas
préticas desenvolvidas e assumir como componente instrumental a assuncéo plena dos
principios da autonomia.

Meirieu (1988) e Perrenoud (1995) consideram que diferenciacdo, a um nivel
mais restrito, tem como base a regulacdo individualizada dos processos e itinerarios de
aprendizagem e passa pela selec¢do apropriada de métodos de ensino adequados as
estratégias de aprendizagem de cada aluno em situacdo de grupo. A diferenciacédo
reside, em suma, na adequacdo das estratégias de ensino encontradas pelo professor
para se aproximar das estratégias de aprendizagem de cada aluno.

A Diferenciagdo Pedag6gica ndo sugere um ensino individualizado, mas
métodos organizados com base na realidade de uma turma e das suas diferencas. Para

tal ha que propor actividades diferenciadas.

2. 3. 2. O Papel do Professor na Pedagogia Diferenciada

O meio educativo tem um enorme impacto, tanto nos alunos com NEE como em
todos os outros. No decorrer do processo de inclusdo de alunos com NEE nas turmas
regulares, o professor ndo s6 lhes deve transmitir sentimentos positivos como deve
também revelar-lhes afecto. As atitudes do professor sdo rapidamente detectadas e
adoptadas pelos restantes alunos. A criacdo de um ambiente positivo e confortavel é
essencial para que a experiéncia educativa tenha sucesso e seja gratificante para todos
o0s alunos (Nielsen, 1999).

Ao longo da sua vida escolar muitas s@o as criangas que, numa ou noutra altura,
sentem dificuldades. No entanto, contrastando com perspectivas tradicionais em que as
dificuldades de aprendizagem eram vistas como limitacbes e/ou deficiéncias
individuais, existe hoje uma abordagem mais positiva que reconhece que as dificuldades
de aprendizagem podem resultar da interaccdo de um conjunto de factores muito

complexos. Ainscow (1998) destaca entre eles a natureza do curriculo, a organizacao da
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escola e a disponibilidade e competéncia dos professores para responder a diversidade
de tipos de compreensao, experiéncias e estilos de aprendizagem das criancas da sala de
aula.

Ainscow (1998) apoia 0 ponto de vista de que os professores que tém éxito nas
respostas que encontram para as necessidades especiais usam, em grande medida,
estratégias que ajudam todos os alunos a ter sucesso. Por isso o argumento do autor é
que, o que faz falta ndo sdo as tentativas de definicdo de métodos especiais de ensino
para criangas especiais, mas ensino e aprendizagem eficazes para todas as criancas.

Os educadores necessitam de adquirir conhecimentos relativos a condi¢do do
aluno colocado na turma regular, os quais podem, em grande parte, ser facultados pelo
professor da educacéo especial. O professor devera ainda verificar os registos medicos e
escolares dos alunos alvo de inclusdo. Este conjunto de informacgdes servird como
orientacdo para o professor, permitindo-lhe proceder as modificacdes adequadas, quer
no que diz respeito ao ambiente da sala de aula, quer no que concerne a adopcao de
estratégias que melhor respondam as necessidades fisicas e educativas dos alunos
(Nielsen, 1999).

A interac¢do positiva entre alunos com e sem NEE depende da atitude do
professor e da sua capacidade para promover um ambiente educativo positivo. Uma
forma de o conseguir reside no recurso a aprendizagem cooperativa, propiciadora de
interaccGes em pequenos grupos e é conseguido quando todos cooperam para atingir
objectivos de grupo e quando todos se preocupam, em primeiro lugar, com o sucesso do
grupo como um todo (Nielsen, 1999). Assim, refere 0 mesmo autor, antes da colocagéo
de um aluno com NEE numa turma regular, devem ser transmitidas aos restantes alunos
informac@es precisas acerca da problematica do aluno em questdo, de forma a permitir
que os restantes alunos ultrapassem quaisquer medos ou alterem concepcdes incorrectas
que possam ter. Estes alunos devem pois ter consciéncia tanto dos pontos fortes como
das limitages de um aluno com uma dada problemaética.

Importa igualmente reflectirmos acerca das atitudes e crencas que os professores
tém sobre a Educacdo Inclusiva. Desta forma, interessa-nos analisar, até que ponto, e de
que modo, podem mudar-se as que forem negativas ou indiferentes, investindo em

oportunos programas de formacéo.
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No entanto, juntamente com a importancia, verifica-se a dificuldade de produzir
semelhantes mudancas de atitude nos docentes. Embora ndo seja necessario insistir
demasiado na importancia de tais mudancas, o ponto mais delicado e dificil de uma
formacdo de professores no campo da educacdo inclusiva é precisamente o da
modificacédo das suas atitudes e percepg¢des (Blanco, 1997; Carvalho, 2007).

A formagdo dos professores é fundamental para que se desenvolvam
competéncias para enfrentar a problematica da inclusdo. Bento (1997), reconhece que 0s
professores precisam de uma formacdo que os capacite para reconhecer os problemas,
insuficiéncias e disturbios apontados e a desencadear medidas variadas para os abordar.
Mas ndo bastam conhecimentos, precisamos sobretudo da formacdo de uma atitude de
profunda empatia e responsabilidade humana dos professores para com os alunos com
caréncias, problemas e deficiéncias.

O sucesso da integracdo dependera do desenvolvimento de programas de
formagéo de professores que promovam a aquisicdo de novas competéncias de ensino,
que lhes permitam responder as necessidades educativas da crianca, e 0
desenvolvimento de atitudes positivas face a integracao (Correia, 2000).

Parece-nos assim, importante referir que as Instituigdes do Ensino Superior tém
aqui um papel fundamental a desempenhar no que diz respeito a formacdo que
consideramos de extrema importancia. Sobre o assunto, Correia (1994) defende a tese
de que os cursos de formacéo inicial de professores deverdo incluir uma vertente em
educacdo especial. SO assim, na opinido do autor, é que o professor do ensino regular
poderia vir a adquirir um minimo de aptidfes necessarias para lidar com a crianga com
NEE, ou seja, o tipo de formag&o recebida permitir-lhe-ia identificar os casos em risco e
intervir apropriadamente, com ou sem o apoio do professor de educacdo especial.
Poderad haver a necessidade de um outro tipo de formacdo mais especializada e que
deverd ser do tipo pos-graduacdo. Aqui, o papel quer das Escolas Superiores de
Educacao, quer das Universidades, € determinante.

Até aqui faldmos da formacgdo de base e especializada do professor, hd no
entanto, um outro tipo de formacdo que vai de encontro as transformacGes que se tém
processado nos ultimos anos na educacao especial e que é a formagéo continua. Sobre
isso Correia (1994) afirma que, para que 0 processo de integracdo vingue, é necessario

introduzir nas escolas 0s novos conhecimentos resultantes da investigacdo cientifica,
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bem como considerar as aplicagdes praticas adequadas, a fim de se incrementar a
eficacia do trabalho do docente e, por conseguinte, a qualidade da educagdo. Em termos
de educacdo especial, a formacao em exercicio (continua) deve ser levada a cabo pelas
Escolas Superiores de Educacdo, Universidades e outras instituicGes afins e, também,
quando se justificar, pelo proprio Ministério da Educacéo.

Apesar da variedade constatada em diferentes programas e modelos de formagéo
especializada de docentes tenha aspectos positivos, assiste-se a uma excessiva dispersdo
de modelos, conteudos e organizacdo destes programas, entre as diferentes escolas e
regides do pais (Morgado, 2007). Assim, e de acordo com a sustentacdo do autor, 0s
cursos de formagdo especializada devem contemplar os diferentes perfis dos docentes,
isto é, com funcdes de natureza generalista e com funcbes de natureza especialista.

Neste quadro, entende-se que o Ministério da Educacdo deve proporcionar uma
distribuicdo do tipo e do numero de cursos adequada, tanto quanto possivel, aos
diferentes tipos de necessidades educativas e respectivos niveis de incidéncia.

A ideia repetidamente invocada e persistentemente inoperante de fazer formacéo
para cada situacdo nova pontual ou para cada alteracédo surgida no sistema ou na escola
tera de ser dissuadida. E nesse sentido que tera de evoluir a nossa pratica institucional e
profissional, bem como a prépria concepcao da formacédo. Tratar-se-a cada vez mais de
uma formacéo, de modo a que sejam os profissionais, colaborando uns com os outros, a
gerir os processos de formacéo, contextualizando-a, assumindo iniciativas, mobilizando
recursos e saberes onde existam, munindo-se de competéncias significativas e
operacionalizaveis que lhes permitam, de facto, formar-se continuadamente ao longo de
todo o percurso do seu desenvolvimento profissional (Rold&o, 1999).

Como em tudo na vida, sozinhos ¢ mais complicado encontrarmos o melhor
caminho. Na nossa caminhada pela escolarizacdo dos nossos educandos entendemos
que a coordenacdo entre os profissionais da educacdo podera facilitar melhorias no
ensino para todos os alunos, particularmente, nos alunos com PEA.

Trabalhar com grupos assumidamente heterogéneos é também assumir que se 0s
alunos sdo diferentes os professores também o sdo e se podemos encontrar vantagens na
aprendizagem conjunta de alunos muito diferentes, os professores tambem poderédo
aprender (e portanto compensar a sua incompletude) a trabalhar cooperativamente
(Rodrigues, 2007).
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Naturalmente, a educacdo de alunos com PEA representa um esfor¢co de uma
equipa que deve ser marcado pela partilha e pela colaboracdo. Tendo em conta o Plano
Educativo Individualizado e as necessidades pessoais do aluno, Nielsen (1999) sugere
que esta equipa deverd ser constituida por: um professor de educacdo especial, o
psicélogo da escola, um assistente social, um terapeuta da fala, um fisioterapeuta, um
terapeuta ocupacional, outros profissionais e consultores, o director da escola e os pais.
De acordo com as necessidades, o professor da turma regular podera solicitar um ou
varios destes profissionais, para obter informacdes e apoio.

Com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 190/91 de 17 de Maio, sdo criados 0s
Servigos de Psicologia e Orientacdo (SPO) e definem-se as suas funcgdes. Aos SPO
compete avaliar, dar apoio psicopedagogico, desenvolver um plano educativo ajustado
as criancas e jovens com NEE e colaborar com os servicos de medicina, de saude
escolar e de Educacdo Especial.

Segundo Franco (2007), a Intervencdo Precoce exige uma multiplicidade de
saberes, formacGes e intervencbes que tém de se fazer conjugadamente, podemos
considerar que existem trés grandes modelos de organizacdo e trabalho de uma equipa:
multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar. A forma como estas equipas se
organizam pode diferir bastante. O mesmo autor menciona que o modelo que mais
podera adequar-se ao trabalho em Intervencao Precoce é o transdisciplinar. Em primeiro
lugar supBe a existéncia de um conceito de equipa mais forte, estruturado e dinamico.
Por outro lado, centra-se, fundamentalmente, nas necessidades da crianca e ndo na
especializacdo dos tecnicos. Ao nivel da organizacdo da equipe, a perspectiva
transdisciplinar é também multidisciplinar porquanto subentende que a equipe €
composta por profissionais de multiplas formacdes e proveniéncias e, de certo modo, €
também sempre interdisciplinar no sentido da interaccdo e comunicacdo que tem de
existir entre os seus membros (Franco, 2007).

Um aluno que registe uma determinada problematica podera ser colocado numa
classe regular, a tempo inteiro ou parcial, com apoio de professores de educacgéo
especial. Esse apoio podera assumir um caracter consultivo ou um qualquer outro que se
revele necessario. Para Nielsen (1999) o curriculo definido para estes alunos podera
apresentar pontos de contacto com o que € estabelecido para todos os restantes alunos.

A autora prossegue, explicando que o professor da turma regular podera ter de ajustar as
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estratégias a que recorre, bem como o ritmo de ensino, os conteldos e 0os métodos de
avaliacdo, de forma a dar resposta as necessidades especiais de aprendizagem do aluno.
Ora, nesse contexto, o professor da turma é considerado como o recurso principal e o
professor de apoio o0 agente que com ele colabora no sentido de encontrar as respostas
para a resolucdo dos problemas na sala de aula como um todo e as melhores alternativas
para o ensino dos seus alunos (Marchesi, 2001).

Por outro lado, podemos tentar encurtar as distancias entre os alunos “normais” e
alunos com NEE. Os professores de apoio, que trabalham fora da sala de aula, com
pequenos grupos de alunos, podem passar a prestar apoio dentro da sala de aula. Costa,
Leitdo, Santos, Pinto e Duarte (2000) referem que este caminho implica a organizacéo
de todo um trabalho cooperativo em que dois professores, solidariamente, definem e
vao interactivamente construindo, a forma de trabalhar. Costa et al. (2000) entendem
que o apoio na sala de aula pode ter alguns efeitos menos favoraveis nas aprendizagens,
nomeadamente, interrup¢do do aluno quando concentrado na tarefa; reducdo das
situacdes de “conflito cognitivo” parcialmente anuladas pelo apoio e situagdes de
discriminacdo e desresponsabilizacdo. Os mesmos autores reconhecem que, quando o
objectivo fundamental é criar melhores condi¢cBes de aprendizagem para todos os
alunos, a presenca de outros recursos na sala de aula, no caso de um segundo professor,
pode constituir uma ajuda importante.

Igualmente, Block (2007) defende a necessidade do apoio de professores
assistentes para os estudantes com deficiéncia mais severa, acompanhando-os a
diferentes disciplinas durante o dia e prestando a assisténcia necessaria.

Urge, pois, estimular o trabalho de equipa, a partir de estruturas sélidas que
permitam identificar a problematica do aluno, determinar as suas areas fortes e fracas e,

consequentemente, desenvolver intervencdes adequadas.

2. 3. 3. Adaptacdes Curriculares

Historicamente os alunos com NEE que frequentavam escolas especiais tinham
um curriculo essencialmente baseado nas suas areas de dificuldade no que poderiamos
designar por um curriculo terapéutico. Esta concentracdo no “modelo do défice”

originou uma concepgao restritiva e estreita do curriculo e tem sido apontada como
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responsavel por privar os alunos de oportunidades de aprendizagem que os poderiam
capacitar a assumir uma maior autonomia. A excessiva centralidade nas capacidades em
“défice” retirou o enfoque as areas que poderiam ter sido mais trabalhadas para a
autonomia (Rodrigues, 2006).

No século XX, por volta dos anos sessenta, assistiu-se a uma forte intervencédo
estatal e publica, baseada num forte movimento a favor da integracéo escolar de alunos
com NEE.

A integracdo das criancas nas escolas regulares deixa de visar apenas o
“acompanhar o curriculo normal e a ampliacdo dos servicos educativos™, para culminar
em alteragdes das “estruturas educativas”, ou seja, num ajuste de estratégias, planos e
intervencdes, pois “encorajar a integracdo ndo € suficiente, é preciso planificacao.
Prever as acomodagdes, 0s equipamentos, 0S espagos, 0S materiais € 0S recursos”
(Fonseca, 1997, p. 213).

E a partir da publicacdo no Diario da Republica o Decreto-Lei n.° 319/91 de 23
de Agosto, que sdo definidas as medidas a aplicar a alunos com NEE dos Ensinos
Basico e Secundario, como ja referimos anteriormente. Neste Decreto-Lei € evidente a
introducdo do conceito de NEE, baseado em critérios pedagdgicos, relatando que os
problemas dos alunos devem ser analisados em termos educativos e ndo apoiados em
decisdes médicas, de forma a promover a integracdo de todas as criancas com NEE,
visando uma escola para todos.

Em Portugal o conceito de Adaptaces Curriculares aparece expresso no
Decreto-Lei n.° 319/91, no artigo 2, alinea c. Este artigo refere-se ao Regime Educativo
Especial e consiste na adaptacdo das condicbes em que se processa O
ensino/aprendizagem dos alunos com NEE e pode envolver diferentes medidas, que vao
das menos as mais restritivas. Destas medidas, destacamos a alinea c, que diz respeito as
adaptacdes curriculares por esta ser pertinente para o presente estudo. Segundo este
decreto, no artigo 5°, as adaptagdes curriculares consistem na “Redugdo parcial do
curriculo” e na “Dispensa de actividade que se revele impossivel de executar em funcao
da deficiéncia”. O ponto 2 do mesmo artigo salienta que “as adaptagGes curriculares
previstas no presente artigo ndo prejudicam o cumprimento dos objectivos gerais dos
ciclos e niveis de ensino frequentados e s6 sdo aplicaveis quando se verifique que o

recurso a equipamentos especiais de compensagdo ndo é suficiente”.
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Segundo o relatério Warnok (1978), os objectivos da educacdo sdao 0s mesmos
para todos os alunos. O que deve variar sdo 0s meios proporcionados a cada aluno para
la chegar, se queremos partir do principio de que se pretende que todos |4 cheguem. Ou
seja, temos de admitir o principio da discriminacdo positiva dando “a cada um conforme
as suas necessidades”, que poderiamos igualmente designar como principio da
igualdade de oportunidades pedagogicas (Correia, 2000).

Actualmente, consagra-se o pleno direito as criancas e jovens com NEE a
inclusdo no ensino regular, sendo da responsabilidade do Estado e da Sociedade em
geral, o garantir e criar condi¢Oes facilitadoras para que esse direito se cumpra na
integra. No entanto, o direito a que hoje se assiste em Portugal, foi o culminar de um
longo percurso.

Segundo Carvalho (2007), com o modelo inclusivo preconiza-se que 0s
programas educativos sejam centrados na gestdo flexivel do curriculo, mediante a
introducdo de adaptacGes capazes de assegurarem 0 acesso e 0 dominio dos conteddos,
contemplando para o efeito a utilizacdo de equipamentos e materiais adequados, bem
como o desenvolvimento de diferentes abordagens de ensino, diferentes passos nas
aprendizagens e diferentes niveis de realizacéo.

Podemos entdo dizer que adaptagdes curriculares sdo todas as alteracoes,
modificagdes ou transformacdes que a escola e os professores introduzem nas propostas
curriculares dimanadas do Ministério da Educacdo, com vista a sua adequacdo ao
contexto local e as necessidades dos seus alunos. As adaptacdes podem ocorrer, quer
nos elementos basicos do curriculo, quer nos elementos que tornem possivel o0 acesso ao
mesmo. Num sentido mais restrito e especifico, as adaptacBes curriculares que
queremos depreender com este estudo referem-se as alteracfes ou modificacBes do
curriculo regular, realizadas para dar resposta aos alunos com PEA.

Importa definir o &mbito e a modalidade das adaptacdes que podem e devem ser
efectuadas pelos professores do ensino regular. Correia (2000) refere que na resposta
educativa as NEE, a intervencdo do professor pode-se situar no ambito, quer das
componentes basicas do curriculo, que sdo o0s objectivos gerais, as areas curriculares e
blocos de conteudos, as estratégias e actividades de aprendizagem, 0S recursos

didacticos e as formas de avaliacdo; quer dos elementos de acesso ao curriculo, tudo
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aquilo que é necessario para que um curriculo possa ser implementado: recursos
humanos, recursos materiais e financeiros, organizagéo, etc.

Segundo Ruiz (citado por Correia, 2000), as adaptacGes curriculares podem
envolver diversas modalidades: i) eliminacdo, introducdo ou modificacdo de algum
objectivo, contetdo ou actividade do curriculo regular. ii) prioridade de certas areas
curriculares ou de certos blocos de contetdos dentro de uma &rea, de acordo com o
processo de aprendizagem do aluno e iii) adaptacdao na temporizacdo: modificar o tempo
previsto para atingir os objectivos de aprendizagem dos alunos.

Todavia, interessa clarificar que os conceitos de diversificacdo e diferenciagédo
ndo séo equivalentes. Variar as actividades a realizar na sala de aula e ndo se recorrer
sistematicamente a licdo expositiva € um principio didactico inquestionavel, que
decorre, quer da necessidade de variar o estimulo, quer de aspectos concretos da matéria
ou da fase do processo de ensino em que a turma se encontre. A diferenciag¢do, porém,
decorre de um outro principio: da necessidade de adequar o ensino as caracteristicas
cognitivas do aluno e as suas necessidades especificas. Para o conseguir, o professor
pode introduzir niveis de dificuldade na mesma actividade, que induzam diferentes
competéncias e/ou diferentes saberes, ou propor diferentes actividades para diferentes
alunos. Variar ndo é forgcosamente sindbnimo de diferenciacdo e diferenciar ndo exige
necessariamente a variagdo (Correia, 2000). O referido autor acrescenta que os alunos
com problemas de aprendizagem, bem como alguns outros alunos, preferem e
necessitam de um ensino explicito, sistematico e controlado, porque lhes possibilita uma
estruturacdo cuidada das aprendizagens.

Stainback, Stainback e Moravec (1999), referem que o curriculo deve estimular
todos os alunos a esforcarem-se ao maximo e a superar sempre as suas limitacoes,
proporcionando, em todo o caso, as adaptacdes e apoios necessarios. Explicam os
mesmos autores que, ainda que tenhamos que adaptar os objectivos e métodos dos
programas educativos para satisfazer as necessidades Unicas de cada aluno, é essencial
manter expectativas elevadas e uns estimulos exigentes fundados nas capacidades e
necessidades Unicas de cada estudante para proporcionar a todos os alunos uma
educacéo de qualidade.

Nao ¢ originalidade afirmar que muitos alunos chumbam” porque ndo sabem

estudar ou ndo sabem organizar-se. Saber onde e quando estudar; saber tirar
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apontamentos, fazer esquemas, encontrar ideias-chave de um texto; saber ler, saber
comunicar oralmente ou por escrito, saber participar em debates ou reunides, saber
expor as suas proprias ideias e as dos outros; entre outras, eis um sem-numero de
competéncias que fazem parte das obrigacGes de estudante, mas que poucos dominam
com eficécia. Cabe entdo a escola a tarefa de levar o aluno a adquirir as técnicas e 0s
instrumentos que lhe permitam obter éxito nas aprendizagens. O professor ndo é apenas
aquele que ensina, mas também aquele que faz aprender.

Felizmente, encontramos professores que olham o futuro e trabalham cada vez
mais para promover grupos de aprendizagem cooperativa entre os alunos; baseiam o
ensino nas necessidades individuais e facilitam a aprendizagem mediante projectos e
actividades da vida real e orientada para um fim concreto (Stainback, Stainback &
Moravec, 1999).

A inclusdo contribuird para que todos os estudantes recebam uma educacdo
melhor e a diversidade existente entre os membros de uma turma incrementara as

oportunidades de aprendizagem de todos.

2. 3. 3. 1. Adaptacbes Especificas

Actualmente, reconhece-se, que as dificuldades de desenvolvimento
manifestadas por alunos com PEA ndo sdo apenas decorrentes da sua problematica
central, mas também da forma como estas sdo aceites e compensadas pelo meio
ambiente.

Atendendo a esta circunstancia, a inclusdo de criangas e jovens com PEA em
meio escolar requer, por vezes, a prestacdo de apoios diferenciados e adequados a essa
forma especifica de pensar e de aprender.

As Unidades de Ensino Estruturado podem constituir um valioso recurso
pedagdgico das escolas, ou agrupamento de escolas. Com base no ensino estruturado
procuram tornar o ambiente em que o aluno se insere mais previsivel e acessivel,
ajudando-o a encontrar maior disponibilidade para a comunicagdo, interaccdo e
aprendizagens. Esta resposta educativa especifica visa melhorar a qualidade de vida das
criangas com PEA, aumentando o seu nivel de autonomia e de participacdo na escola,

junto dos seus pares, fomentando a sua inclusdo na sociedade.
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O ensino estruturado consiste num dos aspectos pedagogicos mais importantes
do modelo TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related
Communication-handicapped Children — Tratamento e Educacdo de Criangas com
Autismo e Problemas de Comunicacdo Relacionados). O modelo TEACCH surgiu na
sequéncia de um projecto de investigacdo que se destinava a ensinar aos pais técnicas
comportamentais e métodos de educacdo especial que respondessem as necessidades
dos seus filhos com autismo. Foi desenvolvido por Eric Schopler e seus colaboradores
em 1966, na Carolina do Norte (E.U.A.). Tem como filosofia de base ajudar a preparar
as pessoas com autismo para que vivam ou trabalhem da forma mais auténoma possivel,
em casa, na escola ou no local de trabalho (Marques, 2000).

Ao abrigo da legislacdo actual, os alunos com PEA devem receber servigos no
meio menos restritivo possivel, em turmas regulares, sempre que tal fosse praticavel.
Segundo Nielsen (1999), isto representa um crescente desafio para os professores, uma
vez que passa a ser da sua responsabilidade a promocdo de experiéncias de
aprendizagem que nao sé sejam bem sucedidas como também o sejam para todos 0s
alunos. Esta autora salienta ainda que os educadores tém vindo a descobrir que, na
maior parte dos casos, o facto de os alunos com NEE, nomeadamente os alunos com
PEA, estarem colocados em meios educativos inclusivos lhes proporciona a
oportunidade de interagir com outros individuos, o que resulta numa melhor preparacao
para a vida em sociedade. Por sua vez, Alper, Schloss, Etscheidt e Macfarlane, (citados
por Nielsen, 1999), refere que os alunos ditos “normais” t€ém a oportunidade de tomar
contacto com estes alunos e de perceber a complexidade e a diversidade das
caracteristicas humanas, compreendendo que a partilha de aspectos comuns e de
necessidades excede as diferencas.

Tendo em atencdo as caracteristicas do Autismo, é fundamental, estarmos
cientes que estas criancas poderdo precisar de mais ensino, ministrado de forma mais
intensiva, 0 que ndo significa forcosamente um ensino desvalorizado, mas, antes, que
necessitam de professores habilitados, de uma ajuda suplementar na fase inicial e
porventura ao longo de todo o seu percurso educativo (Carvalho, 2007).

Em muitos alunos com PEA, o processo de aprendizagem devera usufruir de
uma base visual. Para tal facto, é essencial o recurso a material de apoio visual concreto

e tangivel, tal como imagens, mapas, gréaficos ou tabelas. E muito dificil proceder a
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generalizacbes com alunos autistas. Eles necessitam de praticar competéncias
funcionais, em termos de situacdes da vida real (por exemplo, € aconselhavel usar
alimentos reais, ao estudar a nutricdo). Sempre que possivel, os alunos devem ser
levados a locais especificos, quando estdo a aprender e a praticar comportamentos
publicos adequados. As visitas de estudo proporcionam a estes alunos excelentes
experiéncias concretas de aprendizagem (Nielsen, 1999).

O desafio colocado ao ensino, tal como é apresentado por Jordan e Powell
(1995), estd no ensino explicito do significado — a atencdo do aluno com PEA tem de
ser captada explicitamente para 0 modo como esta nova informacgéo, afecta a sua
compreensdo do mundo. Neste sentido, a transferéncia do conhecimento passa a ser um
processo gque tem de ser ensinado directamente, e ndo deduzido.

Culmine et al. (2006), sugere-nos que todos os educadores de criangas com PEA

deveriam estar perfeitamente cientes dos seguintes aspectos:

Quadro 2: Dicas importantes para os professores sobre os alunos com PEA (Culmine et al., 2006)

* Nao basta lidar com comportamentos superficiais para corrigir défices fundamentais.

« E dificil ensinar niveis de consciéncia social e pessoal que nods proprios ndo tivemos de
“aprender”.

* A aprendizagem das capacidades sociais necessarias para a sala de aulas e o recreio sdo tarefas
extremamente exigentes e desgastantes para a crianga com PEA. Pode ndo ‘“sobrar muito
espaco” para lidar com as tarefas académicas. Por outro lado, as tarefas académicas podem
“aliviar” de algum modo o desgaste da interac¢do social.

» Sera necessario ensinar especificamente as capacidades sociais basicas para ouvir sem
interromper; parar quando for a vez dos outros; partilhar material; esperar numa fila; trabalhar
em pequenos grupos.

« A crianga vai precisar de ajuda para reconhecer os efeitos das suas ac¢gdes em terceiros e para
alterar o seu comportamento de acordo com isso.

* Nao partir do principio de que o nivel de linguagem da crianca representa o seu nivel de
comunicagdo. Sera necessario verificar a compreensao da crianca.

 Ser explicito ao dar indicaces; ndo parta do principio de que o contexto vai ajudar a
estabelecer o significado.

» Avaliar a capacidade da crianca para utilizar a linguagem socialmente e ensinar-lhe
especificamente capacidades como, por exemplo, iniciar um didlogo, prestar atencdo (ouvir) a

respostas, respondendo de forma adequada.
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* Sera necessario incutir-lhe estratégias para desenvolver o auto-conceito, a auto-imagem e a
auto-estima.

* Ensinar a crianca a identificar emogGes como expressdes fisicas, visuais e auditivas, mas
também “in situ”, chamando a atencao para as expressdes emocionais de terceiros.

» Certificar-se de que a crianca presta atencdo ao assunto, tdpico ou actividade em que pretende
centrar a sua atengao.

« Alertar a crianca para o seu papel nas tarefas, situaces e acontecimentos; utilizar estratégias
gue suscitem o desenvolvimento de uma memdria pessoal.

* Nao partir do principio de que o “significado” de qualquer tarefa situacdo, actividade ou
acontecimento é claro para a crianga: sempre que possivel, relacione o significado com a
perspectiva adoptada.

» Chamar atengdo da crianga para a utilizagdo de gestos, expressoes faciais, direc¢do do olhar,
proximidade na interacgdo social para transmitir atitudes e significados.

» Consciencializar a crianca do seu papel como solucionador, utilizando meios visuais e
auditivos para promover a auto-reflexo e o reconhecimento da auto-experiéncia.

* Nao partir do principio de que a crianca é capaz de deduzir as suas inten¢Ges a partir do seu
comportamento.

* A crianga vai ter de aprender que as outras pessoas tém sentimentos, pensamentos, convicgoes
e atitudes, bem como consciencializar-se dos seus proprios pensamentos, sentimentos,
convicgdes e atitudes.

* Ensinar a crianga a “fazer de conta” e ajude-a a distinguir a ficcdo da realidade.

Os autistas tém, claramente, enormes dificuldades em aprender: parece que sé
aprendem aquilo que se lhes ensina de uma forma explicita, pouco beneficiando com
aprendizagens abstractas; para eles ndo servem os métodos de ensino geralmente
utilizados com as outras criangas, como imitacao, aprendizagem por observacao do que
outra pessoa faz, ou qualquer forma de transmissdo simbolica (Bautista, 1993).

Os blocos especificos na educacdo da crianga autista sdo aqueles em que eles
apresentam realmente maiores dificuldades: comunicagdo-interac¢do, linguagem e
desenvolvimento cognitivo.

Em suma, acreditamos que o diagnéstico precoce e a avaliagdo educativa do
autismo sdo factores muito importantes; apesar do apoio efectuado em qualquer idade
ter um efeito significativo, alguns individuos com PEA necessitardo de ser alvo de
supervisdo ao longo de toda a vida.
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2. 3. 3. 2. Adequacdes no processo de Avaliacao

E cada vez mais evidente que o papel do professor do ensino regular e do
professor de educacéo especial € fundamental no que diz respeito a avaliacdo dos alunos
com NEE, ndo devendo, portanto, ser relegado para segundo plano, como tantas vezes
parece ser 0 caso.

Comeca a observar-se, portanto, uma mudanca de direccdo quanto a avaliacao da
crianca com NEE. Ao contrario do que era usual fazer-se, em que o psicologo era
geralmente responsabilizado pela avaliagcdo dos alunos com NEE mais acentuadas com
a subsequente elaboracao de um relatorio e, até, de um plano educativo que deveria ser
posto em préatica pelo professor do ensino regular ou pelo professor de educacao
especial, comeca agora a dar-se uma grande énfase ao papel crucial que o professor
pode desempenhar na avaliacdo das aptiddes e capacidades da crianga, considerando-o,
assim, uma pedra fundamental em todo o processo de avaliagéo (Correia, 2000).

Segundo e Decreto-Lei n.° 3/2008, as adequacdes quanto aos termos a seguir
para a avaliacdo dos progressos das aprendizagens de alunos com NEE podem consistir,
principalmente, na alteracdo do tipo de provas, dos instrumentos de avaliacdo e
certificacdo, bem como das condicOes de avaliacdo, no que respeita, entre outros
aspectos, as formas e meios de comunicacdo e a periodicidade, duracdo e local da
mesma (art. 20.°).

A avaliacdo é, quanto a Correia (2000), uma componente essencial do processo
educativo e, tal como muitos educadores e psicologos, desencantados com processos
avaliativos comprovadamente ineficazes, também nds acreditamos que uma das
aptiddes indispensaveis do professor é a de ser capaz de avaliar a crianca, em termos
comportamentais e de realizacdo, e de interpretar os dados recolhidos, por si e por
outros, convertendo-os em actividades didrias que vao de encontro as necessidades
dessa mesma crianca.

Na opinido de Cullen e Pratt (1999), os professores devem ajudar 0s seus alunos
a considerar a avaliagdo como um aspecto do processo de realizagdo de uma tarefa e
tém que compreender que 0 objectivo consiste em ajudar o aluno a sair bem sucedido
dela. A avaliacdo deve ser considerada como uma ajuda para o aluno e ndo como um

obstaculo, acrescentam 0s mesmos autores, a avaliagdo deve ser algo mais que um apoio
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ao ensino, isto é, deve formar parte indissociavel de qualquer experiéncia de
aprendizagem e também contribuir para que o aluno aprenda a avaliar a sua
aprendizagem.

Correia (1993) defende uma avaliacdo compreensiva, querendo dizer uma
avaliacdo que permita, atraves da intervencgdo dos especialistas considerados necessarios
(equipa multidisciplinar), a observagéo directa da crian¢a nos seus ambientes naturais; a
avaliacdo dos seus desempenhos académicos e sociais através do uso de instrumentos e
técnicas formais e informais, com base na observacéo efectuada; e a elaboracdo de um
plano educativo individualizado (PEI).

E importante reconhecer as interaccBes com os varios elementos da equipa
multidisciplinar na avaliacdo da crianca e planificacdo da intervencdo para a satisfacao
das suas necessidades educativas. E a partir de um processo sistematizado e 0 mais
exaustivo possivel de recolha de informacdo, por cada um dos elementos que
constituem a equipa, e do cruzamento e discussdo dos dados obtidos que se planificam
intervencdes eficazes (Correia, 2000).

Sobre a avaliagdo na escola tecem-se algumas criticas, nomeadamente de
Patricio (1992) que, na sua visdo muito prépria da Escola, considera a avaliacdo
educativa escolar como unidimensional, por ser reduzida a classificacdo, descurando
uma avaliagdo que contemple todas as formas do saber, ou seja, da cultura e da
totalidade das dimensBes que constituem a personalidade do aluno. De certa forma o
autor apela a compreensdo da avaliagdo como uma operacdo indispensavel a qualquer
processo de ensino, mas que nao radica unicamente na classificacéo.

Na pratica de Diferenciacdo Pedagdgica, ou seja, quando se considera a
diversidade dos alunos e se da énfase aos seus percursos individuais, a avaliacdo
assume-se de grande importancia. Nesta perspectiva o professor, sendo a avaliagdo uma
das componentes do processo educativo e um conjunto de decisGes relativas ao percurso
dos alunos, deve zelar pela igualdade de tratamento.

A diferenciacdo dos sistemas avaliativos, de acordo com a diferenciagdo de
objectivos e conteldos devera, também, ser sistematicamente considerada (Rosado,
Dias & Silva, 2002). Segundo 0os mesmos autores a avaliacdo inicial devera permitir,

pelo conhecimento dos alunos, criar grupos de acordo com as caracteristicas e
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necessidades particulares, definindo-se para cada um desses grupos ou aluno, objectivos
particulares e, naturalmente, estratégias de avaliacao diferenciadas.

Segundo Rodrigues (2006), os professores estabelecem critérios de avaliagéo,
adequando-os aos objectivos propostos e diferenciados, valorizando sobretudo a
motivacdo, a evolucdo, a participacdo, 0 aspecto socio-afectivo, entre outros. O
momento em que o aluno é avaliado ndo é alvo de diferenciacdo, assim, os alunos fazem
as mesmas tarefas que os seus colegas, mas, 0 grau de exigéncia é adaptado a sua
condicéo.

A avaliagdo tem assim um papel importante como instrumento regulador e
potenciador de aprendizagem e constitui-se como um dos condicionalismos de todas as
praticas educativas. Com o intuito de decidir e processar correctamente 0 seu processo
ensino-aprendizagem, o professor necessita de ter informagdes o mais correctas

possiveis pelo que, para que isto seja possivel, recorre a avaliacdo (Arends, 1997).
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3. MATERIAL E METODOS

3. 1. Introducao

Bogdan e Biklen, entre outros autores, enriqueceram a investigacdo em
educacdo. Um campo que era dominado pelas questbes da mensuragdo, defini¢cOes
operacionais, variaveis, teste de hipoteses e estatistica, alargou-se para contemplar uma
metodologia de investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria fundamentada
e 0 estudo das percepcdes pessoais (Bogdan & Biklen, 1994).

Segundo Lessar-Hébert, Goyette e Boutin (2005), a investigacdo qualitativa tem
como objectivo a compreensdo do significado ou da interpretacdo dada pelos préprios
sujeitos inquiridos, com frequéncia e de modo implicito, aos acontecimentos que lhes
dizem respeito e aos comportamentos que manifestam.

Consideramos que o método de pesquisa que melhor se adequa neste estudo é de
natureza qualitativo, uma vez que possibilita a producdo de um estudo compreensivo e
interpretativo da pratica discursiva acerca da diferenciacdo pedagogica.

Tentaremos dar cumprimento ao objectivo do nosso trabalho, efectuando uma
andlise de contetdo a partir dos discursos dos professores, apresentando-se esse ponto
como uma tarefa de descricao/interpretacao.

Bogdan e Biklen (1994) referem que os dados recolhidos sé&o designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico. Ainda que os individuos que
fazem investigacdo qualitativa possam vir a seleccionar questdes especificas a medida
que recolhem os dados, a abordagem a investigacdo ndo é feita com o objectivo de
responder a questbes prévias ou de testar hipoteses; privilegiam, essencialmente, a
compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos de investigagéo.

Com base no nosso campo teorico, interpretaremos os dados resultantes dos
discursos acerca das concepcdes reveladas pelos participantes no estudo, tendo
consciéncia que esta interpretacdo ndo é Unica, pois € fundamentada com 0 nosso

quadro de referéncia e com base na subjectividade do investigador.
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3. 2. Amostra

O presente estudo seria realizado na éarea delimitada pelo Centro de Area
Educativa (CAE) de Vila Nova de Gaia.

A amostra deste estudo seria constituida por professores a leccionar turmas
inclusivas de alunos com Perturbagdes do Espectro do Autismo, em Escolas Bésicas do
2.°¢e 3.° Ciclo do Ensino Baésico e Secundario, do CAE de Vila Nova de Gaia.

A amostra representaria a totalidade de criancas com PEA a frequentarem
actualmente Escolas Basicas do 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Bésico e Secundério, do CAE
de Vila Nova de Gaia.

3. 2. 1. Caracterizagcao da amostra

N&o seriam tidos em consideracdo, como critério de inclusdo e exclusao,
aspectos como o sexo, idade, formacédo base, anos de ensino e 0 ano de escolaridade
(desde que pertencente ao 2.°, 3.° Ciclos do Ensino Béasico ou Secundéario) da turma

onde estavam incluidos alunos com PEA.

3. 3. Procedimentos de Aplicacao

Numa fase inicial efectuariamos um levantamento do nimero de alunos com
PEA a frequentar as escolas do 2°, 3° ciclos do Ensino Bésico e Secundario, bem como
a respectiva escola e ano de escolaridade que frequentavam. Estes dados seriam
recolhidos junto das Equipas de Apoio as Escolas de Vila Nova de Gaia ap6s o
respectivo pedido de autorizacdo por escrito (autoriza¢do consta nos anexos).

Ap0s o contacto com cada escola e mediante autorizagdo da mesma (autorizagédo
consta nos anexos), dar-se-ia inicio aos contactos com os professores. A partir do
momento em que a amostra estivesse claramente definida, comegariamos a contactar,
pessoalmente, com cada docente, prestando informacg6es acerca dos objectivos do nosso

estudo e solicitando a sua colaboracao.
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Numa segunda fase, iriamos proceder a calendarizacdo das entrevistas, mediante
a disponibilidade dos inquiridos. As entrevistas seriam realizadas nas respectivas
escolas de accdo de cada docente, pois os investigadores qualitativos assumem que 0
comportamento humano é significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre,
deslocando-se, sempre que possivel, ao local de estudo. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural,
tornando-se o investigador no instrumento principal.

Numa primeira abordagem, teriamos o cuidado de pbr em préatica alguns
procedimentos para que tudo se procedesse com a maior clareza possivel. Uma vez que
seria nossa pretensdo gravar as entrevistas, teriamos que pedir autorizacdo,
salvaguardando desde logo que seriamos 0s Unicos a aceder as gravacbes que,
conjuntamente com as respectivas transcri¢des, seriam documentos anénimos. Todavia,
ser-lhes-ia garantida total confidencialidade dos dados facultados, esclarecendo que
estes se destinariam Unica e exclusivamente para fins académicos, sem lugar a
avaliacdes e julgamentos. Comecariamos as entrevistas com uma conversa informal, de
forma a quebrar o gelo inicial, procurando dessa forma criar uma atmosfera onde os
entrevistados se pudessem sentir a vontade para expressarem as suas opinides.

Estes procedimentos seriam reproduzidos de igual modo com todos 0s sujeitos
da amostra. Apds a recolha audio, as entrevistas seriam transcritas 0 mais fielmente
possivel de modo a podermos realizar a andlise e tratamento da informacdo. Cada

entrevista duraria aproximadamente 40 minutos.

3. 4. Instrumento

Neste estudo, como ja referimos, optamos pela metodologia de investigacéo de
natureza qualitativa, pois na nossa opinido, e com base na teoria aprendida, esta seria a
mais adequada aos objectivos do presente trabalho, uma vez que era nossa intencao
fazer uma anélise de conteudo, ou seja, interpretar os discursos dos professores acerca
das suas concepgdes e entendimento da diferenciagdo pedagogica.

Nos estudos qualitativos os investigadores preocupam-se com 0O rigor e

abrangéncia dos seus dados. O objectivo destes € o de melhor compreender o
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comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender o processo mediante 0
qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes mesmos
significados (Bogdan & Biklen, 1994).

Segundo Quivy e Campenhoudt (2003), as leituras e entrevistas devem ajudar a
probleméatica da investigacdo. Isto é, as leituras ajudam a fazer o balanco dos
conhecimentos relativos ao nosso problema de partida; as entrevistas contribuem para
descobrir os aspectos a ter em conta e alargam ou rectificam o campo de investigacédo
das leituras. Umas e outras sdo complementares e enriquecem-se mutuamente.

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas.
Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados, como € o caso do
nosso estudo, ou podem ser utilizadas em conjunto com a observacdo participante,
analise de documentos e outras técnicas. Em todas estas situacGes, a entrevista é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo (Bogdan & Biklen, 1994).

As entrevistas ndo tém como funcao verificar hipdteses nem recolher ou analisar
dados especificos, mas sim abrir pistas de reflexdo, alargar e precisar os horizontes de
leitura, tomar consciéncia das dimensfes e dos aspectos de um dado problema, nos
quais ndo teriamos pensado espontaneamente (Quivy & Campenhoudt, 2003).

Pareceu-nos deste modo, que a entrevista seria o instrumento mais adequado
para a nossa pesquisa. Assim sendo, elaboramos um guido da entrevista, que serviria
como uma estrutura segundo a partir da qual desenvolveriamos e pré-determinariamos
as nossas questdes, em consonancia com 0s objectivos deste estudo e sustentadas pela
literatura revista. Porém, considerariamos sempre a possibilidade destas serem flexiveis,
dependendo do desenrolar da conversa. Teriamos como primordial intencdo recolher
dados descritivos na linguagem dos entrevistados sobre as suas crencas, opinides e as
ideias sobre a forma como efectivavam o processo da Diferenciacdo Pedagdgica,
nomeadamente, 0 que pensavam das suas praticas, como as organizavam e qual o
significado que Ihes atribuiam.

No nosso estudo procurariamos aplicar um estilo de entrevista semi-estruturada,

o qual utiliza uma série de temas e topicos em torno dos quais se constituem as questoes
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no decurso da conversa. Esta estratégia, argumenta Burgess (2001), d& aos informantes
uma oportunidade para desenvolver as suas respostas fora de um formato estruturado.
Este tipo de entrevistas, por ndo serem totalmente abertas nem exclusivamente
estruturadas, permitem ao entrevistador por um lado, orientar a entrevista
encaminhando-a no sentido do seu objecto de estudo, dando por outro lado, também

oportunidade ao entrevistado de se expressar livremente.

3. 5. Técnica de Analise das Entrevistas

E a partir do momento em que analisamos o material a recolher, ou ja recolhido,
que se pode falar em dados da investigacdo. O conjunto do material compilado no
campo n&o é, em si mesmo, um conjunto de dados, mas é, sim, uma fonte de dados. As
transcricbes das entrevistas, as notas de trabalho, as gravacGes em video e 0s
documentos respeitantes ao local do estudo ndo sdo dados. Tudo isto constitui material
documental a partir do qual os dados serdo construidos gragas aos meios formais que a
analise proporciona (Erickson, 1986).

A técnica de tratamento da informacao que utilizariamos seria entdo a analise de
contetido dos discursos resultantes das entrevistas e dos documentos dai resultantes.

Bardin (2004, p. 37) designa o termo de analise de conteido como “um conjunto
de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos
e objectivos de descricdo do conteddo das mensagens, indicadores (quantitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicBes de
producao/recepgao (variaveis inferidas) destas mensagens”.

Assim sendo, se a descri¢do (a enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida
apos tratamento) € a primeira etapa necessaria e se a interpretacdo (a significacéo
atribuida a estas caracteristicas) é a ultima fase, a inferéncia é o procedimento
intermediario, que vem permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra
(Bardin, 2004). Ou seja, trata-se da desmontagem de um discurso e da producdo de um
novo discurso através de um processo de localizacdo-atribuicdo de tragos de
significacdo, resultado de uma relacdo dindmica entre as condi¢cdes de producdo do

discurso a analisar e as condic¢des de producédo da analise (Vala, 1986).
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Para Vala (1986), as operacGes da analise de contetdo pressupBem: a
delimitacdo dos objectivos em conjunto com um quadro de referéncia tedrico; a
determinacdo de um corpus; a definicdo de categorias e a definicdo de unidades de
analise.

Para procedermos posteriormente a andlise de conteudo propriamente dita,
delineamos um quadro de procedimentos, considerando 0s pressupostos assentes na
literatura. Por conseguinte, o contetdo das entrevistas transcritas constituir-se-ia como o
nosso corpus da andlise, sobre o qual nos debrucariamos. Estabelecemos a priori as
nossas categorias, tendo em consideragao os objectivos do nosso trabalho e as sugestoes
emanadas da revisdo da literatura. No entanto, outras categorias poderiam igualmente
surgir ainda, a medida que fossemos recolhendo e analisando os dados.

Na defini¢do das unidades da analise, Vala (1986) refere que sdo os objectivos e
a problematica tedrica que orientam a pesquisa que devem determinar a natureza das
unidades a utilizar. Deste modo, a unidade de registo que selecciondmos para 0 nosso
estudo foi o tema (analise tematica) e optamos por utilizar como unidade de contexto a
transcricdo completa de cada uma das entrevistas

Um dos problemas com que se debate esta técnica, quando recorre aos
individuos como fonte de informacdo, é saber que em tais condi¢cBes as respostas
poderdo ser afectadas por um certo nimero de enviesamentos, decorrentes da
consciéncia que o0s sujeitos tém de que estdo a ser testados e dos constrangimentos

associados ao papel de entrevistado (Vala, 1986).

3. 6. Categorias

A partir do momento em que a analise de conteldo decide codificar o seu
material, deve produzir um sistema de categorias. As categorias sdo rubricas ou classes,
que retnem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da andlise de
conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em funcéo dos caracteres

comuns desses elementos (Bardin, 2004).
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As categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos que
recolhemos, para que o material contido num determinado tépico possa ser fisicamente
apartado dos outros dados (Bogdan & Biklen, 1994).

Classificar elementos em categorias imp0e a investigacdo do que cada um deles
tem em comum com outros. O que vai permitir 0 seu agrupamento é a parte comum
existente entre eles (Bardin, 2004).

Na opinido de Bardin (2004), na producéo das categorias deve ter-se atencdo as
seguintes propriedades: a exclusdo mutua (esta condicao estipula que cada elemento nédo
pode existir em mais de uma categoria), a homogeneidade (num mesmo conjunto
categorial, s6 se pode funcionar com um registo e com uma dimensao da analise), a
pertinéncia (o sistema de categorias deve reflectir as intencdes da investigacdo), a
objectividade e a fidelidade (as diferentes partes de um mesmo material, ao qual se
aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificadas da mesma maneira, mesmo
quando submetidas a véarias analises) e a produtividade (um conjunto de categorias €
produtivo se fornecer resultados férteis).

A construcdo de um sistema de categorias pode ser feita a priori ou a posteriori,
ou ainda através da combinacéo destes dois processos (Vala, 1986).

Como referimos anteriormente, as categorias do nosso estudo foram definidas a
priori, tendo em consideracdo os objectivos do nosso trabalho e as sugestdes emanadas
pela revisdo da literatura. Assim, as unidades de registo foram agrupadas nas seguintes

categorias:

Categoria A - As Perturbacdes do Espectro do Autismo

Subcategoria A1 — PEA - Concepcdes e caracteristicas

E fundamental para os intervenientes educativos conhecerem e compreenderem
as peculiaridades das criangcas com PEA e as diferentes necessidades individuais. O
conhecimento acerca desta problematica é indispensavel para se poder iniciar uma
intervencdo educacional especializada, 0 mais precocemente possivel. Esta categoria

pretende compreender que conhecimentos possuem acerca das PEA.
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Categoria B - Educacédo Inclusiva

Subcategoria B1 — El - Concepcdes

Se considerarmos que os alunos sdo a prioridade da educacdo, existe a
necessidade de reestruturar as escolas para que correspondam as necessidades de todos
os alunos. Torna-se urgente a construcdo de uma Escola que reconheca a diferenca e
que encare a diversidade como um factor de enriquecimento e de desenvolvimento. Esta
subcategoria pretende depreender o entendimento dos professores acerca da Educacgéo

Inclusiva.

Subcategoria B2 — EI - Aspectos facilitadores e inibidores na inclusdo de alunos
com PEA

A medida que a escola pretende cada vez mais inserir no seu seio todos 0s
alunos, sejam quais forem as suas caracteristicas e necessidades, torna-se importante
compreender a Educacao Inclusiva e quais os beneficios que pode trazer para todos nos:
sociedade em geral, professores, pais e alunos.

Subcategoria B3 — El - Contributo da familia
Pretendemos compreender de que forma os professores entendem que é
imprescindivel a cooperacdo entre as varias entidades, nomeadamente a familia, a

escola e a comunidade, no sentido de se ajudarem mutuamente a ultrapassar todas as

dificuldades que véo surgindo na formacdo destas criancas tao peculiares.
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Categoria C - Pedagogia Diferenciada

Subcategoria C1 — PD - Concepc¢oes

Uma Pedagogia Diferenciada implica formas de organizacdo das escolas e do
trabalho das turmas de modo a que todas as criangas e jovens possam experienciar uma
aprendizagem com sucesso.

Uma vez que é nosso proposito analisar o processamento da Diferenciacéo
Pedagdgica efectuada pelos professores, esta subcategoria teve como pressuposto
verificar qual a concepcao dos professores face a Pedagogia Diferenciada.

Subcategoria C2 — PD - O papel do professor

Nesta subcategoria, procuramos perceber de que forma o trabalho dos
professores entrevistados vai de encontro a uma DP. Entendemos que o professor tem
um papel fundamental na diferenciacdo pedagogica, particularmente no que se refere a
sua atitude e perfil adequados.

O sucesso da integracdo dependera do desenvolvimento de programas de
formagéo de professores que promovam a aquisi¢cdo de novas competéncias de ensino,
que lhes permitam responder as necessidades educativas da crianca, e 0
desenvolvimento de atitudes positivas face a integracao (Correia, 2000).

Como em tudo na vida e mais ainda com quem trabalha com criangas com PEA,
a formacdo € muito importante, quer seja a formacdo de base quer seja a formacgdo
continua. Assim, perspectivamos ainda, nesta subcategoria, uma analise sobre a
preocupacao dos professores em se formarem e/ou informarem, no que concerne ao

trabalho a realizar com alunos com PEA.

Subcategoria C3 — PD - Apoios educativos

A educacéo de alunos com NEE representa um esfor¢o de uma equipa que deve
ser marcado pela partilha e pela colaboracdo. Por conseguinte, tencionamos nesta

subcategoria, perceber se os apoios educativos concedidos pela escola, vdo de encontro
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as dificuldades sentidas pelos professores, no sentido de os ajudar a ultrapassar essas
adversidades.

Categoria D - AdaptacOes Curriculares

Subcategoria D1 — AC - Concepc¢oes

As adaptacGes curriculares sdo todas as alteracdes, modificacdes ou
transformacdes que a escola e os professores introduzem nas propostas curriculares
dimanadas do Ministério da Educacdo, com vista a sua adequacao ao contexto local e as
necessidades dos seus alunos (Correia, 2000). Desta forma, consideramos pertinente, a
existéncia desta subcategoria, para alcancarmos qual a percepcao dos professores acerca

das adaptac@es curriculares que sdo necessarias para trabalharem com alunos com PEA.

Subcategoria D2 — AC - Conteudos

As adaptacOes curriculares facilitam a resposta educativa das criangas com PEA.
Assim, nesta subcategoria tentamos averiguar a intervencdo do professor no ambito das

adaptacGes dos conteudos a leccionar.

Subcategoria D3 — AC - Estratégias

Esta subcategoria é crucial, para melhor entendermos as adaptacdes relatadas

pelos inquiridos.

Subcategoria D4 — AC - Avaliagdo

A avaliacdo ¢, quanto a nés, uma componente essencial do processo educativo.
Assim acreditamos que uma das aptiddes indispensaveis do professor é a de ser capaz
de avaliar a crianca, em termos comportamentais e de realizacdo, e de interpretar os
dados recolhidos, por si e por outros, convertendo-os em actividades diarias que vao de

encontro as necessidades dessa mesma crianga (Correia, 2000). Por conseguinte, é nossa
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intencdo verificar até que ponto os professores exploram a avaliagdo no seu conjunto,

numa perspectiva diferenciada de educagéo.

Subcategoria D5 — AC - Dificuldades educativas

As criancas com autismo manifestam dificuldades de aprendizagem muito
especificas. Os docentes deparam-se com a incapacidade em atender eficazmente as
suas necessidades, devido as limitacbes e comportamento peculiar. E nossa intencéo
percepcionar as ‘angustias’ dos docentes no processo ensino-aprendizagem e as

respectivas adaptacdes curriculares, aplicadas sempre que necessarias.
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4. CONCLUSAO

Todas as caracteristicas da PEA identificadas na literatura ndo estdo presentes
em cada individuo, nem se manifestam sempre do mesmo modo. Isto é, ndo existem
duas pessoas afectadas da mesma forma e por isso podem ser muito diferentes entre si.

Neste sentido, somos da opinido que a escolha da turma € importante, no intuito
de haver uma atitude de colaboragdo e inter-ajuda para com os discentes com PEA.
Tendo consciéncia da dificuldade que os alunos ditos “normais” tém em
compreenderem e em relacionarem-se com alunos com PEA achamos que a interac¢do
positiva entre alunos com e sem NEE depende muito da atitude do professor e da sua
capacidade para promover um ambiente educativo positivo. Estes alunos devem pois ter
consciéncia tanto dos pontos fortes como das limitagdes de um aluno com uma dada
problematica. Entendemos que é de extrema importancia a escolha da turma para o
sucesso da incluséo de alunos autistas e que a atitude do professor nesse processo pode
ser uma influéncia indiscutivelmente positiva no relacionamento de todos os alunos.
Somos da opinido que a escolha dos docentes devera ser reflectida, na medida em que a
preferéncia por professores com um perfil mais adequado podera ser mais proveitosa
para a inclusdo de alunos com NEE.

Consideramos igualmente importante combater a ideia instituida e
persistentemente inoperante de fazer formacdo para cada situacdo nova pontual, ou para
cada alteracdo surgida no sistema ou na escola. E nesse sentido que tera de evoluir a
nossa pratica institucional e profissional, bem como a prépria concepcao da formacao.

Enfatizamos a nossa crenca de que a avaliacdo de um aluno com caracteristicas
especiais deve ser bem planeada, ponderada e adequada as suas necessidades e
limitacdes.

Consideramos ainda, que uma relacdo fertil entre a escola e a familia
proporcionard um ambiente educativo que se revelard positivo para o processo de
aprendizagem de criancas com PEA. Pensamos que a colaboracdo de entidades
especializadas, podem auxiliar a escola e os professores na orientacdo das familias,
relativamente a formacdao e capacitacdo para a educacdo destas criangas. Desta forma, é

fundamental a cooperacdo entre as varias entidades, nomeadamente a familia, a escola,
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as equipas de apoio e a comunidade no sentido de ajudar a familia a ultrapassar todas as
dificuldades que véo surgindo na formagéo destas criangas tdo peculiares.

Por fim, acreditamos que quanto mais cedo se iniciar o caminho da incluséo,
mais extensas e positivas serdo as mudancas no desenvolvimento de criangas com PEA
e na sua insercao social.

Em modo de conclusdo, corroboramos com Luzia Lima-Rodrigues et al (2007)
quando menciona que as “boas praticas” em Educacao Inclusiva ndo sao ‘“as melhores
praticas existentes”, nem a receita perfeita para todos os males. Serdo, antes de mais, 0s
percursos trilhados pelas escolas na intencdo de se tornarem mais inclusivas. Nao ha
préatica, nem Escola, nem Sociedade, nem Inclusdo perfeitas. H&, sim, aquilo que de
melhor as escolas e os professores podem (e sabem) fazer, diante das “barreiras” a
aprendizagem e participacdo que enfrentam.

Assim, e independentemente dos resultados que pudessem ter emergido desta
investigacdo caso ela tivesse sido levada a cabo na integra, queremos sugerir para
futuros trabalhos realizados na linha deste, que seja tida em conta a opinido de pais e
Encarregados de Educacdo acerca desta problematica, visto que o envolvimento e a
participacao activa da familia na escola sdo cada vez mais indispensaveis.

Finalmente, gostariamos de terminar com um incentivo a todos os profissionais
que abragam o0 ensino no sentido de proporcionarem a todos os alunos uma escola plena
de oportunidades, que continuem a aceitar desafios e que facam disso pontes para

construir novos caminhos e formas de ensinar.
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ANEXOS



Ex.mo Sr. Coordenador da Equipa de Apoio as Escolas de Vila Nova de Gaia

Eu, Herculano Castro, aluno da Pés — Graduacdo em Educacdo Especial na ESEPF,
venho por este meio solicitar a VVossa Exceléncia que me disponibilize as seguintes

informagdes:

- Em que escolas do CAE de Vila Nova de Gaia estdo integrados alunos com

Perturbagdes do Espectro do Autismo (PEA);

Esta pesquisa tem como objectivo elaborar um estudo acerca da diferenciagao
pedago6gica em alunos com PerturbacGes do Espectro do Autismo.

Sem mais assunto de momento, despego-me com os melhores cumprimentos.

Vila Nova de Gaia, 2 de Setembro da 2009

Herculano Castro



Ex.mo Sr. Presidente do Conselho Executivo da escola

Eu, Herculano Castro, aluno da PG em Educacdo Especial na ESEPF, venho por
este meio solicitar a Vossa Exceléncia que me conceda autorizacdo para entrevistar 0s
professores que tenham nas suas turmas alunos com Perturbagdes do Espectro do
Autismo (PEA).

Esta pesquisa tem como objectivo elaborar um estudo acerca da diferenciagéo

pedagdgica em alunos com Perturbac@es do Espectro do Autismo.

Sem mais assunto de momento, despe¢o-me com os melhores cumprimentos.

Vila Nova de Gaia, 8 de Setembro de 2009

Herculano Castro



Guiao da Entrevista

1. Qual é a sua formacdo académica? Em que instituicdo € que se formou? Ha quanto

tempo € que lecciona? Quantos alunos autistas tem nas suas turmas?

2. De que forma a sua formacéo base o capacita para trabalhar com estas populagdes?

3. Que preocupacdes tem em se formar e informar sobre esta teméatica? O que faz para o

conseguir?

4. Qual o seu conhecimento acerca as criangcas com PEA?

5. Como adquiriu esse conhecimento?

6. A escola onde lecciona elaborou alguma acc¢do formativa para elucida-lo acerca desta

problemética? Que tipo de ac¢des?

7. Qual a importancia de uma educacao inclusiva?

8. Quais as vantagens e desvantagens na inclusdo de alunos com PEA no ensino

regular?

9. De que forma é que durante as aulas incentiva os restantes alunos a respeitarem a

inclusdo dos alunos com PEA?

10. De que forma € que a familia pode contribuir para o processo de incluséo?

11. O que entende por Pedagogia diferenciada?

12. De que forma é que considera que o seu trabalho como professor vai de encontro a

essa Diferenciacdo Pedagogica?



13. Quais as principais dificuldades para trabalhar com alunos com PEA?

14. Que tipos de apoios sdo concedidos pela escola, de forma a ultrapassar as

dificuldades que possam surgir?

15. O que entende por adaptagdes curriculares?

16. Que tipo de adaptacdes curriculares efectua?

17. Como efectua a avaliagéo destes alunos?



