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RESUMO

Alunos com Perturbac¢des do Espectro do Autismo (PEA), como quaisquer
outros, merecem uma educacao inclusiva de qualidade. Isso exige professores
especializados, mas também professores do ensino regular devidamente
preparados. Assim, é necessdrio criar as condi¢cbes para que todos os
professores conhecam e saibam aplicar estratégias e procedimentos que
proporcionem a todos os alunos as melhores condicdes e oportunidades para
desenvolver ao mdaximo as suas competéncias académicas e sociais. Este
estudo descreve o desenvolvimento, implementacdo e avaliagdo de uma
formacao a distancia (b-learning), destinada a capacitar profissionais da area
de educacdo acerca das praticas educacionais que tém surtido efeito positivo
na inclusdo de criancas com PEA. O programa de formacdo teve como
objetivos especificos: Modificar as atitudes dos professores e estudantes face
a inclusdo de alunos com PEA; aumentar os conhecimentos sobre as
caracteristicas mais comuns da PEA; e aumentar as competéncias acerca das
praticas educacionais utilizadas com criangas com PEA.

Participaram deste estudo 61 pessoas, incluindo professores de ensino
regular e estudantes de cursos de formacdo de professores. A avaliacdo dos
efeitos da formacdo foi realizada através de um questiondrio sobre
conhecimentos e atitudes, respondido antes e apés a formacgao. Os resultados
deste estudo mostraram que apds a formacdo, os participantens tinham
mudado as suas atitudes, demonstrando maior conhecimento acerca da PEA e
maior dominio das competéncias praticas trabalhadas. A maioria dos

participantes demonstrou satisfacdo com a formacao baseada na web.

Palavras-chave: Perturbagdes do Espectro do Autismo, politica de formagao

de professores/estudantes, formacdo b-Learning, praticas educacionais.



ABSTRACT

Students with Autism Spectrum Disorders (ASD), as any child, deserve an
inclusive education of quality. This requires specialized teachers, but also
properly prepared regular education teachers. Thus, you must create the
conditions so that all teachers know and apply strategies and procedures to
provide all students the best conditions and opportunities to develop the
most of their academic and social skills. This study describes the development,
implementation and evaluation of a program b-learning, designed to
empower education professionals about educational practices that have
caused positive effect on the inclusion of children with ASD. The training
program had the following objectives: a) increase knowledge of the
characteristics of ASD and educational practices used with these children and
b) change the attitudes of teachers against the inclusion of children with ASD.
The study included 61 people, including regular education teachers and
students of teacher training courses. The assessment of the effects of the
program was conducted through a questionnaire on knowledge and attitudes,
answered before and after program. The results of this study suggested that
the program was effective, helping regular education teachers and students of
teacher training to develop and improve their skills and knowledge. Most

participants showed satisfaction with the program b-learning.

Keywords: Autism Spectrum Disorders, teacher training policy / students, b-
Learning program, educational practices.
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1.INTRODUCAO

O presente trabalho apresenta um projeto de intervencdo realizado no
ambito do Mestrado em Educacdo Especial - Multideficiéncia e Problemas da
Cognicdo, promovido pela Escola Superior de Educacdo do Instituto
Politécnico do Porto, e tem como finalidade estudar o impacto de uma
formacdo a distancia sobre praticas educacionais com criangas com
perturbacdes do espectro do autismo (PEA) nas competéncias, atitudes e
comportamentos dos professores face a inclusdo daqueles alunos no ensino
regular.

Os materiais desenvolvidos e as conclusGes atingidas neste projeto
poderao vir a ser utilizados: (1) no apoio a formagao continua dos professores
de ensino regular e na cooperagao em processos de formacado dos professores
especializados e (2) no apoio aos professores de ensino regular, na sala de
aula, em tarefas de diferenciacdo pedagdgica, para uma melhor gestdo de
turmas heterogéneas em processos de educacdo inclusiva. Desta forma, este
projeto vai de encontro a algumas das competéncias-chave previstas no perfil
de formacdo para professores especializados em Educacao Especial (despacho
conjunto n? 198/99).

A investigacao tem demonstrado que a escolarizacdo é fundamental para o
desenvolvimento das criancas com PEA (Silva, 2009; Monteiro, 2011). Com a
evolucdo dos sistemas de ensino e das respostas educativas as necessidades
educativas especiais, o ensino que num determinado momento foi da
responsabilidade de instituicdes especializadas, baseadas no modelo médico
da deficiéncia, passou a ser uma responsabilidade da escolar regular. Assim,
deu-se o inicio ao sistema de escola inclusiva, que passou a basear-se no
modelo biopsicossocial (Silva, 2009; Leitdo, 2010).

O conceito de escola inclusiva implica uma nova postura da escola regular

gue deve propor, no projeto politico-pedagodgico, no curriculo, e na



metodologia, avaliacdo e estratégias de ensino, acbes que favorecam a
inclusdo social e que atendam a todos os alunos.

A inclusdo das criangas com PEA ndo é uma tarefa facil, uma vez que as
escolas nem sempre possuem meios e formagdo para dar resposta as suas
necessidades (Wilmshurst & Brue, 2010). Para que seja proporcionado um
ensino de qualidade a essas criangas, alguns pontos sdo fundamentais:
atitudes de aceitacdo quanto a diversidade por parte dos professores e da
escola, atividades de sensibilizagdo antes da chegada e durante a
permanéncia do aluno na escola, conhecimento por parte dos professores de
formas de comunicagao alternativa, conhecimento de estratégias para evitar
comportamentos indesejados e uso de praticas pedagdgicas adequadas as
necessidades individuais da crianca (Fernandes, Antunes & Glat, 2007).

No que diz respeito as atitudes, o modo como os professores se
perspetivam e prospetivam as necessidades especiais é determinante para o
percurso dos alunos com PEA. A investigacdo tem demonstrado que a
flexibilizagdo curricular e a pedagogia diferenciada centrada na cooperacao,
bem como estratégias como a aprendizagem cooperativa, sdo medidas que
permitem dar resposta a todos os alunos (Wilmshurst & Brue, 2010).

Tem havido um crescente foco no papel do professor de ensino regular e
nas praticas educacionais mais amplamente utilizadas com esses alunos.
Contudo, diversos estudos (Barnerd, Knapp & Neuharth- Pritchett, 2011;
Correia, 2008; Rix, Hall, Nind, Sheehy & Wearmouth, 2009) constataram que
os professores de ensino regular, bem como outros profissionais envolvidos
na educacdo, ainda ndo adquiriram competéncias suficientes para responder
as necessidades especiais desses alunos, e ainda possuem opinides que nao
sdo consistentes com a inclusdo bem-sucedida. Desta forma, a capacitacao
destes profissionais, através de formacdes e cursos, é um dos fatores
fundamentais para a promoc¢ao de atitudes positivas e adequacao das praticas
educacionais.

Muitos professores tém oportunidades limitadas para fazer cursos em

instituicbes de ensino superior para aumentar seus conhecimentos e



competéncias (Huai, Braden, White, & Elliott, 2006; Knapczyk, Frey, & Wall-
Marencik, 2005). Uma resposta a este desafio é o uso de programas de
formacao baseados na Web. A formagao b-Learning tem sido referenciada
como particularmente eficaz no apoio a aprendizagem, principalmente
quando se trata de capacitar profissionais da educacdo (Garrison & Kanuka,
2004). Isto se deve ao fato da formacdo b-Learning proporcionar a integracao
da experiéncia do didlogo e do debate critico, que a aprendizagem face-a-face
oferece, com o acesso ilimitado a informacdo, a qualquer momento e em
qualquer lugar, que a aprendizagem on-line oferece (Huai et al., 2006;
Knapczyk, Frey & Wall-Marencik, 2005; Steinweg, Davis & Thomson, 2005).

Assim, por considerar as atitudes e comportamentos dos professores e as
praticas educacionais como um fator de fundamental importancia para o éxito
ou fracasso do processo inclusivo, surge o questionamento sobre a implicacao
que uma formacdo b-Learning acerca das principais praticas educacionais
utilizadas com alunos com PEA, pode proporcionar nas competéncias e nas
atitudes face a inclusdo desses alunos.

Neste sentido, o presente projeto pretendeu capacitar professores do
ensino regular e estudantes de cursos de formacao de professores e observar
as mudancas nas suas atitudes e nos seus conhecimentos sobre as praticas
educacionais a serem utilizadas.

Com a finalidade de discutir essa questado, foi tracado o seguinte objetivo
geral: Analisar as mudangas observadas nas atitudes, comportamentos e
praticas educacionais adotadas por professores e estudantes, face a inclusdo
de alunos com PEA, apés uma formacdo acerca de praticas educacionais
eficazes no ensino desta populacdo.

Concretamente, pretendemos estudar o impacto do programa nas atitudes
e nas competéncias, de acordo com os seguintes objetivos especificos:
Modificar as atitudes dos professores e estudantes face a inclusdao de alunos
com PEA; aumentar os conhecimentos sobre as caracteristicas mais comuns
da PEA; e aumentar as competéncias dos professores e estudantes acerca das

praticas educacionais utilizadas com criangas com PEA.



2.ENQUADRAMENTO TEORICO

A educacdo inclusiva tem o objetivo de proporcionar oportunidades e
direitos iguais para todos os alunos, independente da origem, da condicdo
fisica e psicoldgica e da capacidade de aprendizagem do aluno (Monteiro,
2011) o que conduz a uma grande diversidade dentro da sala de aula. Este
fato faz emergir a necessidade de todos os professores serem capacitados
acerca de “estratégias e procedimentos que proporcionem a todos os alunos
as melhores condicbes e oportunidades de aprenderem e interagirem,
soliddria e cooperativamente, desenvolvendo ao maximo as suas
competéncias académicas e sociais” (Leitdo, 2010 p.20). A seguir serd

contextualizada a Educacgao Inclusiva e os meios para a efetivar.

2.1.ESCOLA INCLUSIVA E O ALUNO COM PEA

A Educacao Inclusiva foi considerada pela Declaracdo de Salamanca (1994)
como o processo de inclusdo dos alunos com necessidades especiais ou
disturbios de aprendizagem na rede comum de ensino. O seu principal
objetivo é o desenvolvimento das capacidades dos alunos para a participagao
social, politica, cultural e econédmica, com a promoc¢ao do desenvolvimento
das organizacbes, de modo a oferecer oportunidades aos alunos (UNESCO,
1994).

A Educacdo Inclusiva implicou, para a escola regular, a adesdo a uma nova
postura e, assim, a proposta no projeto politico-pedagédgico, no curriculo, na
metodologia, na avaliacdo e nas estratégias de ensino, de acdes que
favorecam a inclusao social e praticas educativas diferenciadas que atendam a

todos os alunos. Essa nova postura exigiu uma mudanca no olhar sobre a



deficiéncia. Esta n3o poderia ser mais considerada como o Unico fator
incapacitante sobre a aprendizagem (Florian, 2010; Florian & Black-Hawkins,
2010).

Atualmente, em Portugal, a Classificacao Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF) (OMS, 2004; DGS, 2004), é utilizada como
parametro para definir e classificar a deficiéncia e os fatores incapacitantes. A
CIF classifica a capacidade do individuo com deficiéncia em superar diferentes
niveis de dificuldades relacionadas as tarefas do quotidiano, e para este fim,
estrutura-se em trés componentes: corpo, atividades e participacdo e o
contexto (OMS, 2004; DGS, 2004).

Para possibilitar o processo de inclusdo de alunos com necessidades
especiais, é essencial realizar a analise destes trés aspetos. Considera-se que é
de responsabilidade da escola visualizar os fatores que provocam
incapacidades na atividade e participacao do aluno, e propiciar meios para
gue o espago, o conhecimento, a comunica¢do, dentre outros sejam
acessiveis para ele (Declaragdo de Salamanca, 1994).

No caso especifico das criancas com PEA, o desenvolvimento das
capacidades é determinado, ndo soé pela sindrome, mas principalmente pelas
condicdes em que se desenrola o desenvolvimento, incluindo as mudangas
bioldgicas esperadas, os sistemas de relagdes sociais que envolvem a crianga,
as condi¢cdes dos ambientes em que circula e o nivel cognitivo da criancga
(Silva, 2009; Wilmshurst & Brue, 2010). Desta forma, proporcionar as criangas
com PEA oportunidades de conviver com outras da mesma faixa etaria
possibilita o estimulo das suas capacidades interativas, impedindo o
isolamento continuo (Camargo & Bosa, 2009).

No ensino regular, as criangcas com PEA possuem a possibilidade de se
relacionarem de modo diferente com o saber, pois é possibilitado um
momento de troca com outras criancas com desenvolvimento tipico, em que
elas se deparam com novas perce¢ées a respeito do objeto de estudo
(Littleton, 2010).



Nos ultimos anos, mais alunos com PEA foram educados em escolas
regulares, em vez de em escolas especializadas (White, Scahill, Klin, Koenig &
Volkmar, 2007). Acredita-se entdo que a convivéncia compartilhada da crianca
com PEA na escola, a partir da sua inclusdo no ensino regular, possa
proporcionar os contatos sociais e favorecer ndo sé o seu desenvolvimento,
mas também o das outras criangas, na medida em que estas ultimas convivam
e aprendam com as diferencas (Camargo & Bosa, 2009).

Contudo, para que a inclusdo do aluno com PEA favoreca o seu
desenvolvimento, a escola e a sociedade precisam apresentar meios e estar
preparados para dar resposta as suas necessidades (Wilmshurst & Brue,
2010). A inclusdo do aluno com PEA estd subjacente a atitude e a pratica
educacional adotada pelos professores face a inclusdo, e a forma de
organizacdo e gestdo da escola e das turmas. Para isso, é indispensavel que o
docente possua formagdo necessaria para ensinar, na mesma classe, alunos
com capacidades diferentes e com niveis diferentes de conhecimentos

prévios.

2.2 ATITUDES FACE A INCLUSAO DE CRIANGAS COM PEA

A atitude do professor é uma varidvel moderadora que pode influenciar o
sucesso da implementacao de intervengdes eficazes dentro de uma sala de
aula inclusiva (Chung, Edgar-Smith, Palmer, Delambo, & Huang, 2015). Através
das suas atitudes, os professores podem mostrar aceitacdo ou reprovacao,
bem como entusiasmo ou rejeicdo, o que pode contribuir para o sucesso ou
fracasso das intervencgdes de inclusdo na sala de aula regular (Florian & Black-
Hawkins, 2011). Meijer (2003, p.13) afirma que:

As atitudes dos professores foram indicadas como um fator decisivo na

construcgdo de escolas mais inclusivas. Se os professores ndo aceitarem a



educacado de todos os alunos como parte integrante do seu trabalho,
tentardao que alguém (muitas vezes o professor especialista) assuma a
responsabilidade pelos alunos com NEE e organize uma segregacao

‘dissimulada’ na escola (por exemplo classe especial).

Uma atitude considerada como positiva é aquela em que o professor
enxerga a turma como um todo e o aluno com PEA como parte integrante da
mesma. Desta forma ele consegue identificar as incapacidades do aluno e
integra-lo no grupo. Considera-se também como positivo quando este
estabelece uma parceria com os diferentes integrantes deste processo (pais,
diretor da escola, professores da turma, professor de educacdo especial,
técnicos que interajam com o aluno), com o fim de definir melhores
estratégias para assim, melhor atender as necessidades especiais do aluno
(Monteiro, 2012).

Uma varidvel que influencia as atitudes dos professores, consistentemente
encontrada, é a certificacdo em educacdo especial (Chung et al., 2015;
Loreman & Earle, 2007; Loreman, Forlin, & Sharma, 2007; McGregor &
Campbell, 2001; Sharma, Forlin, Loreman & Earle., 2006; Segall, 2008; Subban
& Sharma, 2006). Os professores que receberam alguma formacdo acerca da
incapacidade/perturbacdo sdo mais propensos a ter atitudes positivas para a
inclusdo. Neste sentido, a pesquisa tende a sugerir que existe uma correlagao
positiva entre o valor da formacao e as atitudes positivas dos professores.

Chung e colaboradores (2015) examinaram determinantes nas atitudes dos
professores para com os alunos com e sem PEA como o nivel de educacdo, a
certificacdo em educacdo especial, o numero de anos de experiéncia de
ensino, sexo, idade, nivel de renda, e a classe de ensino. Os autores
concluiram que as atitudes dos professores sdao significativamente
influenciadas pela certificacdo de educacdo especial: professores certificados
em educacdo especial apresentam atitudes significativamente mais positivas

do que os professores de educacao geral.



Contudo, ao longo dos anos, uma série de estudos (McGregor & Campbell,
2001; Monteiro, 2012; Segall, 2008) tem examinado as atitudes, as praticas e
os conhecimentos dos professores em relagdo as criangas com PEA, e
concluiram que os professores possuem pouca formacdo acerca das PEA.

McGregor e Campbell (2001) exploraram as atitudes, percecdes e
experiéncias de 23 especialistas e 49 professores do ensino regular sobre a
integracdo parcial ou integral de criangas com PEA nas escolas regulares. As
anadlises revelaram que o nivel de formagdao em PEA foi significativamente
baixo, mesmo entre os professores especialistas; apenas 50% desses
professores relatou formacdo especifica em PEA. Cinquenta por cento dos
professores experientes concordaram que a plena integragdo nao era
adequada para todas as criancas diagnosticadas com PEA por conta da
imprevisibilidade do ambiente de sala de aula tradicional, e dos diferentes
estilos de ensino necessarios aos docentes que iriam trabalhar com criangas
com PEA.

Uma pesquisa conduzida por Segall (2008) recolheu dados sobre as
experiéncias, os conhecimentos e as atitudes de professores em relacdo a
inclusdao de criangas com PEA em sala de aula regular. Usando o Autistic
Inclusion Questionnaire (Segall, 2008), os resultados indicaram que a maioria
dos profissionais de ensino tiveram uma atitude positiva em rela¢do a inclusao
de alunos com PEA em contextos de educagdo geral. No entanto, 75% da
amostra concordou que a inclusdo total ndo era apropriada para todas as
criancas com PEA. Além disto, o numero de praticas de inclusdo eficazes
conhecidas e utilizadas pelos profissionais da educacdo eram utilizadas por
experiéncia com o quotidiano, e ndo por conhecimento ou pelas atitudes
positivas. Tal como McGregor e Campbell (2001) também Segall (2008)
concluiu que a falta ou pouca formacdo dos profissionais em questdo

influenciava diretamente as suas atitudes.



2.3.NECESSIDADES DE FORMACAO E RESPOSTA FORMATIVA

A formacgdo dos profissionais responsaveis pela educa¢do é o ponto de
partida para que hajam atitudes positivas face a inclusdo. Santos (2008)
afirma que atitudes negativas face a inclusdo estdao diretamente relacionadas
com a falta de formagdao em necessidades educativas especiais. Para
conseguir uma inclusdao bem-sucedida, todas as escolas devem ter uma
preocupacdo especial com a formagdo do seu pessoal (Wilmshurst & Brue,
2010).

No entanto alguns estudos (ladarola et al. 2015; Morrier, Hess & Heflin,
2011) concluiram que os professores nao estdo adequadamente capacitados
na area da educacdo especial e da inclusdo de alunos com PEA. Por exemplo,
ladarola e colaboradores (2015) exploraram percecbes de 16 grupos focais
constituidos de pais, professores e administradores em trés distritos dos EUA,
sobre a inclusdo de criangas com PEA nas escolas regulares. Através de
atividades destinadas para gerar discussdes abertas entre os participantes, o
estudo revelou que uma das principais preocupagdes dos participantes era a
falta de conhecimentos para ensinar habilidades sociais e lidar com os
comportamentos de criancas com PEA. A partir destes resultados, os autores
sugeriram a necessidade de mais formacdo (tedrica e pratica) e orientacao
tanto para especialistas como para os outros profissionais envolvidos na
educacdo, para melhor servir, educar e incluir as criangas com PEA.

Por sua vez, Morrier e colaboradores (2011), ao aplicar um inquérito por
guestionario a 90 professores de alunos com PEA sobre a formacdo que
receberam, verificaram que a maioria das formacdes ndo abordaram a
utilizacdo de praticas baseadas em evidéncias, e que existe uma necessidade
de realizar programas de formacao para fornecer conhecimento e estratégias
eficazes para o ensino de criancas com PEA.

Dado que os professores sdo um dos fatores mais importantes para o
desenvolvimento das habilidades de criancas com PEA, a necessidade de

assegurar a disponibilidade de um corpo docente altamente qualificado é vital



(Bellini, Henry, & Pratt, 2011; Morrier et al. 2011). Para isso, os professores
devem ter acesso a formacgdes acerca do tema.

As formagbes podem ter diferentes modalidades. Essas diferenciam-se de
acordo com as caracteristicas e necessidades dos destinatarios, os objetivos e
natureza da aprendizagem, as estruturas curriculares, as metodologias
pedagdgicas, os recursos envolvidos e as duracdes das acdes. Temos, assim, a
formacgdo inicial, que visa a aquisicio de capacidades/competéncias
adequadas para o exercicio de uma determinada atividade profissional;
e formacdo continua, que visa a aquisicdo de capacidades/competéncias ao
longo do periodo ativo do individuo para o desempenho de uma ou mais
atividades e/ou fungdes.

A modalidade de formacdo continua pode ser presencial ou a distancia
(Goncalves, 2013). Na presencial, a atividade formativa se desenvolve em sala,
promovendo a interacdo permanente entre formando/formador. A formagao
a distancia é caracterizada pela flexibilidade temporal e espacial, designando-
se e-learning quando é uma formacdo a distancia com recurso as novas
tecnologias de informagdo e comunicacdo, e/ou b-learning quando a
formacdo assenta no recurso ao e-learning e a formacdo presencial, enquanto
modalidades complementares. Outras modalidades como m-Learning e
Massive Open Online Course, também podem ser utlilizadas.

O b-Learning, além de promover uma constante troca de experiéncias
entre os varios participantes, permite uma flexibilidade de horarios de
aprendizagem (a qualquer hora, em qualquer lugar). Devido a essas
vantagens, tem sido considerado como uma ferramenta importante para
influenciar de forma positiva o atual sistema de ensino, permitindo uma
aprendizagem eficaz, eficiente e com qualidade (Gongalves, 2013).

Diversos estudos (Ajuwon & Craig, 2007; Brown & Woods, 2012; Chen,
Klein, & Minor, 2009; Frey, 2009; Huai, Braden, White, & Elliott, 2006;
Maddox & Marvin, 2013; Rakap, Jones e Emery, 2014) comprovaram a eficacia
de formagOes baseadas na web para aumentar competéncias e

conhecimentos de professores acerca de praticas educacionais para a inclusdo
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de alunos com incapacidades. Por exemplo, Rakap e colaboradores (2014),
testaram um programa b-learning destinado a formar professores para
atender a diversidade dos suportes que devem ser disponibilizados na
educacdo de criangas com PEA. A amostra deste estudo foi composta por
professores (n=40), e para avaliar a formacdo foram aplicados trés
instrumentos, em trés intervalos diferentes: pré, dentro do programa, e pds-
programa de formacdo. No fim do estudo, verificaram que este tipo de
formacdo é altamente eficaz ao ajudar os professores a desenvolver e
melhorar as suas competéncias. Além disso, a formacdo permite que os

professores apliquem as estratégias abordadas em suas praticas.

2.4.UTILIZACAO PEDAGOGICA DAS PRATICAS DE
INTERVENCAO PARA INCLUSAO DE CRIANCAS cOM PEA

Como ja demonstrdamos, a formacdao dos profissionais envolvidos na
educacdo de criangas com PEA é essencial para a adequacdo das praticas
educacionais. Para que a inclusdo seja bem-sucedida, é necessario que os
professores detenham conhecimento acerca das principais caracteristicas de
alunos com PEA, para entdo estabelecerem quais as praticas educacionais
mais eficazes a serem utilizadas em sala de aula.

A quinta edicdo do Manual de Diagndstico e de Estatistica das
Perturbacdes Mentais (DSM 5, 2013) aponta as PEA como um espectro
compartilhado de prejuizos persistentes na comunicacao social, em multiplos
contextos, inclusive na interacdo social, e padrdes restritos e repetitivos de
comportamentos, interesses ou atividades.

No que diz respeito a dificuldade na comunicacgado, Siegel (2008) afirma que
as criancas com PEA manifestam dificuldades no desenvolvimento da
comunicacdo verbal e nao-verbal, além de incapacidades na compreensao.

Quando o discurso é fluente, este pode ser marcado por prejuizos na
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capacidade de iniciar ou manter uma conversa, uso estereotipado e repetitivo
da linguagem ou linguagem idiossincratica (Bandeira de Lima, 2012; Filipe,
2012; Leblanc, Richardson, & Burns, 2009).

Esse défice na comunicagdo provoca, em criancas com PEA, uma
dificuldade acentuada em interagir socialmente (American Psychiatric
Association, 2012; Suhrheinrich, 2011). Siegel (2008, p.165) afirmou que:
“Comparadas com outras criancas da mesma idade, as criancas com PEA
exibem uma falta de aptiddo mais pronunciada e persistente para se

I/I

relacionarem com os outros de forma normal”. Tal como Wing e Gould, que
em 1979 definiram padrdes de qualidade da interagdo social de criangas com
PEA, Siegel (2008) constatou que as rela¢des sociais nessas criancas sao muito
pouco frequentes, pois isolam-se, mesmo estando em grupo.

As caracteristicas comportamentais que essas criancas apresentam podem
estar vinculadas ao seu padrdao de funcionamento e as dificuldades em
comunicar e se adaptar as mudangas para compreender situagdes sociais
(American Psychiatric Association, 2012; Leblanc et al., 2009). Segundo
Bodfish (2011), dentre os comportamentos caracteristicos da PEA estdo as
estereotipias motoras, os comportamentos agressivos ou autodestrutivos, a
resisténcia a mudanca, as rotinas rigidas e invariantes, os interesses em
atividades restritas e em brinquedos e brincadeiras estereotipadas.

Devido a heterogeneidade da apresentacdo dos sintomas e a série de
comportamentos associados, realizar a inclusdao de alunos com PEA em
escolas regulares é um desafio significativo (Lindsay, Proulx, Scott & Thomson,
2013; Wilmhurst & Brue, 2010). Wilmshurst e Brue (2010) afirmam que
realizar a educacdo e inclusdo de alunos com PEA muitas vezes destaca
preocupacdes em areas do desenvolvimento, incluindo a interacdo social, a
comunicacdo verbal e nao-verbal, e as brincadeiras criativas e o
processamento sensorial.

Para entdo efetivar a inclusdo, algumas praticas de intervencdo utilizadas
com criangas com PEA podem ser implementadas no contexto educativo,

proporcionando o desenvolvimento de uma rica oportunidade de
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aprendizagem de forma igualitdria com todos os alunos. A fim de auxiliar os
professores na educacgao, o Conselho Nacional de Educac¢ao Especial (NCSE) da
Irlanda, promoveu uma revisdao das melhores praticas internacionais na oferta
educativa para as criangas com espectro do autismo (Parsons, Guldberg,
MaclLeod, Jones, Prunty, & Balfe, 2009). O estudo inclui provas e
consideracdes de praticas realizadas na intervencdo precoce, bem como no
percurso escolar e nos contextos educativos.

As principais praticas estdo descritas a seguir, partindo da estruturacao
geral do ensino até intervencbes diretas sobre o comportamento,
comunicacdo e transi¢cdes. Estas mesmas praticas compuseram a estruturacao
e os temas da formacdo ofertada neste estudo e que, assim, tiveram

embasamento nesta revisao internacional.

2.4.1.Ensino Estruturado

O Ensino Estruturado é uma abordagem psicoeducativa composta por um
conjunto de principios e estratégias que atuam no espaco, tempo, materiais e
atividades. Esta pratica possui como objetivo principal facilitar os processos
de aprendizagem e de autonomia das criancas com PEA, diminuindo a
ocorréncia de problemas de comportamento (Hume, Plavnick & Odom, 2012).
Segundo Gongalves e colaboradores (2008), o Ensino Estruturado consiste
num dos aspetos pedagodgicos mais importantes do modelo TEACCH.

O Ensino Estruturado tem sido referenciado como uma pratica de sucesso
na intervencdo com criangas com PEA, em diferentes paises e em diferentes
situacOes (em casa, escolas de ensino regular e escolas especiais) (Boyd et al.
2014; D’Elia, Valeri, Sonnino, Fontana, Mammone, & Vicari, 2014; Hume et al.,
2012). Alguns estudos (D’Elia et al. 2014; Virues-Ortega, Julio & Pastor-
Barriuso, 2013) avaliaram os efeitos da pratica do Ensino Estruturado nessas

criancas, e verificaram progressos nas areas de interacdo social,
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comportamento, aspeto cognitivo e linguagem. Em relacdo ao contexto
inclusivo, Panerai e colaboradores (2009) realizaram um estudo com o
objetivo de comparar, ao longo de um periodo de 3 anos, a eficacia do
programa TEACCH em trés diferentes abordagens educativas (centro
especializado, em casa e na educacdo inclusiva), e concluiram que o Ensino
Estruturado apresentou mais eficdcia e valor na educagao inclusiva.

Considera-se que através desta pratica é possivel intervir no aluno com PEA
de modo a fornecer uma informacgao clara e objetiva das rotinas, manter um
ambiente calmo e previsivel, atender a sensibilidade do aluno a estimulos
sensoriais, propor tarefas didrias que o aluno é capaz de realizar e promover a
autonomia (Hume & Odom 2012).

O modelo de Ensino Estruturado possui normas orientadoras para
aplicacdo em sala de aula. Gongalves e colaboradores (2008) reuniram
algumas destas normas para auxiliar os professores a aplicarem esta
estratégia na inclusdo de criangcas com PEA no ensino regular:

e Estrutura Fisica: A estrutura deve ser organizada de forma
visualmente clara, de modo a que os alunos compreendam a
funcdo de cada area. O aluno deve ter acesso a todas as
informacdes e poder se mover de forma auténoma. As dareas
devem ser delimitadas, sendo que podem ser criadas
diferentes areas, de acordo com as necessidades dos alunos em
guestao.

e Organizacdo do Tempo: A organizacdo dos horarios permite ao
aluno a criacdo de uma rotina, com uma sequéncia das tarefas.
Desta forma, diminui a ansiedade e os comportamentos
agressivos. O hordrio é estruturado individualmente, através de
imagens e objetos reais.

e Plano de trabalho: O plano de trabalho indica, através de pistas
visuais, as tarefas que a crianca tem que realizar em
determinada darea. Assim, possibilita ao aluno, saber o que

fazer, quanto fazer e quando acabar.

14



e Cartdo de Transicdo: O cartdo de transi¢cdo informa o aluno que
se deve dirigir a area de transicao para saber o que vai fazer a
seguir. Pode ser um objeto, o cartdo do nome, simbolo do
horario ou outra pista visual adequada ao nivel de

funcionalidade do aluno.

2.4.2.Anadlise Aplicada do Comportamento

A pratica com base na Andlise Aplicada do Comportamento (Applied
Behaviour Analysis, ABA) para criangas com PEA procura construir repertérios
de comportamentos sociais e educacionalmente Uteis e diminuir ou reduzir
problemas de comportamento, através do uso de intervencbes ambientais
especificas, cuidadosamente programadas (Matson, Turygin, Beighley, Rieske,
Tureck & Matson, 2012).

O principal objetivo da ABA é motivar a crianca a ser bem-sucedida em
relacdo a adequacdo dos seus comportamentos (Pierce & Cheney, 2013). Para
isso, sdo analisados e alterados os antecedentes que desencadeiam o
comportamento, ignorando o comportamento, ou fornecendo consequéncias
indesejaveis (Pierce & Cheney, 2013). Os comportamentos pretendidos sdo
ensinados e repetidos até que a crianca adquira competéncia necessdria para
realiza-los (Foxx, 2008).

Alguns estudos permitem estabelecer as principais estratégias para
adequar os comportamentos, a serem aplicadas em sala de aula (Foxx, 2008;
Ministére de I'Education de I'Ontario, 2007), dentre elas estdo o reforco
positivo, a modelagem, a divisdo de tarefas e o encadeamento.

O uso da ABA como base para a intervencdo em sala de aula tem
demonstrado resultados positivos em termos de funcionamento intelectual,
desenvolvimento da linguagem e comportamento adaptativo de individuos
com PEA (Eikeseth, Klintwall, Jahr, Karlsson, 2012; Eikeseth, Smith, Jahr &
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Eldevik, 2007; Eldevik, Hastings, Jahr & Hughes, 2012). Por exemplo, Eikeseth
e colaboradores (2012), compararam um grupo de criangas com PEA (n=35)
gue receberam intervengao comportamental intensiva durante um ano, a um
grupo de criangas com PEA (n=24) que ndo receberam este tipo de
intervengdo. Os resultados demonstraram diferengas robustas, favoraveis a
intervengdo comportamental, em medidas de comportamento adaptativo,
linguagem, habilidades da vida didria e comportamento social positivo. Em
outro estudo semelhantes, Eldevik e colaboradores (2012), também
observaram evolugles significativas na adaptacdo do comportamento, na
comunica¢do e no Ql, em criangas com PEA, apds comparar um grupo de
criangas que receberam uma intervencdao com base na ABA (n=31) a um grupo
controle (n=12).

Eikeseth e colaboradores (2007) sugerem ainda que estes resultados
positivos proporcionam as criangas uma maior chance de integrar a escola
sem apoio especializado adicional, mantendo os ganhos ao longo dos ciclos.
Esta afirmacdo advém das diferencas significativas, apresentada pelos
resultados obtidos no estudo, em que foram comparados os desempenhos
escolares de criangas com PEA que receberam uma intervengao
comportamental, com criancas com PEA que receberam de outros tipos de

intervengoes.

2.43.Modelagem por video

A modelagem por video é uma técnica que envolve a demonstracdo de um
ou mais comportamentos desejados por meio de uma representagao por
video destes comportamentos. Assim, a intervengdo com base na modelagem
por video inicia-se com a pessoa observando uma demonstracdo de video e,

em seguida, imitando o comportamento do modelo. A representacdo do
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comportamento através de um video pode ser utilizada com filmagem de
colegas, irmaos, adultos ou a si préprio (automodelagem) (Fisher et al., 2013).

A modelagem por video tem sido utilizada em contexto educacional para
ensinar uma ampla variedade de habilidades, incluindo comportamentos
motores, habilidades sociais, comunicacdo, automonitorizacdo, habilidades
funcionais, competéncias profissionais, desempenho atlético, e regulacido
emocional (National Professional Development Center on Autism Spectrum
Disorder, 2011; Fisher et al. 2013)

Através da tecnologia, os professores seguem uma série de componentes
para elaborarem uma modelagem por video. Inicialmente as imagens do
comportamento apropriado sao filmadas e exibidas em um monitor, clipes
repetidos do mesmo comportamento ou multiplos exemplares do
comportamento sdo mostrados aos participantes. Apds a exibicdo, sdo
realizadas sessdes de treino ou role-playing das competéncias exibidas com as
criangas, sendo avaliada a generalizacdo das competéncias adquiridas (por
exemplo, em diferentes contextos, pessoas ou materiais). Por fim, sdo
efetuadas revisdes periddicas dos videos, se necessario (Hine & Wolery,
2007).

Alguns estudos (Macdonald, Clark, MGarrigan & Vangala, 2005; Morlock,
Reynolds, Fisher & Comer, 2015; O’Handley, Radley & Whipple, 2015)
empregaram procedimentos de modelagem por video, em intervengdes em
salas de ensino regular, para verificar sua eficacia ao ensinar habilidades para
criancas e adolescentes com PEA. Neste sentido, Morlock e colaboradores,
examinaram a eficdcia da modelagem por video para facilitar o
desenvolvimento de reconhecimento de palavras e pronuncia em trés
estudantes do ensino médio. E contatou que esta pratica pode ser uma
intervencdo vidvel para promover o desenvolvimento da leitura de
adolescentes com PEA.

O’Handley e colaboradores utilizaram a modelagem por video para
diminuir o isolamento de adolescentes com PEA, e verificaram resultados

positivos neste dominio. Por outro lado, Macdonald e colaboradores (2005),
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ao aplicarem a modelagem por video para ensinar duas criancas com PEA a se
envolverem em brincadeiras reciprocas com o0s seus pares com
desenvolvimento tipico, contataram que diversas habilidades foram
aprendidas de forma rapida. Os resultados indicaram que as criangas com
PEA e os seus pares adquiriram sequéncias de verbalizacdes e aprenderam a

brincar, e esse desempenho foi mantido durante todo o acompanhamento.

2.4.4.Historias Sociais

As Histdrias Sociais sdo um tipo de estratégia desenvolvida por Carol Gray
(1998) que possui como objetivo compartilhar objetivamente informagdes
socialmente importantes. Elas sdo destinadas a ajudar as criancas com PEA a
gerir 0 seu proprio comportamento e a conseguir promover comportamentos
adaptativos, principalmente na sala de aula (Sutton, 2011; Gray, 2004).

Para a construgdo de Histérias Sociais, sao utilizadas pequenas narrativas
onde s3o descritas, através de uma linguagem simples, diversas situagdes e
atividades do quotidiano, relacionadas a diferentes tipos de interagdes sociais
(Kokina & Kern, 2010).

A utilizacdo das Histérias Sociais como pratica educacional para adequar os
comportamentos sociais, passa necessariamente pela individualizacdo da
intervencdo e adequacdao da histdria de acordo com as necessidades e
interesses de cada crianga com PEA. Assim, utilizar a histéria social como
pratica educacional, envolve primeiramente recolher informacdes sobre a
crianca, nomeadamente a sua idade, os seus habitos, suas atividades de
interesse e as suas competéncias de leitura e escrita (Delano & Stone, 2008).

Segundo Thompson e Johnston (2013) a intervencdo através de histdrias
sociais € uma ferramenta muito eficaz para aumentar a independéncia e
incentivar comportamentos autorregulados em criancas com PEA. Brilha

(2012), ao realizar um estudo de caso com seis criangcas com PEA, também
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verificou que ao incluir histdrias sociais na hora do conto se pode minimizar
comportamentos inadequados apresentados pelos alunos. Por outro lado,
O’Handley e colaboradores (2015), numa investigacdao realizada com seis
adolescente com diagndstico de autismo, notaram um aumento significativo
do contacto visual, ao testarem as histdrias sociais como método de
intervencgao.

Os estudos descritos acima demonstraram resultados promissores para uso
de histérias sociais, devido a facilidade relativa com que esta abordagem pode
ser implementada nas salas de aula. Os resultados encontrados constataram
ganhos significativos em relacgdo a comportamentos comunicativos, a
expressao verbal (fala) e a adequacdo de comportamentos sociais por parte

dos alunos.

2.4.5.PECS

O Picture Exchange Communication System (PECS) é um sistema de
Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) que foi projetado
especificamente para criangcas com PEA que ndo desenvolveram a linguagem
verbal (criancas ndo-verbais) (Flippin, Reska & Watson, 2010; Ganz, Heath,
Rispoli & Earles-Vollrath, 2010). Como pratica educacional, o PECS auxilia o
desenvolvimento social da crianga com PEA, e permite uma maior efetividade
na comunicacdo entre os professores e colegas (Lerna, Esposito, Conson &
Massagli, 2014). Este programa utiliza principios comportamentais basicos,
particularmente as técnicas de reforco, para ensinar habilidades
comunicativas através de simbolos ou imagens, a serem utilizadas em
contextos de interacdo social.

A aplicacdo do PECS em contexto educacional da-se da seguinte forma: 1)
em conjunto com a crianga, o professor elabora uma tdbua com figuras

contextualizadas; 2) a crianca é ensinada a discriminar entre as figuras; 3)
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guando a crianca deseja algo, é condicionada a ir até a tabua de comunicacao,
apanhar uma figura, ir até o professor entrega-la em sua mao; 4) o professor
pode solicitar itens utilizando varias palavras em frases simples, fixadas na
tdbua de comunicagdo, além de emitir comentdrios espontaneos (Bondy &
Frost, 2001).

O PECS tem se mostrado uma pratica educacional eficaz para proporcionar
o desenvolvimento das habilidades comunicativas das criangas com PEA
(Lerna, Esposito, Conson, Russo & Massagli, 2012). Estudos tém avaliado o seu

potencial, como instrumento de intervengdo, na intera¢dao social dessas

criangas. Alguns destes estudos estao descritos no Tabela 1:

Estudo Objetivos Resultados
Howlin et | Avaliou a eficacia de uma formacao | As criancgas, imediatamente apds
al (2007) | acerca do PECS para 84 professores | o treinamento  dos  seus
de criangas com PEA. professores, mostraram um
aumento em iniciacdes e na
utilizagdo do PECS em sala de
aula.
Lerna et | Testou os efeitos do PECS sobre | Melhoria nas habilidades sociais
al. (2012) | competéncias sécio-comunicativas | da comunicacdo das criancas
em 18 criancas pré-escolares com | com PEA, evidente em medidas
PEA. padronizadas de comportamento
adaptativo e medidas de
observagdo de criancas em um
ambiente desestruturado.
Lerna et | Comparou, a longo termo, as | Os resultados demonstram que o
al. (2014) | habilidades de comunicagdo social | treinamento do PECS pode
de n=7 criangas que receberam | promover a valorizagcdo a longo
treino para o uso do PECS a n=7 que | prazo de competéncias sdcio-
receberam outro tipo de treino | comunicativas especificas em
comunicacional. criangas com PEA.

Tabela 1 — Comparativos de estudos que avaliaram a pratica PECS
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2.4.6.Praticas para processos de Transicoes

As transi¢cdes sao consideradas processos graduais e complexos, uma vez
que implicam mudancas especificas nos servigos prestados a criangca e a sua
familia (Alves, 2013). A partir de uma transicdo, a familia a e criangca com PEA
realizam uma série de ajustamentos ao nivel das suas rotinas, expectativas e
lacos sociais, necessitando de suporte e de monitorizacdo para ser bem-
sucedida. Devido a esta complexidade, os processos de transicdao devem ser
bem coordenados em todos os servigos e a transicao deve ser reconhecida
como um momento de estresse adicional para a crianga com PEA e sua familia
(Priestley, Fitzpatrick & Swift, 2008).

E considerado importante que as transicdes sejam realizadas de forma
adequada, ndo sé no inicio e no final da escolaridade, mas também durante a
mudanca de ciclos e de fases de ensino (Jones, English, Guldberg, Jordan,
Richardson & Waltz, 2008; Priestley et al. 2008; Wong, 2015). O Learning and
Skills Council (2002) destaca a transicdo como uma das mais importantes
consideragdes para os alunos com PEA, enquanto a National Autistic Society
(2004) recomenda que as escolas e instituicbes de ensino trabalhem em
conjunto para desenvolver um curriculo de transigao.

Segundo Wong (2015), quando as transi¢cées ndo sdo realizadas de forma
adequada na escola, podem causar perturbacdao emocional ou social, bem
como descontinuidades na aprendizagem do aluno. Assim, assegurar que cada
transicdo seja bem-sucedida é fundamental para o bem-estar social e
emocional da crianca e, simultaneamente, importante para o seu
desempenho cognitivo.

Vdérios contribuintes a nivel individual, didatico e a nivel de contextos
educativos sdo relevantes para uma transicdo bem-sucedida (Alves, 2013;
Cadima, Doumen, Verschueren & Buyse, 2015). Dentre elas estdo a
preparacao das criancas, familias e profissionais para a transicdo, o enfoque
nas relagdes e uma comunicagao e colaboragdo entre os participantes, com o

fim de suavizar as mudancas e disrupcoes e garantir o sucesso
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2.4.7. Conhecimento acerca das praticas

Dado que os professores sdo um dos fatores mais importantes para
assegurar o desenvolvimento de criancas com PEA, é de suma importancia
gue estes estejam capacitados, e que possuam competéncias e habilidades
para atender as necessidades dessas criancas (Bellini et al., 2011; Simpson,
Myles, & LaCava, 2008).

Os conhecimentos, as praticas e as tecnologias para ensinar alunos com
PEA tém apresentado um crescimento significativo (Berry, Petrin, Gravelle, &
Farmer, 2011). Para que os professores possuam oportunidades adequadas
para aprender sobre praticas baseadas em evidéncias para trabalhar com
criancas com PEA, devem ser fornecidos programas de formacdo com foco em
desenvolvimento profissional.

Proporcionar oportunidades de formacles eficazes e efetivas para
professores é um desafio para o campo da educac¢do. Muitos professores ndo
possuem tempo ou disponibilidade para realizarem cursos formativos em
instituicoes de ensino. A partir deste pressuposto, acredita-se que programas
de formacdo baseados na web, com foco no desenvolvimento profissional de
professores, sdo os mais adequados, uma vez que possibilitam o ensino e a
aprendizagem a qualquer momento e em qualquer lugar (Rakap et al.2014).

Em resposta a necessidade de formagdo, por parte de professores e
estudantes, para trabalhar com alunos com PEA, e ao objetivo de verificar as
implicagbes de uma formagao b-Learning, este estudo desenvolveu um
programa de formacdo acerca das praticas educacionais, baseadas em
evidéncias, para ensinar criancas com PEA. A seguir estdo descritos os

procedimentos realizados para a implementac¢do desta formacao.
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3.METODO

Este trabalho prdtico desenvolveu-se a partir de duas assuncdes. Em
primeiro lugar, que as criangas com PEA merecem uma educagdo inclusiva de
qualidade. Em segundo lugar, que essa educacdo inclusiva de qualidade exige
professores especializados em educagdao especial, mas também professores
do ensino regular devidamente preparados. A partir da revisao de literatura
apresentada anteriormente, acredita-se que a preparacdo (atitudinal e
instrumental) pode ser feita, com qualidade, através da formacdo a distancia.
Assim, este estudo pretende contribuir para a melhoria do sistema através da
construcdo, pilotagem e monitorizacdo de um curso de formacdo a distancia
sobre praticas que tém surtido efeito positivo na inclusdo de criangas com
PEA. Concretamente, pretende-se atingir os seguintes objetivos de
intervencdo: 1) modificar as atitudes dos professores e estudantes face a
inclusdo de alunos com PEA; 2) aumentar os conhecimentos dos professores e
estudantes sobre as caracteristicas mais comuns da PEA; 3) aumentar as
competéncias dos professores e estudantes acerca das praticas educacionais
utilizadas com crian¢as com PEA.

Este estudo contempla uma abordagem mista, qualitativa e quantitativa,
guase experimental - intra sujeito. A abordagem qualitativa terda como
objetivo analisar os conhecimentos e a aplicacdo das praticas educacionais. A
abordagem quantitativa pretenderd analisar as atitudes e competéncias

acerca da PEA e também das praticas educacionais.
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3.1.PARTICIPANTES

Para divulgar informagdes sobre a formagao e chegar a um grande numero
de potenciais participantes, foram contactados agrupamentos escolares no
distrito do Porto, através das suas dire¢cdes ou dos coordenadores dos
servicos de educacdo especial. Foi ainda construida e disponibilizada uma
pagina Web que forneceu informagdes sobre a formagdo, candidatura e
inscricdo. Este website foi também divulgado através de redes sociais.

Os critérios para admissdo ao curso de formacgdo eram os seguintes: (a) ser
professor de ensino regular ou de educag¢ao especial, ou estudante de cursos
de formacdo de professores; (b) ter conhecimentos basicos de informatica; e
(c) ter acesso a Internet e uma conta de e-mail.

Foram recebidas 180 inscricbes. Apds a aceitacdo na formacdo, cada
participante foi convidado a preencher um formuldrio de consentimento para
participar no estudo. Dos 180 inscritos, 92 concordaram em participar deste
estudo e 61 completaram todas as atividades de avaliagdo e responderam aos
inquéritos pré e pds formacdo. Os dados apresentados neste estudo baseiam-
se nas respostas desses 61 participantes, 14 dos quais eram profissionais da

area de educacdo e os restantes 47 eram estudantes.

3.2.FORMACAO

O principal objetivo da formacao “Prdticas pedagdgicas para a inclusdo de
alunos com PEA” foi proporcionar aos participantes, através do regime B-
learning, conhecimentos acerca da PEA e suas caracteristicas, e das principais
praticas educacionais que vém sendo utilizadas com éxito na inclusdo no

aluno com PEA.
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Os participantes do programa completaram cinco mddulos disponibilizados
na web e dois encontros presenciais concretizados ao longo de dois meses de
formacao. Os dois encontros presenciais aconteceram no inicio e no final da
formacgao. No primeiro foi apresentado o programa da formagao, chamando a
atencdo para a utilidade e os aspetos mais interessantes e relevantes dos
temas abordados. Foi também apresentada a plataforma moodle onde o
curso estava alojado, e explicitados os procedimentos para aceder aos
conteldos. Neste encontro também foram discutidos os interesses pessoais
dos participantes e foi realizada a primeira coleta de dados. O segundo
encontro presencial foi realizado com o objetivo de proporcionar aos
formandos um momento de discussdao acerca dos temas abordados e de
resposta as suas duvidas. Foi também realizada uma avaliagao geral da
formacdo e a coleta final de dados. Ao longo da formacdo, os participantes e
os formadores mantiveram-se em contacto através de email.

Os cinco médulos a distancia foram disponibilizados semanalmente através
de uma plataforma moodle da Escola Superior de Educacdo - Instituto
Politécnico do Porto. Para cada mddulo, os formadores prepararam uma
introducdo que descrevia os conteudos a abordar, os recursos e requisitos
necessarios para a participacao nas atividades, as atribuicoes e as avaliacOes
disponibilizadas. Os temas a abordar em cada mddulo resultaram da revisao
da literatura realizada (cf. ponto 2.4.), especificamente na revisdo
internacional das melhores praticas na oferta educativa para as criangas com
espectro do autismo encomendada pelo Conselho Nacional de Educacao
Especial (NCSE) da Irlanda, e realizada por Parsons e colaboradores (2009).
Cada modulo integrou cinco elementos de instrucdo: (a) apresentacdo
narrativa em PowerPoint, (b) video representativo (b) debates/féruns, (c)
leituras complementares, e (d) quiz ou atividades.

As apresentacdes narrrativas em PowerPoint maperam as informacdes
através da selecdo dos tdpicos mais pertinentes, sobre cada tema. Essas
apresentacdes tiveram duracdo média de 7 minutos. O tempo necessario para

realizar cada um dos maédulos, em média, foi de 35 minutos.
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As respostas dos quiz e das atividades realizadas em cada médulo foram
disponibilizadas aos formandos para permitir a autoavalia¢do. A descrigao dos

objetivos e das atividades de cada mdédulo apresenta-se na Tabela 2.
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Madulos

Objetivos

Temas

Moédulo | - Introdugao
ao autismo e a
Educacdo Especial

Tornar o formando capaz de personalizar o
ensino de acordo com as caracteristicas bdsicas
de criancas com PEA.

Principais caracteristicas das PEA. Importancia de
caracterizar o ensino de acordo com preferéncias e
necessidades individuais; Desenvolvimento de um Plano
Educacional Individualizado; Producdo de material
adaptado; Verificacdo constante do aluno e do plano;
Registro e Avaliagcdo do desempenho do estudante.

Médulo Il - Analise
Comportamental

Tornar o formando capaz de realizar uma
analise funcional do comportamento a fim de o
adequar a cada situacdo.

Conceitos basicos sobre o comportamento; Formas de
analisar  comportamento-problema; Lidar com
comportamentos mantidos por atencdo; Divisdo das
tarefas em pequenos passos; Reforcar — garantindo a
motivagdo da crianga; Modelagem — ensino gradual;
Controle de Estimulos — apresentando ensino
corretamente.

Mddulo Il — Ensino
estruturado

Tornar o formando capaz de planificar e
organizar a aula de acordo com o modelo de
ensino estruturado.

Estruturacdo visual da tarefa; Rotinas e estratégias;
Organizacdo do tempo; Plano de trabalho; Horério
individual; Estrutura fisica; Instrugdo estruturada com
pares; Cartao de Transi¢do.

Médulo IV —
Habilidades Sociais e
comunicativas

Tornar o formando capaz de melhorar a
compreensdo de comportamentos esperados
em situagdes sociais por parte do aluno, e
proporcionar um modelo de comunicagao
alternativa.

Técnicas visuais ou modelagem por video; Trabalho com
pares; Histérias Sociais; PECS.

Modulo V — Transi¢des

Tornar o formando capaz de elaborar um plano
de transicdo levando em consideragao as
capacidades individuais de cada aluno.

Curriculo de transi¢do; OrientagGes para a familia, aluno
com PEA e instituicdo futura; Planeamento centrado na
pessoa e na comunidade.

Tabela 2 - Descricdo dos médulos abordados na formacao “Prdticas pedagdgicas para a inclusdo de alunos com PEA”



3.3.INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Dois instrumentos foram desenvolvidos e/ou adaptados para o estudo e
completados pelos participantes em dois intervalos diferentes: pré-formacao
e pos-formacdo. Estes instrumentos foram administrados através do sistema
Google forms.

O primeiro instrumento, foi um inquérito por questiondrio (vd. anexo 1)
adaptado a partir da traducdo do Autism Inclusion Questionnaire (AlQ). O AlQ
foi desenvolvido por Segall (2008) e contém cinco seg¢des: 1) informacgdes
demograficas e sobre a experiéncia prévia, 2) conhecimento sobre a PEA, 3)
opinides sobre Educacdo Inclusiva, 4) opinides sobre os comportamentos de
alunos com PEA, 5) praticas educacionais utilizadas. A secdo um nao foi
utilizada neste estudo. Com este instrumento pretendiamos obter
informagdes sobre conhecimentos, competéncias e atitudes que os
profissionais da educagdo relatam na inclusdao de criangas com PEA, antes e
apos a formacao.

Para a utilizacdo deste instrumento foi necessario proceder a sua traducao
e validacdo de conteudo. A traducao foi realizada por dois colaboradores com
experiéncia na drea do autismo, com nivel excelente de dominio da lingua
inglesa e selecionados por critério de proximidade. Estas duas pessoas foram
informadas quanto aos objetivos deste trabalho e do instrumento em
traducdao. Uma vez realizadas as duas traduc¢des, foram comparadas entre si e
consolidadas numa versao final por acordo entre os tradutores. Finalmente,
foi realizada a retroversdo desta versao consolidada por um terceiro tradutor
com as mesmas caracteristicas dos anteriores tendo-se considerado que o
resultado da retroversao nao se afastava do original.

O segundo instrumento utilizado foi uma vinheta (vd. anexo 2) elaborada
pela investigadora e por um Psicdlogo com experiéncia na area do autismo. A
vinheta era constituida pela apresentacdo de uma descricdo de um aluno com
PEA. Concretamente, o caso descrito apresentava centros de interesse

reduzidos, incapacidades na darea da linguagem verbal, reacGes agressivas,



dificuldade em seguir instrucbes e pouca interagdo com os pares. O
respondente deveria comegar por decidir se essa crianga poderia ou nao
frequentar a sua sala de aula. Perante a sua resposta, era-lhe solicitado que se
posicionasse face a um conjunto de seis razdes justificativas da sua escolha,
numa escala do tipo Likert de 4 pontos (1 — Discordo Completamente; 2 —
Discordo; 3 — Concordo; 4 — Concordo Completamente). Também foi
solicitado ao inquirido que respondesse a trés questdes subjetivas
relacionadas com as praticas pedagdgicas a serem utilizadas para efetivar a
inclusdo do aluno descrito. Assim, com este questionario, pretendiamos
recolher informagbes sobre a aplicagdo das competéncias dos inqueridos,
acerca das praticas educacionais em contexto inclusivo com criangas com PEA,

antes e apds a formacgao.

3.4. ANALISE DOS DADOS

Os dados recolhidos através do inquérito por questiondrio foram
processados no programa de estatistica SPSS 23.0 (Statistical Packagefor
Social Sciences). Para andlise das respostas usamos estatisticas descritivas e
inferenciais. Tendo em conta o tamanho da amostra, recorremos a estatisticas
ndo paramétricas. Assim, os testes estatisticos utilizados foram o teste de
Wilcoxon, para analisar as atitudes a partir da segunda seccdao do Al/Q, das
respostas qualitativas da vinheta e da caracterizacdo dos comportamentos; e
o teste qui-quadrado, para analisar os conhecimentos acerca das PEA. O nivel
de significancia considerado foi p<0,05.

Os dados das vinhetas foram examinados através da analise de conteudo
(Bardin, 1994), gerando-se categorias descritivas dos aspetos investigados. A
analise procurou extrair a significacdo dos conteudos, através de
procedimentos sistematicos, exaustivos e objetivos, obedecendo aos critérios

da anadlise de conteldo quantitativo, no qual foram estabelecidas categorias a
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partir dos conteldos apresentados nas respostas dos participantes. Foram
também observadas as distribui¢des de frequéncia nas diferentes categorias,
permitindo uma analise quantitativa.

A partir do levantamento das categorias, foi realizada a classificagcdao das
respostas das situacdes analisadas. O sistema de classificacdo apresentado foi
utilizado por dois observadores com experiéncia em analise de contelddo na

anadlise de inquéritos qualitativos com vista ao estudo da sua fidelidade.
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4.RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao longo deste trabalho foram apresentadas as diversas perspetivas
presentes na literatura sobre a efetivacdo da inclusdo de um aluno com PEA
no ensino regular, tendo sido uma preocupacado deste estudo enquadrar essas
perspetivas nas linhas tedricas especificas — crencas e teorias sobre o ensino —
que lhes servem de sustentacdo. Esta investigacdo empirica reflete essa
mesma preocupac¢do, tendo-se recorrido a diferentes instrumentos e
abordagens para obter informacdes sobre os efeitos de uma formacdo nas
competéncias e atitudes dos professores face a inclusdo de alunos com PEA. O
objetivo explicito era conhecer as suas competéncias e atitudes, e verificar
mudancas associdveis a formacao b-learning.

A seguir, serdo apresentados os resultados, de forma a salientar os aspetos
que se nos afiguram mais relevantes e refletir sobre o seu significado,
procurando enquadra-los na investigacdo publicada sobre estas dimensdes.
Esta reflexdo serd desenvolvida numa perspetiva de utilidade futura do
conhecimento produzido para a pratica diaria das escolas, para a formacao de

professores e para a investigacao.

4.1. ATITUDES FACE A INCLUSAO DE ALUNOS cOM PEA

Com o fim de caracterizar as atitudes dos participantes face a inclusdo de
alunos com PEA, antes e apds a formacdo, e avaliar as possiveis mudangas
provocadas pela formacdo nessas atitudes, foram selecionados trés tépicos:
opinides acerca da educacdo inclusiva (segunda secdo do AIQ), opinides
acerca dos comportamentos de alunos com PEA (terceira seccdo AIQ) e

opinides acerca do caso apresentado na vinheta disponibilizada.
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A média das respostas aos itens constituintes da segunda secdo do AIQ
(Tabela 3) e das opiniGes acerca do caso apresentado na vinheta (Tabela 4) foi
codificada de tal forma que atitudes positivas foram refletidas na pontuagao
positiva, e atitudes negativas foram refletidas na pontua¢do negativa. Na
Tabela 3, dos 18 itens, oito tiveram sua pontuacdo invertida e na Tabela 4, dos
seis itens, quatro tiveram sua pontuacao invertida.

As pontuagdes de cada item variaram entre -3 a +3. Pontuagdes que cairam
entre 0 e 1 indicam que os participantes concordaram um pouco com a
declaragdo, ou seja, tiveram uma atitude um pouco positiva em relacdo a
educacdo inclusiva. Uma pontuagao entre 1 e 2 sugere que os participantes
concordaram com as declaragdes (tiveram uma atitude positiva), os escores
acima de 2 refletiram acordo pleno (com atitude muito positiva). O contrério
também foi considerado. Os participantes que tinham pontuacdes negativas,
discordaram um pouco (-0 a -1), discordaram (-1 a -2), discordaram
plenamente (acima -3) com as declara¢Ges que sugerem uma atitude negativa
em relagdo a inclusao de criangas com PEA.

Através dos resultados, pode-se perceber que em geral, os escores médios
dos participantes, pré e pés formacao, sugerem uma atitude consistente com
a satisfacdo das necessidades de criancas com PEA nas escolas. Contudo,
guando analisada a média da pontuacdo das respostas, algumas opinides
divergiram entre os itens medidos no instrumento, e algumas apresentaram-
se consistente com atitudes negativas.

Por exemplo, ao analisar os resultados da segunda secdo do A/Q (Tabela
3), os participantes, pré (m= 2.18) e p6s (m= 2.59) formacdao, concordaram
gue criancas com PEA podem ser integradas em contextos regulares de
educacdo. Concordaram também que a educacdo inclusiva melhora a
experiéncia de aprendizagem dos alunos com incapacidades (pré m= 2.11 e
pos m= 2.38) e que as criancas sem incapacidades podem beneficiar do
contato com criancas com PEA (pré m= 2.44 e pos m= 2.72). Mas, antes da
formacdo, quando inquiridos sobre o fato de alunos com autismo possuirem

demasiados défices para beneficiarem das atividades de uma escola regular e
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a escola especial ser a melhor colocacdo para criancas com PEA, as
pontuagbes m= 1.05 e m= 0.39, respetivamente, foram baixas. Esta pontuagao
apresentou aumento apds a formagao (m=0.93 e m= 1.93).

Estes valores pré-formacdao demonstram que as atitudes dos participantes
eram influenciadas pela gravidade da perturbacdo. Especificamente, eles
acreditavam que a inclusdo talvez ndo fosse apropriada para todas as criangas
com PEA e as escolas especiais poderiam ser o ambiente mais ajustado. Este
resultado é consistente com outros estudos em que os professores e
estudantes exibiram atitudes positivas para a inclusdao, mas as suas atitudes
diferiram com base na gravidade de uma incapacidade (Avramidis & Norwich
2002; Barned, Knapp & Neuharth- Pritchett, 2011; Segall, 2008).

Varios fatores podem estar subjacentes a essas atitudes. Um possivel fator
é a tensdo que possa surgir na sala de aula a partir de manifestacGes da PEA,
como dificuldades com a compreensao social e emocional, afetando, assim, as
interagdes professor-alunos vistas como suportes necessdrios para a gestao
eficaz da sala de aula (Emam & Farrell, 2009; Robertson, Chamberlain &
Kasari, 2003).

Quando inquiridos sobre quem deve ensinar as criancas com PEA, a
pontuacdo pré (m=0.84) e pds (m=0.75) formacdo indicou que uma parte dos
respondentes concordaram que somente educadores especiais devem ensinar
criancas com PEA. Estes numeros sugerem uma discrepancia entre a
aprovacao do direito de inclusao de todas as criangas nas salas de aula regular
com o acordo de que educadores especiais devem ser os Unicos professores
para ensinar criangas com PEA. Barned e colaboradores (2011) também
encontraram resultados semelhantes. Eles constataram que os participantes
observavam resultados mutuamente benéficos da inclusdo para criancas com
e sem incapacidades, mas também indicaram algumas reservas sobre a sua
capacidade de ajudar as criancas com PEA e afirmaram que os educadores

especiais teriam um melhor desempenho nesse papel.
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PRE- POS- Teste

Itens Formagao Formagao Wilcoxon

Média (DP) Média (DP) (p)
As criancas com PEA podem ser integradas em contextos regulares de educagao 2.18(1.008) | 2.59(0.528) .002
O apoio por um professor de educagdo especial € um fator importante para a 2.62(0.553) | 2.62(0.687) .715
inclusdo de um aluno com PEA
A capacidade académica do aluno é um fator importante para o sucesso da | - 0.46 (1.849) 0.16 (1.976) .016
inclusdo do aluno com PEA
A severidade da perturbacdo é um fator importante para o sucesso da inclusdo do | - 1.05 (1.811) 0.92 (1,763) .549
aluno com PEA
A personalidade do aluno é um fator importante para o sucesso da inclusdo do | - 1.54 (1,349) 1.49 (1,445) .957
aluno com PEA
A atitude da equipa é um fator importante para o sucesso da inclusdo do aluno com 2.61(0,613) | 2.66(0,772) 0,475
PEA
Todas as criancas com PEA deveriam ser incluidas na escola regular 1.64 (1.330) | 2.20(1.181) .001
A intervencdo individualizada é um fator importante para o sucesso da inclusdo do 1.92 (1.308) | 2.46 (0.905) .009
aluno com PEA
Encorajar os alunos com PEA para interagirem com o0s seus pares com 2.21(1.082) | 2.46(0.828) .160
desenvolvimento tipico é um fator importante para o sucesso da inclusdo do aluno
com PEA
O uso de esquemas de reforco é um fator importante para o sucesso da inclusdo 1.66 (1.094) | 2.51 (0.868) .000
do aluno com PEA
A medicagdo é um fator importante para o sucesso da inclusdo do aluno com PEA -0.26 (1.389) 0.20 (1.896) .045
Apenas professores com ampla experiéncia em educacgdo especial podem lidar com 0.84 (1.614) | 0.75(1.929) .670
o aluno com PEA na escola regular
A educacdo inclusiva melhora a experiéncia de aprendizagem dos alunos com 2.11 (0.968) | 2.38 (1.035) .073

incapacidades




Alunos com autismo classico possuem demasiados défices para beneficiarem das 1.05(1.793) | 1.,93 (1,289) .001
atividades de uma escola regular
Um bom professor de educagdo regular pode fazer muita coisa para ajudar um 2.15(1.181) | 2.43 (1.008) .055
aluno com PEA
As criancas sem incapacidades podem beneficiar do contato com criangas com PEA 2.44 (0.847) | 2.74 (0,480) .019
As escolas especiais, projetadas especificamente para as suas necessidades, sdo os 0.39(1.636) | 0.93(1.778) .084
lugares mais apropriados para os alunos com PEA
E importante para o aluno com PEA receber servicos de educacdo especial na 2.36 (0.775) | 2.43 (0.884) 475
escola
Tabela 3 - OpiniGes acerca da inclusdo de alunos com PEA n=61
PRE- POS- Teste
Itens Formagao Formacgao Wilcoxon
Média (DP) Média (DP) (p)
N3o tenho formacdo para trabalhar com esta crianca 0.64 (1.517) | 0.33(1.630) 274
Esta crianga ndo lucrara em estar incluida no grupo 1.33(1.106) | 1.52(0.744) .355
As unidades de apoio especializado sdo o espaco indicado para a crianca descrita 0.25(1.468) | 0.26 (1.515) .968
A inclusdo de alunos com NEE no grupo, promove o desenvolvimento sdcio-moral 1.31(0.958) | 1.31(0.647) .794
dos pares
O grupo sera prejudicado em tempo Util de trabalho com a presenca desta crianca 0.92 (1.269) | 1.23(0.883) .035
Devido ao numero de criangas por sala, ndo podemos despender de muito tempo 0.39 (1.676) | 0.44 (1555) .770

com criangas como a descrita

Tabela 4 - Opinides acerca da inclusdo de alunos com PEA (Vinheta) n=61
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Através dos resultados, também foi possivel concluir que apds a formacao
“Prdticas pedagdgicas para a inclusdo de alunos com PEA” se modificaram
determinadas atitudes dos participantes face a inclusao de alunos com PEA no
ensino regular. Para analisar essas modificagdes, nos tépicos segunda se¢ao
do AIQ (Tabela 3) e opiniGes acerca da inclusdo de alunos com PEA - Vinheta
(Tabela 4) foi utilizado o teste de Wilcoxon, e nas opiniGes acerca da inclusdo
do aluno com PEA na prdpria sala de aula - Vinheta (tabela 5) foi utilizado o
teste qui-quadrado. A analise das opinides acerca dos comportamentos de

alunos com PEA ndo apresentou diferencas estatisticamente significantes.

Respostas PRE- Formagdo | POS- Formagdo | Teste qui-
n(%) n(%) quadrado (p)
Esta crianga podia estar na 52 (85.2%) 55 (90.2%)

minha sala, com apoio da
educacdo especial na sala

Esta crianga podia estar na 2 (3.3%) 6 (9.8%) .000
minha sala, sem apoio da
educacdo especial na sala

Esta crianga ndao podia estar 7 (11.5%) 0 (0%)
na minha sala

Tabela 5 - Opinides acerca da inclusdo do aluno com PEA na prépria sala de aula
(Vinheta) n=61

Na Tabela 3 verifica-se que os professores e estudantes modificaram
positivamente as opinides quando inquiridos acerca da inclusao de todos os
alunos com PEA no ensino regular (p= 0.001). As opiniGes sobre a capacidade
académica e os défices do aluno como fatores importantes para o sucesso da
inclusdo (p= 0.016 e p=0.001) também se modificaram. Apds a formacao,
aumentaram o numero de respostas a discordar de ambas as afirmacdes.

Relativamente as consequéncias que a inclusdo de alunos com PEA pode
acarretar as criangas sem incapacidades, as opinides tornaram-se mais
positivas ao serem inquiridos acerca dos beneficios que o contato com
criancas com PEA pode trazer as criancas sem incapacidades (p= 0.019). Na

Tabela 4, esta mesma modificacdo pode ser visualizada, quando inquiridos



acerca do prejuizo, em tempo util de trabalho, que a presenca dessas criancgas
pode acarretar ao grupo (p= 0.035).

Por fim, na Tabela 5, é possivel visualizar que, ao considerar o caso descrito
na vinheta (tabela 5), os participantes modificaram suas opinides acerca da
inclusdo do aluno com PEA na prépria sala de aula (p=0.000).

Os resultados descritos sao semelhantes com o estudo de Sharma e
colaboradores (2008), que avaliaram o impacto de um programa formativo
sobre as atitudes de 603 professores para a inclusdo. As atitudes dos
professores, para implementar praticas inclusivas em suas aulas melhoraram
significativamente. O fato dos participantes terem apresentado atitudes mais
positivas pode estar relacionado com o conhecimento adquirido com a
formacdo. Campbell, Gilmore e Cuskelly (2003) verificaram que quando os
professores adquiriram maior conhecimento sobre uma incapacidade (por
exemplo, PEA) as suas atitudes tornaram-se positivas, ndo sé para a inclusao
de alunos com PEA, mas também em relacdo a inclusdao de alunos com outras

condicoes.

4.2.CONHECIMENTOS GERAIS SOBRE AS PEA

Em seguida, foram analisados os conhecimentos gerais acerca da PEA e
verificado se a formagdao acarretou mudangas significativas nesses
conhecimentos. Para tal, os participantes avaliaram como verdadeiro ou falso
14 itens sobre as caracteristicas das PEA. Foi realizada uma comparacdo dos
valores obtidos pré-formacdo e pds-formacdo através do teste de qui-
guadrado.

A Tabela 6 fornece informacdes sobre as respostas as questdes
relacionadas com o conhecimento dos sintomas, diagndstico, tratamento,
intervencao e etiologia da PEA, pré e pds formacao, encontradas na primeira

secdo da versdo traduzida e modificada do AlQ.
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Itens PRE- Formagao n(%) POS- Formagao n(%) Teste qui-
quadrado
Y F N\S Y F N\S (p)

As PEA s3o perturbacbes do | 36 14 (23%) 11 (18%) 48 12 (19.7%) | 1(1.6%) .302
desenvolvimento (59%)* (78.7%)*
Os fatores genéticos desempenham um | 31 10 20 (32.8%) | 35 23 (37.7%) | 3 (4.9%) .007
papel importante nas causas da PEA (50,8%)* | (16.4%) (57.4%)*
As PEA existem apenas na infancia 0 (0%) 61(100%) | 0 (0%) 1(1.6%) 60 0 (0%) -

* (98.4%)*
A terapia comportamental é uma | 42 3(4.9%) 16 (26.2%) | 58 1(1.6%) 2 (3.3%) .895
intervengdo eficaz para criangas com | (68.9%)* (95.1%)*
PEA
As criangas com PEA s3o muito | 8 (13.1%) | 41 12 (19.2%) | 8(13.1%) | 53 0 (0%) .532
semelhantes entre si (67.2%)* (86.9%)*
A Intervengdo Precoce ndo acarreta | 1(1.6%) | 54 6 (9.8%) 0 (0%) 61 (100%)* | 0 (0%) -
beneficios adicionais para criangas com (88.5%)*
PEA
Se uma intervencgdo funcionar com uma | 0 (0%) 58 3 (4.9%) 0 (0%) 60 1(1.6%) .819
crianga com PEA, certamente (95.1%)* (98.4%)*
funcionara com qualquer outra crianga
com PEA.
Alguma medicacdo pode aliviar os | 29 14 (23%)* | 18 (29.5%) | 29 (47.5%) | 24 8 (13%) .230
principais sintomas da PEA (47.5%) (39.3%)*
A maioria das criangas com PEA tem | 14 23 24 (39.3%) | 21 35(57.4%) | 5(8.2%) .349
capacidades cognitivas ao nivel da | (23%)* (37.7%) (34.4%)*
incapacidade intelectual
A maioria das criangas com PEA | 47 (77%) | 5(8.2%)* | 9 (14.8%) 51 6 (9.8%)* 4 (6.6%) .003
possuem habilidades ou talentos (83.6%)




especiais

Em muitos casos, a causa das PEA é | 30 5(8.2%) 26 (42.6%) | 50(82%)* | 7 (11.5%) 4 (6.6%) .072
desconhecida (49.2%)*

Os défices centrais das PEA sdo | 45 3 (4.9%) 13 (21.3%) | 56 5 (8.2%) 0 (0%) .000
Prejuizos na Compreensdo Social, | (73.8%)* (91.8%)*

Alteracoes na Linguagem e

Funcionamento Sensorial Perturbado

Uma experiéncia traumatica na infancia | 6 (9.8%) 25 (41%)* | 30(49,2%) | 5(8,2%) 45 11(18%) .095
pode provocar PEA (73.8%)*

Com uma intervencdo adequada, a | 18 18 25 (41%) 29 (47.5%) | 29 3 (4.9%) 294
maioria das criangas com PEA supera a | (29.5%) (29.5%)* (47.5%)*

perturbacao

Tabela 6 - Conhecimentos acerca das Perturbacdes do Espectro do Autismo n=61
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A sintese das respostas sobre os itens revelou algumas concecdes
interessantes e equivocos sobre as caracteristicas principais da perturbacao.
Os professores e estudantes participantes deste estudo, antes da formacgao,
apresentaram equivocos sobre a etiologia da doenga, 41% ndo sabiam que a
PEA era uma perturbacdo do desenvolvimento, nimero que diminuiu para
21.3% apos a formacdo. Apenas metade da amostra (50.8%) reconheceu a
contribuicdo da genética para a perturbacdo e 41% ndo sabiam se as criancgas
poderiam "superar" a condi¢do. Apds a formagdo, 57.4% dos participantes
concordaram que os fatores genéticos desempenham um papel importante
nas causas da PEA, e 47.5% relataram corretamente que a afirmagao
referente a superacao da PEA é falsa. Cinquenta e nove por cento da amostra
pré-formacao percebia de forma incorreta que uma experiéncia traumatica
poderia ser causa de PEA. Esta percentagem diminuiu para 26.2% apds a
formacao.

Quando inquiridos sobre os comportamentos observdveis comuns de
criangas com PEA, os professores e estudantes, antes da formacgao, voltaram a
demonstrar desconhecimentos. Por exemplo, 26.6% dos professores, nao
souberam responder se a terapia comportamental é eficaz na intervencao.
Apds a formacdo, 95.1% reconheceram a terapia comportamental como eficaz
na intervencdo e apenas 3.3% ndo souberam responder. Apenas 23% dos
participantes indicaram corretamente que a medica¢dao nao alivia os sintomas
centrais da PEA, enquanto apenas 8.2% corretamente discordaram da
afirmacdo que a maioria das criancas com PEA possuem habilidades ou
talentos especiais. Essas percentagens aumentaram, respetivamente, para
39.3% e 9.8%.

Alguns desses equivocos também foram encontrados por Hendricks (2008)
e Segall (2008) em seus estudos. O nivel de conhecimento dos professores
acerca da PEA foi classificado entre baixo a intermediario.

Apesar desses equivocos, 67.2% da amostra pré e 86.9% da amostra pds-
formagdo, indicou corretamente que as criangas com PEA ndo sdo

semelhantes entre si. Setenta e quatro por cento (pré-formacdo) e 91.8%



(pbés-formacdo) dos professores e estudantes concordaram que os défices
centrais das PEA incluem prejuizos na compreensao social, altera¢gdes na
linguagem e funcionamento sensorial perturbado. Finalmente, quando
inquiridos sobre os beneficios da intervencdo precoce e da intervengao ser
individualizada, antes e apds a formacdo, a maior parte da amostra sinalizou
essas afirmac¢des como verdadeiras.

Através destes resultados pode-se concluir que apds a formacdo, o nivel
geral de conhecimentos dos participantes acerca das caracteristicas das PEA

aumentou.

4.3.CONHECIMENTOS E UTILIZAGCAO DE PRATICAS
EDUCACIONAIS EFETIVAS NA INCLUSAO DE ALUNOS COM
PEA

Para analisar o conhecimento dos participantes acerca das praticas
educacionais utilizadas na intervencao para efetivar a inclusdo de alunos com
PEA, foram selecionados dois tdpicos, Conhecimento acerca de praticas
educacionais - terceira seccdo do AIQ (Tabela 7) e as categorias descritivas
obtidas através da andlise de conteudos: 1) Estratégias para estruturagdo de
uma sala de ensino regular (Tabela 8); 2) Praticas educacionais para adequar o
comportamento do aluno na sala (Tabela 9); 3) Estratégias para garantir
comunicacdo com o aluno (Tabela 10).

A Tabela 7 fornece um resumo do numero total de respostas acerca das
estratégias de intervencdo. Todos os participantes responderam “ouvi falar”
ou “ndo ouvi falar” sobre o seu conhecimento acerca das estratégias, e alguns
relataram se faziam ou ndo uso destas. Devido a natureza categérica destes

dados, estes foram descritos através das percentagens de resposta.
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Praticas Inclusivas

PRE- formagdo n(%)

POS- formagdo n(%)

Ouviu Falar Nao Usa Ouviu Nao Ouviu Usa
Ouviu Falar | Atualmente | Falar Falar Atualmente

ABA 17 (27.9%) | 44 (71.1%) 0 (0%) 61 (100%) 0 (0%) 5(8.2%)
Tecnologias de Apoio 41 (67.2%) | 20 (32.8%) 2 (3.3%) 59 (96.7%) 2 (3.3%) 2 (3.3%)
CAA 18 (29.5%) | 43 (70.5%) 0 (0%) 52 (85.2%) 9 (14.8%) 2 (3.3%)
Tomada de decisdo 27 (44.3%) | 34 (55.7%) 0 (0%) 56 (91.8%) 5(8.2%) 5(8.2%)
Instrugdo direta de habilidades sociais 24 (39.4%) | 37 (60.6%) 0 (0%) 59 (96.7%) 2 (3.3%) 4 (6.5%)
Tentativa discreta 13 (21.3%) | 48(78.7%) 1(1.6%) 50 (82%) 11 (18%) 2 (3.3%)
Reforgo com alimentos 30 (49.1%) | 31(50.8%) 0 (0%) 47 (77%) 14 (22.5%) 2 (3.3%)
Educar os alunos com desenvolvimento 30 (49.1%) | 31(50.8%) 1(1.6%) 57 (93.4%) 4 (6.5%) 3(4.9%)
tipico sobre as PEA

Tempo extra para completar as tarefas 47 (77%) 14 (29.5%) 3 (4.9%) 59 (96.7%) 2 (3.3%) 5 (8.2%)
Comunicagdo facilitada 37 (60.6%) | 24(39.3%) 2 (3.3%) 56 (91.8%) 5 (8.2%) 3 (4.9%)
Avaliagdo funcional do comportamento 29 (47.5%) | 32 (52.4%) 3 (4.9%) 60 (98.4%) 1(1.6%) 4 (6.5%)
Estruturagdo de rotinas 48 (78.7%) | 13(21.3%) 2 (3.3%) 61 (100%) 0 (0%) 5 (8.2%)
Ensino de pares 44 (72.1%) | 17 (27.9%) 1(1.6%) 59 (96.7%) 2 (3.3%) 4 (6.5%)
PECS 32(52.4%) | 29 (47.5%) 2 (3.3%) 61 (100%) 0 (0%) 3 (4.9%)
Treino de resposta 23 (37.7%) | 38 (62.3%) 2 (3.3%) 54 (88.5%) 7 (11.5%) 3 (4.9%)
Modelagem 27 (44.3%) | 34 (55.7%) 2 (3.3%) 60 (98.4%) 1(1.6%) 5(8.2%)
Fornecer uma lista de mudangas no horario 28 (45.9%) | 33 (54%) 1(1.6%) 57 (93.4%) 4 (6.5%) 3 (4.9%)
para o dia na escola

Fornecer uma lista dos comportamentos 31 (50.8%) | 30(49.1%) 0 (0%) 55 (90.2%) 6 (9.8%) 1(1.6%)
esperados pelos professores na sala de aula

Historias Sociais 14 (22.5%) | 47 (77%) 0 (0%) 60 (98.4%) 1(1.6%) 2 (3.3%)
Ensino Estruturado 21 (34.4%) | 41(62.2%) 2 (3.3%) 61(100%) 0 (0%) 3 (4.9%)




Reforgo verbal 48 (78.7%) | 13 (21.3%) 5(8.2%) 61 (100%) 0 (0%) 6 (9.8%)
Técnicas visuais (ex: modelagem por video) 37 (60.6%) | 24 (39.4%) 0 (0%) 61 (100%) 0 (0%) 0 (0%)

PEI 51(83.6%) | 10(16.4%) 4 (6.5%) 59 (96.7%) 2 (3.3%) 2 (3.3%)
Material Adaptado 54 (88.5%) | 7 (11.5%) 3 (4.9%) 60 (98.4%) 1(1.6%) 4 (6.5%)
Curriculo de Transicdo 29 (47.5%) | 32(52.4%) 1(1.6%) 61 (100%) 0 (0%) 1(1.6%)
Estruturacdo visual da tarefa 30(49.2%) | 31 (50.8%) 1(1.6%) 60 (98.4%) 1(1.6%) 2 (3.3%)
Controle de Estimulos 29 (47.5%) | 32 (52.5%) 2 (3.3%) 52 (85.2%) 9 (14.7%) 3 (4.9%)

Tabela 7 - Conhecimento acerca de praticas educacionais n=61
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As respostas encontradas antes da formagdo sugeriram que muitos
participantes ndao tinham conhecimento sobre as praticas de intervengao
frequentemente utilizadas em sala de aula para incluir alunos com PEA
(Parsons et al., 2009). Esses dados sdo consistentes com os estudos de
Hendricks (2008) e Segall (2008) que, ao analisar o conhecimento dos
professores, concluiram que estes possuiam conhecimento limitado sobre as
estratégias utilizadas na educacdo das criancas com PEA.

Por exemplo, dos 61 professores e estudantes que responderam a questdo
para saber se tinham ou ndo ouviu falar da Andlise Aplicada do
Comportamento (ABA), apenas 27.9% relataram ter ouvido falar. Apds a
formacdo, esta percentagem aumentou para 100% e 8.2% passaram a usar.
Apenas 21% dos inquiridos relataram ter ouvido falar de Tentativa Discreta,
enquanto 29.5% e 22.5% tinham ouvido falar de Comunicagdao Aumentativa e
Alternativa (CAA) e de Histdrias Sociais, respetivamente. Apds a formacao
essas percentagens modificaram para 82%, 85.2% e 98.4%, respetivamente.

No entanto os participantes relataram ter conhecimento sobre outras
abordagens ndo mencionados no estudo de Parsons e colaboradores (2009).
Por exemplo, 77% dos participantes relataram, antes da formacdo, terem
conhecimento sobre a pratica referente ao tempo extra para completar as
tarefas (apds a formagdo esta percentagem aumentou para 96.7%). Os
professores e estudantes (78.7%) tinham ouvido falar de "reforgo verbal" e,
apos a formagao, 9.8% relataram usar atualmente em suas praticas didrias.

Com relacdo ao uso das estratégias de ensino, verificou-se um aumento de
respostas, por parte dos professores participantes (n=14), que referiram uso
destas atualmente, sugerindo assim, que estes se sentiram mais confortaveis
a aplicar estas estratégias em suas praticas apds a formacao. Estes resultados
também sdo consistentes com estudos que constataram que, ao aumentar o
conhecimento de professores sobre estratégias educacionais através de
formacgbes, aumenta-se o conforto para o uso destas estratégias (Leblanc et
al., 2009; Suhrheinrich, 2011).



Nas tabelas a seguir, é possivel visualizar um resumo das respostas
qualitativas acerca da vinheta disponibilizada. A primeira dimens3ao em analise
refere-se as estratégias utilizadas para estruturagdo de uma sala de ensino

regular. As categorias encontradas nesta primeira dimens3ao estdao descritas

na Tabela 8.
Estratégias para estruturacdo da sala PRE - POS -
Formagdon Formagao n (%)
(%)
1. Estruturacdo do ambiente:
1.1 Modelo TEACCH 8 (12.1%) 28 (37.8%)
1.2 Poucos estimulos visuais/ambiente 8 (12.1%) 12 (16.2%)
calmo
2. Disposicdo do aluno:
2.1 Préximo ao professor 7 (10.6%) 10 (13.5%)
2.2 Afastado dos pares (area individual) 8 (12.1%) 9 (12.2%)
2.3 Trabalho com pares 2 (3%) 5(6.7%)
3. Arrumagado das cadeiras em forma de “U” 4 (6%) 3 (4%)
4. Redugdo do nimero de alunos em sala 2 (3%) 1(1.3%)
5. Apoio constante do professor de EE 5(7.6%) 4 (5.4%)
6. Pouco conhecimento para responder 22 (33.3%) 2 (2.7%)

Tabela 8 — Categorias descritivas — Estratégias utilizadas para estruturacdo de uma
sala de ensino regular.

A primeira categoria “modelo TEACCH”, esteve presente em oito das 61

respostas dos entrevistados (P1 e P3) antes da formacao.
Colocagdo de barreiras fisicas, estruturacdo de uma darea individual de

trabalho despida de estimulos (P1).

Divisao clara da sala em espacos de trabalho (P3).

45



Uma das caracteristicas apontadas para esta categoria referia-se a
estruturacao fisica da sala com espacgos sinalizados, estruturagdo visual da
tarefa e da rotina, o estabelecimento de um plano de trabalho, a instrugao
estruturada com pares e a elaboragdao de um cartdo de transi¢ao. Este aspeto
estd bastante claro em P1, quando estabelece a colocacdo de barreiras para
definir dreas de trabalho.

A categoria 2.2 “afastado dos pares” também esteve presente em oito

respostas (P2 e P6) antes da formacao.

Como estes alunos ndo costumam lidar bem com o contacto visual
tentaria coloca-lo um pouco mais afastado dos outros para que estivesse
no seu mundo (P2).

Este aluno deve estar mais para o fim da sala acompanhado pelo
professor de educacdo especial numa ponta da fila de mesas da sala de

aula (P6).

Antes da formacdo, o “Pouco conhecimento para responder”, apareceu
referido pela maior parte dos professores (22 em 61). Apds a formacao,
apenas dois participantes relataram que tinham pouca formacdo para
responder.

Ainda apds a formacgao, o “modelo TEACCH” foi referido em 28 respostas
dos 61 inquiridos (P11 e P24).

Na sala de aula, para além de ter os recursos visuais basicos como
quadro didrio de tarefas e recursos visuais para comportamentos
esperados, organizaria de forma a que a crianga perceba o lugar de cada
coisa, rotulando as areas e os materiais, sem que haja confusdo espacial
e de forma a fazer a crianca a sentir-se segura na sala (P11).

A sala estaria estruturada de acordo com o modelo teacch, com diversas
areas como a de aprender, trabalho individual, trabalhar em grupo,

brincar, transicdo e de horarios individuais (P24)
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Estes resultados indicam que apds a formagdo “Praticas pedagdgicas para a
inclusdo de alunos com PEA” grande parte dos participantes sentiu-se mais
capazes de descrever o uso modelo TEACCH para estruturar a sua sala de aula.
Contudo, apds a formacdo ainda houve nove respostas que afirmaram que a
melhor estratégia para incluir um aluno com PEA em uma sala de ensino
regular era fazer a utilizacdo de uma area individual.

A segunda dimensdo em analise refere-se as praticas educacionais para
adequar o comportamento do aluno na sala de ensino regular. E possivel

visualizar as categorias na Tabela 9.

Praticas Educacionais PRE-Formacdo | POS-Formagio
n(%) n(%)

1. Praticas educacionais abordadas na formagao 15 (21.4%) 52 (75.4%)

2. Apoio constante do professor de EE 3(4.3%) 2 (2.9%)

3. Trabalho Individualizado 3 (4.3%) 0 (0%)

4. Trabalho com pares 8(11.4%) 4 (5.8%)

5. Baseado nas areas de interesse do aluno 10 (14.3%) 8 (11.6%)

6. Pouco conhecimento para responder 31 (44.3%) 3(4.3%)

Tabela 9 — Categorias descritivas — Praticas educacionais para adequar o
comportamento do aluno na sala de ensino regular.

A primeira categoria referente as praticas abordadas na formacao referia-
se as caracteristicas das praticas de intervencdo utilizadas em sala de aula
para a inclusdo de alunos com PEA que foram abordadas na formacdo. Eram
elas: o Ensino estruturado, a Andlise Aplicada do Comportamento, a
modelagem por video, as Histdrias Sociais, o PECS e as praticas para processos
de transicOes. Nesta categoria, antes da formacdo, enquadraram-se 15 das 61
respostas (P15 e P42).
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Estruturacdo das rotinas. Utilizacdo de figuras representativas das
atividades didrias, para o aluno ir sabendo o "que vai fazer a seguir",
diminuindo a angustia do mesmo (P15).

Sensibilizar a turma para que ndo reaja aos comportamentos do aluno e

elogiar quando o comportamento é adequado (P42).

Ainda antes da formacdo, dez das 61 respostas referiram que para adequar
o comportamento do aluno na sala de ensino regular, as praticas educacionais
teriam como base o centro de interesse do aluno em questdo. Trinta e um
participantes relataram ndo apresentar conhecimentos suficientes para
responder a questdo.

Apds a formacdo, 52 respostas abordaram as praticas educacionais
presentes na formacao (P32 e P37). Apenas trés respostas se enquadraram na

categoria “pouco conhecimento para responder”.

Através do uso de histérias sociais, para facilitar ao aluno a
compreensdo das suas rotinas e dos comportamentos esperados por
este (P32).

Ter objetivos/tarefas bem definidos e estruturados que devem ser
mostrados ao aluno logo no inicio do dia. Reduzir o tempo de cada
tarefa, de acordo com o interesse do aluno na mesma. Descobrir quais
os interesses do aluno e ir de encontro aos mesmos, sem desvirtuar os

objetivos definidos para a turma (P37).

Por fim, a terceira dimensdo em anadlise refere-se as estratégias para
garantir a comunicacdo com o aluno. As categorias podem ser visualizadas na
Tabela 10. A categoria que mais obteve respostas, tanto antes da formacao,
quanto depois (20 e 28 em 61), foi “Proporcionar acolhimento e

seguranca/maior atencao dirigida ao aluno”.
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Estratégias PRE-Formagdo n (%) | POS-Formagido n (%)
1. Comunicacao Alternativa 10 (15.4%) 9(12.7%)
2. PECS 4 (6.2%) 16 (22.5%)
3. Proporcionar acolhimento e
seguranca/maior atengdo 20 (30.8%) 28 (39.4%)
dirigida ao aluno
4. Apoio constante do professor 2 (3%) 4 (5.6%)
de EE
5. Comunicagdo com base nos 8(12.3%) 11 (15.5%)
interesses do aluno
6. Interacdo entre pares 2 (3%) 2(2.8)
7. Pouco conhecimento para 19 (29.2%) 1(1.4%)
responder

Tabela 10 — Categorias descritivas — Estratégias para garantir comunicacdo com o
aluno

Para segunda categoria, relacionada com as PECS, quatro respostas foram

contabilizadas, antes da formacao, e 16 (P3 e P23) apds a formacao.

No caso deste aluno, mesmo apresentando algumas competéncias
linguisticas, recorreria ao PECS, porque poderia aumentar a sua
capacidade de comunicacgdo (expressar escolhas) e de interagdo com os
outros. Podendo constituir-se como um facilitador na interagcdo com os
pares, se também estes aprendessem a compreender este sistema (P3).

Através da implementag¢do do sistema de comunicagdo com utilizagdo
de troca de imagens (PECS). E igualmente importante estar muito atento

a linguagem corporal e utilizar a modelagem sempre que possivel (P23).

O sistema PECS, estratégia de intervencdo para promover a comunica¢ao
do aluno com PEA, foi abordado na formac¢do. O PECS é considerado como
uma pratica altamente eficaz no processo de inclusdo de alunos com PEA e
assim, é imprescindivel que os professores de ensino regular e estudantes

detenham conhecimentos acerca desta pratica (Howlin et al., 2007; Lerna et
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al.,, 2012; Lerna et al., 2014). O aumento do conhecimento por parte dos
participantes pode ser observado através do aumento de respostas
enquadradas nesta categoria, apds a formacgao.

Ainda nesta dimensao, antes da formagdo, 19 respostas enquadraram-se
na categoria “Pouco conhecimento para responder”, apds a formacao, apenas
uma resposta em 61 foi enquadrada nesta categoria.

Quando analisada a categoria “Pouco conhecimento para responder”, nas
trés dimensdes descritas, antes da formacdo, nota-se uma alta percentagem
de respostas. Alguns estudos (ladarola et al. 2015; Naylor, 2002; Segall, 2008)
entrevistaram professores acerca da educac¢do especial, e encontraram como
um dos principais aspetos destacados pelos professores, a falta de preparacao
para instruir em uma classe que inclui alunos com necessidades especiais. A
diminuicdo dos resultados nesta categoria apds a formacdo permite concluir
que capacitar professores e estudantes de cursos para professores é uma
forma eficaz para aumentar o conhecimento e competéncias dos mesmos.

Além da categoria descrita acima, apds analisar os efeitos da formacgao nos
conhecimentos, percebeu-se que os participantes se apresentaram mais
competentes em todas as areas abrangidas pelo programa. Estes resultados
sdo consistentes com os resultados de pesquisas anteriores, que investigaram
a eficacia de cursos e programas baseados na web, para ajudar os professores
a melhorar seus conhecimentos e habilidades sobre como trabalhar com
criangas com incapacidades (Ajuwon & Craig, 2007; Brown & Woods, 2012;
Chen, Klein, & Minor, 2009; Frey, 2009; Huai et al., 2006; Maddox & Marvin,
2013).
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5.CONCLUSAO

Para atender as necessidades especiais de alunos com PEA e efetivar a
inclusdo desses alunos no ensino regular, é fundamental que os profissionais
da area da educacdo aumentem seus conhecimentos e competéncias acerca
desta perturbacdo, e que tenham facil acesso aos apoios e recursos
necessarios. Os resultados deste estudo indicaram que apds a formacao, se
verificaram mudancas positivas nas atitudes, nos conhecimentos sobre a PEA
e nas competéncias sobre praticas educacionais efetivas na inclusdao de alunos
com PEA, dos professores e estudantes de cursos de formacao de professores
gue nela participaram.

Ao fim da formacao, verificou-se que participantes estavam satisfeitos com
os diferentes aspetos da formacdao b-Learning, incluindo tecnologia,
relacionamentos e aprendizado. A maioria dos participantes relataram
informalmente, na Ultima sessdo presencial, que a plataforma disponibilizada
foi facil de usar, que as discussdes on-line apoiaram o seu aprendizado, que os
instrutores do curso |lhes proporcionaram um feedback amplo, e que seus
conhecimentos e habilidades sobre como trabalhar com criangas com PEA
aumentaram.

Existem limitacdes associadas com o estudo relatado que devem ser
considerados a partir da interpretacdo dos resultados. Os dados relatados
neste artigo foram baseados apenas em autorrelato e percecdes dos
participantes sobre as mudancas em seus conhecimentos, habilidades e
praticas e ndo em observacdes em contextos reais. Os resultados nao foram
avaliados diretamente com os alunos dos professores participantes do estudo.

Os futuros estudos beneficiariam de uma avaliacdo periddica das praticas
em sala de aula e/ou evidéncia documentada de sucessos do plano de ac¢do.
Além disso, para promover uma utilizacdo correta e frequente de estratégias

de ensino, por parte dos professores, a formacdo deve abordar os temas de
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forma mais detalhada, e se possivel, abranger uma parte pratica de como
estes devem ser aplicados.

A formacdo poderia ser disponibilizada no inicio do ano letivo aos
professores que apresentarem necessidade de ferramentas para trabalhar
com alunos com PEA. Apds a formacdo, esses professores poderiam ser
acompanhados, com o fim de analisar diretamente os conhecimentos e

competéncias colocados em pratica.
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ANEXOS

Anexo 1

Questionario Inclusdo do Autismo (Versdao modificada e traduzida do A/Q) -
Formulario para professores

Sec¢do 1 — Conhecimentos sobre as Perturbagdes do Espectro do Autismo

Marque VERDADEIRO ou FALSO para as seguintes questdes acerca das
Perturbagdes do Espectro do Autismo.

Se n3o tiver certeza da resposta, marque NAO SEI.

Questdes Verdadeiro Falso Nao Sei

1. As PEA sdo perturbagbes do
desenvolvimento

2. Os fatores genéticos desempenham
um papel importante nas causas da PEA

3. As PEA existem apenas na infancia

4. A terapia comportamental é uma
intervencao eficaz para criangas com PEA

5. As criangas com PEA s3o muito
semelhantes entre si

6. A Intervengao Precoce ndo acarreta
beneficios adicionais para criancas com PEA

7. Se uma intervencdo funcionar com
uma crianga com PEA, certamente
funcionara com qualquer outra crianca com
PEA.

7. Alguma medicacdo pode aliviar os
principais sintomas da PEA

8. A maioria das criangas com PEA tem
capacidades cognitivas ao nivel da
incapacidade intelectual

9. A maioria das criancas com PEA
possuem habilidades ou talentos especiais

10. Em muitos casos, a causa das PEA é
desconhecida

11. Os défices centrais das PEA sdo
Prejuizos na Compreensdo Social, Alteracbes
na Linguagem e Funcionamento Sensorial
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Perturbado

12. Uma experiéncia traumatica na
infancia pode provocar PEA

13. Com uma intervencdo adequada, a
maioria das criancas com PEA supera a
perturbacao

Sec¢do 2 — Opinides acerca da Educacgao Inclusiva
Por favor, marque a resposta que melhor descreve a sua opinido acerca das
seguintes afirmacgdes:

Itens *CP | *C | *CuP | *DuP | *D | *DP | Sem
opinidao

1. As criangas com PEA podem
ser integradas em contextos
regulares de educacao

2. O apoio por um professor
de educacdo especial é um
fator importante para a
inclusdo de um aluno com PEA

3. A capacidade académica do
aluno é um fator importante
para o sucesso da inclusdo do
aluno com PEA

4, A severidade da
perturbacdo ¢é um fator
importante para o sucesso da
inclusdao do aluno com PEA

5. A personalidade do aluno é
um fator importante para o
sucesso da inclusdo do aluno
com PEA

6. A atitude da equipa é um
fator importante para o
sucesso da inclusdao do aluno
com PEA

7. Todas as criangcas com PEA
deveriam ser incluidas na
escola regular

9. A intervencao
individualizada é um fator
importante para o sucesso da
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inclusdo do aluno com PEA

10. Encorajar os alunos com
PEA para interagirem com o0s
seus pares com
desenvolvimento tipico é um
fator importante para o
sucesso da inclusdo do aluno
com PEA

11. O uso de esquemas de
reforco é um fator importante
para o sucesso da inclusdo do
aluno com PEA

12. A medicacdo é um fator
importante para o sucesso da
inclusao do aluno com PEA

13. Apenas professores com
ampla experiéncia em
educacdo especial podem lidar
com o aluno com PEA na
escola regular

14. A educacdo inclusiva
melhora a experiéncia de
aprendizagem dos alunos com
incapacidades

15. Alunos com autismo
classico possuem demasiados
défices para beneficiarem das
atividades de uma escola
regular

16. Um bom professor de
educacdo regular pode fazer
muita coisa para ajudar um
aluno com PEA

17. As criangas sem
incapacidades podem
beneficiar do contato com
criangas com PEA

18. As escolas especiais,
projetadas  especificamente
para as suas necessidades, sao
os lugares mais apropriados
para os alunos com PEA
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20. E importante para o aluno
com PEA receber servigcos de
educacdo especial na escola

* C= Concordo

*CP= Concordo Plenamente
*CuP= Concordo um Pouco
*DuP= Discordo um pouco
*D= Discordo

*DP= Discordo Plenamente

Sec¢dao 3 — Comportamentos na sala de aula
Por favor indique de que forma os seguintes comportamentos podem ser
disruptivos quando exibidos por qualquer estudante na sala de aula:

Itens Altamente Disruptivo | Um pouco | Nao
disruptivo disruptivo | disruptivo

Agressdo (aos pares ou
adultos)

Indiferenca ou falta de
consciéncia do que o
professor esta a fazer
Dificuldades na conversa
reciproca

Evitamento do contato
visual

Medo de objetos
inofensivos

Elevados niveis de
atividade
Emocionalmente
inapropriado (ex.:
ansiedade inapropriada
ou riso inapropriado)
Falta de relagdo com os
pares

Nao obediéncia a
autoridade do professor
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Relagbes pobres com os
pares

Preocupagao  excessiva
com um unico objeto ou
brinquedo

Preocupagdo em tocar,
cheirar e provar objetos

oU pessoas
Problemas com
comportamento ndo-
verbal (ex.: apontar

aleatoriamente ou usar
gestos bizarros)

Linguagem repetitiva,
estranha ou ecolalica

Resisténcia e reacgles
negativas as mudangas no
horario

Rudeza ao realizar
pedidos

Gritar, chorar, fazer
birras

Sensibilidade aos sons

Movimentos  corporais
estranhos ou incomuns,
como estalar os dedos,
girar, ou balangar

Sec¢ao 4 — Praticas em sala de aula

Da seguinte lista, por favor, marque 1) Se vocé ja OUVIU FALAR da
estratégia, 2) Se vocé USA a estratégia, e 3) Se pensa que a estratégia poderia
ser EFICAZ na inclusdao de um estudante com PEA.

Ouviu Falar Uso Eficacia
Estratégias Sim Ndo | Usa Muito | Eficaz | Pouco | Nao
atualmente | eficaz eficaz | Eficaz

Analise Aplicada
do
Comportament
o (ABA)

Tecnologias de
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Apoio

Comunicagao
Aumentativa e
Alternativa

Tomada de
decisdo

Instrucdo direta
de habilidades
sociais

Treino de
ensaios
discretos
Reforgo com
alimentos
Educar os
alunos com

desenvolviment
o tipico sobre as
PEA

Tempo extra
para completar

as tarefas
Comunicagao
facilitada
Avaliagdo
funcional do
comportamento
Estruturagdo de
rotinas em

conjunto com o
aluno

Ensino de pares

Sistema de
comunicagao
através da troca

de imagens
(PECS)

Treino de
resposta
Modelagem
Fornecer uma
lista de

mudangcas  no
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horario para o
dia na escola

Fornecer uma

lista dos
comportamento
s esperados
pelos
professores na
sala de aula
Histdrias Sociais
Ensino
Estruturado
(Modelo
TEACCH)
Reforco

verbal/elogio

Técnicas visuais
(ex: modelagem
por video)

Plano
educacional
individualizado

Material
adaptado

Curriculo de
transi¢ao

Estruturagao
visual da tarefa

Controle de
Estimulos

76




Anexo 2
VINHETA

O Jodo tem 7 anos comunica e faz-se entender, essencialmente através de
palavras soltas e frases simples. Os seus centros de interesse sao reduzidos:
puzzles, desenhos, folhear livros e quando |he é solicitado outras atividades
reage com agressividade, bate na mesa, abanando a cabeca e gritando
”"ahahahah”. Tem grande dificuldade em seguir instrugGes, interage pouco
com os pares, procurando-os raramente e nem sempre respondendo as suas,
poucas solicitagdes. O Jodo obtém melhores desempenhos quando esta em
um ambiente calmo e estruturado.

Por favor marque a resposta que melhor define a sua opinido:

[) Esta crianga podia estar na minha sala:

N3o
Sim, com apoio da educagao especial na sala
Sim, sem apoio da educac¢ao especial na sala

II) A minha opc¢do para este caso justifica-se porque:
(1 — Discordo Completamente; 2 — Discordo; 3 — Concordo; 4 — Concordo
Completamente)

N3o tenho formacdo para trabalhar com esta crianca
Esta crianca ndo lucrard em estar incluida no grupo

As unidades de apoio especializado sdo o espago
indicado para a crianca descrita

A inclusdo de alunos com NEE no grupo, promove o
desenvolvimento sdcio-moral dos pares

O grupo sera prejudicado em tempo util de trabalho com
a presenca desta crianga

Devido ao numero de criangas por sala, ndo podemos
despender de muito tempo com criangas como a descrita
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Por favor responda as questdes a seguir:

I) Como a sala seria estruturada de forma a garantir que este aluno nao
receba estimulos em excesso?

[I) Quais as praticas pedagodgicas e como estas podem ser utilizadas para
adequar o comportamento do aluno em sala?

[Il) Como pode garantir que o aluno consiga expressar as suas vontades e
desejos em sala de aula?
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