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RESumoO

A proposta deste estudo centrou-se na recolha de informacgdo, no contexto escolar, acerca
da participagdo de alunos com Perturbacdo do Espetro de Autismo (PEA), onde os professores
e os alunos assumem um papel ativo. Tendo como referéncia a escola, existe um conjunto de
desafios direcionados aos professores, uma vez que devem promover a participacao de todos
os alunos bem como ativar os suportes necessdrios. Neste sentido, os contextos ambientais
assumem-se como facilitadores da participacao de todos os alunos.

Atualmente, no contexto escolar a gestdo flexivel do curriculo e do trabalho conjunto dos
professores sobre o mesmo permite a exploracdo de temas e interesses diferenciados,
trazendo a realidade para o centro das aprendizagens, potencializando a inclusdo.

Tendo como enfoque a participacdo dos alunos com PEA nos contextos escolares, pretende-
se, numa primeira parte, dar a conhecer o enquadramento tedrico da PEA. Numa segunda
parte mostra-se a importancia da escola inclusiva nomeadamente os modelos e préaticas
promotoras da participacdo. Na ultima parte, apresenta-se o estudo empirico, onde se dd a
conhecer as opiniées dos alunos com PEA, acerca da sua participacdo, bem como a opinido dos
professores no mesmo ambito.

A operacionalizagdo do estudo passou pela aplicagdo de dois questiondrios que
sustentaram o estudo empirico, centrado em trés dimensdes: autonomia, locus de control e
autodeterminagdo. Toda a analise permitiu retirar conclusGes e nomear novas questdes de

estudo.

Palavras-chave: alunos com PEA, professores, opinides, participa¢ao.



ABSTRACT

This study is aimed at collecting information about the participation of students
with Autism Spectrum Disorder (ASD) in the school context, where both teachers and
students play an active role. Concerning the school, there are a set of challenges
addressed to the teachers, since they should promote the participation of all
students, as well as activate the necessary support. In this sense, environmental
contexts are assumed as facilitators of the participation of all students.

Currently in the school context the flexible management of the curriculum and
the joint work of teachers allow the exploration of different themes and interests,
bringing reality to the centre of the learning process, thus enhancing inclusion.

Focusing on the participation of students with ASD in school contexts, it is
intended, in the first part, to present the theoretical framework of the ASD. A second
part shows the importance of an inclusive school, namely with models and practices
that promote participation. In the last part, the empirical study conveys the opinions
of both students with ASD and teachers about participation.

The operationalization of the study was followed by the application of two
guestionnaires that supported the empirical study, centered on three dimensions:
autonomy, locus of control and self-determination. The whole analysis allowed us to

draw conclusions and produce new study questions.

Keywords: students with ASD, teachers, opinions, participation.
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INTRODUCAO

Despertar interesse e inflamar o entusiasmo é o caminho certo para ensinar
facilmente e com sucesso.
(Tryon Edwards)

A Perturbacdo do Espetro do Autismo, doravante designada por PEA, caracteriza-
se por um conjunto de altera¢des do neurodesenvolvimento com origem organica,
caracterizado por dificuldades de interagdo e comunicag¢do, podendo estar associadas
a alteragdes sensoriais, comportamentos estereotipados e, por vezes, a interesses
especificos. As dificuldades surgem, por norma, na infancia podendo, no entanto, ser
feito o diagndstico mais tarde (American Psychiatric Association, 2013). A sua
manifestacdo ocorre através de varias combinacdes num continuo de gravidade com
maior ou menor intensidade. Pode, ainda, englobar alteracdes cognitivas, linguisticas
e neurocomportamentais.

Segundo a European Agency for Development in Special Needs Education, a escola
€ um espaco onde ocorre aprendizagem, ndo sé através das componentes curriculares,
mas também através dos relacionamentos interpessoais, assim como com as
atividades planeadas no dia-a-dia. Neste sentido, quando os alunos com PEA
frequentam as escolas do ensino regular, constituem um desafio para a maioria dos
educadores e professores (Nunes, Azevedo, & Schmidt, 2013).

Esta constante interacdo com o meio, remete para o modelo biopsicossocial,
fazendo parte das perspetivas atuais, que se redirecionam para o paradigma ecoldgico,
onde existe a valorizacdo do envolvimento e da participacdo, sendo uma realidade com
impacto positivo no desenvolvimento individual. O modelo centra-se na qualidade das
respostas as exigéncias ambientais com as quais os individuos se vao confrontando
diariamente (Shalock, 2004; Santos & Morato, 2012). Este modelo centra-se numa
abordagem sistémica e interdisciplinar que permite compreender o funcionamento

humano, a luz das dimensdes bioldgica, psicoldgica e social.


https://www.pensador.com/autor/tryon_edwards/

Neste sentido, o presente estudo tem como premissa conhecer as opinides dos
alunos com PEA em torno da sua participacdo nos contextos escolares, bem como
conhecer as opinides dos professores acerca da participacdo destes alunos,
identificando estratégias e métodos facilitadores da participacdao dos mesmos.

A metodologia utilizada é operacionalizada através da aplicacdo de dois
questionarios: o primeiro aplicado a alunos com PEA e o segundo aplicado a
professores que lecionavam nas turmas de alunos com PEA.

A estrutura interna deste estudo divide-se em trés partes: a primeira enquadra
teoricamente a PEA, a segunda integra os modelos de intervencdo com individuos com

PEA e, por fim, a terceira parte apresenta o estudo empirico e a sua andlise.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO DA PEA

1. PERTURBACAO DO ESPETRO DE AUTISMO
1.1. Evolugao histérica do termo Autismo

O termo autismo tem vindo a ser objeto de diferentes interpretacdes ao longo do
tempo, tendo sido utilizado pela primeira vez em 1911 pelo psiquiatra Eugen Bleuler.

A delimitacdo e o estudo cientifico do autismo teve inicio em 1943, com a
publicacdo do trabalho de Kanner, um pedopsiquiatra da Universidade de Johns
Hopkins, caracterizou onze criangas com uma sindrome nunca antes descrita (Kanner,
1943 cit in Ozonoff et al, 2003).

Na area clinica, o termo autismo é descrito em 1943 por Leo Kanner, como Autistic
Disturbances of Affective Contact (Kanner, 1943, citado por Domingues, 2013). Os
critérios de diagndstico estao detalhados tanto no Manual de Diagndstico e Estatistica
das Perturbacbes Mentais — 52 Edicdo, (APA, 2013) como na 102 Revisdo da
Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e de Problemas Relacionados com a
Salde (OMS, 2004). Segundo o DSM-V (2013), a PEA é definida como uma perturbacdo
crénica particular do desenvolvimento que varia de individuo para individuo e pode
alterar-se em funcao da idade e da perda ou aquisicdo de competéncias.

Em 1978, Rutter sintetizou o estudo de Kanner definindo o autismo com base em
quatro critérios: inicio prematuro; incapacidade de desenvolvimento de relacGes
sociais; défice no desenvolvimento da linguagem; comportamentos nao usuais.

Para Smith (2008), a evolugcdo da terminologia tem convergido para uma melhor
explicacdo da perturbacdo, tendo em consideracdo que as caracteristicas ndo estdo
presentes em todos os individuos, nem se manifestam de igual forma.

Um individuo com PEA tem dificuldades em utilizar, com significado todos os
aspetos da comunicagdo verbal e ndo-verbal, apresenta dificuldades nos
relacionamentos interpessoais e na expressdo de sentimentos. Pode apresentar
alguma repeticao e rigidez comportamental.

Na atualidade, o autismo é utilizado enquanto sinénimo do espetro das

perturbacdes (Gongalves, 2011).
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1.2. Carateristicas gerais da PEA

Atualmente, e de acordo com os critérios diagndsticos apresentados pelo DSM-V
(APA, 2013), a PEA apresenta-se como um défice na interagdo social e na comunicagéo,
assim como a apresentacdo de comportamentos repetitivos e estereotipados, com
uma variagdo na manifestagdo, mais ou menos continua. Esta nova terminologia veio
manifestar um maior e verdadeiro sentido de espectro, em vez de um conjunto de
perturbagdes distintas, antes enunciadas pelo DSM-IV-TR (APA, 2000). Desta forma, e
de acordo com a variacdo da perturbagdo, a mesma é caracterizada em grave,
moderada ou leve, segundo um conjunto de especificadores.

Como ja referido, os individuos com PEA tém como caracteristicas nucleares a
dificuldade no relacionamento interpessoal e social, associado a problemas na
comunicacao verbal e ndo-verbal que, por sua vez, se repercute nos comportamentos.
Apresentam movimentos e atividades repetitivas e mondétonas, centrados nos
interesses, sendo por vezes evidente o stress quando as rotinas se modificam
(Cordeiro, 2014). As manifestacoes da perturbagdo variam em func¢do do nivel de
desenvolvimento e da idade cronolégica do individuo, ndo existindo um
desenvolvimento tipicamente normal, apesar de 20% dos pais descreverem um
desenvolvimento relativamente normal durante os primeiros anos de vida (Lima,
2012).

Os individuos com PEA apresentam anomalias qualitativas na interag¢do social
reciproca, manifestadas em pelo menos dois dos cinco sintomas seguintes (Pereira M.
C., 2005):

1. Incapacidade de usar adequadamente o olhar, a expressao facial, gestual e os

movimentos corporais nas interagdes sociais;

2. Incapacidade de estabelecer relagdes com os pares que impliguem uma partilha

mutua de interesses, de atividades e emogdes;

3. Procura raramente os outros em busca de conforto e afeto e caso de ansiedade,

desconforto, ou sofrimento;
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4. Inexisténcia de procura espontanea para partilha de alegrias, interesses ou de

sucesso com os outros;

5. Auséncia de reciprocidade social e emocional, que se manifesta por respostas

perturbadas ou anormais as emoc¢des dos outros; ou auséncia de modulacdo do

comportamento em funcdo do contexto social;

Estes individuos com PEA, apresentam também problemas qualitativos de
comunicac¢do, manifestada em pelo menos um dos sintomas seguintes (Pereira M. C.,
2005):

1. Atraso ou auséncia total do desenvolvimento da linguagem falada, nao

acompanhada por uma tentativa de compensacdo por outras formas de

comunicagdo alternativa, como a gestual ou a mimica;

2. Auséncia do jogo espontaneo de —faz de conta ou do jogo social imitativo;

3. Incapacidade de iniciar ou manter uma conversa;

4. Utilizacdo estereotipada e repetitiva da linguagem, utilizacdo idiossincratica das

palavras e das frases;

E ainda evidente nos individuos com PEA a prevaléncia de comportamento,
interesses e atividades restritas, repetitivas e estereotipadas, manifestacdao de pelo
menos um dos quatro sintomas seguintes (Pereira M. C., 2005):

1. Ocupacdo obsessiva por um ou varios centros de interesse estereotipados e

limitados;

2. Adesdo aparentemente compulsiva de hdbitos e rituais especificos e ndo

funcionais;

3. Atividades motoras estereotipadas e repetitivas;

4.Preocupacdo persistente e ndo funcional com partes de objetos, elementos ou

pecas de um jogo.
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1.2.1. Relacionamento Interpessoal e Social

Os individuos com PEA apresentam uma lacuna ampla e persistente no
relacionamento interpessoal e social. Dentro deste ambito, pode prevalecer um
acentuado défice no uso de multiplos comportamentos nao-verbais, tais como o
contacto ocular, expressGes faciais, posturas corporais e gestos para regular a
interacdo social, podem manifestar incapacidade para desenvolver relagbes com o
grupo de pares, bem como auséncia da tendéncia espontanea para partilhar com os
outros os interesses, gostos ou objetos (ndo mostram, ndo identificam/indicam
objetos/estdo centrados nas areas de interesse). Pode ainda verificar-se a falta de
reciprocidade social ou emocional (p.e., ndo participam ativamente em jogos ou
brincadeiras de grupo, tendo preferéncia por atividades isoladas, ou envolvem os
outros em atividades apenas como instrumentos ou auxilio). Frequentemente, a
consciencializacdo de existéncia dos outros encontra-se bastante prejudicada.

Outra dificuldade manifestada é o ndo estabelecimento da atencdo conjunta como,
por exemplo, ndo sorrir em resposta ao sorriso dos outros, mesmo das pessoas mais
proximas, ndo olhar na mesma direcao e tender a desviar o olhar, ndo acompanhar o
olhar dos adultos, ndo apontar e ndo procurar a partilha social, mas sim o objeto
concreto em si. De acordo com Marques, (1993 citado por Sousa & Santos, s/d) estd
ainda presente uma notdria incapacidade de interpretar sentimentos, perceber e
distinguir humores.

Outra limitacdo que os individuos com PEA apresentam, é a dificuldade em
compreenderem a perspetiva dos outros. A capacidade de compreender que as
pessoas tém pensamentos e sentimentos independentes dos nossos é defendida pela
“Teoria da Mente” que explica a dificuldade que os individuos com PEA tém em
partilhar, em mostrar empatia e em confrontar determinadas situagdes do quotidiano
(Lima, 2012). O desinvestimento e desinteresse na interagdo com os outros, leva a ndo
concretizacdo de amizades que é também uma dificuldade identificada nestes
individuos. Hans Asperger (1944) considerava, ainda, que “as criangas normais

adquirem os hdbitos sociais necessdrios sem terem consciéncia disso, aprendem
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instintivamente. S3o estas relagdes instintivas que estao afetas nas criancgas autistas.
A adaptacdo social tem de avangar através da inteligéncia” (Asperger, 1944 citado por

Attwood, 2010).

1.2.2 Comunicagao verbal e nao-verbal

A comunicac¢do nos individuos com PEA encontra-se comprometida, prejudicando
o seu desenvolvimento social. Esta lacuna compromete o seu desempenho das
aptidoes tanto verbais como ndo-verbais. Revelam um atraso na aquisicdo da
linguagem oral, bem como a ndo utilizacdo de gestos, mimicas, expressdes, o que se
repercute no desenvolvimento de habilidades da linguagem nao-verbal. Os individuos
que utilizam a linguagem oral, por vezes, ndo conseguem iniciar uma conversa, ou até
mesmo a continuacdo da mesma, prevalecendo o uso estereotipado ou repetitivo no
discurso. Em funcdo do contexto e do espaco, estes individuos também apresentam
um comportamento imitativo na tentativa de conseguirem permanecer nos mesmos
comportamentos. Segundo Lima (2012), nos casos em que a linguagem se encontra
dentro da média, o conteludo esta muitas vezes alterado, ndo adequado ao contexto.
Por outro lado, tendo em consideracdo o continuo do espectro, ha individuos com um
vocabuldrio rico e termos técnicos, havendo na conversa a existéncia de um contraste
com a sua capacidade linguistica e os erros particulares na capacidade de desenvolver

uma conversa natural.

1.2.3. AlteragGes comportamentais

Os individuos com PEA apresentam variagdes comportamentais, relacionadas com
alteragGes no pensamento, sendo das mais comuns a preocupacao absorvente por um
ou mais padrdes estereotipados e repetitivos de interesses atipicos, quer na
intensidade quer no seu objetivo. Lima (2012), refere que os interesses estdo muitas
vezes relacionados com dreas e tematicas especificas, tais como objetos de

movimento (carros, comboios...), animais de grande porte (dinossauros), natureza
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(insetos) e desenhos animados (legos). O estabelecimento de rotinas e praticas
funcionais na organizagao do quotidiano é tido como um comportamento facilitador.

Apesar do referido, estes individuos apresentam movimentos motores
involuntdrios repetitivos (p.e., sacudir as maos), tendo ainda, obsessdo por
determinados objetos (Lima, 2012). Na opinido de Hewitt (2006), estes individuos
preferem afastar-se das brincadeiras e das amizades e fixar-se nos objetos de
interesse. Apesar destas caracteristicas serem as descritas como mais comuns na PEA,
Garcia & Rodrigues, C. (1997) referem que existem individuos que apresentam outros
problemas a par destes, tais como hiperatividade, agressividade, maus habitos
alimentares, bem como altera¢des no sono.

E muito importante que pais e professores saibam como a crianca com PEA pensa
e como aprende, de forma a melhorar as suas capacidades cognitivas e o seu
desempenho académico. Este facto é muito relevante, uma vez que uma crianga

habitualmente possui duas razoes para frequentar a escola: aprender e socializar.

1.3 Diagnéstico da Perturbagao do Espetro de Autismo

O diagndstico da PEA pode ser realizado em qualquer momento da vida do
individuo sendo, no entanto, mais frequente ocorrer perto dos trés anos de idade
(Pegoraro & Mesquita, 2013). O diagnéstico fundamenta-se na forma como a crianga
se comporta, ou seja, na demonstracdo de comportamentos especificos.

A avaliagdo assume uma grande importancia para o sucesso da intervengdo. Deve
compreender uma avaliagdo pormenorizada do nivel de desenvolvimento funcional,
centrada no seu padrdo de dificuldades e limitagGes. A andlise funcional do
comportamento é um fator de crucial importancia, para a intervengdo, uma vez que
permite perceber como os fatores ambientais afetam a atividade e participagdo do
individuo.

O diagndstico, segundo Hewitt (2010) deve ser feito por profissionais clinicos o mais
precocemente possivel para que também a intervencdo decorra dessa forma,

promovendo um impacto positivo no desenvolvimento da crianga (Siegel, 2008).
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Sao dois os principais sistemas clinicos internacionais de classificacdo de doencas
mentais, sendo um deles a CID-10 - Classificagdo Internacional de Doengas e o DSM- V
- Manual de Diagnéstico e Estatistica das Perturbacdes Mentais. No sistema clinico
formal da Organizacdo Mundial de Saude (CID-10) a PEA encontra-se inserida no grupo
das doencas mentais e do comportamento, nomeadamente, nas doencas relacionadas
com o desenvolvimento psicoldgico, descritas como um grupo de doengas
caracterizadas por anomalias qualitativas na interacdo social reciproca, nos padrdes
de comunicacdo e por interesses e atividades restritos, estereotipados e repetitivos

(WHO, 2010).

1.3.1 Instrumentos de Avaliagao
Tal como anteriormente referido, o diagndstico da PEA é realizado através da
avaliacdo direta do comportamento do individuo de forma a ser estruturado o plano
de intervenc3o. E possivel conferir alguns modelos de avaliagdo mais utilizados:
O ADOS (Autism Diagnostic Observation Schedule) é uma técnica de avaliagdo de
comportamentos autistas, baseada em atividades adaptadas a comunicacao,
propostas pelo examinador como refere Pereira (2006);
A ADI-R (Autism Diagnostic Interview-Revised), referida por Stone & Di Geronimo,
(2006) consiste numa entrevista completa, semiestruturada, aos pais, procurando
sintomas de autismo;
A CARS (Childhood Autism Rating Scale), é uma escala de avaliagdo do
comportamento, que avalia sintomas da PEA e diferencia estas criancas das
criangas com atraso no desenvolvimento, (Matson, Mahan, Hess, Fodstad,&Neal,
2010) . A observacgdo pode realizar-se em apenas uma sessdo, com a aplicacdo de
testes, ou em sala de aula. No relatdrio da avaliagdo aos pais, podem encontrar-se
respostas as questdes colocadas as criangas.
O PEP-3R (Psycho Educational Profile, Third Revision), € um instrumento que avalia

quatro dominios: comunicagdo, competéncias motoras, autocuidado pessoal e
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comportamento desajustado. Permite combinar a observacao direta com os
relatdrios de observacao dos pais;

A M-CHAT (Modified Checklist for Autism in Toddlers, Inada, Kamio, & Koyama,
(2010) é um questionario para pais, composto por 23 itens, usado para ajudar a

identificar as criancas com PEA, com cerca de 2 anos de idade.

A aplicacdo de instrumentos especificos de avaliacdo e a planificacdo da
intervengdo conjunta sdo fundamentais para melhorar a inclusdo dos individuos com
PEA, e aqui a pratica da avaliacdo psicopedagdgica pode contribuir positivamente para
a detecdo precoce e a identificacdo das areas educativas em que se verificam mais
dificuldades, permitindo também confirmar discrepancias entre o perfil de
funcionalidade e o desempenho esperado. O referido, pode ser um contributo para
completar o diagndstico dos défices particulares que ndao sdo facilmente visiveis
(Marques, 1998 citado por Sousa & Santos, s/d).

Da revisdo efetuada verificou-se que existem outros modelos de intervencao que
atuam como facilitadores nos varios dominios da vida dos individuos com PEA, no
entanto, considerou-se pertinente falar no modelo que mais se coaduna com o

ambiente e os contextos escolares — Modelo TEACH.
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PARTE Il — A ESCOLA INCLUSIVA

“Para que a educacdo inclusiva seja uma realidade, para além de uma mudanca
de mentalidades, no que diz respeito ao acesso e sucesso da educag¢éo para todos,
”

é necessdrio criar condigdes e recursos adequados a cada situagdo.

(Sanches & Teodoro, 2007, p.111)

Oliveira (2009) defendeu que qualquer pessoa da sociedade deve lutar pela
inclusdo, independentemente das caracteristicas ou limitacdes de qualquer
individuo. Tendo por base os principios que fundamentam a educacdo inclusiva, o
sistema educativo e em particular a escola, deve organizar-se de forma a
proporcionar uma educacdo de qualidade a todos os alunos, sendo crucial a
existéncia de servicos educativos e apoios adequados e eficazes (Oliveira, 2009).

A abordagem biopsicossocial, descrita pela biologia e pelo funcionalismo
estrutural, incorpora a no¢ao de sistema vivo, dindmico, em constante troca com o
meio ambiente, substituindo a visdo mecanica dos biofendmenos por uma visao
holistica, que podera contribuir para a compreensao e descricdo mais integradas
da funcionalidade e incapacidade humanas (Sampaio & Luz, 2009). Neste sentido,
o Decreto-Lei n.23/2008 de 7 de janeiro, prevé uma intervencgdo circunscrita para
alunos com limitac¢des significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou
em varios dominios da sua vida, decorrentes de altera¢Ges funcionais e estruturais,
de carater permanente, resultando em dificuldades continuadas nas capacidades
de comunicagdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento
interpessoal e participacdo social (DGIDC, 2009).

A participagdo ativa dos professores no processo de inclusdo ndo depende de
convicgdes cientificamente fundadas mas sim da perce¢do do seu papel na
sociedade, enquanto agentes educativos. E nesta perce¢ao que se exprime a

inclusdo na atualidade (Sanches-Ferreira, 2002).
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Face aos aspetos referidos anteriormente, apresenta-se de seguida a
programacdao e planeamento do programa educativo individual enquanto

documento estruturante da inclusao.

2.1 Programa Educativo Individual

Com o decreto-lei 3/2008 de 7 de janeiro, a elaboragdo do Programa Educativo
Individual (PEI) tem vindo a ser considerado por muitos profissionais um procedimento
técnico em que estdo estabelecidas as respostas e medidas educativas dos alunos que
apresentam limitagBes significativas ao nivel das funcbes e estruturas do corpo,
nomeadamente os alunos com PEA, comprometendo a sua atividade e participagao.

Sendo o PEl um documento que assume a maior importancia para todos os alunos
com necessidades adicionais de suporte (NAS), bem como para todos os intervenientes
no processo educativo, o mesmo é tracado para responder a especificidade das
necessidades de cada aluno. Segundo Bagnato, Neisworth e Munson (1997 citado por
Sanches-Ferreira, Lopes-dos Santos, Silvia Alves, Miguel Santos & Maénica Silveira-
Maia, 2013), o PEl é um instrumento que estabelece uma forte relacdo entre a
avaliacdo das respostas e medidas educativas e a sua reformulacdo, facilitando a
progressdo ao longo da escolaridade. Segundo o Manual de Apoio a Pratica da Dire¢do
Geral da Inovagdo Curricular (2008), o PEI deve ser considerado um instrumento de
trabalho onde se encontra descrito o perfil de funcionalidade do aluno e estabelece as
medidas educativas especificas, de forma a garantir a equidade educativa de todos.

O PEl é elaborado com base nos dados que constam do relatério técnico-
pedagdgico (RTP) e que resultam da avaliacdo previamente realizada pela equipa
multidisciplinar, por referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade-
Criangas e Jovens (CIF-CJ, 2004).

Torna-se crucial destacar que um PEI é um documento que responsabiliza todos os
intervenientes pela sua implementagdo. E um instrumento dindmico que deve ser
regularmente revisto e reformulado sempre que se justifique em fungdo da sua

avaliacdo e objetivos propostos. Estudos cientificos mostram que a qualidade das
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metas do PEl varia em fung¢do do nivel educacional dos alunos, tendo em conta que os
professores apresentam alguma dificuldade em descrever os objetivos de alta
gualidade para alunos em niveis educacionais avancados, dada a complexidade dos
contelddos programaticos, bem como o numero dos profissionais envolvidos na
implementacdo do PEl (Malmierca, 1997 citado por Sanches-Ferreira, Lopes-dos-
Santos, Silvia Alves, Miguel Santos & Mdnica Silveira Maia, 2013).

Sdo trés as etapas de elaboracdo do PEl, iniciando-se com a referenciagao, onde
estdo descritas as preocupacdes e problematicas, seguindo-se do processo de
avaliacdo, que é feito pela equipa multidisciplinar, terminando com o RTP, onde se
identifica o perfil de funcionalidade do aluno, bem como as razdes que determinam as
necessidades adicionais de suporte e a sua tipologia, e as respostas e medidas
educativas a adotar, que servirdo de base a elaboracdo do PEI.

O PEIl é o documento que assume a maior importancia para os alunos, bem como
para todos os intervenientes no seu processo educativo. Desenhado para responder a
especificidade das necessidades de cada aluno, é um instrumento fundamental que
compreende a operacionalizacdo e eficacia da adequacao do processo de ensino e de
aprendizagem. No mesmo constam as respostas e medidas educativas necessdrias
para os alunos com NAS, que se encontram descritas no art.2 16 do Decreto-lei 3/2008
de 7 de janeiro, sendo elas: apoio pedagdgico personalizado, adequacdes curriculares
individuais, adequacbGes no processo de matricula, adequagdes no processo de
avaliacao, curriculo especifico individual e tecnologias de apoio.

Pelo referido, a seguir encontram-se destacados os varios modelos e estratégias de

intervencgao.

2.2, Estratégias Inclusivas no Contexto da Escola
Na escola de hoje a educagdo inclusiva integra uma diversidade de alunos tanto do
ponto de vista socioecondmico e cultural como do ponto de vista cognitivo e

motivacional, onde todos os alunos tém direito ao acesso e a participacdo de modo
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pleno e efetivo em todos os contextos educativos (Perfil do aluno a saida da
escolaridade obrigatdria, 2017).

Nesta linha de pensamento os alunos com PEA sdo parte constituinte da escola
inclusiva e torna-se crucial adotar estratégias em funcdo do perfil destes alunos.
Importa perceber que a triade da perturbacdo do autismo deve ser compreendida
pelos pais e outros agentes sociais e educativos, para que assim sejam desenvolvidas
estratégias facilitadoras da socializacao.

Sanches (2005) defende que sé com estratégias diferentes das praticas tradicionais
é que se promove a educacdo inclusiva, sendo importante referir que o professor deva
ter uma atitude mais inovadora e criativa dentro da sala de aula, bem como
profissionalismo, entrega, dedicacdo e tolerancia.

Desta forma, a intervencdo na sala de aula é algo complexo e que exige uma
atencdo especial por parte do professor. Este deve estar atento para o facto de que
nem todos os alunos aprendem da mesma forma, quer pela capacidade cognitiva de
cada um, quer pela forma de aquisicdo de informacdo (Bartolo et al., 2007), pois os
alunos apresentam ritmos de aprendizagem diferenciada. Essa diferenciacdo pode
passar pelo conteudo das aulas, em que se espera uma adaptacao, de acordo com as
caracteristicas dos alunos, do que é ensinado e de como esse conteldo programatico
é lecionado. E, portanto, possivel, perante uma crianca com necessidades adicionais
de suporte ensinar o mesmo conceito do nucleo geral da turma, adequado em
diferentes niveis de complexidade, tornando o ensino desafiador e significativo para
todos (Bartolo et al., 2007).

Na mesma linha de pensamento é também possivel ao professor diferenciar o
processo, ou seja, modificar a forma de transmitir conhecimento para a aquisicdo de
novos conceitos, atitudes ou capacidades. Esta diferenciagdo, segundo Tomlinson
(2001, citado por Bartolo et al., 2007) pode incluir qualquer atividade que chame a
atenc¢do do aluno para que ao aumentar o seu envolvimento, aumente também o
entendimento do assunto lecionado, substituindo assim o uso exclusivo de atividades

de exposi¢cdo no quadro e o ensino de papel e caneta.
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Assim, o professor pode usar estratégias diversificadas, para que a informacao
chegue através dos diferentes 6rgdos dos sentidos (visual, auditivo, tatil ou outro),
diferentes tipos de tarefas (fazer jogos em papel, resolver problemas em grupo,
escrever textos para noticias ou revistas...) e diferentes tipos de trabalho (individual,
em dupla e em pequeno ou grande grupo) (Bartolo et al., 2007).

Por fim, pode falar-se também em diferenciacdo do produto, isto é, o professor
pode adequar a forma como o aluno expde as suas aquisi¢cdes de novos conhecimentos
ou competéncias. Esta diferencia¢do, segundo Tomlinson (2003, citado por Bartolo et
al., 2007) também se estende a maneira como, em Uultima andlise, se avalia a
aprendizagem dos alunos durante longos periodos de tempo, como é o caso dos finais
de periodo ou mesmo do ano letivo. Dado o impacto desta retrospetiva sobre a
atividade de aprendizagem, é importante que a avaliacdo esteja relacionada com os
objetivos fundamentais de aprendizagem, permitindo simultaneamente que os alunos
mostrem as suas aquisicdes de diferentes formas, individualmente ou em grupos, ou
por via oral, ou através de apresentacdes teatrais e ainda por trabalhos que podem ou

nao incluir a escrita (Bartolo et al., 2007).

2.2.1. O papel do Professor na Inclusao

Cada vez mais se verifica a inclusdo de alunos com necessidades adicionais de
suporte nas turmas de ensino regular (Lopes, 2013), o que leva a que muitos estudos
apontem para o papel dos professores como um fator relevante nas respostas eficazes
e inclusivas face as transformacées que a escola tem vindo a sofrer (Sekkel, Zanelatto
& Brandao, 2010; Vasconcelos, 2012).

E o professor do ensino regular quem tem a seu cargo o aluno com necessidades
adicionais de suporte na sala inclusiva. Assim sendo, este deve desenvolver o seu
trabalho articulando-o com a familia, o professor de educagao especial, a diregao

pedagdgica e outros profissionais ou servigos.
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Deste modo, sera possivel elaborar adequagdes curriculares, tendo como objetivo
a inclusdo do aluno e tentar, paralelamente, proporcionar-lhe os apoios necessarios
para uma participacdo ativa na sala de aula (Lima, 2015).

Para além das competéncias referidas e de acordo com Cumine, Leach e Stevenson
(2006 citado por Lima, 2015) o professor deve ainda debrucar-se sobre os seguintes
aspetos: proporcionar um ambiente calmo dentro da sala de aula; garantir que a
estrutura da sala de aula esteja adequada; garantir que o aluno com necessidades
adicionais de suporte compreende o que se espera dele; modificar as tarefas para tirar
partido das capacidades do aluno e consolidar as suas aprendizagens e competéncias;
orientar a atengdo do aluno a nivel individual em vez de se basear nas instrucdes dadas
a toda a turma; registar e monitorizar os progressos do aluno (Lima, 2015); ensinar ao
aluno como lidar com o stress e a sobrecarga; ensinar a crianca a reagir em situacdes
sociais (Morais, 2012).

Nesta perspetiva educacional, o objetivo estd no ensino de capacidades de
comunicacao, organizacao e prazer na partilha. Desta forma, é possivel que o professor
se centre nas areas fortes dos alunos com PEA, sendo elas, frequentemente, o
processamento visual, memorizacdo de rotinas e interesses especiais, o que implica
uma adaptagdo a diferentes niveis de funcionamento e as suas necessidades
individuais (Catrola, 2000).

Nesta linha do ensino de competéncias em func¢do do ritmo do aluno, este pode
ainda ter um horario individual cedido pelo professor. Como resultado, o professor vai
conseguir compensar as dificuldades que a crianca manifesta em sequenciar as agoes,
diminuindo assim a ansiedade e os comportamentos disruptivos desta, aumentando a
flexibilidade e a capacidade desta aceitar uma alteracdo a rotina.

Em forma de conclusdo ao supracitado, Karen Williams (1998) (citado por Morais,
2012), refere que os professores e profissionais que trabalham com alunos com
necessidades adicionais de suporte devem fornecer a estrutura externa, a organizagao
e estabilidade que Ihes falta. O recurso a técnicas e estratégias, didaticas e criativas, é

importante, porque pode ndo so6 facilitar o sucesso académico, mas também ajuda-los
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a sentirem-se menos sobrecarregados com as tarefas do dia-a-dia e mais préximos dos

colegas.

2.2.2. O Ensino de Pares como Estratégia Inclusiva

Quando nos deparamos com alunos com necessidades adicionais de suporte
sabemos que muitas vezes estas ndo interagem com os seus pares em contexto de sala
de aula, algumas vezes por falta de capacidade de o fazer, outras vezes por falta de
oportunidades, mas segundo Gauderer (1985), raramente se trata de uma auséncia de
desejo em interagir e de comunicar (Matos,2014), nomeadamente os alunos com PEA.

Sabe-se que a maior parte das intervengdes testadas onde a inclusdo dos pares é
utilizada como estratégia, se baseiam em teorias focadas nos fatores ambientais. Sdo
estas que definem o comportamento a adquirir, a melhorar ou a diminuir, registando
os antecedentes e as consequéncias. Sabe-se ainda que estas abordagens assentam
numa variedade de estratégias de mediacdo e intervencao dos pares com o minimo de
intervencdo do adulto (Almeida, 2014).

De acordo com English et al., (1997) e Goldstein et al., (1995) para a sua aplicacdo
torna-se necessario ensinar os alunos com desenvolvimento tipico a interagir com os
alunos com Necessidades Adicionais de Suporte.

Posteriormente, estas poderdo ser ensinadas a serem tutores, quer nas tarefas
escolares, quer nos tempos livres. O jogo com pares é, ainda, uma estratégia
importante para expandir e diversificar o vocabulario da crianga com Necessidades
Adicionais de Suporte, permitindo que esta tome consciéncia da perspetiva do outro,
envolvendo a atencdo partilhada, a alternancia de tarefas e a imitagdo (Almeida, 2014;
Matos, 2014).

As intervengbes que usam os pares como modelos sdo mais eficazes na promogao
das competéncias sociais quando comparadas com as intervengdes realizadas com
adultos, pois as criangas sao mais eficazes na generalizacdo a outros contextos e

pessoas (Almeida, 2014).
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Ainda na mesma linha de pensamento, Schuler e Wolfberg (2003) publicaram um
programa Peer Play and the Autism Spectrum: The Art of Guiding Children’s
Socialization and Imagination que funciona como um guia pratico para os principios
basicos, as estratégias e as técnicas concebidas para criancas com dificuldades de

interacdo com os pares, como acontece nas criangas com PEA (Matos, 2014).

2.3. Modelos de Intervengao na PEA

Atualmente ndo existe nenhum modelo que tenha contribuido para a eliminagao
de todas as carateristicas da perturbacdo do espectro do autismo, em nenhum
individuo. No entanto, através de uma intervencdo planeada, hd uma notavel redugao
da sintomatologia e uma melhoria no comportamento de individuos com PEA,
nomeadamente na interacdo social. Sampaio (2008) refere que através de uma
modelacao correta do comportamento foi inclusivamente verificada uma melhoria nos
individuos com PEA. Existem alguns modelos que se centram na intervencao direta e
em especial nas trés grandes dreas que comprometem os individuos com PEA.

De seguida é apresentado o modelo de intervencdo pedagdgica e terapéutico,

baseado nos principios cognitivo-comportamentais para o apoio a individuos com PEA.

2.3.1 Modelo TEACH - Intervengdo Pedagdgica

A organizacdo do espaco da sala de aula assume-se como importante no modelo
Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped
Children (TEACCH), que prop0e organizar o espa¢o de modo visual, previsivel, estavel
e reconhecivel (os acessos, a disposicdo da sala de aula, o WC, o bar...), sendo que os
ambientes e materiais devem apresentar-se estruturados de forma a facilitarem a
compreensdao da ordem e o significado ou atividade associada. A proposta de
estruturacdo da escola fundamenta-se em proporcionar aos alunos com necessidades
adicionais de suporte uma maior orienta¢do no espago, com pontos de referéncia

visiveis/sonoros e concretos na entrada da escola (Giaconi & Rodrigues, 2014).
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Podem ainda ser adicionadas linhas-guia ou faixas coloridas ao longo dos
corredores, para indicar os diversos percursos que conduzem aos varios contextos.
Estes espacos e respetivas fungdes devem ser antecipados com objetos ou imagens
colocadas na porta de entrada, que demonstrem as atividades associadas.

No que diz respeito a organizacdo da sala de aula, o programa TEACCH propde
utilizar espagos e mobilidrio claros, delimitados, estaveis e fixos para o
desenvolvimento de atividades de trabalho e de lazer. Os ambientes de trabalho sdo
selecionados tendo em conta a presenca de menos elementos distratores, para que
ndo apresentem demasiada estimulacdo (muitos cartazes, janelas, cores, etc.). A
disposicdo dos modveis, além de delimitar o espaco, deve seguir uma indicacdo do
procedimento para o desenvolvimento das atividades (e.g. na prateleira da esquerda
sdo colocadas as atividades a serem realizadas e na da direita as atividades concluidas).
Nesta fase, os materiais também devem ser de facil acesso, antecipados com imagens
e cores, para compensar as dificuldades de compreensédo (Giaconi & Rodrigues, 2014).

Para que uma escola seja verdadeiramente inclusiva, ndo basta que esta se
encontre adaptada apenas em termos fisicos para receber os alunos com Necessidades
Adicionais de Suporte, devendo atender também ao papel do professor (Sekkel,

Zanelatto & Brandao, 2010).

2.4. Participagdo de alunos com NAS

A questdo da participacdo de alunos com necessidades adicionais de suporte em
atividades desenvolvidas ao meio escolar tem vindo a ser analisada nas ultimas
décadas. Esta andlise iniciou-se com o prdprio conceito de participacdo, na medida em
que alguns autores privilegiaram a definicdo do conceito tendo em consideracdo as
pessoas com incapacidade (Hammel et al., 2008), outros autores valorizaram o parecer
das pessoas proximas ao aluno com incapacidade (Eriksson & Granlund, 2004), e
outros autores privilegiam as perspetivas dos pais (Bedell et al., 2011). A opg¢do por
proceder ao levantamento das perce¢des e representacdes da pessoa com

incapacidade consubstancia-se com a necessidade de se atender ao modo como a
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participacdo é percebida pelas pessoas, favorecendo o testemunho da primeira
pessoa, e por conseguinte, apreender experiéncias subjetivas de participacdo. A partir
da recolha desses testemunhos, poder-se-a isolar um conjunto de indicadores, que
podem ser utilizados na “avaliac3o, servicos, programacdo e provisdo de recursos e
mudanca de politicas para promover a participacdo total” (Hammel et al., 2008,
p.1447). A andlise das concec¢des de participacdo de outros elementos, tais como os
pais, os professores do ensino regular, os professores de educacao especial e outros
profissionais, encontra-se presente, num estudo realizado por Eriksson e Granlund
(2004), assumindo-se como sendo fundamental, visto que, segundo os autores, “as
atitudes e as acOes de pessoas do ambiente préoximo afetardo as concecbes de
participacdo das criancas e jovens” (Eriksson & Granlund, 2004, p.230). Aos pais é
reconhecido um papel de elevada importancia na identificacdo dos fatores ambientais,
na medida em que que podem apoiar ou inibir a participacao.

Por outro lado, e no que concerne a orientacdo seguida pelos investigadores, uns
estudos mencionam abordagens orientadas para a pessoa (Almqvist & Granlund,
2005) e/ou abordagens orientadas para os fatores ambientais e contextuais (Eriksson,
Welander & Granlund, 2007), com o propdsito de elevar os niveis de participacdo dos
alunos. Almgvist e Granlund (2005) defendem uma abordagem orientada para a
pessoa, na medida em que acreditam que “as caracteristicas como a autonomia e o
locus de controlo interno sao indicadores mais estdveis da participa¢do ao longo do
tempo, do que as caracteristicas do meio, que mudam ou variam de contexto para
contexto. A capacidade de agir e lidar com diferentes situa¢Ges esta relacionada com
as percecbes do meio, que afetam indiretamente a perce¢do de uma pessoa sobre a
participacdo” (Almqvist & Granlund, 2005, p.312).

Relativamente ao ambiente social da participacdo, estudos apontam para
comportamentos diferenciados entre criancas com e sem incapacidade. De acordo
com Tsao et al. (2008), criancas com e sem incapacidade evidenciam comportamentos
semelhantes nos mesmos contextos. Neste sentido, verifica-se que criangas sem

incapacidade, quando comparadas com criangas com incapacidade, participam num
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maior nimero de comportamentos sociais entre criancas, recebendo maior apoio por
parte do adulto. Porém e seguindo a linha de pensamento de Pavri (2001), que refere
gue criancas com incapacidade tendem a isolar-se.

No seguimento do referido, é apresentado o estudo empirico deste trabalho, que
pretende perceber as opinides dos alunos com PEA acerca da sua participacao, bem

como as opinides dos professores e as suas praticas educativas inclusivas.
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PARTE Ill - ESTUDO EMPIRICO
3. Enquadramento

E certo que os individuos com PEA apresentam dificuldades em trés importantes
dominios do desenvolvimento, o que compromete a sua participacdo nos varios
contextos de vida, nomeadamente no contexto escolar. A escola da atualidade é vista
como uma organiza¢ao composta por equipas educativas e servigos especializados que
colocam em pratica um conjunto de estratégias e medidas educativas, contempladas
no Decreto-lei 3/2008 de 7 de janeiro, tendo como objetivo contribuir para a
participacdo ativa dos alunos que apresentam dificuldades de carater permanente,
nomeadamente os alunos com PEA.

Todas as estratégias e medidas visam atingir uma verdadeira diferenciacdo
pedagdgica inclusiva, procurando dar resposta as diferentes culturas, ritmos e estilos
de aprendizagem (Sanches, 2005).

Tendo em consideracdo o referido delineou-se o objetivo de estudo: Quais as
opinides dos alunos com PEA acerca da sua participagcdo na escola e quais as opinides
dos professores acerca das suas estratégias inclusivas? Em conformidade com o
objetivo formularam-se as seguintes questdes: Que varidveis dos alunos e professores
se relacionam com as opiniées acerca da participagdo dos alunos com PEA? Que
estratégias ou métodos, dos professores, facilitam a participacdo dos alunos com PEA?

De acordo com o referido pretende-se com o estudo conhecer de modo mais
aprofundado as representacGes dos professores acerca da participagdo de alunos com
PEA nas atividades e contextos escolares, identificando fatores que possam funcionar
como barreiras ou facilitadores a sua participacdo e analisando o contributo pessoal
dos professores para incrementar o nivel de participacdo destes alunos.

A partir da recolha, do tratamento e da analise dos dados obtidos com os
instrumentos utilizados delinearam-se algumas propostas concretas que os
professores podem implementar, com o intuito de elevar os niveis de participagao de

alunos com PEA em todos os contextos e ambientes escolares.
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METODO

3.1 Participantes

A amostra do estudo é constituida por alunos com PEA e por professores do ensino
regular e de educacao especial. Fazem parte da amostra de alunos, 30 alunos com PEA,
selecionados, por conveniéncia, pelos diretores de turma de cada escola, com
autoriza¢do dos senhores encarregados de educac¢do. Do Grupo de escolas privadas
participaram 27 alunos e da escola publica participaram 3 alunos. Relativamente aos
30 alunos com PEA, 6 sdo do sexo feminino e 24 do sexo masculino, a média de idades
é de 10.93 anos (DP=3.51). 53.3% (n=16) dos alunos inquiridos tém PEI, isto é,
beneficiam de respostas e medidas educativas facilitadoras de aprendizagem e bem-
estar. Quanto a escolaridade, os alunos sdo maioritariamente do 4.2 ano (26.7%), e a
restante amostra dispersa-se entre 0 1.2,2.2,5.2,6.2, 7.2, 10.2 e 12.2 anos.

No que concerne a amostra aleatdria dos professores, foram inquiridos 37
professores dos dois estabelecimentos de ensino. Dos 37 questionarios, 7 foram
aplicados em suporte de papel, os restantes aplicados pelo sistema digital. Os
enderecos eletrénicos dos professores foram facultados pelas dire¢des de cada escola,
permitindo obter as respostas através do preenchimento do questionario eletrdnico.

Da amostra dos professores, 31 sdo do sexo feminino e 6 do sexo masculino. A
média de idades é de 36.6 (DP=18.24). 51.4% (n=19) dos professores tém entre 31 e
40 anos, 27% (n=10) tém entre 41 e 50 anos, 16.2% (n=6) tém mais de 50 anos e 5.4%
(n=2) tém menos de 30 anos.

Quanto ao tempo de servigo, a amostra dispersa-se entre 1 e 5 anos (5.3%, n=2),
entre 6 e 10 anos (21.1%, n=8), entre 11 e 15 anos (13.2%, n=5), entre 16 e 20 anos
(34.2%, n=12) e mais de 20 anos (26.3%, n=10).

Do total de professores, 32.4% (n=12) responderam que no presente ano letivo ndo
tinham lecionado turmas com alunos PEA e 45.9% (n=17) lecionaram alunos com PEA
no 19ciclo. Os restantes, lecionaram alunos do 62, 10.8% (n=4), 2.7% alunos do 72 (n=1)

e ainda 8.1% do 12%ano (n=3).
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Registou-se que 81.6% (n=30) dos professores referiram que ndo tém formacao
para trabalhar com alunos PEA e 15.8% (n=6) referiram que tém formacdo para
trabalhar com alunos PEA.

Um professor referiu que se encontra em formagdo sobre PEA, 2.6% (n=1).

3.2 Instrumentos

De forma a recolher informacgao sobre a opinido dos alunos com PEA acerca da sua
participacdo nas atividades da escola e perceber como os professores se organizam
nas respostas inclusivas que ddo a estes alunos, recorreu-se a dois questionarios de
autorrelato. Um foi aplicado aos alunos (Anexo Il) com PEA, que frequentam turmas
do ensino regular e o segundo questionario aplicado aos professores (Anexo Ill) que
lecionam e lecionaram as turmas com alunos com PEA.

Os dois questiondrios sdo compostos por um cabecalho onde é explanado o objeto

de estudo, bem como a referéncia da garantia do anonimato e confidencialidade.

Questiondrio aos alunos

Neste sentido, o primeiro instrumento o Participation Questionnaire (Falkmer, et
al., 2012), tem por objetivo avaliar aspetos relacionados com a experiéncia de
participacdo dos alunos. Este questionario foi desenvolvido por uma equipa de
investigadores suecos a partir da adaptacdo das escalas de autonomia, do locus control
e da autodeterminacdio de um conjunto de questiondrios desenvolvidos
anteriormente para avaliar a participacdo na escola de criancas e adolescentes em
contexto escolar. Designadamente, os itens das escalas de autonomia e de locus
control foram adaptadas da Arc’s self-determination Scale (Wehemeyer, 1995).

Os itens que denotam a dimensdo da autonomia avaliam a independéncia
individual e o grau em que cada aluno age com base nas suas crengas pessoais, valores,
interesses, e habilidades. Nas respostas dos alunos a pontuagdao mais alta significa

niveis de autonomia mais elevados.
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Os itens relativos aos locus de controlo solicitam aos alunos inquirido que responda
de entre as afirmacdes, qual a que melhor o descreve (p.e.: “Eu e os meus colegas
decidimos juntos o que fazer” ou “Eu decido o que fazer “). E este tipo de respostas
gue exigem um controlo psicoldgico, por exemplo, crengas nas suas capacidades,
percecdes de controlo e expectativas de sucesso.

Os itens de autodeterminagdo referem-se ao conjunto de atividades e habilidades
que o individuo necessita para atuar de forma auténoma sendo protagonista dos
acontecimentos relevantes na sua vida, sem influéncias externas desnecessarias
(Wehmeyer, 1998, 1999, 2005, 2009).

No entanto, os autores (Falkmer et.al. 2012) classificaram os 46 itens do
Questionario de Participacdo em quatro temas:

- relacionamentos informais, composto por 22 itens sobre o relacionamento com
os pares ("eu ajudo os meus colegas, da turma, na escola');

- relacionamentos formais, constituido por 7 itens relacionados com o suporte e
interacdo com os professores (" Eu posso falar com a minha professora quando
quiser”);

- atividade, composto por cinco itens relacionados com a participacdo dos alunos
nas atividades escolares ("' Eu participo nas aulas de educacdo fisica";

- auto-conhecimento que integra doze itens (" Os meus colegas da turma gostam
de mim/Eu sei em que sou bom ").

Para melhor percecao, explicam-se as respostas ao questionario cuja estrutura é a
seguinte: seis itens relacionados com o fazer, incluindo “Fago sempre, se tiver
oportunidade”, aqui solicita-se ao aluno para indicar a resposta mais adequada ao que
habitualmente faz; treze itens relacionados com a concordancia “E dificil, para mim,
ter amigos”, solicitando ao aluno para indicar o grau de acordo; vinte e sete itens
relacionados com a frequéncia onde é pedido para pontuarem a sua frequéncia ( e.g.:
“Eu participo em P.E.”) e noutros itens responderem em relagdo ao seu nivel de
autodeterminacdo nas atividades neles contidas (e.g., "Eu quero ajudar os meus

colegas na escola”).
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Na escala original, os itens de cada uma das trés diferentes formulacdes obedecem
a escalas de pontuacdo diferentes: os itens fazer, a uma escala de Likert de 4 pontos,
aos quais os alunos responderiam entre “nunca faco” a “faco sempre”; os itens
concorddncia, a uma escala de Likert de 4 pontos, entre “nunca verdade” a “sempre
verdade”; os itens frequéncia, a uma escala de Likert de 5 pontos, entre “nunca”
“sempre”. No entanto, na versdo portuguesa usada neste trabalho, optou-se por
uniformizar as grelhas de resposta a 5 pontos, usando como possibilidades 1=nunca
verdadeiro; 2=poucas vezes verdadeiro; 3=algumas vezes verdadeiro; 4=muitas vezes
verdadeiro; 5=sempre verdadeiro. Esta opc¢do foi tomada pelos profissionais que
traduziram a escala, apds numa administragdo piloto a trés alunos (sem PEA) se terem

detetado dificuldades de compreensao, cada vez que a grelha de respostas modificava.

Questionario aos professores

O segundo questionario, composto por 16 itens, foi aplicado aos professores dos
dois estabelecimentos de ensino. E importante referir que faz parte do questionario
dos professores, uma ultima, questdo de resposta aberta, onde se pretende aferir
“quais as atividades ou estratégias utilizadas com o(s) aluno (s) com PEA”.

O Questiondrio para Professores (Falkmer, Parsons, & Granlund, 2012) recolhe
informacdo acerca dos métodos e praticas educativas que os professores utilizam no
processo de ensino aprendizagem dos alunos com PEA. Deste modo, os itens avaliam
o grau de concordancia dos professores com aspetos relacionados com: atividades
desenvolvidas para aumentar a participacdo dos alunos; apoio de e colabora¢do com
outros profissionais; nivel de modificacGes e adaptacdes implementadas no ensino aos
alunos; atividades desenvolvidas para promover as atitudes e as relagdes sociais
dentro da sala de aula. Os mesmos responderam numa escala de Likert de 5 pontos
(de 1=nunca verdadeiro a 5=sempre verdadeiro).

Com esta analise pretende-se compreender se os professores adotam métodos e

praticas educativas facilitadoras da participagao dos alunos com PEA, para que estes
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sejam parte de um ambiente de aprendizagem que lhes possibilita a aquisicdo e

construcao das competéncias escolares esperadas.

Os dois questiondrios foram traduzidos para versdao portuguesa por trés
investigadores com ampla experiéncia no dominio da educacao especial e da inclusao,
bem como competéncias avangadas na lingua inglesa. Dois investigadores traduziram
independentemente os itens do questionario para lingua portuguesa. As duas versdes
foram comparadas, os desacordos foram discutidos até a obtencdo de uma versao
final. O terceiro investigador fez o processo de retro traducdo, avaliando o significado
dos itens na lingua inglesa e comparando com a escala original. Apds este processo, a
versdo final do questiondrio foi, conforme referido anteriormente, aplicada a trés

alunos com desenvolvimento tipico e avaliado o grau de compreensdao do mesmo.

3.2 Procedimentos

No sentido de dar continuidade a metodologia acima descrita, num primeiro
momento efetuou-se o contacto com os dois estabelecimentos de ensino onde se
pediu autorizacdo para posterior recolha de informacdo junto dos alunos com PEA e
dos professores. Um dos Estabelecimentos de Ensino corresponde ao Ensino Privado
e outro a um Agrupamento de Escolas, Publico. Ambos os estabelecimentos de ensino
informaram que ao longo do tempo tém colaborado em estudos cientificos, motivo
pelo qual seguem as orienta¢des da Direcdo Geral da Educa¢do, nomeadamente a
inscricdo no sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar.

Posteriormente, foi elaborado o pedido de autorizacdo aos diretores de cada escola
(Anexo ), acompanhado do pedido de autorizagdo aos Srs. Encarregados de Educacdo
dos alunos com PEA. Concedidas as respetivas autorizagdes, foi acordado com as
docentes titulares/diretores de turma a aplicagdo dos questionarios aos alunos. Estes
foram preenchidos na presenca da aplicadora, permitindo esclarecer eventuais

dividas que ocorressem durante a aplicagdo do mesmo.
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No que concerne aos professores, a aplicacdo dos questiondrios ocorreu em
formato eletrénico com a criacdo do instrumento no Google Drive, havendo uma

pequena amostra, 7 professores, que respondeu em formato de papel.

3.4 Tratamento de dados

De acordo com o processo ja descrito, neste ponto procedeu-se a analise por
estatistica descritiva, onde o tratamento de dados foi efetuado no programa
estatistico SPSS — Statistical Package for Social Sciences. Para comparar a opinido
sobre a participagdo entre os alunos com PEA com e sem PEI recorreu-se ao teste ndo-
paramétrico de Mann-Whitney, permitindo comparar estas amostras independentes.

O teste de correlacdo de Spearman, que permite medir a intensidade da relacdo
entre varidveis ordinais, foi usado para avaliar a associacdo entre aquilo que os alunos
com PEA fazem e querem fazer.

Ambos os testes, utilizados, apresentaram valores estatisticamente significativos,
ou seja, os valores foram p < 0.05.

De acordo com os resultados e a analise dos questionarios dos alunos e professores
inquiridos, fez-se o cruzamento entre algumas respostas dos alunos com as respostas
dos professores, facilitando a percecao da participacdo efetiva destes alunos, bem
como a identificacdo de estratégias e os métodos adotados pelos professores,

facilitadores da participacao.

3.5 Resultados

Para sustentar a questdo principal do estudo, pretendeu-se avaliar a opinido de
alunos com PEA sobre a participacdo em contextos escolares, designadamente de
alunos com e sem PEI. A tabela I ilustra os resultados do questionario de participagao

preenchido pelos alunos, tendo por referéncia o estudo de Falkmer, et al. (2012).
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Tabela 1. Resultados do questionario dos alunos.

Média Média
ltens Alunos Alunos
com PEI sem PEI V4 p
Eu sofro de bullying na escola 2.00 1.50 0.1 0.922
Eu ajudo os meus colegas na escola 2.50 2.86 1.0 0.316
Eu tenho ajuda dos meus colegas na escola 2.63 2.43 0.5 0.584
Eu estou com os meus colegas nos intervalos 2.94 2.86 0.2 0.841
Encontro-me com os meus colegas fora da 1.9 1.86 01 0.943
escola ' ' ' ’
Eu quero estar sozinho nos intervalos 2.56 2.64 0.1 0.910
Eu pergunto aos meus colegas se me posso 219 500 0.8 0.454
juntar a eles ' ' ' ’
Eu falo com os meus colegas na sala de aula 1.63 2.29 0.4 0.692
Eu falo com os colegas ao telefone/na 1.75 1.43 1.2 0.235
internet depois das aulas ) ) ) ’
Eu quero responder aos meus colegas 331 3.79 70 0.479
quando eles falam comigo ' ' ' ’
" Eu quero ajudar os meus colegas na escola 3,31 3.14 0.3 0.760
‘© ] | tam-
g ( s meus colegas perguntam-me se me quero 556 550 0.0 1.000
5 juntar a eles
s Eu quero estar com os meus colegas durante 344 391 0.4 0.726
g o intervalo ' ' ' ’
& Eu respondo quando os meus colegas falam 3.69 3.57 0.2 0.842
& comigo ) ' ' )
Eu quero que os meus colegas me
. 2.69 2.79 0.2 0.812
perguntem se querem juntar-me a eles
Eu quero perguntar aos meus colegas se me 219 591 01 0.944
posso juntar a eles ' ' ' ’
Eu converso e encontro-me com amigos da 1.69 500 0.7 0.493
minha idade ) ) ) ’
Eu quero falar com os meus colegas na sala 1.88 164 0.7 0.462
de aula ’ ’ ’ ’
Eu falo com as pessoas que acabei de
2.00 1.93 0.5 0.651
conhecer
Eu digo aos meus colegas quando acho que 5 69 314 11 0.279
estdo a agir mal comigo ) ) ) ’
Eu e 0s meus colegas estamos juntos 231 5 36 01 0.910
enquanto eu quero ’ ’ ’ ’
Eu decido o que fazer nos intervalos 2.50 2.50 0.4 0.721
Eu consigo entender quando o/a meu/minha
professor/a explica a turma o que é para 2.38 2.71 0.7 0.471
" fazer
2 )
g Eu penso que eu e o/a meu/minha 3.44 3.14 05 0.588
5 professor/a nos damos bem
0 f juda- t
,§ /a professor/a ajuda-me a estar 3.75 371 01 0.923
S, concentrado nas aulas
o . .
° O/_a meu/minha professor/a interessa-se por 4.00 3.29 20 0.048
mim e pergunta-me o que estou a fazer
Eu consigo falar com o/a meu/minha 3.40 3.50 0.0 0.966
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Eu consigo pedir ajuda quando me magoo na

4.56 3.86 2.0 0.038
escola
Eu falo com professores durante o intervalo 1.62 1.64 1.0 0.290
E}J.quero participar nas aulas de Educagao 594 586 03 0.762
Fisica
" Eu participo nas aulas de Educagdo Fisica 3.31 3.21 0.1 0.911
3 o
© Eu trabalho com materiais diferentes dos 295 250 05 0.645
© meus colegas
= - ..
= Eu quero ;?artmpar r?as visitas de 337 399 01 0.914
estudo/saidas organizadas pela escola
Eu partlupo nas visitas de estudo/saidas 375 371 0.0 1.000
organizadas pela escola
Eu tenho medo de cometer erros 2.69 2.64 0.0 1.000
E dificil, para mim, fazer amigos 2.40 2.57 0.0 0.962
Eu e os meus colegas decidimos juntos o que 1.94 2.00 01 0.891
fazer
E facil para mim fazer amigos 2.50 2.07 1.5 0.129
2 Eu cc‘>n5|go gosfar de Lfm/a amigo/a, mesmo 531 514 0.8 0.453
< gue as vezes ndo estejamos de acordo
g Eu ter?to novamente quando ndo sou bem 538 550 0.2 0.832
2 sucedida
5 Os meus colegas gostam de mim 3.00 3.29 1.6 0.106
g Eu por vezes finjo gostar de coisas que ndo
é gosto, para que os meus colegas gostem de 2.06 1.50 1.5 0.137
mim
Eu sou bom a cooperar com os outros 2.56 2.57 0.5 0.615
Eu sei em que é que sou bom/boa 2.44 2.14 0.7 0.504
Eu fago o que os meus colegas querem 1.81 1.86 0.2 0.841
ngpt)gsso zangar-me com alguém de quem 331 3.00 0.8 0.411

Tendo por referéncia os temas da tabela, a analise que se segue reporta-se aos itens
do questionario dos alunos. No tema das “Relagdes informais”, que integra itens onde
se verifica a relagao dos alunos com PEA e os seus colegas, registaram-se 22 questdes
que se referiram ao que os alunos “querem” juntos. Em 13 destes itens, os alunos com
PEl apresentaram média superior aos alunos sem PEl, ndo havendo diferencas
significativas entre os itens analisados. Ou seja, em mais de 50% dos itens os alunos
gue se encontram com respostas e medidas educativas comtempladas no seu PEl
apresentam um nivel de participacdo maior.

No tema “relagdes formais”, onde prevalecem os itens que traduzem a relagdo dos
alunos com as pessoas em figura de autoridade, nomeadamente os professores e
auxilies de ag¢do educativa, incorpora 7 itens que se referiram ao que os alunos

“conseguem”. Houve uma diferenca significativa entre os itens, no que diz respeito as
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questdes “Eu consigo pedir ajuda quando me magoo na escola” e “O/a meu/minha
professor/a interessa-se por mim e pergunta-me o que estou a fazer”. Esta diferenca
significativa relaciona-se com o facto de prevalecer uma relagdo saudavel ao nivel da
comunicacao entre aluno e professor, contribuindo para a participacdo destes alunos.

Relativamente ao tema “atividades”, que abarca 4 itens relacionados com a
participacdo em atividades escolares, nomeadamente atividades de “querem fazer”.
Aqui, ndo se registaram diferencas significativas entre os itens, quer para os alunos
com PEl que para os alunos sem PEl, o que nos indica que os alunos com PEA
participam nas atividades que a escola dinamiza.

No tema "auto-conhecimento", onde existem itens em que os alunos com PEA
conseguem responderem face ao que sentem e constatam (p.e. “os meus colegas
gostam de mima”), registaram-se 12 questdes que se referiram ao que os alunos
“fazem”. Aqui, ndo se registaram diferencas significativas nas respostas dos alunos

Tendo por referéncia a tabela | e de acordo com os autores (Falkmer, et al., 2012)
existem diferencas estatisticamente significativas na participacdo entre os alunos com
e sem PEl em 2 dos 46 itens. Estes dois itens pertencem ao tema das Relagdes Formais,
sendo eles: “O/a meu/minha professor/a interessa-se por mim e pergunta-me o que
estou a fazer” e “Eu consigo pedir ajuda quando me magoo na escola”. Este resultado
pode ter como interpretacdo o facto de nas escolas existirem servicos de apoio e
pessoas em posicdo de autoridade que atuam face as necessidades e solicitagdes dos
alunos. Os resultados obtidos corroboram, ainda, com o referido por Tsao et al. (2008),
ou seja, na generalidade, alunos com e sem incapacidade manifestam
comportamentos infantis semelhantes. No entanto, e salientado que alunos sem
incapacidade, quando comparados com alunos com incapacidade, participam num
maior numero de comportamentos sociais entre eles. Estes recebem, ainda, maior
apoio por parte do adulto do que os seus pares sem incapacidade.

Nesta linha de pensamento, Pavri (2001) salienta que os individuos com
incapacidade, designadamente com PEA, se encontram numa posi¢cdo de maior

suscetibilidade de experimentarem sentimentos de soliddo, porém serdo facilmente
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evitados com um modelo de intervencao adaptado, neste caso por adultos que facam
a intervenc¢ao nos contextos da escola, ao servico de um departamento especializado
inserido no projeto educativo e na organica da escola.

De seguida, estudou-se a existéncia de associacdes entre os itens que revelam
aquilo que os alunos fazem e o que querem fazer, para os alunos com e sem PEI.

Conforme descrito no estudo de Falkmer et al. (2012) foi possivel formar pares com
16 itens da escala, sendo que cada par continha um item sobre o “fazer” e outro item
sobre o “quero fazer” a mesma atividade, por exemplo, “Eu estou com os meus colegas

nos intervalos” e “Eu quero estar com os meus colegas durante os intervalos”.

Tabela 2. Tabela dos 16 itens selecionados do questiondrio dos alunos.

Itens Alunos com PEI

Rho-
p-value n

Rho-

Alunos sem PEI

p-value

Spearman Spearman

n

(4) Eu estou com os meus colegas nos intervalos -0.04 0.892 16
(13) Eu quero estar com os meus colegas durante os
intervalos

(14) eu respondo quando os meus colegas falam
comigo

(10) eu quero responder aos meus colegas quando
falam comigo

(8) eu falo com os meus colegas na sala de aula 0.82 <0.001 16

0.20 0.454 16

(18) eu quero falar com os meus colegas na sala de aula
7) eu pergunto aos meus colegas se me posso juntar a
ilis pere g possol 0.58 0019 16

(16) eu quero perguntar aos meus colegas se me posso

Relacionamentos informais

juntar a eles

12) Os meus colegas perguntam-me se me quero
J_(unt)ar e gas pere g 0.06 0832 16
(15) Eu quero que os meus colegas me perguntem se
me quero juntar a eles

(2) Eu ajudo os meus colegas na escola 0.18 0.506 16

(11) Eu quero ajudar os meus colegas na escola

0.22

0.22

0.02

0.61

0.40

0.41

0.447

0.441

0.937

0.022

0.159

0.149

14

14

14

14

14

14

(34) Eu participo nas visitas de estudo/saidas
organizadas pela escola
(33) Eu quero participar nas visitas de estudo/saidas
organizadas pela escola
(31) Eu participo nas aulas de educagdo fisica 0.51 0.046 16

0.45 0.078 16

Atividades

(30) Eu quero participar nas aulas de educagdo fisica

0.58

0.82

0.029

<0.001

14

14
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De acordo com a tabela Il, quer no grupo de alunos com PEI, quer no grupo sem PEI
verifica-se que trés das oito correlagdes sao estatisticamente significativas, sugerindo
que ter ou ndo ter PEl ndo é muito determinante na participagao dos alunos.

Nos relacionamentos informais, a correlacdo estatisticamente significativa foi: “Eu
pergunto aos meus colegas se me posso juntar a eles” e “Eu quero perguntar aos meus
colegas se me posso juntar a eles”. Estes resultados corroboram com o estudo de
Falkmer et al. (2012) pois indicam que aspetos da autonomia do aluno sdo importantes
de incorporar nos estudos da interpretacdo da participacdo nas escolas ditas
convencionais.

Relativamente as atividades, assinalaram-se duas correlacGes estatisticamente
significativas: “Eu participo nas visitas de estudo/saidas organizadas pela escola” e “Eu
quero participar nas visitas de estudo/saidas organizadas pela escola”, e também “Eu
participo nas aulas de educacao fisica” e “Eu quero participar nas aulas de educacao
fisica”. Esta correlacdo remete para a importancia que varios estudos tém vindo a
referir (Graga, 2011; Martins, 2012; Matos, 2014; Mota, 2013) em que muitas vezes as
criancas em inclusdo partilham apenas alguns momentos do dia com os seus pares, no
entanto, nem sempre fazem as mesmas atividades, ndo existindo o mesmo nivel de
envolvimento e participagdo das criangas com necessidades adicionais de suporte nas
atividades comparativamente aos seus pares.

No entanto, uma andlise mais global mostra que os alunos sem PEl apresentaram
correlagbes mais fortes, isto é, aquilo que querem fazer estd relativamente mais
proximo daquilo que realmente fazem. A participacdo relaciona-se diretamente com
a aprendizagem, uma vez que, de acordo com Eriksson, Welander e Granlund (2007) é
necessaria uma participacdo para garantir a aprendizagem. Para que isto aconteca é
necessario que as criangas sejam incluidas e participem nos diferentes contextos da
escola. No estudo realizado por estes autores, concluiu-se que existem diferengas na
autonomia e participagdo das criangas com e sem deficiéncia, sendo que as criangas
com deficiéncia apresentam um menor nivel de autonomia e participagdo ta, quando

comparadas com as criangas sem deficiéncia.
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Para completar o estudo tornou-se crucial estudar as respostas dos professores em
relacdo a implementagao das suas praticas educativas, nomeadamente conhecer
estratégias e métodos adotados para a promocao da participacdo dos alunos com PEA.
Apds andlise do referido, aferiu-se que os professores adotam estratégias e praticas
educativas com objetivo de promover competéncias especificas e essenciais, tendo
por referéncia as trés areas comprometidas destes alunos.

No que concerne a promog¢do de competéncias do relacionamento interpessoal,
comunicacdo verbal e ndo-verbal e as alteracbes comportamentais, os professores
organizam dinamicas de grupo, tais como jogos de matematica com recurso a
tecnologias, tém em consideracdo os gostos e interesses dos alunos, facilitando o
apoio individualizado e a relagdo professor-aluno.

A apresentacdo em grupo de trabalhos com apreciacdo critica de todos contribui
para a aquisicdo de competéncias do saber comunicar. No que as aprendizagens diz
respeito, os professores estabelecem uma relacdo de proximidade na sala de aula, com
resolucdo faseada de exercicios e/ou situacBes problematicas, verificando-se que o
facto de outros colegas assumirem o papel de tutores funciona como elemento
facilitador.

Constata-se, ainda, que apesar de estas praticas ndo se enquadrarem num modelo
proprio, as mesmas sdo aplicadas com o propdsito de promoverem o normal
funcionamento e participacdo dos alunos, o que corrobora com o referido por
Sanches-Ferreira (2007) no que concerne ao ambito escolar, em que surge a crenca de
gue a escola consegue neutralizar os fatores exégenos de desigualdade e de injustica
social, podendo promover, no seu seio, 0s meios necessarios a obtencdo de equidade.

Neste seguimento, torna-se fundamental que os professores possuam algum
conhecimento sobre deficiéncias e dificuldades de aprendizagem para que possam
contribuir para o desenvolvimento das competéncias dos alunos com necessidades

adicionais de suporte (Hegarty, 2001).
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Tabela 3. Dados do questiondrio aos professores.

Desvio
Itens Média

padrao
1-Eu planifico as minhas aulas tendo em consideragao o(s) aluno(s) com PEA: 3.28 1.37
2-Articulo com o Docente de Educagdo Especial/Psicélogo: 3.47 1.40
3-Adoto métodos e estratégias que promovem a participacdo do aluno com PEA: 3.56 1.36
4 -Adoto métodos e estratégias com os restantes alunos que ajudam o aluno com PEA a participar: 3.40 1.17
5-E dificil para mim planificar aulas para as turmas onde ha aluno(s) com PEA: 2.43 1.12
6-E dificil para mim lecionar aulas a turmas com alunos com PEA: 2.41 1.30
7-Eu colaboro com a equipa multidisciplinar para promover a participagdo do aluno com PEA: 370 1.09
8-Eu fago atividades especificas para melhorar as relagdes sociais e participacdo do aluno com PEA 3.22 1.25
9-Eu adapto as tarefas para o aluno com PEA: 3.19 1.19
10-Eu preparo/adapto materiais para a aula onde tenho o aluno com PEA: 3.06 1.29
11-Eu e os restantes professores (AEC’s) decidimos as atividades para o aluno com PEA: 2.29 1.02
12-0 aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da escola: 4.00 1.12
13-0 aluno com PEA brinca com os colegas no recreio: 3.92 1.05
14-Utilizo tecnologias de apoio/ajudas técnicas (computador, quadros alternativos de comunicag3o, 3.54 1.36
brinquedos, textos adaptados...) para promover a participa¢do do aluno com PEA:
15-Fago a avaliagdo, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e praticas utilizadas com o aluno com 3.91 1.29

PEA:

Apds o tratamento de dados do questionario aos professores, estes demonstraram
relativamente as estratégias usadas com os alunos com PEA, um nivel mais elevado de
concordancia com “o aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da
escola”, seguindo-se “o aluno com PEA brinca com os colegas no recreio” e “faco a
avaliagdo, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e prdticas utilizadas com os
alunos com PEA”.

Dois dos itens que os professores dizem acontecer mais vezes remetem para a
participacdo social dos alunos com PEA, o que corrobora com o modelo de ensino de
inclusdo, onde a educacdo especial passa a ser um servico sustentado pela equipa
multidisciplinar (Correia e Martins, 2002). Ao aluno com necessidades adicionais de
suporte é reconhecido o direito de frequentar o ensino regular e o respetivo curriculo,
através da disponibilizacdo e articulagdo de um conjunto de apoios adequados as suas

caracteristicas e necessidades.
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Tabela 4. Nivel de concordancia dos professores com os itens do questionario.

Nunca é Sempre
Itens

verdade verdadeiro
1-Eu planifico as minhas aulas tendo em consideragdo o(s) aluno(s) com PEA: 11.1 27.8
2-Articulo com o Docente de Educagio Especial/Psicélogo: 13.9 30.6
3-Adoto métodos e estratégias que promovem a participagdo do aluno com PEA: 33.3 13.9
4 -Adoto métodos e estratégias com os restantes alunos que ajudam o aluno com PEA a 8.6 429
participar:
5-E dificil para mim planificar aulas para as turmas onde ha aluno(s) com PEA: 20.0 5.7
6-E dificil para mim lecionar aulas a turmas com alunos com PEA: 27.0 10.8
7-Eu colaboro com a equipa multidisciplinar para promover a participagdo do aluno com 27.8 5.6
PEA:
8-Eu fago atividades especificas para melhorar as relagGes sociais e participagdo do aluno 10.8 16.2
com PEA
9-Eu adapto as tarefas para o aluno com PEA: 5.6 16.7
10-Eu preparo/adapto materiais para a aula onde tenho o aluno com PEA: 13.9 27.8
11-Eu e os restantes professores (AEC’s) decidimos as atividades para o aluno com PEA: 22.9 2.9
12-0 aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da escola: 2.8 47.2
13-0 aluno com PEA brinca com os colegas no recreio: 11.1 38.9
14-Utilizo tecnologias de apoio/ajudas técnicas (computador, quadros alternativos de 11.4 31.4

comunicagdo, brinquedos, textos adaptados...) para promover a participagdo do aluno com
PEA:
15-Faco a avaliagdo, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e praticas utilizadas com o 5.7 51.4

aluno com PEA:

A analise mais detalhada aos resultados dos questionarios dos professores permite
concluir que 11.1% (n=4) dos professores consideraram que nunca planificavam as
aulas tendo em conta os alunos com PEA e 27.8% (n=10) dizem sempre planificar as
aulas para os alunos com PEA. Ao nivel da articulagdao com outros profissionais verifica-
se que 13.9% (n=5) dos professores consideraram que nunca articulavam, em
contraste com uma parte significativa, 30.6% (n=11), dos professores inquiridos, que
considerou que articulavam muitas vezes ou sempre com o docente de educagdo
especial. Registou-se que na sua maioria os professores consideram que adotam
sempre métodos e estratégias que promovem a participacdo dos alunos com PEA,
33.3% (n=12) e 19.4% (n=7) referiram que poucas vezes adotaram estratégias. A
maioria dos professores considera que muitas vezes adotam métodos e estratégias

com os restantes alunos que ajudam o aluno com PEA a participar, 42.9% (n=15) e
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apenas 8.6% (n=3) consideram que nunca adotam métodos e estratégias. Os
professores consideram que algumas vezes é dificil planificar aulas para turmas com
alunos com PEA, 40.0% (n=14) e apenas 5,7% (n=2) consideram sempre dificil. Ndo
consideram dificil lecionar aulas a turmas com alunos com PEA: 27.0% (n=10) dizem
nunca é dificil e 37.8% (n=14) consideram muitas vezes dificil e sempre dificil. Uma
percentagem significativa de professores refere que colabora com a equipa
multidisciplinar para promover a participacdo do aluno com PEA: 25.0% (n=9) afirmam
gue sempre colaboram e 5.6% (n=2) nunca colaboram com a equipa multidisciplinar.
Registou-se, ainda, que 10.8% (n=4) dos professores afirma que nunca faz atividades
especificas para melhorar as relag8es sociais e participagdo do aluno com PEA e 16.2%
(n=6) dos professores consideram que fazem sempre essas atividades. Apenas 5.6%
(n=2) afirma que nunca adapta as tarefas ao aluno com PEA e 16.7% (n=6) dos
professores consideram que adaptam sempre as tarefas. Constatou-se que 27.8%
(n=10) dos professores afirma que sempre prepara materiais especificos para esses
alunos. e apenas 13.9% (n=5) dos professores considera que nunca adapta ou prepara
materiais. Verificou-se que 22.9% (n=8) afirma que nunca decide com os colegas quais
as atividades a realizar. Por sua vez, 2.9% (n=1) afirma que o faz sempre. Houve registo
que 2.8% (n=1) dos professores afirmou que os alunos com PEA nunca participam nas
atividades extracurriculares da escola e 47.2% (n=17) sempre. Confirmou-se que 11.1%
(n=4) dos professores afirmou que os alunos com PEA nunca brincam com os colegas
no recreio e 38.9% (n=14) brincam sempre. Registou-se que 11.4% (n=4) dos
professores afirmou que utiliza tecnologias de apoio para promover a participacdo do
aluno com PEA e 31.4% (n=11) utilizam sempre as novas tecnologias. Aferiu-se que
5.7% (n=2) dos professores referiram que nunca fazem a avaliagdo com a equipa
multidisciplinar dos métodos e praticas utilizadas com o aluno com PEA e 51.4% (n=18)

fazem sempre uma avaliagdo com a equipa multidisciplinar.
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3.6 Discussao dos resultados e conclusao

Com o presente estudo pretendeu-se conhecer as opinides dos alunos
relativamente a sua participacdo no contexto escolar, bem como as opinides dos
professores acerca da participacdo destes alunos.

Neste sentido, recolheram-se dados que permitem tecer algumas consideracdes a
esse propdsito, permitindo uma discussao analitica e conclusdes.

Apds uma andlise geral dos dados recolhidos através dos questiondrios, concluiu-
se que o dos alunos apresentam um nivel de participacdo pouco consideravel,
independentemente de se encontrarem com PEIl ou ndo.

Da andlise generalista dos resultados dos alunos existem, apenas, dois itens: “o/a
meu/minha professor/a interessa-se por mim e pergunta-me o que estou a fazer” e
“Eu consigo pedir ajuda quando me magoo na escola” que indicam a concretizacdo de
participacdo destes alunos, confirmando o que o estudo de Pimentel & Fernandes
(2014) refere, pois existe falta de apoios por parte da escola no que concerne a
promocao da participacdo dos alunos com PEA. Dado o seu perfil de funcionalidade
destes alunos, torna-se necessdrio uma intervencao e apoios adequados para que os
niveis de participacdo sejam mais elevados.

O que a literatura refere sobre as escolas inclusivas é o facto, destas, pretendem
favorecer a participagdo de todos os alunos (Gonzélez, 2003). Todos os alunos devem
participar e interagir uns com os outros (Silva, 2009), sendo a participacdo definida
pela Classificacdo Internacional de Funcionalidade como o envolvimento da crianga ou
jovem numa determinada situacdo de vida. O que se verificou com o presente estudo
é que estes alunos em inclusdo participam, apenas, em alguns momentos do dia com
os seus pares, levando a existéncia de diferencas no nivel do envolvimento e
participacao dos alunos com necessidades adicionais de suporte quando comparadas
com os seus pares (Graga, 2011; Martins, 2012; Matos, 2014; Mota, 2013).

Da analise feita ao questionario dos professores, percebe-se que estes
consideraram que a escola, em geral, oferece apoio humano suficiente, no entanto, ha

pouca contribui¢dao de profissionais especializados e com formagdo, bem como falta
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de materiais de ensino adequado. Torna-se importante dar relevo ao ensino
estruturado, que consiste num conjunto de estratégias como: a estruturacdo do
espaco, tempo, materiais e atividades que pretende facilitar a aprendizagem destes
alunos, potenciando a sua autonomia e diminuindo alguns problemas de
comportamento. Tudo isto proporciona seguranca e confianca aos alunos com PEA
(Ministério da Educacdo, 2008), potencializando um maior envolvimento e aumento
do nivel de participa¢do. Concorda-se com Borg (2001), ma medida em que refere que
os professores tém uma influéncia considerdvel nas praticas educativas adotadas,
condicionado a sua intervencgao.

Retomando a analise das respostas dos alunos, verificaram-se diferencas
relativamente as respostas dos alunos com e sem PEl, o que podera residir no facto
de, por um lado, se tratar de alunos com uma incapacidade, e por outro lado tornar-
se mais importante perceber as limitacdes das funcbes e estruturas do corpo
(diagndstico). Estas limitacGes sdo verificadas através da avaliagdo por referéncia a CIF-
CJ, que define a elegibilidade dos alunos com necessidades adicionais de suporte de
caracter permanente, ou seja, que diferencia os alunos com e sem PEI.

No que concerne aos resultados da andlise dos dados dos professores, aferiu-se
que estes aplicam estratégias facilitadoras a participa¢do dos alunos, porém verifica-
se que as estratégias e métodos utilizados, ndo sdo suficientes para a participacdo
efetiva destes alunos. Para sustentar o referido, destacam-se as conclusdes do estudo
de Manton (2012) onde refere, que embora exista uma educagdo inclusiva em
evolucgdo, esta ainda apresenta algumas lacunas tanto a nivel politico como ao nivel de
praticas (Ferreira & Rodrigues, 2006). Apesar de as escolas se enquadrarem no modelo
educativo de inclusdo, verifica-se que os professores ainda ndo estdo preparados para
as verdadeiras praticas inclusivas, ou seja, centradas num modelo estruturado de
Inclusdo, (EADSNE, 2001).

Apesar dos professores terem uma percecdo, aceitacdao e sentimentos positivos
face a presenga destes alunos na escola, verificou-se que uma percentagem de

professores ndo tém formag¢do e conhecimento sobre a PEA. Porém, ha indicadores
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neste estudo (p.e.,, ”“ndo preparo materiais; ndo colaboro com a equipa
multidisciplinar”) que ndo permitem verificar um envolvimento continuo, dos alunos,
em todos os momentos do quotidiano escolar.

O autor Correia (1999) considera que o sucesso da inclusdo depende do
desenvolvimento de programas de formacdo para professores que promovam a
aquisicdo de novas competéncias de ensino, permitindo aos professores serem mais
responsaveis pelas necessidades dos seus alunos e que os tornem mais positivos face
a inclusdo. Esta formagdo tem como objetivo, segundo Almeida (2012), saber como
trabalhar na sala de aula, ou seja, contemplar programacdes especificas, adaptacoes,
adequacdes curriculares, metodologia, organizacdo do grupo, avaliacdo, técnicas de
trabalho de grupo e diferentes estratégias de intervengdo em fung¢do dos problemas
de aprendizagem apresentados por cada aluno. Pretendendo-se preparar estes alunos
para uma vida ativa na sociedade, onde se enquadrem numa darea profissional.

Face ao referido, e tendo por base as questdes do estudo: Que varidveis dos alunos
e professores se relacionam com as opinibes acerca da participa¢Go dos alunos com
PEA? Que estratégias ou métodos, dos professores, facilitam a participagdo dos alunos
com PEA?, conclui-se que existe uma heterogeneidade, nas varidveis, acerca das
opiniGes dos alunos e professores, relativamente a participa¢do de alunos com PEA.
Existe a necessidade de ter em consideracdo o referido por Matos (2014), uma vez que
€ necessdrio estar em alerta para a necessidade de se continuar a trabalhar no sentido
de se evoluir nas praticas relativas a inclusdo dos alunos diagnosticados com
perturbagdo do espectro do autismo, nas escolas portuguesas. O referido, remete para
o comprovado num estudo realizado por Graga (2011,) onde se procurou analisar e
documentar o envolvimento e participacdo de alunos com necessidades adicionais de
suporte, em contextos escolares inclusivos. Concluiu que o aluno que se encontra
inserido num contexto com maior qualidade de praticas inclusivas, ou seja com
professores especializados, passa a maior parte do tempo envolvido em tarefas, com
um nivel de participagdao maior. Por outro lado, o aluno que se encontra inserido num

contexto com menor qualidade de praticas inclusivas, sem intervenc¢ao de profissionais
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especializados, passa a maior parte do tempo sem estar envolvido em tarefas,
apresentando uma menor participagao.

Relativamente as estratégias adotadas pelos professores, torna-se importante
avaliar e reestruturar as mesmas. Para tal, torna-se crucial enquadrar o perfil de
funcionalidade destes alunos num PEI, pois € um documento que contribui para a
avaliagdo e progresso dos alunos, tendo em conta os objetivos propostos e a eficacia
das estratégias utilizadas (Correia, 2013). Mas, é importante que a equipa
multidisciplinar contribua para a elaboragdo do PEl, tendo em consideracdo os
conteudos curriculares, o perfil de funcionalidade, o ritmo de aprendizagem e os
interesses destes alunos (Correia, Rodrigues, Martins, Santos & Ferreira, 2013),

O design organizacional das escolas evidenciam alguma inibi¢cdo da participacado dos
alunos com PEA, sobretudo pelas caracteristicas que as estruturas e as redes de
comunicacdo assumem: pouca profundidade no conhecimento da PEA; estratégias
pouco consolidadas; atitudes e concecdes estreitas face a participacdo; incongruéncia
entre o decretado e as praticas adotadas.

Conclui-se que ha diferentes concecdes de participacdo que diferem também no
seu grau de intensidade. Para a maioria dos inquiridos participar é estar, o que remete
para praticas de ndo participa¢do ou de participagdo de baixa intensidade dos alunos
nos contextos escolares. Torna-se evidente que promover e garantir a participacdo dos
alunos com PEA implica um intenso trabalho de articulagdo de diversos profissionais

com multiplos saberes, reconfigurando uma outra forma de pensar.
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LIMITACOES DO ESTUDO

Finda a realizacdo do estudo, impde-se uma breve analise de algumas limitacdes.

A amostra do estudo foi reduzida, levantando-se a questdao da generalizacdao dos
resultados dos alunos inquiridos. Nesse contexto, torna-se importante complementar
o estudo, desenvolvendo o mesmo em amostras mais alargadas.

A aplicacdo do questionario aos alunos, com analogias nas respostas (“o que fago”
e “o que quero fazer”) tornou-se um processo moroso e dificil de realizar. Seria
pertinente recorrer a uma metodologia de natureza qualitativa e conduzir, mais
detalhadamente, as questGes, com o intuito de clarificar as respostas ou, por outro
lado, aplicar o mesmo questiondrio a alunos sem a perturbacdo do espetro de autismo.

Em relacdo ao questionario dos professores, considera-se que seria proficuo
introduzir uma questdo que diferenciasse os do ensino regular e de educacao especial.

Como sugestbes para futuros estudos nesta area seria interessante abrangé-lo a
mais escolas, no sentido de compreender melhor a realidade do pais em termos da
inclusdo e participacdo de alunos com PEA, uma vez que alguns autores alertam para
a grande variabilidade de praticas (e.g. Humphrey & Lewis, 2008), com o objetivo de
fazer avancar o conhecimento da situacdo para podermos contribuir para o
desenvolvimento de estratégias que colmatem as lacunas encontradas, bem como
partilhar boas praticas entre diferentes instituicdes.

Seria igualmente interessante estudar outros fatores que eventualmente possam
ter impacto na qualidade da participagdo dos alunos com PEA, como por exemplo, o
nivel cognitivo do aluno com PEA, para que posteriormente se proceda a intervengao

com o objetivo de melhorar a qualidade da participacdo e contribuir para a inclusao.
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RESumoO

A proposta deste estudo centrou-se na recolha de informacgdo, no contexto escolar, acerca
da participagdo de alunos com Perturbacdo do Espetro de Autismo (PEA), onde os professores
e os alunos assumem um papel ativo. Tendo como referéncia a escola, existe um conjunto de
desafios direcionados aos professores, uma vez que devem promover a participacao de todos
os alunos bem como ativar os suportes necessdrios. Neste sentido, os contextos ambientais
assumem-se como facilitadores da participacao de todos os alunos.

Atualmente, no contexto escolar a gestdo flexivel do curriculo e do trabalho conjunto dos
professores sobre o mesmo permite a exploracdo de temas e interesses diferenciados,
trazendo a realidade para o centro das aprendizagens, potencializando a inclusdo.

Tendo como enfoque a participacdo dos alunos com PEA nos contextos escolares, pretende-
se, numa primeira parte, dar a conhecer o enquadramento tedrico da PEA. Numa segunda
parte mostra-se a importancia da escola inclusiva nomeadamente os modelos e préaticas
promotoras da participacdo. Na ultima parte, apresenta-se o estudo empirico, onde se dd a
conhecer as opiniées dos alunos com PEA, acerca da sua participacdo, bem como a opinido dos
professores no mesmo ambito.

A operacionalizagdo do estudo passou pela aplicagdo de dois questiondrios que
sustentaram o estudo empirico, centrado em trés dimensdes: autonomia, locus de control e
autodeterminagdo. Toda a analise permitiu retirar conclusGes e nomear novas questdes de

estudo.

Palavras-chave: alunos com PEA, professores, opinides, participa¢ao.



ABSTRACT

This study is aimed at collecting information about the participation of students
with Autism Spectrum Disorder (ASD) in the school context, where both teachers and
students play an active role. Concerning the school, there are a set of challenges
addressed to the teachers, since they should promote the participation of all
students, as well as activate the necessary support. In this sense, environmental
contexts are assumed as facilitators of the participation of all students.

Currently in the school context the flexible management of the curriculum and
the joint work of teachers allow the exploration of different themes and interests,
bringing reality to the centre of the learning process, thus enhancing inclusion.

Focusing on the participation of students with ASD in school contexts, it is
intended, in the first part, to present the theoretical framework of the ASD. A second
part shows the importance of an inclusive school, namely with models and practices
that promote participation. In the last part, the empirical study conveys the opinions
of both students with ASD and teachers about participation.

The operationalization of the study was followed by the application of two
guestionnaires that supported the empirical study, centered on three dimensions:
autonomy, locus of control and self-determination. The whole analysis allowed us to

draw conclusions and produce new study questions.

Keywords: students with ASD, teachers, opinions, participation.



iNDICE

AGRADECIMENTOS
RESumoO
ABSTRACT

INTRODUGAO
PARTE | — Enquadramento Tedrico da PEA

1. Perturbacdo do Espetro do Autismo (PEA)........cccueieeveecece et 10
1.1. Evolucdo historica do termo AULISMO........cccceeeecieieieeee et 10
1.2. Carateristicas gerais da PEA........coiviiiiiei ittt st st st s er e 11
1.2.1. Relacionameto interpessoal € SOCIal......cccccveieinireireecesie s 13
1.2.2. Comunicacdo verbal @ NGo-verbal........c.ovvieecie e 14
1.2.3. AlteragBes COMPOrTAMENTAIS......ccccveveeeerereerier ettt e e st e et s b s e ens 14
1.3. DIiagnoOstico da PEA........ooeeiietietieee et sttt ev vt st se e st st st e n b s ens 15
1.3.1. Instrumentos de avaliaga0.......ccceererieieinisece e s et s 16

PARTE Il - A Escola Inclusiva

2.1. Programa Educativo INdividual...........c.cueieeeeiioeieiececee ettt st 19
2.2, EStratégias iNCIUSIVAS......cccecieeieeirieece ettt st st st et s b se e 20
2.2.1. O papel do professor Na iNCIUSE0.......ccceceeireeieintee e 22
2.2.2. 0 ensino de pares como estratégia inClusiva.........coceeeeeeeecveceeeeecee e, 24
2.3. Modelos de intevengdo Na PEA...........ciivieceeeece et v ereer ettt eann 25
2.3.1. MOAEIO TEACCH. ..ottt et e e st s e e s 25
2.4 Participacdo de alunos COM NAS.........cc ot st s b sr e e 26



PARTE Ill — Estudo Empirico

3. ENQUAAIAMENTO....cciitietietiececte ettt ettt seste s te st e e et baer et asanssaeetese sanennnns 29
3. ] PartiCIPANTES. . ettt sttt et e e e e e e st e aeee s s eaeaneaenn 30
3.2 INSTFUMENTOS vttt s s st e a1 30
3.3 ProCeAIMENTOS....c.eieiier ettt et st s e st e s 34
3.4 Tratamento de dados.......ccoevrireerceir et et e 35
3.5 RESUITATOS. ...e ettt sttt sttt et e e s et enes 36
3.6 Discussao dos resultados € CONCIUSE0. .....c.ueueuererireererineeerciee ettt 45
LIMITAGOES DO ESTUDO..........oooeeeeeieeiee it ss s st est st e s sssssssssesssnessas 49
BIBLIOGRAFIA



LISTA DE SIGLAS
ADOS — Autism Diagnostic Observation Schdule
ADI — Autism diagnostic interview
APA- American psicchiatric association
CARS — Childhood autism rating scale
CIF, CJ — Classificagao internacional de funcionalidades, criangas e jovens
DIR — Development and learning disorders
DGIDC — Dire¢do geral de inovagao e desenvolvimento curricular
DSM - Diagnostic and statistical manual of mental disorders
EADSNE - European agency for development in special needs education
PEA — Perturbacdo do espetro do autismo
PEP — Psycho educational profile
DGE — Direcao geral da educacao
CID — Classificacdo internacional de doencas
M-CHAT — Modified checklist for autism in toddlers
NAS — Necessidades adicionais de suporte
PEI — Programa educativo individual
PECS — Picture exchange communication system
RTP — Relatério técnico pedagdgico
TEACH — Treatment and education of autistic and related comunication handicapped

children



LISTA DE TABELAS
Tabela 1 - Resultados do Questionario dos alunos
Tabela 2 - Tabela dos 16 itens selecionados do questionario dos alunos
Tabela 3 - Dados do questiondrio dos professores

Tabela 4 - Veracidade dos dados do questionario dos professores.

LISTA DE ANEXOS
ANEXOS | - Pedido de autorizagdo as DirecGes das Escolas
ANEXO Il — Pedido de autorizagdo ao Encarregado de Educacao
ANEXO IV — Questionario para alunos
ANEXO V — Questionario para professores

ANEXO VI — Graficos do tratamento de dados



INTRODUCAO

Despertar interesse e inflamar o entusiasmo é o caminho certo para ensinar
facilmente e com sucesso.
(Tryon Edwards)

A Perturbacdo do Espetro do Autismo, doravante designada por PEA, caracteriza-
se por um conjunto de altera¢des do neurodesenvolvimento com origem organica,
caracterizado por dificuldades de interagdo e comunicag¢do, podendo estar associadas
a alteragdes sensoriais, comportamentos estereotipados e, por vezes, a interesses
especificos. As dificuldades surgem, por norma, na infancia podendo, no entanto, ser
feito o diagndstico mais tarde (American Psychiatric Association, 2013). A sua
manifestacdo ocorre através de varias combinacdes num continuo de gravidade com
maior ou menor intensidade. Pode, ainda, englobar alteracdes cognitivas, linguisticas
e neurocomportamentais.

Segundo a European Agency for Development in Special Needs Education, a escola
€ um espaco onde ocorre aprendizagem, ndo sé através das componentes curriculares,
mas também através dos relacionamentos interpessoais, assim como com as
atividades planeadas no dia-a-dia. Neste sentido, quando os alunos com PEA
frequentam as escolas do ensino regular, constituem um desafio para a maioria dos
educadores e professores (Nunes, Azevedo, & Schmidt, 2013).

Esta constante interacdo com o meio, remete para o modelo biopsicossocial,
fazendo parte das perspetivas atuais, que se redirecionam para o paradigma ecoldgico,
onde existe a valorizacdo do envolvimento e da participacdo, sendo uma realidade com
impacto positivo no desenvolvimento individual. O modelo centra-se na qualidade das
respostas as exigéncias ambientais com as quais os individuos se vao confrontando
diariamente (Shalock, 2004; Santos & Morato, 2012). Este modelo centra-se numa
abordagem sistémica e interdisciplinar que permite compreender o funcionamento

humano, a luz das dimensd&es bioldgica, psicoldgica e social.


https://www.pensador.com/autor/tryon_edwards/

Neste sentido, o presente estudo tem como premissa conhecer as opinides dos
alunos com PEA em torno da sua participacdo nos contextos escolares, bem como
conhecer as opinides dos professores acerca da participacdo destes alunos,
identificando estratégias e métodos facilitadores da participacdao dos mesmos.

A metodologia utilizada é operacionalizada através da aplicacdo de dois
questionarios: o primeiro aplicado a alunos com PEA e o segundo aplicado a
professores que lecionavam nas turmas de alunos com PEA.

A estrutura interna deste estudo divide-se em trés partes: a primeira enquadra
teoricamente a PEA, a segunda integra os modelos de intervencdo com individuos com

PEA e, por fim, a terceira parte apresenta o estudo empirico e a sua andlise.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO DA PEA

1. PERTURBACAO DO ESPETRO DE AUTISMO
1.1. Evolugao histérica do termo Autismo

O termo autismo tem vindo a ser objeto de diferentes interpretacdes ao longo do
tempo, tendo sido utilizado pela primeira vez em 1911 pelo psiquiatra Eugen Bleuler.

A delimitacdo e o estudo cientifico do autismo teve inicio em 1943, com a
publicacdo do trabalho de Kanner, um pedopsiquiatra da Universidade de Johns
Hopkins, caracterizou onze criangas com uma sindrome nunca antes descrita (Kanner,
1943 cit in Ozonoff et al, 2003).

Na area clinica, o termo autismo é descrito em 1943 por Leo Kanner, como Autistic
Disturbances of Affective Contact (Kanner, 1943, citado por Domingues, 2013). Os
critérios de diagndstico estao detalhados tanto no Manual de Diagndstico e Estatistica
das Perturbacbes Mentais — 52 Edicdo, (APA, 2013) como na 102 Revisdo da
Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e de Problemas Relacionados com a
Salde (OMS, 2004). Segundo o DSM-V (2013), a PEA é definida como uma perturbacdo
crénica particular do desenvolvimento que varia de individuo para individuo e pode
alterar-se em funcao da idade e da perda ou aquisicdo de competéncias.

Em 1978, Rutter sintetizou o estudo de Kanner definindo o autismo com base em
quatro critérios: inicio prematuro; incapacidade de desenvolvimento de relacGes
sociais; défice no desenvolvimento da linguagem; comportamentos ndo usuais.

Para Smith (2008), a evolugcdo da terminologia tem convergido para uma melhor
explicacdo da perturbacdo, tendo em consideracdo que as caracteristicas ndo estdo
presentes em todos os individuos, nem se manifestam de igual forma.

Um individuo com PEA tem dificuldades em utilizar, com significado todos os
aspetos da comunicagdo verbal e ndo-verbal, apresenta dificuldades nos
relacionamentos interpessoais e na expressdo de sentimentos. Pode apresentar
alguma repeticao e rigidez comportamental.

Na atualidade, o autismo é utilizado enquanto sinénimo do espetro das

perturbacdes (Gongalves, 2011).
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1.2. Carateristicas gerais da PEA

Atualmente, e de acordo com os critérios diagndsticos apresentados pelo DSM-V
(APA, 2013), a PEA apresenta-se como um défice na interagdo social e na comunicagao,
assim como a apresentacdo de comportamentos repetitivos e estereotipados, com
uma variagdo na manifestagdo, mais ou menos continua. Esta nova terminologia veio
manifestar um maior e verdadeiro sentido de espectro, em vez de um conjunto de
perturbagdes distintas, antes enunciadas pelo DSM-IV-TR (APA, 2000). Desta forma, e
de acordo com a variacdo da perturbagdo, a mesma é caracterizada em grave,
moderada ou leve, segundo um conjunto de especificadores.

Como ja referido, os individuos com PEA tém como caracteristicas nucleares a
dificuldade no relacionamento interpessoal e social, associado a problemas na
comunicacao verbal e ndo-verbal que, por sua vez, se repercute nos comportamentos.
Apresentam movimentos e atividades repetitivas e mondétonas, centrados nos
interesses, sendo por vezes evidente o stress quando as rotinas se modificam
(Cordeiro, 2014). As manifestacoes da perturbagdo variam em func¢do do nivel de
desenvolvimento e da idade cronolégica do individuo, ndo existindo um
desenvolvimento tipicamente normal, apesar de 20% dos pais descreverem um
desenvolvimento relativamente normal durante os primeiros anos de vida (Lima,
2012).

Os individuos com PEA apresentam anomalias qualitativas na intera¢do social
reciproca, manifestadas em pelo menos dois dos cinco sintomas seguintes (Pereira M.
C., 2005):

1. Incapacidade de usar adequadamente o olhar, a expressao facial, gestual e os

movimentos corporais nas interagdes sociais;

2. Incapacidade de estabelecer relagdes com os pares que impliguem uma partilha

mutua de interesses, de atividades e emogdes;

3. Procura raramente os outros em busca de conforto e afeto e caso de ansiedade,

desconforto, ou sofrimento;

11



4. Inexisténcia de procura espontanea para partilha de alegrias, interesses ou de

sucesso com os outros;

5. Auséncia de reciprocidade social e emocional, que se manifesta por respostas

perturbadas ou anormais as emoc¢des dos outros; ou auséncia de modulacdo do

comportamento em funcdo do contexto social;

Estes individuos com PEA, apresentam também problemas qualitativos de
comunicac¢do, manifestada em pelo menos um dos sintomas seguintes (Pereira M. C.,
2005):

1. Atraso ou auséncia total do desenvolvimento da linguagem falada, nao

acompanhada por uma tentativa de compensacdo por outras formas de

comunicagdo alternativa, como a gestual ou a mimica;

2. Auséncia do jogo espontdaneo de —faz de conta ou do jogo social imitativo;

3. Incapacidade de iniciar ou manter uma conversa;

4. Utilizacdo estereotipada e repetitiva da linguagem, utilizacdo idiossincratica das

palavras e das frases;

E ainda evidente nos individuos com PEA a prevaléncia de comportamento,
interesses e atividades restritas, repetitivas e estereotipadas, manifestacdao de pelo
menos um dos quatro sintomas seguintes (Pereira M. C., 2005):

1. Ocupacdo obsessiva por um ou varios centros de interesse estereotipados e

limitados;

2. Adesdo aparentemente compulsiva de habitos e rituais especificos e ndo

funcionais;

3. Atividades motoras estereotipadas e repetitivas;

4.Preocupacdo persistente e ndo funcional com partes de objetos, elementos ou

pecas de um jogo.
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1.2.1. Relacionamento Interpessoal e Social

Os individuos com PEA apresentam uma lacuna ampla e persistente no
relacionamento interpessoal e social. Dentro deste ambito, pode prevalecer um
acentuado défice no uso de multiplos comportamentos nao-verbais, tais como o
contacto ocular, expressGes faciais, posturas corporais e gestos para regular a
interacdo social, podem manifestar incapacidade para desenvolver relagbes com o
grupo de pares, bem como auséncia da tendéncia espontanea para partilhar com os
outros os interesses, gostos ou objetos (ndo mostram, ndo identificam/indicam
objetos/estdo centrados nas areas de interesse). Pode ainda verificar-se a falta de
reciprocidade social ou emocional (p.e., ndo participam ativamente em jogos ou
brincadeiras de grupo, tendo preferéncia por atividades isoladas, ou envolvem os
outros em atividades apenas como instrumentos ou auxilio). Frequentemente, a
consciencializacdo de existéncia dos outros encontra-se bastante prejudicada.

Outra dificuldade manifestada é o ndo estabelecimento da ateng¢do conjunta como,
por exemplo, ndo sorrir em resposta ao sorriso dos outros, mesmo das pessoas mais
proximas, ndo olhar na mesma direcao e tender a desviar o olhar, ndo acompanhar o
olhar dos adultos, ndo apontar e ndo procurar a partilha social, mas sim o objeto
concreto em si. De acordo com Marques, (1993 citado por Sousa & Santos, s/d) estd
ainda presente uma notdria incapacidade de interpretar sentimentos, perceber e
distinguir humores.

Outra limitacdo que os individuos com PEA apresentam, é a dificuldade em
compreenderem a perspetiva dos outros. A capacidade de compreender que as
pessoas tém pensamentos e sentimentos independentes dos nossos é defendida pela
“Teoria da Mente” que explica a dificuldade que os individuos com PEA tém em
partilhar, em mostrar empatia e em confrontar determinadas situagdes do quotidiano
(Lima, 2012). O desinvestimento e desinteresse na interagdo com os outros, leva a ndo
concretizacdo de amizades que é também uma dificuldade identificada nestes
individuos. Hans Asperger (1944) considerava, ainda, que “as criangas normais

adquirem os hdbitos sociais necessdrios sem terem consciéncia disso, aprendem
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instintivamente. S3o estas relagdes instintivas que estao afetas nas criancgas autistas.
A adaptacdo social tem de avancar através da inteligéncia” (Asperger, 1944 citado por

Attwood, 2010).

1.2.2 Comunicagao verbal e nao-verbal

A comunicac¢do nos individuos com PEA encontra-se comprometida, prejudicando
o seu desenvolvimento social. Esta lacuna compromete o seu desempenho das
aptidoes tanto verbais como ndo-verbais. Revelam um atraso na aquisicdo da
linguagem oral, bem como a ndo utilizacdo de gestos, mimicas, expressdes, o que se
repercute no desenvolvimento de habilidades da linguagem nao-verbal. Os individuos
que utilizam a linguagem oral, por vezes, ndo conseguem iniciar uma conversa, ou até
mesmo a continuacdo da mesma, prevalecendo o uso estereotipado ou repetitivo no
discurso. Em funcdo do contexto e do espaco, estes individuos também apresentam
um comportamento imitativo na tentativa de conseguirem permanecer nos mesmos
comportamentos. Segundo Lima (2012), nos casos em que a linguagem se encontra
dentro da média, o conteludo esta muitas vezes alterado, ndo adequado ao contexto.
Por outro lado, tendo em consideracdo o continuo do espectro, ha individuos com um
vocabuldrio rico e termos técnicos, havendo na conversa a existéncia de um contraste
com a sua capacidade linguistica e os erros particulares na capacidade de desenvolver

uma conversa natural.

1.2.3. AlteragGes comportamentais

Os individuos com PEA apresentam variagdes comportamentais, relacionadas com
alteragGes no pensamento, sendo das mais comuns a preocupacgao absorvente por um
ou mais padrdes estereotipados e repetitivos de interesses atipicos, quer na
intensidade quer no seu objetivo. Lima (2012), refere que os interesses estdo muitas
vezes relacionados com dareas e temadticas especificas, tais como objetos de

movimento (carros, comboios...), animais de grande porte (dinossauros), natureza
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(insetos) e desenhos animados (legos). O estabelecimento de rotinas e praticas
funcionais na organizagao do quotidiano é tido como um comportamento facilitador.

Apesar do referido, estes individuos apresentam movimentos motores
involuntdrios repetitivos (p.e., sacudir as maos), tendo ainda, obsessdo por
determinados objetos (Lima, 2012). Na opinido de Hewitt (2006), estes individuos
preferem afastar-se das brincadeiras e das amizades e fixar-se nos objetos de
interesse. Apesar destas caracteristicas serem as descritas como mais comuns na PEA,
Garcia & Rodrigues, C. (1997) referem que existem individuos que apresentam outros
problemas a par destes, tais como hiperatividade, agressividade, maus habitos
alimentares, bem como altera¢des no sono.

E muito importante que pais e professores saibam como a crianca com PEA pensa
e como aprende, de forma a melhorar as suas capacidades cognitivas e o seu
desempenho académico. Este facto é muito relevante, uma vez que uma crianga

habitualmente possui duas razoes para frequentar a escola: aprender e socializar.

1.3 Diagnéstico da Perturbagao do Espetro de Autismo

O diagndstico da PEA pode ser realizado em qualqguer momento da vida do
individuo sendo, no entanto, mais frequente ocorrer perto dos trés anos de idade
(Pegoraro & Mesquita, 2013). O diagnéstico fundamenta-se na forma como a crianga
se comporta, ou seja, na demonstracdo de comportamentos especificos.

A avaliagdo assume uma grande importancia para o sucesso da intervengdo. Deve
compreender uma avaliagdo pormenorizada do nivel de desenvolvimento funcional,
centrada no seu padrdo de dificuldades e limitagGes. A andlise funcional do
comportamento é um fator de crucial importancia, para a intervengdo, uma vez que
permite perceber como os fatores ambientais afetam a atividade e participa¢do do
individuo.

O diagndstico, segundo Hewitt (2010) deve ser feito por profissionais clinicos o mais
precocemente possivel para que também a interven¢do decorra dessa forma,

promovendo um impacto positivo no desenvolvimento da crianga (Siegel, 2008).
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Sao dois os principais sistemas clinicos internacionais de classificacdo de doencas
mentais, sendo um deles a CID-10 - Classificagdo Internacional de Doengas e o DSM- V
- Manual de Diagnéstico e Estatistica das Perturbacdes Mentais. No sistema clinico
formal da Organizacdo Mundial de Saude (CID-10) a PEA encontra-se inserida no grupo
das doencas mentais e do comportamento, nomeadamente, nas doencas relacionadas
com o desenvolvimento psicoldgico, descritas como um grupo de doengas
caracterizadas por anomalias qualitativas na interacdo social reciproca, nos padrdes
de comunicacdo e por interesses e atividades restritos, estereotipados e repetitivos

(WHO, 2010).

1.3.1 Instrumentos de Avaliagao
Tal como anteriormente referido, o diagndstico da PEA é realizado através da
avaliacdo direta do comportamento do individuo de forma a ser estruturado o plano
de intervenc3o. E possivel conferir alguns modelos de avaliagdo mais utilizados:
O ADOS (Autism Diagnostic Observation Schedule) é uma técnica de avaliagdo de
comportamentos autistas, baseada em atividades adaptadas a comunicacao,
propostas pelo examinador como refere Pereira (2006);
A ADI-R (Autism Diagnostic Interview-Revised), referida por Stone & Di Geronimo,
(2006) consiste numa entrevista completa, semiestruturada, aos pais, procurando
sintomas de autismo;
A CARS (Childhood Autism Rating Scale), é uma escala de avaliagdo do
comportamento, que avalia sintomas da PEA e diferencia estas criancas das
criangas com atraso no desenvolvimento, (Matson, Mahan, Hess, Fodstad,&Neal,
2010) . A observacgdo pode realizar-se em apenas uma sessdo, com a aplicacdo de
testes, ou em sala de aula. No relatdrio da avaliagdo aos pais, podem encontrar-se
respostas as questdes colocadas as criangas.
O PEP-3R (Psycho Educational Profile, Third Revision), € um instrumento que avalia

quatro dominios: comunicagdo, competéncias motoras, autocuidado pessoal e

16



comportamento desajustado. Permite combinar a observacao direta com os
relatdrios de observacao dos pais;

A M-CHAT (Modified Checklist for Autism in Toddlers, Inada, Kamio, & Koyama,
(2010) é um questionario para pais, composto por 23 itens, usado para ajudar a

identificar as criancas com PEA, com cerca de 2 anos de idade.

A aplicacdo de instrumentos especificos de avaliacdo e a planificagdo da
intervengdo conjunta sdo fundamentais para melhorar a inclusdo dos individuos com
PEA, e aqui a pratica da avaliacdo psicopedagdgica pode contribuir positivamente para
a detecdo precoce e a identificacdo das areas educativas em que se verificam mais
dificuldades, permitindo também confirmar discrepancias entre o perfil de
funcionalidade e o desempenho esperado. O referido, pode ser um contributo para
completar o diagndstico dos défices particulares que nao sdo facilmente visiveis
(Marques, 1998 citado por Sousa & Santos, s/d).

Da revisdo efetuada verificou-se que existem outros modelos de intervencao que
atuam como facilitadores nos varios dominios da vida dos individuos com PEA, no
entanto, considerou-se pertinente falar no modelo que mais se coaduna com o

ambiente e os contextos escolares — Modelo TEACH.
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PARTE Il — A ESCOLA INCLUSIVA

“Para que a educacdo inclusiva seja uma realidade, para além de uma mudanca
de mentalidades, no que diz respeito ao acesso e sucesso da educag¢do para todos,
”

é necessdrio criar condigdes e recursos adequados a cada situagdo.

(Sanches & Teodoro, 2007, p.111)

Oliveira (2009) defendeu que qualquer pessoa da sociedade deve lutar pela
inclusdo, independentemente das caracteristicas ou limitacdes de qualquer
individuo. Tendo por base os principios que fundamentam a educacdo inclusiva, o
sistema educativo e em particular a escola, deve organizar-se de forma a
proporcionar uma educacdo de qualidade a todos os alunos, sendo crucial a
existéncia de servicos educativos e apoios adequados e eficazes (Oliveira, 2009).

A abordagem biopsicossocial, descrita pela biologia e pelo funcionalismo
estrutural, incorpora a no¢ao de sistema vivo, dindmico, em constante troca com o
meio ambiente, substituindo a visdo mecanica dos biofendmenos por uma visdo
holistica, que podera contribuir para a compreensao e descricdo mais integradas
da funcionalidade e incapacidade humanas (Sampaio & Luz, 2009). Neste sentido,
o Decreto-Lei n.23/2008 de 7 de janeiro, prevé uma intervencgdo circunscrita para
alunos com limitac¢des significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou
em varios dominios da sua vida, decorrentes de altera¢Ges funcionais e estruturais,
de carater permanente, resultando em dificuldades continuadas nas capacidades
de comunicagdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento
interpessoal e participacdo social (DGIDC, 2009).

A participagdo ativa dos professores no processo de inclusdo ndo depende de
convicgdes cientificamente fundadas mas sim da perceg¢do do seu papel na
sociedade, enquanto agentes educativos. E nesta perce¢ao que se exprime a

inclusdo na atualidade (Sanches-Ferreira, 2002).
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Face aos aspetos referidos anteriormente, apresenta-se de seguida a
programacdao e planeamento do programa educativo individual enquanto

documento estruturante da inclusao.

2.1 Programa Educativo Individual

Com o decreto-lei 3/2008 de 7 de janeiro, a elaboragdo do Programa Educativo
Individual (PEI) tem vindo a ser considerado por muitos profissionais um procedimento
técnico em que estdo estabelecidas as respostas e medidas educativas dos alunos que
apresentam limitagBes significativas ao nivel das funcbes e estruturas do corpo,
nomeadamente os alunos com PEA, comprometendo a sua atividade e participagao.

Sendo o PEl um documento que assume a maior importancia para todos os alunos
com necessidades adicionais de suporte (NAS), bem como para todos os intervenientes
no processo educativo, o mesmo é tracado para responder a especificidade das
necessidades de cada aluno. Segundo Bagnato, Neisworth e Munson (1997 citado por
Sanches-Ferreira, Lopes-dos Santos, Silvia Alves, Miguel Santos & Maénica Silveira-
Maia, 2013), o PEl é um instrumento que estabelece uma forte relacdo entre a
avaliacdo das respostas e medidas educativas e a sua reformulacdo, facilitando a
progressdo ao longo da escolaridade. Segundo o Manual de Apoio a Pratica da Dire¢do
Geral da Inovagdo Curricular (2008), o PEI deve ser considerado um instrumento de
trabalho onde se encontra descrito o perfil de funcionalidade do aluno e estabelece as
medidas educativas especificas, de forma a garantir a equidade educativa de todos.

O PEl é elaborado com base nos dados que constam do relatério técnico-
pedagdgico (RTP) e que resultam da avaliacdo previamente realizada pela equipa
multidisciplinar, por referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade-
Criangas e Jovens (CIF-CJ, 2004).

Torna-se crucial destacar que um PEI € um documento que responsabiliza todos os
intervenientes pela sua implementacdo. E um instrumento dindmico que deve ser
regularmente revisto e reformulado sempre que se justifique em fungdo da sua

avaliacdo e objetivos propostos. Estudos cientificos mostram que a qualidade das
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metas do PEl varia em func¢do do nivel educacional dos alunos, tendo em conta que os
professores apresentam alguma dificuldade em descrever os objetivos de alta
gualidade para alunos em niveis educacionais avancados, dada a complexidade dos
contelddos programaticos, bem como o numero dos profissionais envolvidos na
implementacdo do PEl (Malmierca, 1997 citado por Sanches-Ferreira, Lopes-dos-
Santos, Silvia Alves, Miguel Santos & Mdnica Silveira Maia, 2013).

Sdo trés as etapas de elaborac¢do do PEl, iniciando-se com a referenciagao, onde
estdo descritas as preocupacdes e problematicas, seguindo-se do processo de
avaliacdo, que é feito pela equipa multidisciplinar, terminando com o RTP, onde se
identifica o perfil de funcionalidade do aluno, bem como as razdes que determinam as
necessidades adicionais de suporte e a sua tipologia, e as respostas e medidas
educativas a adotar, que servirdo de base a elaboracdo do PEI.

O PEI é o documento que assume a maior importancia para os alunos, bem como
para todos os intervenientes no seu processo educativo. Desenhado para responder a
especificidade das necessidades de cada aluno, é um instrumento fundamental que
compreende a operacionalizacdo e eficacia da adequacao do processo de ensino e de
aprendizagem. No mesmo constam as respostas e medidas educativas necessdrias
para os alunos com NAS, que se encontram descritas no art.2 16 do Decreto-lei 3/2008
de 7 de janeiro, sendo elas: apoio pedagdgico personalizado, adequacdes curriculares
individuais, adequacbGes no processo de matricula, adequagdes no processo de
avaliacao, curriculo especifico individual e tecnologias de apoio.

Pelo referido, a seguir encontram-se destacados os varios modelos e estratégias de

intervencgao.

2.2, Estratégias Inclusivas no Contexto da Escola
Na escola de hoje a educagdo inclusiva integra uma diversidade de alunos tanto do
ponto de vista socioecondmico e cultural como do ponto de vista cognitivo e

motivacional, onde todos os alunos tém direito ao acesso e a participacdo de modo
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pleno e efetivo em todos os contextos educativos (Perfil do aluno a saida da
escolaridade obrigatdria, 2017).

Nesta linha de pensamento os alunos com PEA sdo parte constituinte da escola
inclusiva e torna-se crucial adotar estratégias em funcdo do perfil destes alunos.
Importa perceber que a triade da perturbacdo do autismo deve ser compreendida
pelos pais e outros agentes sociais e educativos, para que assim sejam desenvolvidas
estratégias facilitadoras da socializacao.

Sanches (2005) defende que sé com estratégias diferentes das praticas tradicionais
é que se promove a educacdo inclusiva, sendo importante referir que o professor deva
ter uma atitude mais inovadora e criativa dentro da sala de aula, bem como
profissionalismo, entrega, dedicacdo e tolerancia.

Desta forma, a intervencdo na sala de aula é algo complexo e que exige uma
atencdo especial por parte do professor. Este deve estar atento para o facto de que
nem todos os alunos aprendem da mesma forma, quer pela capacidade cognitiva de
cada um, quer pela forma de aquisicdo de informacdo (Bartolo et al., 2007), pois os
alunos apresentam ritmos de aprendizagem diferenciada. Essa diferenciacdo pode
passar pelo conteudo das aulas, em que se espera uma adaptacao, de acordo com as
caracteristicas dos alunos, do que é ensinado e de como esse conteldo programatico
é lecionado. E, portanto, possivel, perante uma crianca com necessidades adicionais
de suporte ensinar o mesmo conceito do nucleo geral da turma, adequado em
diferentes niveis de complexidade, tornando o ensino desafiador e significativo para
todos (Bartolo et al., 2007).

Na mesma linha de pensamento é também possivel ao professor diferenciar o
processo, ou seja, modificar a forma de transmitir conhecimento para a aquisicdo de
novos conceitos, atitudes ou capacidades. Esta diferenciagdo, segundo Tomlinson
(2001, citado por Bartolo et al., 2007) pode incluir qualquer atividade que chame a
atenc¢do do aluno para que ao aumentar o seu envolvimento, aumente também o
entendimento do assunto lecionado, substituindo assim o uso exclusivo de atividades

de exposi¢cdo no quadro e o ensino de papel e caneta.
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Assim, o professor pode usar estratégias diversificadas, para que a informacao
chegue através dos diferentes 6rgdos dos sentidos (visual, auditivo, tatil ou outro),
diferentes tipos de tarefas (fazer jogos em papel, resolver problemas em grupo,
escrever textos para noticias ou revistas...) e diferentes tipos de trabalho (individual,
em dupla e em pequeno ou grande grupo) (Bartolo et al., 2007).

Por fim, pode falar-se também em diferenciacdo do produto, isto é, o professor
pode adequar a forma como o aluno expde as suas aquisicdes de novos conhecimentos
ou competéncias. Esta diferencia¢do, segundo Tomlinson (2003, citado por Bartolo et
al., 2007) também se estende a maneira como, em Uultima andlise, se avalia a
aprendizagem dos alunos durante longos periodos de tempo, como é o caso dos finais
de periodo ou mesmo do ano letivo. Dado o impacto desta retrospetiva sobre a
atividade de aprendizagem, é importante que a avaliacdo esteja relacionada com os
objetivos fundamentais de aprendizagem, permitindo simultaneamente que os alunos
mostrem as suas aquisicdes de diferentes formas, individualmente ou em grupos, ou
por via oral, ou através de apresentacdes teatrais e ainda por trabalhos que podem ou

nao incluir a escrita (Bartolo et al., 2007).

2.2.1. O papel do Professor na Inclusao

Cada vez mais se verifica a inclusdo de alunos com necessidades adicionais de
suporte nas turmas de ensino regular (Lopes, 2013), o que leva a que muitos estudos
apontem para o papel dos professores como um fator relevante nas respostas eficazes
e inclusivas face as transformacées que a escola tem vindo a sofrer (Sekkel, Zanelatto
& Brandao, 2010; Vasconcelos, 2012).

E o professor do ensino regular quem tem a seu cargo o aluno com necessidades
adicionais de suporte na sala inclusiva. Assim sendo, este deve desenvolver o seu
trabalho articulando-o com a familia, o professor de educagao especial, a diregao

pedagdgica e outros profissionais ou servigos.
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Deste modo, sera possivel elaborar adequagdes curriculares, tendo como objetivo
a inclusdo do aluno e tentar, paralelamente, proporcionar-lhe os apoios necessarios
para uma participacdo ativa na sala de aula (Lima, 2015).

Para além das competéncias referidas e de acordo com Cumine, Leach e Stevenson
(2006 citado por Lima, 2015) o professor deve ainda debrucar-se sobre os seguintes
aspetos: proporcionar um ambiente calmo dentro da sala de aula; garantir que a
estrutura da sala de aula esteja adequada; garantir que o aluno com necessidades
adicionais de suporte compreende o que se espera dele; modificar as tarefas para tirar
partido das capacidades do aluno e consolidar as suas aprendizagens e competéncias;
orientar a atengdo do aluno a nivel individual em vez de se basear nas instrucdes dadas
a toda a turma; registar e monitorizar os progressos do aluno (Lima, 2015); ensinar ao
aluno como lidar com o stress e a sobrecarga; ensinar a crianca a reagir em situacdes
sociais (Morais, 2012).

Nesta perspetiva educacional, o objetivo estd no ensino de capacidades de
comunicacao, organizacao e prazer na partilha. Desta forma, é possivel que o professor
se centre nas areas fortes dos alunos com PEA, sendo elas, frequentemente, o
processamento visual, memorizacdo de rotinas e interesses especiais, o que implica
uma adaptagdo a diferentes niveis de funcionamento e as suas necessidades
individuais (Catrola, 2000).

Nesta linha do ensino de competéncias em func¢do do ritmo do aluno, este pode
ainda ter um horario individual cedido pelo professor. Como resultado, o professor vai
conseguir compensar as dificuldades que a crianca manifesta em sequenciar as agoes,
diminuindo assim a ansiedade e os comportamentos disruptivos desta, aumentando a
flexibilidade e a capacidade desta aceitar uma alteracdo a rotina.

Em forma de conclusdo ao supracitado, Karen Williams (1998) (citado por Morais,
2012), refere que os professores e profissionais que trabalham com alunos com
necessidades adicionais de suporte devem fornecer a estrutura externa, a organizagdo
e estabilidade que Ihes falta. O recurso a técnicas e estratégias, didaticas e criativas, é

importante, porque pode ndo so6 facilitar o sucesso académico, mas também ajuda-los
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a sentirem-se menos sobrecarregados com as tarefas do dia-a-dia e mais préximos dos

colegas.

2.2.2. O Ensino de Pares como Estratégia Inclusiva

Quando nos deparamos com alunos com necessidades adicionais de suporte
sabemos que muitas vezes estas ndo interagem com os seus pares em contexto de sala
de aula, algumas vezes por falta de capacidade de o fazer, outras vezes por falta de
oportunidades, mas segundo Gauderer (1985), raramente se trata de uma auséncia de
desejo em interagir e de comunicar (Matos,2014), nomeadamente os alunos com PEA.

Sabe-se que a maior parte das intervengdes testadas onde a inclusdo dos pares é
utilizada como estratégia, se baseiam em teorias focadas nos fatores ambientais. Sdo
estas que definem o comportamento a adquirir, a melhorar ou a diminuir, registando
os antecedentes e as consequéncias. Sabe-se ainda que estas abordagens assentam
numa variedade de estratégias de mediacdo e intervencao dos pares com o minimo de
intervencdo do adulto (Almeida, 2014).

De acordo com English et al., (1997) e Goldstein et al., (1995) para a sua aplicacdo
torna-se necessario ensinar os alunos com desenvolvimento tipico a interagir com os
alunos com Necessidades Adicionais de Suporte.

Posteriormente, estas poderdo ser ensinadas a serem tutores, quer nas tarefas
escolares, quer nos tempos livres. O jogo com pares é, ainda, uma estratégia
importante para expandir e diversificar o vocabulario da crianca com Necessidades
Adicionais de Suporte, permitindo que esta tome consciéncia da perspetiva do outro,
envolvendo a atencdo partilhada, a alternancia de tarefas e a imitagdo (Almeida, 2014;
Matos, 2014).

As intervengBes que usam os pares como modelos sdo mais eficazes na promocgao
das competéncias sociais quando comparadas com as intervengbes realizadas com
adultos, pois as criangas sao mais eficazes na generalizacdo a outros contextos e

pessoas (Almeida, 2014).
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Ainda na mesma linha de pensamento, Schuler e Wolfberg (2003) publicaram um
programa Peer Play and the Autism Spectrum: The Art of Guiding Children’s
Socialization and Imagination que funciona como um guia pratico para os principios
basicos, as estratégias e as técnicas concebidas para criancas com dificuldades de

interacdo com os pares, como acontece nas criancas com PEA (Matos, 2014).

2.3. Modelos de Intervengao na PEA

Atualmente ndo existe nenhum modelo que tenha contribuido para a eliminagao
de todas as carateristicas da perturbacdo do espectro do autismo, em nenhum
individuo. No entanto, através de uma intervencdo planeada, hd uma notavel reducao
da sintomatologia e uma melhoria no comportamento de individuos com PEA,
nomeadamente na interacdo social. Sampaio (2008) refere que através de uma
modelacao correta do comportamento foi inclusivamente verificada uma melhoria nos
individuos com PEA. Existem alguns modelos que se centram na intervencao direta e
em especial nas trés grandes dreas que comprometem os individuos com PEA.

De seguida é apresentado o modelo de intervencdo pedagdgica e terapéutico,

baseado nos principios cognitivo-comportamentais para o apoio a individuos com PEA.

2.3.1 Modelo TEACH - Intervengdo Pedagdgica

A organizacdo do espaco da sala de aula assume-se como importante no modelo
Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped
Children (TEACCH), que prop0e organizar o espa¢o de modo visual, previsivel, estavel
e reconhecivel (os acessos, a disposicdo da sala de aula, o WC, o bar...), sendo que os
ambientes e materiais devem apresentar-se estruturados de forma a facilitarem a
compreensdao da ordem e o significado ou atividade associada. A proposta de
estruturacdo da escola fundamenta-se em proporcionar aos alunos com necessidades
adicionais de suporte uma maior orientacdo no espago, com pontos de referéncia

visiveis/sonoros e concretos na entrada da escola (Giaconi & Rodrigues, 2014).
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Podem ainda ser adicionadas linhas-guia ou faixas coloridas ao longo dos
corredores, para indicar os diversos percursos que conduzem aos varios contextos.
Estes espacos e respetivas fungdes devem ser antecipados com objetos ou imagens
colocadas na porta de entrada, que demonstrem as atividades associadas.

No que diz respeito a organizacdo da sala de aula, o programa TEACCH propde
utilizar espagos e mobilidrio claros, delimitados, estaveis e fixos para o
desenvolvimento de atividades de trabalho e de lazer. Os ambientes de trabalho sdo
selecionados tendo em conta a presenca de menos elementos distratores, para que
ndo apresentem demasiada estimulagdo (muitos cartazes, janelas, cores, etc.). A
disposicdo dos modveis, além de delimitar o espaco, deve seguir uma indicacdo do
procedimento para o desenvolvimento das atividades (e.g. na prateleira da esquerda
sdo colocadas as atividades a serem realizadas e na da direita as atividades concluidas).
Nesta fase, os materiais também devem ser de facil acesso, antecipados com imagens
e cores, para compensar as dificuldades de compreensédo (Giaconi & Rodrigues, 2014).

Para que uma escola seja verdadeiramente inclusiva, ndo basta que esta se
encontre adaptada apenas em termos fisicos para receber os alunos com Necessidades
Adicionais de Suporte, devendo atender também ao papel do professor (Sekkel,

Zanelatto & Brandao, 2010).

2.4. Participagdo de alunos com NAS

A questdo da participacdo de alunos com necessidades adicionais de suporte em
atividades desenvolvidas ao meio escolar tem vindo a ser analisada nas ultimas
décadas. Esta andlise iniciou-se com o prdprio conceito de participacdo, na medida em
que alguns autores privilegiaram a definicdo do conceito tendo em consideracdo as
pessoas com incapacidade (Hammel et al., 2008), outros autores valorizaram o parecer
das pessoas proximas ao aluno com incapacidade (Eriksson & Granlund, 2004), e
outros autores privilegiam as perspetivas dos pais (Bedell et al., 2011). A opg¢do por
proceder ao levantamento das perce¢des e representacdes da pessoa com

incapacidade consubstancia-se com a necessidade de se atender ao modo como a
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participacdo é percebida pelas pessoas, favorecendo o testemunho da primeira
pessoa, e por conseguinte, apreender experiéncias subjetivas de participacdo. A partir
da recolha desses testemunhos, poder-se-a isolar um conjunto de indicadores, que
podem ser utilizados na “avaliac3o, servicos, programacdo e provisdo de recursos e
mudanca de politicas para promover a participacdo total” (Hammel et al., 2008,
p.1447). A andlise das concec¢des de participacdo de outros elementos, tais como os
pais, os professores do ensino regular, os professores de educacao especial e outros
profissionais, encontra-se presente, num estudo realizado por Eriksson e Granlund
(2004), assumindo-se como sendo fundamental, visto que, segundo os autores, “as
atitudes e as acOes de pessoas do ambiente préoximo afetardo as concecbes de
participacdo das criancas e jovens” (Eriksson & Granlund, 2004, p.230). Aos pais é
reconhecido um papel de elevada importancia na identificacdo dos fatores ambientais,
na medida em que que podem apoiar ou inibir a participacao.

Por outro lado, e no que concerne a orientacdo seguida pelos investigadores, uns
estudos mencionam abordagens orientadas para a pessoa (Almqvist & Granlund,
2005) e/ou abordagens orientadas para os fatores ambientais e contextuais (Eriksson,
Welander & Granlund, 2007), com o propdsito de elevar os niveis de participacdo dos
alunos. Almgvist e Granlund (2005) defendem uma abordagem orientada para a
pessoa, na medida em que acreditam que “as caracteristicas como a autonomia e o
locus de controlo interno sao indicadores mais estdveis da participa¢do ao longo do
tempo, do que as caracteristicas do meio, que mudam ou variam de contexto para
contexto. A capacidade de agir e lidar com diferentes situa¢Ges esta relacionada com
as percecbes do meio, que afetam indiretamente a percecdo de uma pessoa sobre a
participacdo” (Almqvist & Granlund, 2005, p.312).

Relativamente ao ambiente social da participacdo, estudos apontam para
comportamentos diferenciados entre criancas com e sem incapacidade. De acordo
com Tsao et al. (2008), criancas com e sem incapacidade evidenciam comportamentos
semelhantes nos mesmos contextos. Neste sentido, verifica-se que criangas sem

incapacidade, quando comparadas com criangas com incapacidade, participam num
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maior nimero de comportamentos sociais entre criancas, recebendo maior apoio por
parte do adulto. Porém e seguindo a linha de pensamento de Pavri (2001), que refere
gue criancas com incapacidade tendem a isolar-se.

No seguimento do referido, é apresentado o estudo empirico deste trabalho, que
pretende perceber as opinides dos alunos com PEA acerca da sua participacao, bem

como as opinides dos professores e as suas praticas educativas inclusivas.
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PARTE Ill - ESTUDO EMPIRICO
3. Enquadramento

E certo que os individuos com PEA apresentam dificuldades em trés importantes
dominios do desenvolvimento, o que compromete a sua participacdo nos varios
contextos de vida, nomeadamente no contexto escolar. A escola da atualidade é vista
como uma organiza¢ao composta por equipas educativas e servigos especializados que
colocam em pratica um conjunto de estratégias e medidas educativas, contempladas
no Decreto-lei 3/2008 de 7 de janeiro, tendo como objetivo contribuir para a
participacdo ativa dos alunos que apresentam dificuldades de carater permanente,
nomeadamente os alunos com PEA.

Todas as estratégias e medidas visam atingir uma verdadeira diferenciacdo
pedagdgica inclusiva, procurando dar resposta as diferentes culturas, ritmos e estilos
de aprendizagem (Sanches, 2005).

Tendo em consideracdo o referido delineou-se o objetivo de estudo: Quais as
opinides dos alunos com PEA acerca da sua participagcdo na escola e quais as opinides
dos professores acerca das suas estratégias inclusivas? Em conformidade com o
objetivo formularam-se as seguintes questdes: Que varidveis dos alunos e professores
se relacionam com as opiniées acerca da participagdo dos alunos com PEA? Que
estratégias ou métodos, dos professores, facilitam a participacdo dos alunos com PEA?

De acordo com o referido pretende-se com o estudo conhecer de modo mais
aprofundado as representacGes dos professores acerca da participagdo de alunos com
PEA nas atividades e contextos escolares, identificando fatores que possam funcionar
como barreiras ou facilitadores a sua participacdo e analisando o contributo pessoal
dos professores para incrementar o nivel de participacdo destes alunos.

A partir da recolha, do tratamento e da analise dos dados obtidos com os
instrumentos utilizados delinearam-se algumas propostas concretas que os
professores podem implementar, com o intuito de elevar os niveis de participagao de

alunos com PEA em todos os contextos e ambientes escolares.
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METODO

3.1 Participantes

A amostra do estudo é constituida por alunos com PEA e por professores do ensino
regular e de educacao especial. Fazem parte da amostra de alunos, 30 alunos com PEA,
selecionados, por conveniéncia, pelos diretores de turma de cada escola, com
autoriza¢do dos senhores encarregados de educa¢do. Do Grupo de escolas privadas
participaram 27 alunos e da escola publica participaram 3 alunos. Relativamente aos
30 alunos com PEA, 6 sdo do sexo feminino e 24 do sexo masculino, a média de idades
é de 10.93 anos (DP=3.51). 53.3% (n=16) dos alunos inquiridos tém PEI, isto é,
beneficiam de respostas e medidas educativas facilitadoras de aprendizagem e bem-
estar. Quanto a escolaridade, os alunos sdo maioritariamente do 4.2 ano (26.7%), e a
restante amostra dispersa-se entre 0 1.2,2.2,5.2,6.2, 7.2, 10.2 e 12.2 anos.

No que concerne a amostra aleatdria dos professores, foram inquiridos 37
professores dos dois estabelecimentos de ensino. Dos 37 questionarios, 7 foram
aplicados em suporte de papel, os restantes aplicados pelo sistema digital. Os
enderecos eletrénicos dos professores foram facultados pelas dire¢des de cada escola,
permitindo obter as respostas através do preenchimento do questionario eletrdénico.

Da amostra dos professores, 31 sdo do sexo feminino e 6 do sexo masculino. A
média de idades é de 36.6 (DP=18.24). 51.4% (n=19) dos professores tém entre 31 e
40 anos, 27% (n=10) tém entre 41 e 50 anos, 16.2% (n=6) tém mais de 50 anos e 5.4%
(n=2) tém menos de 30 anos.

Quanto ao tempo de servigo, a amostra dispersa-se entre 1 e 5 anos (5.3%, n=2),
entre 6 e 10 anos (21.1%, n=8), entre 11 e 15 anos (13.2%, n=5), entre 16 e 20 anos
(34.2%, n=12) e mais de 20 anos (26.3%, n=10).

Do total de professores, 32.4% (n=12) responderam que no presente ano letivo ndo
tinham lecionado turmas com alunos PEA e 45.9% (n=17) lecionaram alunos com PEA
no 12ciclo. Os restantes, lecionaram alunos do 62, 10.8% (n=4), 2.7% alunos do 72 (n=1)

e ainda 8.1% do 12%ano (n=3).
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Registou-se que 81.6% (n=30) dos professores referiram que ndo tém formacao
para trabalhar com alunos PEA e 15.8% (n=6) referiram que tém formacdo para
trabalhar com alunos PEA.

Um professor referiu que se encontra em formagdo sobre PEA, 2.6% (n=1).

3.2 Instrumentos

De forma a recolher informacgao sobre a opinido dos alunos com PEA acerca da sua
participacdo nas atividades da escola e perceber como os professores se organizam
nas respostas inclusivas que ddo a estes alunos, recorreu-se a dois questionarios de
autorrelato. Um foi aplicado aos alunos (Anexo Il) com PEA, que frequentam turmas
do ensino regular e o segundo questionario aplicado aos professores (Anexo Ill) que
lecionam e lecionaram as turmas com alunos com PEA.

Os dois questiondrios sdo compostos por um cabecalho onde é explanado o objeto

de estudo, bem como a referéncia da garantia do anonimato e confidencialidade.

Questiondrio aos alunos

Neste sentido, o primeiro instrumento o Participation Questionnaire (Falkmer, et
al., 2012), tem por objetivo avaliar aspetos relacionados com a experiéncia de
participacdo dos alunos. Este questionario foi desenvolvido por uma equipa de
investigadores suecos a partir da adaptacdo das escalas de autonomia, do locus control
e da autodeterminacdio de um conjunto de questiondrios desenvolvidos
anteriormente para avaliar a participacdo na escola de criancas e adolescentes em
contexto escolar. Designadamente, os itens das escalas de autonomia e de locus
control foram adaptadas da Arc’s self-determination Scale (Wehemeyer, 1995).

Os itens que denotam a dimensdo da autonomia avaliam a independéncia
individual e o grau em que cada aluno age com base nas suas crengas pessoais, valores,
interesses, e habilidades. Nas respostas dos alunos a pontuagdao mais alta significa

niveis de autonomia mais elevados.
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Os itens relativos aos locus de controlo solicitam aos alunos inquirido que responda
de entre as afirmacdes, qual a que melhor o descreve (p.e.: “Eu e os meus colegas
decidimos juntos o que fazer” ou “Eu decido o que fazer “). E este tipo de respostas
gue exigem um controlo psicoldgico, por exemplo, crencas nas suas capacidades,
percecdes de controlo e expectativas de sucesso.

Os itens de autodeterminagdo referem-se ao conjunto de atividades e habilidades
que o individuo necessita para atuar de forma auténoma sendo protagonista dos
acontecimentos relevantes na sua vida, sem influéncias externas desnecessarias
(Wehmeyer, 1998, 1999, 2005, 2009).

No entanto, os autores (Falkmer et.al. 2012) classificaram os 46 itens do
Questionario de Participacdo em quatro temas:

- relacionamentos informais, composto por 22 itens sobre o relacionamento com
os pares ("eu ajudo os meus colegas, da turma, na escola');

- relacionamentos formais, constituido por 7 itens relacionados com o suporte e
interacdo com os professores (" Eu posso falar com a minha professora quando
quiser”);

- atividade, composto por cinco itens relacionados com a participacdo dos alunos
nas atividades escolares ("' Eu participo nas aulas de educacdo fisica";

- auto-conhecimento que integra doze itens (" Os meus colegas da turma gostam
de mim/Eu sei em que sou bom ").

Para melhor percecao, explicam-se as respostas ao questionario cuja estrutura é a
seguinte: seis itens relacionados com o fazer, incluindo “Fago sempre, se tiver
oportunidade”, aqui solicita-se ao aluno para indicar a resposta mais adequada ao que
habitualmente faz; treze itens relacionados com a concordancia “E dificil, para mim,
ter amigos”, solicitando ao aluno para indicar o grau de acordo; vinte e sete itens
relacionados com a frequéncia onde é pedido para pontuarem a sua frequéncia ( e.g.:
“Eu participo em P.E.”) e noutros itens responderem em relagdo ao seu nivel de
autodeterminacdo nas atividades neles contidas (e.g., "Eu quero ajudar os meus

colegas na escola”).
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Na escala original, os itens de cada uma das trés diferentes formulacdes obedecem
a escalas de pontuacdo diferentes: os itens fazer, a uma escala de Likert de 4 pontos,
aos quais os alunos responderiam entre “nunca faco” a “faco sempre”; os itens
concorddncia, a uma escala de Likert de 4 pontos, entre “nunca verdade” a “sempre
verdade”; os itens frequéncia, a uma escala de Likert de 5 pontos, entre “nunca”
“sempre”. No entanto, na versdo portuguesa usada neste trabalho, optou-se por
uniformizar as grelhas de resposta a 5 pontos, usando como possibilidades 1=nunca
verdadeiro; 2=poucas vezes verdadeiro; 3=algumas vezes verdadeiro; 4=muitas vezes
verdadeiro; 5=sempre verdadeiro. Esta opcdo foi tomada pelos profissionais que
traduziram a escala, apds numa administragdo piloto a trés alunos (sem PEA) se terem

detetado dificuldades de compreensao, cada vez que a grelha de respostas modificava.

Questionario aos professores

O segundo questionario, composto por 16 itens, foi aplicado aos professores dos
dois estabelecimentos de ensino. E importante referir que faz parte do questionario
dos professores, uma ultima, questdo de resposta aberta, onde se pretende aferir
“quais as atividades ou estratégias utilizadas com o(s) aluno (s) com PEA”.

O Questiondrio para Professores (Falkmer, Parsons, & Granlund, 2012) recolhe
informacdo acerca dos métodos e praticas educativas que os professores utilizam no
processo de ensino aprendizagem dos alunos com PEA. Deste modo, os itens avaliam
o grau de concordancia dos professores com aspetos relacionados com: atividades
desenvolvidas para aumentar a participacdo dos alunos; apoio de e colabora¢do com
outros profissionais; nivel de modificacGes e adaptacdes implementadas no ensino aos
alunos; atividades desenvolvidas para promover as atitudes e as relagdes sociais
dentro da sala de aula. Os mesmos responderam numa escala de Likert de 5 pontos
(de 1=nunca verdadeiro a 5=sempre verdadeiro).

Com esta analise pretende-se compreender se os professores adotam métodos e

praticas educativas facilitadoras da participagao dos alunos com PEA, para que estes
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sejam parte de um ambiente de aprendizagem que lhes possibilita a aquisicdo e

construcao das competéncias escolares esperadas.

Os dois questiondrios foram traduzidos para versdao portuguesa por trés
investigadores com ampla experiéncia no dominio da educacao especial e da inclusao,
bem como competéncias avangadas na lingua inglesa. Dois investigadores traduziram
independentemente os itens do questionario para lingua portuguesa. As duas versées
foram comparadas, os desacordos foram discutidos até a obtencdo de uma versao
final. O terceiro investigador fez o processo de retro traducdo, avaliando o significado
dos itens na lingua inglesa e comparando com a escala original. Apds este processo, a
versdo final do questiondrio foi, conforme referido anteriormente, aplicada a trés

alunos com desenvolvimento tipico e avaliado o grau de compreensdao do mesmo.

3.2 Procedimentos

No sentido de dar continuidade a metodologia acima descrita, num primeiro
momento efetuou-se o contacto com os dois estabelecimentos de ensino onde se
pediu autorizacdo para posterior recolha de informacdo junto dos alunos com PEA e
dos professores. Um dos Estabelecimentos de Ensino corresponde ao Ensino Privado
e outro a um Agrupamento de Escolas, Publico. Ambos os estabelecimentos de ensino
informaram que ao longo do tempo tém colaborado em estudos cientificos, motivo
pelo qual seguem as orientacGes da Direcdo Geral da Educagdo, nomeadamente a
inscricdo no sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar.

Posteriormente, foi elaborado o pedido de autorizacdo aos diretores de cada escola
(Anexo ), acompanhado do pedido de autorizagdo aos Srs. Encarregados de Educacdo
dos alunos com PEA. Concedidas as respetivas autorizagdes, foi acordado com as
docentes titulares/diretores de turma a aplicagdo dos questionarios aos alunos. Estes
foram preenchidos na presenca da aplicadora, permitindo esclarecer eventuais

dividas que ocorressem durante a aplicagdo do mesmo.
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No que concerne aos professores, a aplicacdo dos questiondrios ocorreu em
formato eletrénico com a criacdo do instrumento no Google Drive, havendo uma

pequena amostra, 7 professores, que respondeu em formato de papel.

3.4 Tratamento de dados

De acordo com o processo ja descrito, neste ponto procedeu-se a analise por
estatistica descritiva, onde o tratamento de dados foi efetuado no programa
estatistico SPSS — Statistical Package for Social Sciences. Para comparar a opinido
sobre a participagdo entre os alunos com PEA com e sem PEI recorreu-se ao teste ndo-
paramétrico de Mann-Whitney, permitindo comparar estas amostras independentes.

O teste de correlacdo de Spearman, que permite medir a intensidade da relacdo
entre varidveis ordinais, foi usado para avaliar a associacdo entre aquilo que os alunos
com PEA fazem e querem fazer.

Ambos os testes, utilizados, apresentaram valores estatisticamente significativos,
ou seja, os valores foram p < 0.05.

De acordo com os resultados e a analise dos questionarios dos alunos e professores
inquiridos, fez-se o cruzamento entre algumas respostas dos alunos com as respostas
dos professores, facilitando a percecao da participacdo efetiva destes alunos, bem
como a identificacdo de estratégias e os métodos adotados pelos professores,

facilitadores da participacao.

3.5 Resultados

Para sustentar a questdo principal do estudo, pretendeu-se avaliar a opinido de
alunos com PEA sobre a participacdo em contextos escolares, designadamente de
alunos com e sem PEI. A tabela I ilustra os resultados do questionario de participagao

preenchido pelos alunos, tendo por referéncia o estudo de Falkmer, et al. (2012).
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Tabela 1. Resultados do questionario dos alunos.

Média Média
ltens Alunos Alunos
com PEI sem PEI V4 p
Eu sofro de bullying na escola 2.00 1.50 0.1 0.922
Eu ajudo os meus colegas na escola 2.50 2.86 1.0 0.316
Eu tenho ajuda dos meus colegas na escola 2.63 2.43 0.5 0.584
Eu estou com os meus colegas nos intervalos 2.94 2.86 0.2 0.841
Encontro-me com os meus colegas fora da 1.9 1.86 01 0.943
escola ' ' ' ’
Eu quero estar sozinho nos intervalos 2.56 2.64 0.1 0.910
Eu pergunto aos meus colegas se me posso 219 500 0.8 0.454
juntar a eles ' ' ' ’
Eu falo com os meus colegas na sala de aula 1.63 2.29 0.4 0.692
Eu falo com os colegas ao telefone/na 1.75 1.43 1.2 0.235
internet depois das aulas ) ) ) ’
Eu quero responder aos meus colegas 331 3.79 70 0.479
quando eles falam comigo ' ' ' ’
" Eu quero ajudar os meus colegas na escola 3,31 3.14 0.3 0.760
‘© ] | tam-
g ( s meus colegas perguntam-me se me quero 556 550 0.0 1.000
5 juntar a eles
s Eu quero estar com os meus colegas durante 344 391 0.4 0.726
g o intervalo ' ' ' ’
& Eu respondo quando os meus colegas falam 3.69 3.57 0.2 0.842
& comigo ) ) ' )
Eu quero que os meus colegas me
. 2.69 2.79 0.2 0.812
perguntem se querem juntar-me a eles
Eu quero perguntar aos meus colegas se me 219 591 01 0.944
posso juntar a eles ' ' ' ’
Eu converso e encontro-me com amigos da 1.69 500 0.7 0.493
minha idade ) ) ) ’
Eu quero falar com os meus colegas na sala 1.88 164 0.7 0.462
de aula ’ ’ ’ ’
Eu falo com as pessoas que acabei de
2.00 1.93 0.5 0.651
conhecer
Eu digo aos meus colegas quando acho que 5 69 314 11 0.279
estdo a agir mal comigo ) ) ) ’
Eu e os meus colegas estamos juntos 231 5 36 01 0.910
enquanto eu quero ’ ’ ’ ’
Eu decido o que fazer nos intervalos 2.50 2.50 0.4 0.721
Eu consigo entender quando o/a meu/minha
professor/a explica a turma o que é para 2.38 2.71 0.7 0.471
" fazer
2 .
g Eu penso que eu e o/a meu/minha 3.44 3.14 05 0.588
5 professor/a nos damos bem
0 f juda- t
,§ /a professor/a ajuda-me a estar 3.75 371 01 0.923
S, concentrado nas aulas
o . .
° O/_a meu/minha professor/a interessa-se por 4.00 3.29 20 0.048
mim e pergunta-me o que estou a fazer
Eu consigo falar com o/a meu/minha 3.40 3.50 0.0 0.966
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Eu consigo pedir ajuda quando me magoo na

4.56 3.86 2.0 0.038
escola
Eu falo com professores durante o intervalo 1.62 1.64 1.0 0.290
E}J.quero participar nas aulas de Educagao 594 586 03 0.762
Fisica
" Eu participo nas aulas de Educagdo Fisica 3.31 3.21 0.1 0.911
3 o
© Eu trabalho com materiais diferentes dos 295 250 05 0.645
© meus colegas
= - ..
= Eu quero ;?artmpar r?as visitas de 337 399 01 0.914
estudo/saidas organizadas pela escola
Eu partlupo nas visitas de estudo/saidas 375 371 0.0 1.000
organizadas pela escola
Eu tenho medo de cometer erros 2.69 2.64 0.0 1.000
E dificil, para mim, fazer amigos 2.40 2.57 0.0 0.962
Eu e os meus colegas decidimos juntos o que 1.94 2.00 01 0.891
fazer
E facil para mim fazer amigos 2.50 2.07 1.5 0.129
2 Eu cc‘>n5|go gosfar de Lfm/a amigo/a, mesmo 531 514 0.8 0.453
< gue as vezes ndo estejamos de acordo
g Eu ter?to novamente quando ndo sou bem 538 550 0.2 0.832
2 sucedida
5 Os meus colegas gostam de mim 3.00 3.29 1.6 0.106
g Eu por vezes finjo gostar de coisas que ndo
é gosto, para que os meus colegas gostem de 2.06 1.50 1.5 0.137
mim
Eu sou bom a cooperar com os outros 2.56 2.57 0.5 0.615
Eu sei em que é que sou bom/boa 2.44 2.14 0.7 0.504
Eu fago o que os meus colegas querem 1.81 1.86 0.2 0.841
ngpt)gsso zangar-me com alguém de quem 331 3.00 0.8 0.411

Tendo por referéncia os temas da tabela, a analise que se segue reporta-se aos itens
do questionario dos alunos. No tema das “Relagdes informais”, que integra itens onde
se verifica a relagao dos alunos com PEA e os seus colegas, registaram-se 22 questdes
que se referiram ao que os alunos “querem” juntos. Em 13 destes itens, os alunos com
PEl apresentaram média superior aos alunos sem PEl, ndo havendo diferencas
significativas entre os itens analisados. Ou seja, em mais de 50% dos itens os alunos
gue se encontram com respostas e medidas educativas comtempladas no seu PEl
apresentam um nivel de participacdo maior.

No tema “relagdes formais”, onde prevalecem os itens que traduzem a relagdo dos
alunos com as pessoas em figura de autoridade, nomeadamente os professores e
auxilies de agdo educativa, incorpora 7 itens que se referiram ao que os alunos

“conseguem”. Houve uma diferenca significativa entre os itens, no que diz respeito as
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questdes “Eu consigo pedir ajuda quando me magoo na escola” e “O/a meu/minha
professor/a interessa-se por mim e pergunta-me o que estou a fazer”. Esta diferenca
significativa relaciona-se com o facto de prevalecer uma relagdo saudavel ao nivel da
comunicacao entre aluno e professor, contribuindo para a participacdo destes alunos.

Relativamente ao tema “atividades”, que abarca 4 itens relacionados com a
participacdo em atividades escolares, nomeadamente atividades de “querem fazer”.
Aqui, ndo se registaram diferencas significativas entre os itens, quer para os alunos
com PEl que para os alunos sem PEl, o que nos indica que os alunos com PEA
participam nas atividades que a escola dinamiza.

No tema "auto-conhecimento", onde existem itens em que os alunos com PEA
conseguem responderem face ao que sentem e constatam (p.e. “os meus colegas
gostam de mima”), registaram-se 12 questdes que se referiram ao que os alunos
“fazem”. Aqui, ndo se registaram diferencas significativas nas respostas dos alunos

Tendo por referéncia a tabela | e de acordo com os autores (Falkmer, et al., 2012)
existem diferencas estatisticamente significativas na participacdo entre os alunos com
e sem PEl em 2 dos 46 itens. Estes dois itens pertencem ao tema das Relagdes Formais,
sendo eles: “O/a meu/minha professor/a interessa-se por mim e pergunta-me o que
estou a fazer” e “Eu consigo pedir ajuda quando me magoo na escola”. Este resultado
pode ter como interpretacdo o facto de nas escolas existirem servicos de apoio e
pessoas em posicdo de autoridade que atuam face as necessidades e solicitagdes dos
alunos. Os resultados obtidos corroboram, ainda, com o referido por Tsao et al. (2008),
ou seja, na generalidade, alunos com e sem incapacidade manifestam
comportamentos infantis semelhantes. No entanto, e salientado que alunos sem
incapacidade, quando comparados com alunos com incapacidade, participam num
maior numero de comportamentos sociais entre eles. Estes recebem, ainda, maior
apoio por parte do adulto do que os seus pares sem incapacidade.

Nesta linha de pensamento, Pavri (2001) salienta que os individuos com
incapacidade, designadamente com PEA, se encontram numa posi¢cdo de maior

suscetibilidade de experimentarem sentimentos de soliddo, porém serdo facilmente
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evitados com um modelo de intervencao adaptado, neste caso por adultos que facam
a intervencgdo nos contextos da escola, ao servico de um departamento especializado
inserido no projeto educativo e na organica da escola.

De seguida, estudou-se a existéncia de associacdes entre os itens que revelam
aquilo que os alunos fazem e o que querem fazer, para os alunos com e sem PEI.

Conforme descrito no estudo de Falkmer et al. (2012) foi possivel formar pares com
16 itens da escala, sendo que cada par continha um item sobre o “fazer” e outro item
sobre o “quero fazer” a mesma atividade, por exemplo, “Eu estou com os meus colegas

nos intervalos” e “Eu quero estar com os meus colegas durante os intervalos”.

Tabela 2. Tabela dos 16 itens selecionados do questiondrio dos alunos.

Itens Alunos com PEI

Rho-
p-value n

Rho-

Alunos sem PEI

p-value

Spearman Spearman

n

(4) Eu estou com os meus colegas nos intervalos -0.04 0.892 16
(13) Eu quero estar com os meus colegas durante os
intervalos

(14) eu respondo quando os meus colegas falam
comigo

(10) eu quero responder aos meus colegas quando
falam comigo

(8) eu falo com os meus colegas na sala de aula 0.82 <0.001 16

0.20 0.454 16

(18) eu quero falar com os meus colegas na sala de aula
7) eu pergunto aos meus colegas se me posso juntar a
ilis pere g posso) 0.58 0019 16

(16) eu quero perguntar aos meus colegas se me posso

Relacionamentos informais

juntar a eles

(12) Os meus colegas perguntam-me se me quero
juntar a eles

(15) Eu quero que os meus colegas me perguntem se
me quero juntar a eles

(2) Eu ajudo os meus colegas na escola 0.18 0.506 16

0.06 0.832 16

(11) Eu quero ajudar os meus colegas na escola

0.22

0.22

0.02

0.61

0.40

0.41

0.447

0.441

0.937

0.022

0.159

0.149

14

14

14

14

14

14

(34) Eu participo nas visitas de estudo/saidas
organizadas pela escola
(33) Eu quero participar nas visitas de estudo/saidas
organizadas pela escola
(31) Eu participo nas aulas de educagao fisica 0.51 0.046 16

0.45 0.078 16

Atividades

(30) Eu quero participar nas aulas de educagao fisica

0.58

0.82

0.029

<0.001

14

14
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De acordo com a tabela Il, quer no grupo de alunos com PEI, quer no grupo sem PEI
verifica-se que trés das oito correlacdes sao estatisticamente significativas, sugerindo
que ter ou ndo ter PEl ndo é muito determinante na participagao dos alunos.

Nos relacionamentos informais, a correlacdo estatisticamente significativa foi: “Eu
pergunto aos meus colegas se me posso juntar a eles” e “Eu quero perguntar aos meus
colegas se me posso juntar a eles”. Estes resultados corroboram com o estudo de
Falkmer et al. (2012) pois indicam que aspetos da autonomia do aluno sdo importantes
de incorporar nos estudos da interpretacdo da participacdo nas escolas ditas
convencionais.

Relativamente as atividades, assinalaram-se duas correlacGes estatisticamente
significativas: “Eu participo nas visitas de estudo/saidas organizadas pela escola” e “Eu
quero participar nas visitas de estudo/saidas organizadas pela escola”, e também “Eu
participo nas aulas de educacao fisica” e “Eu quero participar nas aulas de educacao
fisica”. Esta correlacdo remete para a importancia que varios estudos tém vindo a
referir (Graga, 2011; Martins, 2012; Matos, 2014; Mota, 2013) em que muitas vezes as
criancas em inclusdo partilham apenas alguns momentos do dia com os seus pares, no
entanto, nem sempre fazem as mesmas atividades, ndo existindo o mesmo nivel de
envolvimento e participagdo das criangas com necessidades adicionais de suporte nas
atividades comparativamente aos seus pares.

No entanto, uma andlise mais global mostra que os alunos sem PEl apresentaram
correlagbes mais fortes, isto é, aquilo que querem fazer estd relativamente mais
proximo daquilo que realmente fazem. A participacdo relaciona-se diretamente com
a aprendizagem, uma vez que, de acordo com Eriksson, Welander e Granlund (2007) é
necessaria uma participacdo para garantir a aprendizagem. Para que isto aconteca é
necessario que as criangas sejam incluidas e participem nos diferentes contextos da
escola. No estudo realizado por estes autores, concluiu-se que existem diferengas na
autonomia e participagdo das criangas com e sem deficiéncia, sendo que as criangas
com deficiéncia apresentam um menor nivel de autonomia e participagdo ta, quando

comparadas com as criangas sem deficiéncia.
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Para completar o estudo tornou-se crucial estudar as respostas dos professores em
relacdo a implementagao das suas praticas educativas, nomeadamente conhecer
estratégias e métodos adotados para a promocgao da participacdo dos alunos com PEA.
Apds andlise do referido, aferiu-se que os professores adotam estratégias e praticas
educativas com objetivo de promover competéncias especificas e essenciais, tendo
por referéncia as trés areas comprometidas destes alunos.

No que concerne a promog¢do de competéncias do relacionamento interpessoal,
comunicacdo verbal e ndo-verbal e as alteracbes comportamentais, os professores
organizam dinamicas de grupo, tais como jogos de matematica com recurso a
tecnologias, tém em consideracdo os gostos e interesses dos alunos, facilitando o
apoio individualizado e a relagdo professor-aluno.

A apresentacdo em grupo de trabalhos com apreciacdo critica de todos contribui
para a aquisicdo de competéncias do saber comunicar. No que as aprendizagens diz
respeito, os professores estabelecem uma relacdo de proximidade na sala de aula, com
resolucdo faseada de exercicios e/ou situaces problematicas, verificando-se que o
facto de outros colegas assumirem o papel de tutores funciona como elemento
facilitador.

Constata-se, ainda, que apesar de estas praticas ndo se enquadrarem num modelo
proprio, as mesmas sdo aplicadas com o propdsito de promoverem o normal
funcionamento e participacdo dos alunos, o que corrobora com o referido por
Sanches-Ferreira (2007) no que concerne ao ambito escolar, em que surge a crenca de
gue a escola consegue neutralizar os fatores exégenos de desigualdade e de injustica
social, podendo promover, no seu seio, 0s meios necessarios a obtencdo de equidade.

Neste seguimento, torna-se fundamental que os professores possuam algum
conhecimento sobre deficiéncias e dificuldades de aprendizagem para que possam
contribuir para o desenvolvimento das competéncias dos alunos com necessidades

adicionais de suporte (Hegarty, 2001).
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Tabela 3. Dados do questiondrio aos professores.

Desvio
Itens Média

padrao
1-Eu planifico as minhas aulas tendo em consideragao o(s) aluno(s) com PEA: 3.28 1.37
2-Articulo com o Docente de Educagdo Especial/Psicélogo: 3.47 1.40
3-Adoto métodos e estratégias que promovem a participacdo do aluno com PEA: 3.56 1.36
4 -Adoto métodos e estratégias com os restantes alunos que ajudam o aluno com PEA a participar: 3.40 1.17
5-E dificil para mim planificar aulas para as turmas onde ha aluno(s) com PEA: 2.43 1.12
6-E dificil para mim lecionar aulas a turmas com alunos com PEA: 2.41 1.30
7-Eu colaboro com a equipa multidisciplinar para promover a participagdo do aluno com PEA: 370 1.09
8-Eu fago atividades especificas para melhorar as relagdes sociais e participacdo do aluno com PEA 3.22 1.25
9-Eu adapto as tarefas para o aluno com PEA: 3.19 1.19
10-Eu preparo/adapto materiais para a aula onde tenho o aluno com PEA: 3.06 1.29
11-Eu e os restantes professores (AEC’s) decidimos as atividades para o aluno com PEA: 2.29 1.02
12-0 aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da escola: 4.00 1.12
13-0 aluno com PEA brinca com os colegas no recreio: 3.92 1.05
14-Utilizo tecnologias de apoio/ajudas técnicas (computador, quadros alternativos de comunicag3o, 3.54 1.36
brinquedos, textos adaptados...) para promover a participa¢do do aluno com PEA:
15-Fago a avaliagdo, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e praticas utilizadas com o aluno com 3.91 1.29

PEA:

Apds o tratamento de dados do questionario aos professores, estes demonstraram
relativamente as estratégias usadas com os alunos com PEA, um nivel mais elevado de
concordancia com “o aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da
escola”, seguindo-se “o aluno com PEA brinca com os colegas no recreio” e “faco a
avaliagdo, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e prdticas utilizadas com os
alunos com PEA”.

Dois dos itens que os professores dizem acontecer mais vezes remetem para a
participacdo social dos alunos com PEA, o que corrobora com o modelo de ensino de
inclusdo, onde a educacdo especial passa a ser um servico sustentado pela equipa
multidisciplinar (Correia e Martins, 2002). Ao aluno com necessidades adicionais de
suporte é reconhecido o direito de frequentar o ensino regular e o respetivo curriculo,
através da disponibilizacdo e articulagdo de um conjunto de apoios adequados as suas

caracteristicas e necessidades.
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Tabela 4. Nivel de concordancia dos professores com os itens do questionario.

Nunca é Sempre
Itens

verdade verdadeiro
1-Eu planifico as minhas aulas tendo em consideragdo o(s) aluno(s) com PEA: 11.1 27.8
2-Articulo com o Docente de Educagio Especial/Psicélogo: 13.9 30.6
3-Adoto métodos e estratégias que promovem a participagdo do aluno com PEA: 33.3 13.9
4 -Adoto métodos e estratégias com os restantes alunos que ajudam o aluno com PEA a 8.6 429
participar:
5-E dificil para mim planificar aulas para as turmas onde ha aluno(s) com PEA: 20.0 5.7
6-E dificil para mim lecionar aulas a turmas com alunos com PEA: 27.0 10.8
7-Eu colaboro com a equipa multidisciplinar para promover a participagdo do aluno com 27.8 5.6
PEA:
8-Eu fago atividades especificas para melhorar as relagGes sociais e participagdo do aluno 10.8 16.2
com PEA
9-Eu adapto as tarefas para o aluno com PEA: 5.6 16.7
10-Eu preparo/adapto materiais para a aula onde tenho o aluno com PEA: 13.9 27.8
11-Eu e os restantes professores (AEC’s) decidimos as atividades para o aluno com PEA: 22.9 2.9
12-0 aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da escola: 2.8 47.2
13-0 aluno com PEA brinca com os colegas no recreio: 11.1 38.9
14-Utilizo tecnologias de apoio/ajudas técnicas (computador, quadros alternativos de 11.4 31.4

comunicagdo, brinquedos, textos adaptados...) para promover a participagdo do aluno com
PEA:
15-Faco a avaliagdo, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e praticas utilizadas com o 5.7 51.4

aluno com PEA:

A analise mais detalhada aos resultados dos questionarios dos professores permite
concluir que 11.1% (n=4) dos professores consideraram que nunca planificavam as
aulas tendo em conta os alunos com PEA e 27.8% (n=10) dizem sempre planificar as
aulas para os alunos com PEA. Ao nivel da articulagdao com outros profissionais verifica-
se que 13.9% (n=5) dos professores consideraram que nunca articulavam, em
contraste com uma parte significativa, 30.6% (n=11), dos professores inquiridos, que
considerou que articulavam muitas vezes ou sempre com o docente de educagdo
especial. Registou-se que na sua maioria os professores consideram que adotam
sempre métodos e estratégias que promovem a participacdo dos alunos com PEA,
33.3% (n=12) e 19.4% (n=7) referiram que poucas vezes adotaram estratégias. A
maioria dos professores considera que muitas vezes adotam métodos e estratégias

com os restantes alunos que ajudam o aluno com PEA a participar, 42.9% (n=15) e
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apenas 8.6% (n=3) consideram que nunca adotam métodos e estratégias. Os
professores consideram que algumas vezes é dificil planificar aulas para turmas com
alunos com PEA, 40.0% (n=14) e apenas 5,7% (n=2) consideram sempre dificil. Ndo
consideram dificil lecionar aulas a turmas com alunos com PEA: 27.0% (n=10) dizem
nunca é dificil e 37.8% (n=14) consideram muitas vezes dificil e sempre dificil. Uma
percentagem significativa de professores refere que colabora com a equipa
multidisciplinar para promover a participacdo do aluno com PEA: 25.0% (n=9) afirmam
gue sempre colaboram e 5.6% (n=2) nunca colaboram com a equipa multidisciplinar.
Registou-se, ainda, que 10.8% (n=4) dos professores afirma que nunca faz atividades
especificas para melhorar as relag8es sociais e participagdo do aluno com PEA e 16.2%
(n=6) dos professores consideram que fazem sempre essas atividades. Apenas 5.6%
(n=2) afirma que nunca adapta as tarefas ao aluno com PEA e 16.7% (n=6) dos
professores consideram que adaptam sempre as tarefas. Constatou-se que 27.8%
(n=10) dos professores afirma que sempre prepara materiais especificos para esses
alunos. e apenas 13.9% (n=5) dos professores considera que nunca adapta ou prepara
materiais. Verificou-se que 22.9% (n=8) afirma que nunca decide com os colegas quais
as atividades a realizar. Por sua vez, 2.9% (n=1) afirma que o faz sempre. Houve registo
que 2.8% (n=1) dos professores afirmou que os alunos com PEA nunca participam nas
atividades extracurriculares da escola e 47.2% (n=17) sempre. Confirmou-se que 11.1%
(n=4) dos professores afirmou que os alunos com PEA nunca brincam com os colegas
no recreio e 38.9% (n=14) brincam sempre. Registou-se que 11.4% (n=4) dos
professores afirmou que utiliza tecnologias de apoio para promover a participacdo do
aluno com PEA e 31.4% (n=11) utilizam sempre as novas tecnologias. Aferiu-se que
5.7% (n=2) dos professores referiram que nunca fazem a avaliagdo com a equipa
multidisciplinar dos métodos e praticas utilizadas com o aluno com PEA e 51.4% (n=18)

fazem sempre uma avaliagdo com a equipa multidisciplinar.

44



3.6 Discussao dos resultados e conclusao

Com o presente estudo pretendeu-se conhecer as opinides dos alunos
relativamente a sua participacdo no contexto escolar, bem como as opinides dos
professores acerca da participacdo destes alunos.

Neste sentido, recolheram-se dados que permitem tecer algumas consideracdes a
esse propdsito, permitindo uma discussao analitica e conclusdes.

Apds uma andlise geral dos dados recolhidos através dos questiondrios, concluiu-
se que o dos alunos apresentam um nivel de participacdo pouco consideravel,
independentemente de se encontrarem com PEIl ou ndo.

Da andlise generalista dos resultados dos alunos existem, apenas, dois itens: “o/a
meu/minha professor/a interessa-se por mim e pergunta-me o que estou a fazer” e
“Eu consigo pedir ajuda quando me magoo na escola” que indicam a concretizacdo de
participacdo destes alunos, confirmando o que o estudo de Pimentel & Fernandes
(2014) refere, pois existe falta de apoios por parte da escola no que concerne a
promocao da participacdo dos alunos com PEA. Dado o seu perfil de funcionalidade
destes alunos, torna-se necessdrio uma intervencado e apoios adequados para que os
niveis de participacdo sejam mais elevados.

O que a literatura refere sobre as escolas inclusivas é o facto, destas, pretendem
favorecer a participagdo de todos os alunos (Gonzélez, 2003). Todos os alunos devem
participar e interagir uns com os outros (Silva, 2009), sendo a participacdo definida
pela Classificacdo Internacional de Funcionalidade como o envolvimento da crianga ou
jovem numa determinada situacdo de vida. O que se verificou com o presente estudo
é que estes alunos em inclusdo participam, apenas, em alguns momentos do dia com
os seus pares, levando a existéncia de diferencas no nivel do envolvimento e
participacao dos alunos com necessidades adicionais de suporte quando comparadas
com os seus pares (Graga, 2011; Martins, 2012; Matos, 2014; Mota, 2013).

Da analise feita ao questionario dos professores, percebe-se que estes
consideraram que a escola, em geral, oferece apoio humano suficiente, no entanto, ha

pouca contribuicao de profissionais especializados e com formagdo, bem como falta
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de materiais de ensino adequado. Torna-se importante dar relevo ao ensino
estruturado, que consiste num conjunto de estratégias como: a estruturacdo do
espaco, tempo, materiais e atividades que pretende facilitar a aprendizagem destes
alunos, potenciando a sua autonomia e diminuindo alguns problemas de
comportamento. Tudo isto proporciona seguranca e confianca aos alunos com PEA
(Ministério da Educacdo, 2008), potencializando um maior envolvimento e aumento
do nivel de participa¢do. Concorda-se com Borg (2001), ma medida em que refere que
os professores tém uma influéncia considerdvel nas praticas educativas adotadas,
condicionado a sua intervencgao.

Retomando a analise das respostas dos alunos, verificaram-se diferencas
relativamente as respostas dos alunos com e sem PEl, o que podera residir no facto
de, por um lado, se tratar de alunos com uma incapacidade, e por outro lado tornar-
se mais importante perceber as limitacdes das funcbes e estruturas do corpo
(diagndstico). Estas limitacGes sdo verificadas através da avaliagdo por referéncia a CIF-
CJ, que define a elegibilidade dos alunos com necessidades adicionais de suporte de
caracter permanente, ou seja, que diferencia os alunos com e sem PEI.

No que concerne aos resultados da andlise dos dados dos professores, aferiu-se
que estes aplicam estratégias facilitadoras a participa¢do dos alunos, porém verifica-
se que as estratégias e métodos utilizados, ndo sdo suficientes para a participacdo
efetiva destes alunos. Para sustentar o referido, destacam-se as conclusdes do estudo
de Manton (2012) onde refere, que embora exista uma educagdo inclusiva em
evolucgdo, esta ainda apresenta algumas lacunas tanto a nivel politico como ao nivel de
praticas (Ferreira & Rodrigues, 2006). Apesar de as escolas se enquadrarem no modelo
educativo de inclusdo, verifica-se que os professores ainda ndo estdo preparados para
as verdadeiras praticas inclusivas, ou seja, centradas num modelo estruturado de
Inclusdo, (EADSNE, 2001).

Apesar dos professores terem uma percecdo, aceitagcdo e sentimentos positivos
face a presenga destes alunos na escola, verificou-se que uma percentagem de

professores ndo tém formag¢do e conhecimento sobre a PEA. Porém, ha indicadores

46



neste estudo (p.e.,, ”“ndo preparo materiais; ndo colaboro com a equipa
multidisciplinar”) que ndo permitem verificar um envolvimento continuo, dos alunos,
em todos os momentos do quotidiano escolar.

O autor Correia (1999) considera que o sucesso da inclusdo depende do
desenvolvimento de programas de formacdo para professores que promovam a
aquisicdo de novas competéncias de ensino, permitindo aos professores serem mais
responsaveis pelas necessidades dos seus alunos e que os tornem mais positivos face
a inclusdo. Esta formagdo tem como objetivo, segundo Almeida (2012), saber como
trabalhar na sala de aula, ou seja, contemplar programacdes especificas, adaptacoes,
adequacdes curriculares, metodologia, organizacdo do grupo, avaliacdo, técnicas de
trabalho de grupo e diferentes estratégias de intervencdo em func¢do dos problemas
de aprendizagem apresentados por cada aluno. Pretendendo-se preparar estes alunos
para uma vida ativa na sociedade, onde se enquadrem numa darea profissional.

Face ao referido, e tendo por base as questées do estudo: Que varidveis dos alunos
e professores se relacionam com as opinibes acerca da participa¢do dos alunos com
PEA? Que estratégias ou métodos, dos professores, facilitam a participagdo dos alunos
com PEA?, conclui-se que existe uma heterogeneidade, nas varidveis, acerca das
opinides dos alunos e professores, relativamente a participagdao de alunos com PEA.
Existe a necessidade de ter em consideracdo o referido por Matos (2014), uma vez que
€ necessdrio estar em alerta para a necessidade de se continuar a trabalhar no sentido
de se evoluir nas praticas relativas a inclusdo dos alunos diagnosticados com
perturbagdo do espectro do autismo, nas escolas portuguesas. O referido, remete para
o comprovado num estudo realizado por Graga (2011,) onde se procurou analisar e
documentar o envolvimento e participacdo de alunos com necessidades adicionais de
suporte, em contextos escolares inclusivos. Concluiu que o aluno que se encontra
inserido num contexto com maior qualidade de praticas inclusivas, ou seja com
professores especializados, passa a maior parte do tempo envolvido em tarefas, com
um nivel de participagdao maior. Por outro lado, o aluno que se encontra inserido num

contexto com menor qualidade de praticas inclusivas, sem intervenc¢ao de profissionais
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especializados, passa a maior parte do tempo sem estar envolvido em tarefas,
apresentando uma menor participagao.

Relativamente as estratégias adotadas pelos professores, torna-se importante
avaliar e reestruturar as mesmas. Para tal, torna-se crucial enquadrar o perfil de
funcionalidade destes alunos num PEI, pois € um documento que contribui para a
avaliagdo e progresso dos alunos, tendo em conta os objetivos propostos e a eficacia
das estratégias utilizadas (Correia, 2013). Mas, é importante que a equipa
multidisciplinar contribua para a elaboragdo do PEl, tendo em consideracdo os
conteudos curriculares, o perfil de funcionalidade, o ritmo de aprendizagem e os
interesses destes alunos (Correia, Rodrigues, Martins, Santos & Ferreira, 2013),

O design organizacional das escolas evidenciam alguma inibi¢cdo da participagdo dos
alunos com PEA, sobretudo pelas caracteristicas que as estruturas e as redes de
comunicacdo assumem: pouca profundidade no conhecimento da PEA; estratégias
pouco consolidadas; atitudes e conce¢des estreitas face a participacdo; incongruéncia
entre o decretado e as préaticas adotadas.

Conclui-se que ha diferentes concecdes de participacdo que diferem também no
seu grau de intensidade. Para a maioria dos inquiridos participar é estar, o que remete
para praticas de ndo participa¢do ou de participa¢do de baixa intensidade dos alunos
nos contextos escolares. Torna-se evidente que promover e garantir a participacdo dos
alunos com PEA implica um intenso trabalho de articulagdo de diversos profissionais

com multiplos saberes, reconfigurando uma outra forma de pensar.
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LIMITACOES DO ESTUDO

Finda a realizacdo do estudo, impde-se uma breve analise de algumas limitacdes.

A amostra do estudo foi reduzida, levantando-se a questdao da generalizacdao dos
resultados dos alunos inquiridos. Nesse contexto, torna-se importante complementar
o estudo, desenvolvendo o mesmo em amostras mais alargadas.

A aplicacdo do questionario aos alunos, com analogias nas respostas (“o que fago”
e “o que quero fazer”) tornou-se um processo moroso e dificil de realizar. Seria
pertinente recorrer a uma metodologia de natureza qualitativa e conduzir, mais
detalhadamente, as questGes, com o intuito de clarificar as respostas ou, por outro
lado, aplicar o mesmo questiondrio a alunos sem a perturbacdo do espetro de autismo.

Em relacdo ao questionario dos professores, considera-se que seria proficuo
introduzir uma questdo que diferenciasse os do ensino regular e de educacao especial.

Como sugestbes para futuros estudos nesta area seria interessante abrangé-lo a
mais escolas, no sentido de compreender melhor a realidade do pais em termos da
inclusdo e participacdo de alunos com PEA, uma vez que alguns autores alertam para
a grande variabilidade de praticas (e.g. Humphrey & Lewis, 2008), com o objetivo de
fazer avancar o conhecimento da situacdo para podermos contribuir para o
desenvolvimento de estratégias que colmatem as lacunas encontradas, bem como
partilhar boas praticas entre diferentes instituicdes.

Seria igualmente interessante estudar outros fatores que eventualmente possam
ter impacto na qualidade da participagdo dos alunos com PEA, como por exemplo, o
nivel cognitivo do aluno com PEA, para que posteriormente se proceda a intervengao

com o objetivo de melhorar a qualidade da participacdo e contribuir para a inclusao.
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Mestrado em Educacdo Especial: Multideficiéncia e Problemas de Cognicdo ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACKO

QUESTIONARIO

Versao adaptada a versido Sueca da Escala de auto-determinagao Arc de Wehmeyer, M. L. (1995)
Traduzido para versdo portuguesa por Alves, S., Diogo, B., Sanches-Ferreira, M., (2017)

7

O presente questionario € aplicado no ambito da tese de Mestrado em Educacdo Especial:
Multideficiéncias e Problemas de Cogni¢édo da Escola Superior de Educacao do Porto. Tem como
objetivo recolher informacédo acerca da participacdo e autonomia, das criancas e jovens com
carateristicas da Perturbacdo do Espetro de Autismo, nos varios contextos escolares.

Este questionario tem respeito pelo anonimato e confidencialidade dos dados.

Dados do(a) aluno(a):
Idade:

Sexo: Masculino & Feminino O

Ano de Escolaridade: ___

Néo O

Programa Educativo Individual: SimO&

Questdes (assinalar com um X):
1 - Eu Participo nas visitas de estudo/ saidas organizadas pela escola

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

2 - O/a professor/a ajuda-me a estar concentrado(a) nas aulas

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

3 - Eu quero participar nas aulas de educacéo fisica
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

4 - Eu falo com colegas ao telefone/pela internet depois das aulas

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro
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5 - E dificil, para mim, fazer amigos

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
6 - Encontro-me com os meus colegas fora da escola
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
7 - Eu participo nas aulas de Educagéo fisica
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

8 - Eu quero participar nas visitas de estudo/ saidas organizadas pela escola

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

9 - Eu converso e encontro-me com amigos da minha idade

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro | 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

10 - Eu posso zangar-me com alguém de quem gosto
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

11 - Eu e 0s meus colegas decidimos juntos o que fazer

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
12 - Os meus colegas gostam de mim
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
13 - Eu fagco o0 que 0s meus colegas querem
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

2016-2017
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14 - Eu tenho ajuda dos meus colegas na escola

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

15 - O/A meu/minha professor/a interessa-se por mim e pergunta-me o que estou a fazer

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

16 - Eu respondo quando os meus colegas falam comigo

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

17 - Eu consigo pedir ajuda guando me magoo na escola

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro | 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

18 - Eu falo com as pessoas que acabei de conhecer
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro | 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

19 - Eu quero que 0s meus colegas me perguntem se quero juntar-me a eles

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
20 - Eu estou com os meus colegas nos intervalos
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
21 - Eu decido o que fazer nos intervalos
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
22 - Eu sou bom a cooperar com os outros
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
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23 - Eu por vezes finjo gostar de coisas de que ndo gosto, para qgue oS meus

colegas gostem de mim

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

24 - Eu quero perguntar aos meus colegas se me posso juntar a eles

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

25 - Eu quero estar sozinho nos intervalos
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

26 - Eu quero responder aos meus colegas quando eles falam comigo

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

27 - Eu quero estar com 0s meus colegas durante o intervalo

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

28 - Eu consigo entender quando o/a meu/minha professor/ explica aturma o que é para

fazer
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

29 - Eu tento novamente quando nédo sou bem-sucedido

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

30 - Eu tenho medo de cometer erros
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
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31 - E féacil, para mim, fazer amigos

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

32 - Eu ajudo os meus colegas na escola
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

33 - Os meus colegas perguntam-me se me quero juntar a eles

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

34 - Eu pergunto aos meus colegas se me posso juntar a eles

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro | 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

35 - Eu falo com os meus colegas na sala de aula
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

36 - Eu digo aos meus colegas quando acho que estdo a agir mal comigo

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

37 - Eu quero falar com os meus colegas na sala de aula

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

38 - Eu consigo falar com o/a meu/minha professor/a quando quero alguma coisa

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

39 - Eu penso que eu e o/a meu/minha professor/a nos damos bem

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

2016-2017




ES POLITECNICO
_ o _ DO PORTO
Mestrado em Educacdo Especial: Multideficiéncia e Problemas de Cognicdo ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACKO

40 - Eu sei em que é que sou bom/boa

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
41- Eu quero ajudar os meus colegas na escola
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
42 - Eu falo com professores durante o intervalo
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
43 - Eu sofro de bullying na escola
1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro | 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro

44 - Eu trabalho com materiais diferentes dos meus colegas

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

45 - Eu e 0s meus colegas estamos juntos enquanto eu quero

1 -Nunca é
verdade

2-As
vezes

3 - Verdadeiro

4 - Muitas vezes
verdadeiro

5- Sempre
verdadeiro

46 - Eu consigo gostar de um/a amigo/a, mesmo que as vezes ndo estejamos de acordo

1 -Nunca é 2-As 3 - Verdadeiro 4 - Muitas vezes | 5- Sempre
verdade vezes verdadeiro verdadeiro
Data:_/ / Aplicador (a):

2016-2017




01/12/2017 QUESTIONARIO

QUESTIONARIO

Questionario elaborado para professores de alunos com Perturbagéo do Espetro de Autismo (PEA)
tendo por base a informagéao recolhida no questionario versao adaptada a versdo Sueca da Escala
de auto-determinagdo Arc de Wehmeyer, M. L. (1995)

Traduzido para versao portuguesa por Barbara Diogo, Manuela Sanches-Ferreira e Silvia Alves
(2017)

O presente questionario é aplicado no ambito da tese de Mestrado em Educacgéo Especial:
Multideficiéncias e Problemas de Cogni¢do da Escola Superior de Educagéo do Porto. Tem como
objetivo recolher informagéo acerca dos métodos e praticas educativas que os professores utilizam
no processo de ensino aprendizagem dos alunos com PEA.

Este questionario tem respeito pelo anonimato e confidencialidade dos dados.

Dados do(a) professor(a):

Assinale a resposta correta nas questdes seguintes:

1. Idade:
Marcar apenas uma oval.

Igual ou inferior a 25 anos
Entre os 26 e 30 anos
Entre os 31 e 40 anos
Entre os 41 e 45 anos
Entre os 46 e 50 anos

Superior a 50 anos

2. Sexo:
Marcar apenas uma oval.

Feminino
Masculino

Outro

3. Tempo de Servigo Docente:
Marcar apenas uma oval.

Entre 1 e 5 anos
Entre 6 e 10 anos
Entre 11 e 15 anos
Entre 16 e 20 anos

Mais de 20 anos

https://docs.google.com/forms/d/1AluKoX7Sjth4tBgz9Rdh5Tf8iXPINMm-VaVYzk28I6k/edit 1/5
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4. Ano de escolaridade que leciona com alunos com Perturbagao do Espetro de Autismo

(PEA):

Marcar apenas uma oval.
1.°ano
2.°ano
3.°ano
4.° ano
5.°ano
6.° ano
7.°ano
8.° ano
9.°ano
10.° ano
11.° ano
12.° ano

No presente ano letivo nao lecionei turmas com alunos com PEA

5. Tem formagao/competéncias para trabalhar com alunos com Perturbagao do Espetro de
Autismo?

Marcar apenas uma oval.

Nao

Em formagao

6. Eu planifico as minhas aulas tendo em consideragao o(s) aluno(s) com PEA:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

7. Articulo com o Docente de Educagao Especial/Psicélogo:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade
As vezes
Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

https://docs.google.com/forms/d/1AluKoX7Sjth4tBgz9Rdh5Tf8iXPINMm-VaVYzk28I6k/edit 2/5
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8. Adoto métodos e estratégias que promovem a participagao do aluno com PEA:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

9. Adoto métodos e estratégias com os restantes alunos que ajudam o aluno com PEA a
participar:
Marcar apenas uma oval.
Nunca é verdade
As vezes
Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

10. E dificil para mim planificar aulas para as turmas onde ha aluno(s) com PEA:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

11. E dificil para mim lecionar aulas a turmas com alunos com PEA:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

12. Eu colaboro com a equipa multidisciplinar para promover a participagao do aluno com
PEA:

Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

https://docs.google.com/forms/d/1AluKoX7Sjth4tBgz9Rdh5Tf8iXPINMm-VaVYzk28I6k/edit 3/5
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13. Eu fago atividades especificas para melhorar as relagées sociais e participagao do aluno
com PEA

Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

14. Eu adapto as tarefas para o aluno com PEA:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

15. Eu preparo/adapto materiais para a aula onde tenho o aluno com PEA:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

16. Eu e os restantes professores (AEC’s) decidimos as atividades para o aluno com PEA:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

17. O aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da escola:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

https://docs.google.com/forms/d/1AluKoX7Sjth4tBgz9Rdh5Tf8iXPINMm-VaVYzk28I6k/edit 4/5



01/12/2017 QUESTIONARIO

18. O aluno com PEA brinca com os colegas no recreio:
Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

19. Utilizo tecnologias de apoio/ajudas técnicas (computador, quadros alternativos de
comunicagéo, brinquedos, textos adaptados...) para promover a participagédo do aluno
com PEA:

Marcar apenas uma oval.

Nunca é verdade

As vezes

Verdadeiro

Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

20. Fago a avaliagdao, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e praticas utilizadas com o
aluno com PEA:

Marcar apenas uma oval.
Nunca é verdade
As vezes
Verdadeiro
Muitas vezes verdadeiro

Sempre verdadeiro

21. Indique ou descreva alguma atividade ou
estratégia utilizada com o(s) aluno (s) com
PEA:

Com tecnologia

H Google Forms
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ES POLITECNICO
Mestrado em Educacdo Especial: Multideficiéncia e Problemas de Cognicdo DO PORTO
ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAQ

Escola Superior de Educacéo, Porto, 14 de abril de 2017

Exma. Sra. Diretora Pedagdgica,

Exmo. Sr. Diretor Executivo,

No ambito da tese de Mestrado em Educacdo Especial: Multideficiéncias e
Problemas de Cognicao da Escola Superior de Educacéo do Porto, que esta a
ser realizado pela mestranda Barbara Natividade Fernandes Diogo Morais, sob
orientacdo da Professora Doutora Manuela Sanches Ferreira e que se intitula
“Participacdo de Alunos com Perturbacédo do Espetro de Autismo (PEA) nos
Contextos da Escola — Praticas dos Professores”, venho por este meio solicitar
a colaboracéo de V. Exas.

Este trabalho tem como objetivo recolher informac&o acerca da participacdo e
autonomia das criangas e jovens com carateristicas da Perturbagéo do Espetro
de Autismo, nos varios contextos escolares, procurando identificar e
compreender as estratégias individuais e estratégias dos professores utilizadas
para uma maior participacao destas criangas e jovens.

Para o efeito, sera usado o “Questionario sobre a Participacdo da Criancas e
Jovens na escola” (Falnmer, Parsons, & Granlund, 2012), traduzido por Barbara
Diogo, Manuela Sanches-Ferreira, Silvia Alves e Monica Silveira-Maia. Trata-se
de um questionario de autorrelato que pretende identificar e avaliar estratégias
individuais e estratégias dos professores para promoc¢do da participacdo nos
contextos da escola. Constituido por 46 itens de resposta fechada, as opcdes de
resposta distribuem-se numa escala de Likert de cinco pontos, designadamente,
“1 -Nunca é verdade; 2 - As vezes verdadeiro; 3 — Verdadeiro; 4 - Muitas vezes
verdadeiro; 5- Sempre verdadeiro”

O questionario € anénimo e é garantido aos inquiridos que os dados recolhidos
serdo mantidos confidenciais, respeitando os principios deontolégicos de
investigagdo em ciéncias sociais e da educacgao.

A participagdo dos alunos é voluntaria e sera precedida pela autorizagcdo dos
respetivos Encarregados de Educacao.
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O preenchimento dos questionarios pelos alunos sera realizado em contexto
escolar, em horario a combinar entre a investigadora e o Professor Titular/Diretor
de Turma/ Professor de Educacédo Especial, com o conhecimento e autorizacao
da Direcao Executiva da Escola/Direcdo Pedagogica.

Os resultados dos dados recolhidos serdo analisados e, mais tarde,

apresentados para Vossa andlise e reflexdo.

Face ao exposto gostaria de apresentar a presente proposta de colaboracao

neste projeto a Direcdo da Vossa Escola.
Agradeco desde j4 a atencao e disponibilidade.
Com os melhores cumprimentos,

Béarbara Diogo
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Mestrado em Educacdo Especial: Multideficiéncia e Problemas de Cognicdo DO PORTO
ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAQ

Escola Superior de Educacéo, Porto, 14 de abril de 2017

Exmo. Sr. Encarregado de Educacgéo,

No ambito da tese de Mestrado em Educacdo Especial: Multideficiéncia e
Problemas de Cognicdo, que esta a ser realizada na Escola Superior de
Educacdo do Porto pela aluna Barbara Diogo e que se intitula “Avaliagdo da
Participacdo de Alunos com Perturbacdo do Espetro de Autismo (PEA) nos
Contextos da Escola - Alunos com e sem Necessidades Adicionais de Suporte”
sob orientacdo da Professora Doutora Manuela Sanches Ferreira, venho por
este meio solicitar a colaboracdo de V. Ex. Este trabalho tem como objetivo
recolher informacé&o acerca da participacdo e autonomia, das criangas e jovens
com carateristicas da Perturbac&o do Espetro de Autismo, nos varios contextos
escolares, procurando identificar e compreender as estratégias individuais e
estratégias dos professores utilizadas para uma maior participacdo destas
criangas e jovens, pelo que se pede a vossa autorizagao.

O guestionario € andénimo e os dados recolhidos serdo mantidos confidenciais,
respeitando os principios deontoldgicos de investigacdo em ciéncias sociais e da
educacdo. O preenchimento dos questionarios pelos alunos sera realizado em
contexto escolar, em horario a combinar entre a investigadora e o Professor
Titular/Diretor de Turma/Professor de Educacéo Especial, com o conhecimento
e autorizacdo da Direcao Executiva da Escola. Para autorizar a participacdo do
seu educando, preencha por favor o destacavel que se segue, e entregue-0 ao
Diretor de Turma/Professor Titular/Professor de Educacao Especial.

Agradeco desde ja a vossa atencéo e colaboracdo neste projeto.

Barbara Diogo



Questionario dos Professores

A analise mais detalhada aos resultados dos questionarios dos professores permite concluir que 11.1%
(n=4) dos professores consideraram que nunca planificavam as aulas tendo em conta os alunos com PEA, 19.4%
(n=7) consideraram que sdo poucas as vezes que planificam as aulas para este tipo de alunos, 27.8% (n=10)
referiram que planificaram algumas aulas para os alunos com PEA, 13.9% (n=5) consideraram que muitas vezes

planificaram as aulas e 27.8% (n=10) dizem sempre planificar as aulas para os alunos com PEA.

Eu planifico as minhas aulas tendo em consideragao o[s) aluno(s) com PEA:

5

Frequéncia

2

2

T T T T T
nunca & verdade as vezes verdadeiro muitas vezes sempre verdadeiro
verdade

Eu planifico as minhas aulas tendo em consideracio ofs) aluno(s] com PEA:

Ao nivel da articulacdo verifica-se que 13.9% (n=>5) dos professores consideraram que nunca articulavam
com o docente de educagdo especial, 11.1% (n=4) referiram que sdo poucas as vezes que articulavam com os
docentes de edugdo especial, 19.4% (n=7) consideraram que articulavam com os colegas de educacgdo especial.
Uma parte significativa dos professores inquiridos considerou que articulam muitas vezes ou sempre com o
docente de educagdo especial. Referiram 25.0% (n=9) dos professores que muitas vezes articulam e 30.6%

(n=11) consideraram que articulam sempre com os colegas da educacdo especial.

Articulo com o Docente de Educagéao EspeciallPsicologo:

107

5~

Frequéncia

T T T T T
nunca é verdade &s vezes verdadeiro muitas vezes sempre verdadeiro
verdacle

Articulo com o Docente de Educagdo EspeciallPsicologo:



Registou-se que na sua maioria os professores consideram que adotam sempre métodos e estratégias que
promovem a participacdo dos alunos com PEA, 33.3% (n=12). 25.0% (n=9) consideraram que muitas vezes
adotam métodos e estratégias que promovem a participacdo do aluno com PEA. Por sua vez, 8.3% (n=3)
consideraram que nunca adotam este tipo de estratégias diferenciadas, 19.4% (n=7) referiram que poucas

vezes adotaram estas estratégias e 13.9% (n=5) referiram que algumas vezes adotaram.

Adoto métodos e estratégias que promovem a participagéo do aluno com PEA:

127

Frequéncia

-

T T T T T
nunca & verdade ds vezes verdadeiro muitas vezes sempre verdadeiro
verdade

Adoto métodos e estratégias que promovem a participagido do aluno com
PEA:

A maioria dos professores considera que muitas vezes adotam métodos e estratégias com os restantes
alunos que ajudam o aluno com PEA a participar, 42.9% (n=15). 14.3% (n=5) consideram que poucas vezes ou
sempre adotam métodos e estratégias com os restantes alunos que ajudam o aluno com PEA a participar,
enquanto apenas 8.6% (n=3) consideram que nunca adotam métodos e estratégias que vao nesse sentido.

Adoto métodos e estratégias com os restantes alunos que ajudam o aluno com
PEA a participar:

o
1

Frequéncia

T T T T T
nunca & verdace &s vezes verdadeiro muitas vezes sempre verdadeiro
verdade

Adoto métodos e estratégias com os restantes alunos que ajudam o aluno
com PEA a participar:



Os professores consideram que algumas vezes é dificil planificar aulas para as turmas onde ha alunos com
PEA, 40.0% (n=14). Por sua vez, 20.0% (n=7) consideram que nunca é dificil planificar este tipo de aulas, 22.9%
(n=8) consideram que algumas vezes é dificil planificar essas aulas, 11.4% (n=4) consideram muitas vezes dificil

e apenas 5,7% (n=2) consideram sempre dificil planificar estas aulas.

E dificil para mim planificar aulas para as turmas onde ha aluno(s) com PEA:

12,57

10,04

Frequéncia
-
n
1

254

00 T

T T T T
nunca & verdade ds vezes verdadeiro muitas vezes sempre verdadeiro
verdade

E dificil para mim planificar aulas para as turmas onde ha aluno(s) com PEA:

Os professores ndo consideram dificil lecionar aulas a turmas com alunos com PEA: 27.0% (n=10) dizem
nunca achar dificil e 37.8% (n=14) consideram poucas vezes dificil. Em igual niUmero, existem professores que
consideram muitas vezes dificil ou sempre dificil, 10.8% (n=4). E 13.5% (n=5) consideram algumas vezes dificil

lecionar estas aulas.

E dificil para mim lecionar aulas a turmas com alunos com PEA:

12,5

10,0

Frequéncia

T T T T T
nunca & verdade ds vezes verdadeiro muitasdv‘e‘zes sempre verdadsiro
verdads

E dificil para mim lecionar aulas a turmas com alunos com PEA:



Uma percentagem significativa de professores considera que colabora com a equipa multidisciplinar para
promover a participa¢do do aluno com PEA: 27.8% (n=10) dizem algumas vezes colaborar; 36.1% (n=13) dizem
muitas vezes colaborar e 25.0% (n=9) afirmam que sempre colaboram. 5.6% (n=2) dos professores consideram
gue nunca colaboram com a equipa multidisciplinar e 5.6% (n=2) dos professores consideram que poucas vezes
colaboram com o conselho de turma para promover a participacdo do aluno com PEA.

Eu colaboro com a equipa multidisciplinar para promover a participagéo do
aluno com PEA:

12,57

10,0

7.5

Frequéncia

oo T T T T T
nunca & verdade ds vezes verdadeiro mutas vezes sempre verdadeiro
verdade

Eu colaboro com a equipa multidisciplinar para promover a participagdo do
aluno com PEA:

Registou-se, ainda, que 10.8% (n=4) dos professores afirma que nunca faz atividades especificas para
melhorar as relagGes sociais e participagdo do aluno com PEA. Por sua vez, 18.9% (n=7) dizem que poucas vezes
o fazem e 24.3% (n=9) afirmam que promovem algumas atividades especificas para melhorar o desempenho
do aluno com PEA. 29.7% (n=11) dos professores consideram que muitas vezes fazem atividades especificas

pensadas para o aluno e 16.2% (n=6) dos professores consideram que fazem sempre essas atividades.

Eu fago atividades especificas para melhorar as relagées sociais e participagao
do aluno com PEA

Frequéncia

T T T T T
nunca & verdacle &s vezes verdadeiro muttas vezes sempre verdadeiro
verdade

Eu fago atividades especificas para melhorar as relagées sociais e
participagdo do aluno com PEA



A maioria dos professores considera que poucas vezes adapta as tarefas para o aluno com PEA, 27.8%
(n=10). Apenas 5.6% (n=2) afirma que nunca adapta as tarefas ao aluno com PEA. 25.0% (n=9) afirma que
adapta algumas vezes as tarefas para o aluno com PEA e 25.0% (n=9) dos professores consideram que muitas

vezes efetuam essa adaptacdo. 16.7% (n=6) dos professores consideram que adaptam sempre as tarefas.

Eu adapto as tarefas para o aluno com PEA:
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Eu adapto as tarefas para o aluno com PEA:

Grande parte da amostra dos professores considera que muitas vezes prepara materiais para o aluno com
PEA, 27.8% (n=10) e 13.9% (n=5) afirma que sempre prepara materiais especificos para esses alunos. 22.2%
(n=8) dos professores afirma que poucas vezes prepara material para a aula com o aluno com PEA e 22.2%
(n=8) afirma que algumas vezes prepara materiais. Apenas 13.9% (n=5) dos professores considera que nunca
adapta ou prepara materiais.

Eu preparoladapto materiais para a aula onde tenho o aluno com PEA:
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Eu preparo/adapto materiais para a aula onde tenho o aluno com PEA:



Verificou-se que 40.0% (n=14) dos professores afirma que poucas vezes decide com os restantes
professores as atividades para o aluno com PEA; 22.9% (n=8) afirma que nunca decide com os colegas quais as
atividades a realizar. Por sua vez, 25.7% (n=9) dos professores afirma que algumas vezes decide com os colegas
as atividades a realizar mas apenas 8.6% (n=3) dos professores o faz muitas vezes e 2.9% (n=1) afirma que o

faz sempre. . - .
Eu e os restantes professores (AEC's) decidimos as atividades para o aluno com
PEA:
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Eu e os restantes professores (AEC’s) decidimos as atividades para o aluno
com PEA:

Houve registo que 2.8% (n=1) dos professores afirmou os alunos com PEA nunca participam nas atividades
extracurriculares da escola. 5.6% (n=2) dos professores afirmou que poucas vezes os alunos com PEA
participam nas atividades extracurriculares. Uma grande parte dos professores considerou que os alunos com
PEA participam algumas ou muitas vezes ou sempre nas atividades extracurriculares: 27.8% (n=10) algumas

vezes, 16.7% (n=6) muitas vezes e 47.2% (n=17) sempre.

0 aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da escola:
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O aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da escola:



Confirmou-se que 11.1% (n=4) dos professores afirmou que os alunos com PEA nunca brincam com os
colegas no recreio, 0.0% (n=0) considerou que poucas vezes os alunos com PEA brincam no recreio; 25.0%

(n=9) algumas vezes, 25.0% (n=9) brincam muitas vezes e 38.9% (n=14) brincam sempre.

0 aluno com PEA brinca com os colegas no recreio:
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O aluno com PEA brinca com os colegas no recreio:

Registou-se 11.4% (n=4) dos professores afirmou que utiliza tecnologias de apoio para promover a
participacdo do aluno com PEA. 11.4% (n=4) dos professores afirmou que poucas vezes utiliza as novas
tecnologias; 20.0% (n=7) algumas vezes utiliza as novas tecnologias, 25.7% (n=9) muitas vezes e 31.4% (n=11)
utilizam sempre as novas tecnologias.

Utilizo tecnologias de apoiolajudas técnicas (computador, quadros alternativos
de comunicagéo, brinquedos, textos adaptados...) para promover a participagdo
do aluno com PEA:
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Utilizo tecnologias de apoiolajudas técnicas (computador, quadros
alternativos de comunicagio, brinquedos, textos adaptados...) para
promover a participagao do aluno com PEA:

Aferiu-se que 5.7% (n=2) dos professores referiram que nunca fazem a avaliagdo com a equipa
multidisciplinar dos métodos e praticas utilizadas com o aluno com PEA. 8.6% (n=3) dos professores afirmaram

que poucas vezes faz esse tipo de avaliagdo. 25.7% (n=9) algumas vezes faz a avaliagdo com a equipa



multidisciplinar; 8.6% (n=3) muitas vezes fazem esse tipo de avaliacdo e 51.4% (n=18) fazem sempre uma

avaliacdo com a equipa multidisciplinar.

Fago a avaliagdo, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e praticas
utilizadas com o aluno com PEA:
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Fago a avaliagdo, com a equipa multidisciplinar, dos métodos e praticas
utilizadas com o aluno com PEA:

Quando questionados sobre as estratégias usadas com os alunos com PEA, os professores demonstraram
um nivel mais elevado de concordancia com “o aluno com PEA participa nas atividades extracurriculares da
escola”, seguindo-se “o aluno com PEA brinca com os colegas no recreio” e “faco a avaliagdo, com a equipa
multidisciplinar, dos métodos e prdticas utilizadas com os alunos com PEA”. Dois dos itens que os professores

dizem acontecer mais vezes remetem para a participacdo social dos alunos com PEA, o que é bom.
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