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“Nem tudo o que destoa, logo que é anormal, é necessariamente inferior. ”

Hans Asperger (1938)
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Resumo

A incessante procura de conhecer o ser humano origina uma enorme necessidade, por
parte dos cientistas, de descobrir 0 processo psicoldgico do proprio Homem.

A Sindrome de Asperger é uma desordem pouco comum, todavia importante na
prevencdo do processo psicologico de criancas que, por vezes, tardiamente, é diagnosticado
devido a falta de conhecimento por parte dos profissionais, nomeadamente dos professores e
educadores. Esta Sindrome é bastante recente na divulgacdo cientifica e encontra-se em uso
geral nos ultimos quinze anos. Parece representar uma desordem neurobioldgica que € muitas
vezes classificada como uma Pervasive Developmental Disorders (PDD). E caracterizada por
desvios e anormalidades em trés amplos aspectos do desenvolvimento: interac¢do social, uso
da linguagem para a comunicagdo e certas caracteristicas repetitivas ou perserverativas sobre
um ndmero limitado, porém intenso, de interesses.

Sintetizando, o presente trabalho confere duas abordagens: o enquadramento teorico e
0 enquadramento empirico. A primeira apresenta uma revisdo da literatura sobre a incluséo, as
representacdes sociais e a Sindrome de Asperger e segunda a investigacdo, a apresentacdo e a
discussdo dos resultados segundo um inquérito por questionario através de uma analise de
conteudo (graficos).

A conclusdo deste estudo revela-nos que os resultados dos inquéritos e a comparagado
das representacdes dos docentes do 1° Ciclo, do ano 2008 e do ano 2011, face a criangas com
Sindrome de Asperger sdo favoraveis.

Palavras-chave: Sindrome de Asperger; RepresentacGes Sociais; Inclusdo
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Abstract

The incessant demand to know the human being creates a huge need on scientists to
discover the psychological process of the humanity itself.

Asperger syndrome is an uncommon disorder; however it is important in preventing
children’s psychological process, which is, sometimes, lately diagnosed due to professionals’
lack of knowledge, namely teachers and educators. This syndrome is quite recent in scientific
dissemination and it is in general use in the last fifteen years. It seems to typify a
neurobiological disorder that is often classified as a Pervasive Developmental Disorders
(PDD). It is characterized by irregularities and abnormalities in three broad aspects of
development: social interaction, language use for communication and certain repetitive or
perseverative features on a limited but intense range of interests.

In summary, this study provides two approaches: the theoretical framework and
empirical framework. The first one presents a review of the literature on inclusion, social
representations and the Asperger Syndrome. The second involves the research, the
presentation and discussion of results according to a survey by questionnaire through a
content analysis (graphics).

The conclusion of this study reveals that the survey results and the comparison of
representations of teachers in the primary school years, of 2008 and 2011, compared to

children with Asperger syndrome, are favorable.

Keywords: Asperger Syndrome, Social Representations; Inclusion
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Abreviaturas e Simbolos

N.E.E. Necessidades Educativas Especiais
D.L. Decreto-Lei
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Introducao

«Ser Asperger é estar com um pé dentro e outro fora.

Porqué eu? — E, no entanto, ndo hd forma de ser melhor que eu. Ser um pouco divergente, fard
de mim ser menos gente? E duro ndo ter ninguém que me entenda, quando, afinal, eu sou um pouco
igual a toda a gente, s6 porque hd pequenas coisas em que sou diferente.»

(Vanessa Royal)

Os alunos sdo elementos essenciais do processo educativo presente na escola. Processo
esse, que tem que ser visto com dinamica e caracter reflexivo.

Devemos ter em conta um ponto de partida e um ponto de chegada relacionados com o
contexto e com o tempo. O ponto de chegada idealiza-se nas finalidades e objectivos que sdo
definidos como metas desejaveis. Os pontos de partida consistem em dois vectores
fundamentais em que cada um determina fins, sentidos, estratégias e conteudos.

Actualmente, através do movimento inclusivo, pretende-se que a educacdo especial se
aproxime da educacdo regular, sendo para tal necessario que as escolas e 0s seus
intervenientes procedam a reestruturagdes humanas e fisicas, de modo a que a inclusdo seja
um processo concreto e real.

A escolha da tematica deste trabalho deve-se a relevancia que as representacoes
sociais dos docentes do 1° Ciclo constituem para o desenvolvimento e sucesso do processo
ensino-aprendizagem face a alunos com Sindrome de Asperger, uma vez gque essas imagens
poderédo condicionar e comprometer o seu processo de incluséo, integracéo e socializacao.

As representacOes sociais dos professores constituem uma condicionante na
implementacdo bem sucedida da escola inclusiva. O papel do professor é cada vez mais
decisivo para o sucesso dos alunos com NEE na sala de aula. Assim, torna-se muito
importante conhecer as suas opinides, de forma a averiguar qual o impacto que a incluséo e a
Sindrome de Asperger tem nas suas praticas pedagogicas.

Assim sendo, 0 presente estudo insere-se na problematica da educacdo inclusiva de
criangas com Sindrome de Asperger, tentando encontrar uma resposta para a seguinte questao
central: ser4 que as representacdes sociais dos docentes do 1° Ciclo face a criancas com
Sindrome de Asperger evoluem com o decorrer do tempo?

Proceder-se-a a estrutura do trabalho dividindo-o em duas partes: 0 enquadramento

tedrico e 0 enquadramento empirico. A primeira parte inclui uma revisdo da literatura de

16
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diferentes autores de forma a contemplar uma abordagem teorica que sera constituida por
cinco capitulos, sendo o primeiro capitulo sobre os antecedentes e a conceptualizacdo da
inclusdo, o segundo a problemética do Autismo, o terceiro a caracterizagdo da Sindrome de
Asperger, o quarto as medidas legais de apoio aos alunos com NEE e o Gltimo capitulo as
representacdes sociais. A segunda parte — 0 enquadramento empirico — tal como o nome
indica esta relacionada com a execucdo pratica, com a investigacdo, a apresentacdo e a
discussdo dos resultados, segundo um inquérito por questionario através de uma anélise de
conteudo (graficos).

Este projecto tem como objectivo, tal como ja foi referido, apurar se os professores
estdo realmente preparados para lidar com as criangas com Sindrome de Asperger e ainda ter
conhecimento se os docentes conhecem a legislacdo e se contemplam a inclusdo na sala de
aula.

Dentro das suas limitacbes, com este trabalho pretende-se contribuir para a
clarificacdo e compreensdo dos factores que podem favorecer ou condicionar o0 percurso

académico destas criangas.

17
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PARTE |

- Enquadramento Teorico
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CAPITULO 1

Inclusdo: antecedentes e conceptualizacao
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1.1 — Evolugdo do movimento para a incluséo

Ao longo dos anos, a crianca diferente foi bastante incompreendida e até rejeitada quer
pela sociedade em geral, quer, por vezes, pela prépria familia que os escondia com vergonha
ou receio do que poderiam enfrentar. Muitos aproveitavam-se dos deficientes, outros temiam-
nos, outros, porém, aniquilavam-nos como se se tratasse de alguma doenca.

Segundo Simon (1991, p. 21), em meados do séc. XX, comegcam a formar-se
professores de Educacdo Especial e vé-se “nascer um movimento de rejeicdo das opressdes da
sociedade, do gigantismo asfixiante das institui¢fes, da coisificagdo do individuo”. Com o
aparecimento destas novas ideias, surge um movimento em favor da integragéo. Por um lado,
os partidarios da integracdo avancam essencialmente com a necessidade de contactos sociais
com as criangas comuns, com a vida quotidiana real; por outro, 0s que avangam com a
necessidade de métodos especiais, de cuidados particulares, de aparelhos diversos e
frequentemente dispendiosos que ndo se podem adquirir em cada escola, estes Gltimos contra
a integracao.

Correia (1999, p. 19) fala-nos do termo integracdo, dizendo que este tem origem no
conceito de normalizacdo, e que este, por sua vez, aproxima-se do conceito de meio menos
restritivo possivel, ou seja, integrar — fisica, social e pedagogicamente — na méxima medida
do possivel, a crianca com Necessidades Educativas Especiais na escola regular. Mas é
necessario que a escola tenha condi¢cdes de resposta as necessidades e caracteristicas dessa
crianca para que ela possa realmente ser integrada. A integracdo pressupde que a crianca deve
ser educada no meio o menos restritivo possivel e que este meio possa responder
satisfatoriamente as suas necessidades educativas, fornecendo-lhe o apoio educativo que ela
necessita para superar o seu problema, mas ndo obriga a que a crianca com NEE permaneca
sempre na classe regular.

Afirma Correia (1999, p. 20) que: sem formacgdo necessaria para responder as
necessidades educativas destes alunos, ndo conhecendo muitas vezes a natureza dos seus
problemas e as implicacGes que tém no seu processo educativo, os professores do ensino
regular ndo lhes podem prestar o apoio adequado. Isto que veio provocar aos professores uma
sensagdo de incapacidade ¢ inseguranga o que fez com que tivessem uma ‘“‘aceitacao
cautelosa” da integragao.

Rodrigues (2000, p. 9) fala-nos da ‘“escola integrativa”, dizendo que esta se
desenvolve “no contexto da escola tradicional”. Segundo ele, a Escola Tradicional “foi criada

20
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como escola universal com o objectivo de reduzir as desigualdades, para proporcionar
igualdade de oportunidades e compensar diferencas econdémicas e sociais”, mas que
funcionava também como um privilégio para a “ascensdo dos melhores”. A “escola
integrativa” segue um “paradigma médico-psicoldgico, identificando-se alguns dos alunos da
escola para os quais existe uma justificacdo objectiva, originada em causas a que o aluno e a
escola sdo alheios”. Desta forma, estes alunos irdo beneficiar de um apoio especifico e
adaptacOes curriculares proprias, assim como estratégias e tratamentos diferenciados. A
escola passa a ter dois tipos de alunos: os “que seguem o curriculo uniforme e principal” e “0s
que, tendo deficiéncias ou dificuldades reconhecidas e estando integrados, tém legitimidade
para seguirem caminhos mais ou menos alternativos” Sendo assim, a escola passa a ter dois
curriculos, tentando diminuir as diferencas e atender a diversidade conforme as problematicas
existentes.

O conceito de inclusdo surge em 1986, nos Estados Unidos da América, apds a
apresentacdo de um relatorio que descrevia os seguintes resultados: dos 39 milhdes de alunos
matriculados nas escolas publicas americanas, cerca de 10% eram alunos com NEE e cerca de
20% eram alunos com dificuldades de aprendizagem e comportamento, que interferiam com o
seu aproveitamento escolar.

Com o aparecimento da escola inclusiva, estas criangas passam a ser vistas antes de
mais como um ser humano com direitos como todos 0s outros seres humanos. Enquanto a
escola tradicional encaminhava os alunos com NEE para avaliagdo de especialistas, e na
maior parte das vezes estes frequentavam escolas especiais, a escola inclusiva pretende nao s
integrar a crianca no ambiente normal da escola, mas visa principalmente criar uma escola
para todos, com respeito pela diferenca e proporcionar igualdade de oportunidades para todas
as criancas, quer sejam ou ndo portadoras de deficiéncia, ou seja, atender a diversidade.

Segundo Rodrigues (2001, p. 10), a educacdo inclusiva apresenta-se “como uma
evolucdo da escola integrativa”. E acrescenta ainda que ¢ como que “uma ruptura, um corte
com os valores da educacdo tradicional”. Se abrirmos um dicionario bésico da Lingua
Portuguesa e procurarmos a palavra inclusédo verificamos que significa acto de incluir e, por
sua vez, incluir significa meter dentro, inserir, envolver, fazer parte, pertencer e implicar.
Desta forma, ao pretendermos introduzir o conceito de inclusdo na escola, partimos do
principio de que todas as criangas devem ser envolvidas no mesmo processo educativo tendo

0s mesmos direitos. Cabe a escola procurar 0S recursos necessarios, assim como criar
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condicdes para que todos possam participar na vida da escola, devendo esta ter em conta as
caracteristicas dos seus alunos e responder as suas necessidades.

A inclusdo é completamente diferente de integragdo, pois esta distingue-se por ser
uma accdo de uma sociedade onde esta envolve parte de si mesma parte essa excluida por
inexisténcia de condicBGes especificas e adequadas ao bom funcionamento da mesma.
Simplificando, a inclusdo visa trazer qualquer pessoa portadora de deficiéncia para dentro da
sociedade da qual ja faz parte.

Um exemplo de se ter alcangado a verdadeira incluséo: o facto de uma pessoa sofrer
um acidente e transformar-se num portador de deficiéncia significard apenas que as suas
aptiddes mudaram e que ela deve adequar-se a uma nova condicdo de vida, também repleta de
oportunidades.

Para o desenvolvimento da educacdo inclusiva, a Conferéncia Mundial Sobre
Necessidades Educativas Especiais, organizada pela UNESCO (com o apoio do Governo de
Espanha), em Junho de 1994, na cidade de Salamanca, foi determinante e esclarecedora. Esta
Conferéncia, para além de oferecer uma perspectiva totalmente inclusiva, baseou-se na
premissa da igualdade de oportunidades para todos os seres humanos. Segundo a UNESCO
(1994), para uma maior igualdade de direitos:

Todos os alunos devem aprender juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentam. As
escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas
dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem,
de modo a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizacdo escolar, de estratégias
pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperacdo com toda a
comunidade (UNESCO, 1994, citado por Morgado, 2003, p.26).

Para Ruela (2001), esta Conferéncia reconheceu a importancia da escolarizacdo dos
alunos com NEE no sistema regular de ensino e a necessidade das escolas se adaptarem a
todos eles, mesmo aqueles que possuem dificuldades mais severas. As estratégias a utilizar
devem ser adequadas, flexiveis e respeitar o ritmo de cada crianga.

Deste modo, com a introducdo deste modelo, a finalidade da educagdo j& ndo se
restringe apenas a integrar alunos que foram anteriormente excluidos ou marginalizados, mas
sim a promover e desenvolver valores e um espirito comunitario e de apoio mutuo, para que o
relacionamento entre todos os elementos que interagem no espaco escola decorra de uma

forma equilibrada e harmoniosa.
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Em suma, o importante é criar condi¢cdes que eliminem completamente o risco de
haver exclusdo, ndo adaptando seja o que for. Dessas condi¢es, como ja foi referido, faz
parte 0 movimento para a educacéo inclusiva, que deve partir das autoridades e de cada um de
nos. A educagdo é um “ingrediente” fundamental para que uma sociedade se torne inclusiva.
Comeca-se nas criangas, pois sO elas devido a sua inocéncia e desconhecimento podem
aprender a ver as necessidades especiais de algumas pessoas como algo natural, que faz parte

da natureza humana que ndo se deve ignorar mas sim aceitar e assim ver todos como iguais.

1.2 — Problematizacao conceptual
Hoje em dia, as tendéncias relativamente aos principios, politicas, praticas

educativas, visam a promoc¢édo da Escola para Todos e a reestruturagdo das escolas no sentido
de responderem aos principios da filosofia da inclusdo e os diferentes autores tém a sua
opinido acerca da mesma.

Na concepg¢ao de Gonzalez (2003, p.58) “ a inclus@o mais do que um juizo de valor é
uma forma de melhorar a qualidade de vida, onde a educacgdo pode desempenhar um papel
primordial ao oferecer as mesmas oportunidades e idéntica qualidade de meios a todo aquele
gue chega de novo. Trata-se de dar op¢des, de dar lugar, de oferecer recursos e de melhorar a
oferta educativa em fungdo das necessidades de cada individuo, sem permitir a excluséo (...)

De acordo com Ferreira (2007, p. 59), a inclusdo pode ser vista como uma “proposta
educativa que pretende consubstanciar a simultaneidade do tempo e do espaco pedagdgicos
para todas as criancas, de forma a concretizar os ideais de educacdo publica obrigatéria:
qualidade, eficiéncia, igualdade e equidade”.

Também para Ruela (2001, p. 41), “o objectivo da educacdo inclusiva deve ser o de
proporcionar as criangas com necessidades especiais a oportunidade de trabalharem em
conjunto com 0s seus pares e destes receberem apoio, tendo sempre presente as diferencas
individuais. (...) € preciso construir as comunidades inclusivas”.

Segundo Ruela (2001), foi Madeleine Will (Secretaria de Estado para a Educacao
Especial) quem apresentou uma solugéo, que passava por uma cooperacao entre professores —
do ensino regular e da educacdo especial — que permitisse a analise das necessidades
educativas dos alunos com problemas de aprendizagem e o desenvolvimento de estratégias
que respondessem a essas mesmas necessidades.

Neste ambito Will, citada por Correia, (1999, pp. 9 e 19) defendia “a adaptacdo da

classe regular por forma a tornar possivel ao aluno a aprendizagem nesse ambiente”, e
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desafiava os estudiosos “a encontrar formas de atender o maior nimero de alunos na classe
regular, encorajando os servigos de educacdo especial e outros servicos especializados a
associarem-se ao ensino regular”.

Esta proposta levantou polémica, colocando investigadores de ambos os lados, ou a
favor ou contra. Este movimento da origem ao principio da inclus&o.

Na perspectiva de Correia (2003, p.16), a inclusdo corresponde a insercdo do aluno
com necessidades educativas especiais na classe regular, onde, sempre que possivel, deve
receber todos os servicos educativos adequados as suas caracteristicas e necessidades. Estes
servigos educativos, tantas vezes especializados (Educacdo Especial), devem ser completados
com tarefas que envolvam uma participacdo comunitaria, que possibilite ao aluno o
desenvolvimento das aptiddes inerentes ao quotidiano de cada um (e.g., lazer, emprego,
ajustamento social, independéncia pessoal, etc.).

Neste seguimento e clarificando o que a inclusdo trouxe de novo as nossas escolas,
vemos que para Fuchs e Fuchs (1995, citado por Ruela, 2001), existem defensores da
educacdo inclusiva que lhe atribuem dois objectivos: 1) eliminar as estruturas de educacao
especial ; 2) melhorar a socializagdo dos alunos com NEE e alterar as atitudes dos seus pares.

No que concerne as modalidades da inclusdo, Ruela refere a existéncia de dois niveis:
1) o aluno inserido na sala de aula regular é apoiado pelo professor do ensino regular e do
ensino especial que trabalham em conjunto, sendo esta a visdo mais “normal” da inclusdo; 2)
o professor do ensino regular é o Unico agente responsavel pelas praticas educativas, sendo
esta a visdo mais radical. Segundo esta autora, a op¢do por um destes niveis promove a
controvérsia entre os seus apoiantes e 0s defensores do outro nivel.

Apesar destas diferencas, Correia (1999, p. 34) defende que “o principio da inclusdo
apela, assim, para uma Escola que tenha em atencéo a crianca-todo, ndo so a crianga-aluno, e
que, por conseguinte, respeite trés niveis de desenvolvimento essenciais — académico,
socioemocional e pessoal — por forma a proporcionar-lhe uma educacdo apropriada, orientada
para a maximizag¢ao do seu potencial”.

A premissa centrava-se, entdo, na nocao de que a colocagdo na sala de aula do ensino
regular € um direito de todos os alunos e ndo apenas um privilégio para alguns, ndo devendo
estar dependente de qualquer pré-requisito académico ou social da crianca.

O conceito de inclusdo transmite de uma forma mais exacta, um dos objectivos
fundamentais da educacdo, o facto de toda a crianga, independentemente das suas

caracteristicas, ter o direito a ser incluida na vida educativa e social que a rodeia.
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De acordo com Correia (2003), o principio de uma escola inclusiva assenta na
construcdo de um sistema inclusivo direccionado para encontrar respostas para as
necessidades de cada um e onde haja uma responsabilidade acrescida da parte do pessoal da
escola para se moldar, isto é, se adaptar as necessidades das criancas.

Assim, acreditamos que € imperativo o envolvimento de toda a comunidade educativa
de forma a comprometer-se a fazer o que € necessario para que as escolas possam
efectivamente acolher todos, de forma a proporcionar a cada aluno o direito de pertenga a um
grupo, a ndo ser excluido.

Segundo Ferreira (2007), esta inclusdo a tempo inteiro tem indmeras vantagens, das
quais salientamos: os alunos com dificuldades severas de aprendizagem, que estdo a tempo
inteiro na sala regular, apresentam melhores desempenhos nas ‘respostas académicas activas’
e niveis mais baixos de comportamentos desviantes, do que os seus colegas a frequentar as
salas de apoio; os alunos com NEE incluidos nas salas de aula regulares ttm uma melhor
aceitacdo pelos colegas do que os alunos com NEE que recebem apoio fora da sala de aula
regular; as criancgas ditas normais ndo sdo prejudicadas nas suas aprendizagens e apresentam
um maior envolvimento na realizagdo de tarefas quando tém na sua sala criangas com
dificuldades severas; a aprendizagem das criancas com NEE pode também ser realizada por
processos de antecipacdo e modelagem resultantes do convivio com 0S seus pares; 0S
ambientes inclusivos propiciam maultiplas experiéncias que beneficiam o desenvolvimento de
todos os alunos.

Nos dias de hoje, a renovacdo da escola ja vai sendo encarada como uma realidade
necessaria, no sentido de a tornar mais democréatica, mais compreensiva e que seja capaz de
incluir todos os alunos, mesmo que estes possuam algum tipo de diferenca.

Para Arnais (1997, citado por Correia, 2003), o0 modelo de mudanca proporcionado
pelas escolas inclusivas representa um processo de inovacdo educativa, uma vez que
preconiza a reconstrucdo da escola desde a propria instituicdo, apelando a participacdo
democratica de todos os membros da comunidade educativa: pais, professores e alunos, em
busca do apoio de todos os intervenientes.

A igual participacdo de todos os alunos na escola comunitaria, leva a que, qualquer
apoio prestado ao aluno que dele necessite ndo deva ser fornecido em classes de apoio
especiais, mas, em vez disso, deva ser facultado dentro de um sistema normal. Aqui o trabalho

de equipa desenvolvido pelos professores, torna-se crucial para a definicdo de estratégias que
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permitirdo uma eficaz adaptacdo entre o curriculo e as necessidades e capacidades de cada
aluno.

Odom e McEvoy (1988, citados por Brown, Odom, e colegas, 1999) afirmam que a
inclusdo fisica da crianga representa apenas uma dimensdo da inclusdo. A outra dimenséo,
prende-se com a integracdo social, sendo esta essencial para uma efectiva inclusdo do aluno
com deficiéncia.

Na concepgdo de Ferreira (2007), a visdo inclusiva é alvo de criticas por muitos
autores, que consideram que o espago fisico onde o aluno se encontra esta a ser privilegiado
em detrimento das estratégias de ensino caracteristicas da educacdo especial, tal como o
ensino individualizado.

Também, de acordo com Rodrigues (2003), os professores ao serem questionados
acerca das barreiras a inclusdo enumeram essencialmente trés aspectos: 1) falta de formacéo
de professores para desenvolver praticas inclusivas; 2) escassez de recursos; 3) auséncia de
mudancas organizacionais nas escolas que sustentem as inovagoes introduzidas.

De acordo com Ruela (2001, p. 38), € necessario interrogar os autores defensores da
inclusdo sobre até que ponto a escola regular tem capacidades para dar uma resposta adequada
aos alunos com dificuldades severas. Esta autora afirma que “algumas associa¢des de surdos
(...) j& manifestaram a sua discordancia relativamente a filosofia da escola inclusiva”. No
entender da mesma autora, assiste-se gradualmente ao reconhecimento de que a transferéncia
das praticas educativas de educacdo especial para e educacdo regular, ndo promove na
totalidade a educagdo para todos, podendo mesmo levar a novas formas de segregacéo dentro
da sala de aula.

De acordo com Brown, Odom, et al (1999) a inclusdo traduz-se em importantes
beneficios sociais e comportamentais para as criancas com deficiéncia, mas ndo traz mais-
valias intelectuais e/ou desenvolvimentais para a crianca.

Barroso (2003, p. 31) afirma que assistimos a escolas que excluem incluindo, ou seja,
“a escola massificou-se sem se democratizar, isto €, sem criar estruturas adequadas ao
alargamento e renovacdo da sua populagdo e sem dispor de recursos € modos de accao
necessarios e suficientes para gerir os anseios de uma escola para todos, com todos e de
todos”.

Ainda que a inclusdo seja valorizada pelo seu caracter inovador e educacionalmente
mais justo para todos, estas apreciacfes dos diferentes autores permitem-nos concluir que

estamos longe do ideal preconizado pela Declaragdo de Salamanca (1994), de uma escola de
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todos e para todos. Embora ja largos passos tenham sido dados nesse sentido, ha
condicionantes internas e externas ao sistema educativo que criam obstaculos a todo este
processo. Factores como a formagdo de professores, 0s recursos materiais e humanos, a
sensibilizagdo dos pares para a diferenca, entre outras, devem ser repensados e melhorados,
tendo em vista a promoc¢édo das condi¢des escolares de todos os alunos, nomeadamente dos

alunos diferentes.

1.3 — A incluséo em contexto escolar

Apesar do longo caminho a percorrer é importante referir que 0s conceitos e as
praticas relativamente ao atendimento das criancas com necessidades educativas especiais tém
evoluido ao longo dos tempos em Portugal. Os grandes principios orientadores tém a ver com
0 que no mesmo ambito se passa em relacdo as Nagdes Unidas, Unesco, OCDE e UE.

No nosso pais esta preocupacdo estd expressa e consignada pela Lei 46/48 (Lei de
Bases do Sistema Educativo), pelo Dec. — Lei 35/90 de 25 de Janeiro, pelo Dec. — Lei n°
3/2008 de 7 de Janeiro de 2008 e na Declaracdo de Salamanca, de 7 de Junho de 1994, os
quais evidenciam os pressupostos que fundamentam as directrizes para a intervencéo,
apelando para a necessidade de terem como politica o principio da Educacéo Inclusiva.

Os principios da actuacdo neste ambito podem ser resumidos sob a forma de trés
direitos fundamentais:

1. O direito a educacdo — Contemplado na Declaracdo dos Direitos do Homem e
na Declaracdo dos Direitos da Crianca, implica e garante que todas as criancas portadoras de
deficiéncia tenham acesso ao ensino

2. O direito a igualdade de oportunidades — Este implica que a cada crianca seja
proporcionado um atendimento individualizado que corresponda as suas caracteristicas e
necessidades educativas;

3. O direito de participar na sociedade — Este deve ser garantido desde as
primeiras idades, traduzindo-se no direito da crianca deficiente viver no seu meio ambiente
familiar na comunidade em que a familia reside, usufruindo das respostas educativas de que
necessita.

Assim, tendo em vista um quadro educativo que se pretende inclusivo, a escola dos
nossos dias confronta-se com o desafio de procurar exercer as suas fungdes, tentando prestar
um ensino de qualidade, que devera incluir todos os alunos, ou seja, alunos com e sem

necessidades educativas especiais. Neste proposito, esperamos, que apesar de termos
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consciéncia que ndo é uma tarefa facil, a escola inclusiva deva ser uma realidade sentida e
desejada por toda a comunidade escolar no nosso pais.
Por isso, como afirma Gonzélez:

“Hoje em dia, sdo muitas as vozes que se levantam a favor de uma
renovacao da escola, de uma mudanca na sua propria concepg¢do, de modo a
tornar-se mais democréatica, mais eficaz, mais compreensiva, que inclua
todos os alunos, ainda que, de alguma maneira, sejam diferentes; enfim, uma
renovacdo no sentido da escola actual para uma escola inclusiva” (2003,
p.61).
Neste sentido, numa escola inclusiva todas as criancas deverdo ser vistas como um

todo, ndo considerando apenas 0 seu desempenho académico, respeitadas e encorajadas a
aprender juntas.

Tem-se vindo a falar do conceito de inclusdo, mas ndo podemos deixar de considerar
gue este movimento teve como antecessor um outro designado por integracdo. Esta foi vista
como uma inovacao radical, pois alertou a escola tradicional para a diferenca, mas fica aquém
do objectivo de integrar todos os alunos. Assim, relativamente a estes conceitos constata-se
gue embora exista alguma continuidade educativa no que diz respeito ao atendimento a alunos
com necessidades educativas especiais 0s modelos que os configuram sdo diametralmente
opostos. Neste proposito e, de acordo com Correia (2003, p.22),“se, por um lado, a integracdo
da, na maioria dos casos, relevancia a apoios educativos directos para alunos com NEE fora
da classe regular, a inclusdo proclama esses apoios, na maioria das vezes indirectos, dentro da
sala de aula e s6 em casos excepcionais é que 0s apoios devem ser prestados fora da classe
regular”.

Segundo Porter (1997, citado por Hegarty, 2001, p.81) estas sdo as principais

diferencas entre a integracao e a inclusdo:

Quadro 1: Integracao e inclusdo

Integracao Incluséo
Centrada no aluno Centrada na sala de aula
Resultados Resolucédo de problemas em colaboragéo

Diagnostico - prescritivos

Programa para o aluno Estratégias para os professores
Colocagao adequada, Sala de aula favorecendo a adaptacéo e o
necessidades dos alunos apoio
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Assim sendo, Correia (2003, p.21) afirma que o conceito de inclusdo, ou seja, a
inser¢do do aluno com NEE, em termos fisicos, sociais e académicos nas escolas regulares,
ultrapassa em muito o conceito de integracdo, uma vez que ndo pretende posicionar o aluno
com NEE numa curva normal, mas sim assumir que a heterogeneidade que existe entre os
alunos é um factor muito positivo, permitindo o desenvolvimento de comunidades escolares
mais ricas e mais proficuas. A inclusdo procura, assim, levar o aluno com NEE as escolas
regulares e, sempre que possivel, as classes regulares onde, por direito, deve receber todos 0s
servicos adequados as suas caracteristicas e necessidades. Pretende, portanto, encontrar
formas de aumentar a participacao de todos os alunos com NEE, incluindo aqueles com NEE
severas, nas classes regulares, independentemente, dos seus niveis académicos e sociais. Mas
pretende-o, e é bom que ndo o esquecamos, de uma forma que releve para primeiro plano as
caracteristicas e necessidades desses alunos.

Fica evidente que a escola inclusiva procura responder de forma adequada e com
qualidade, a diferenca em todas as formas que ela possa assumir. Assim, este conceito de
escola inclusiva revela-se bastante complexo, quer pelas diferentes interpretacdes que sdo
dadas ao conceito, quer pela forma mais ou menos abrangente como é visto. Neste sentido,
concordamos com Rodrigues (2001, pp. 19-20) quando refere que “ao falar-se de educacgéo
apropriada e de alta qualidade para todos os alunos, independentemente do tipo e da origem
das suas dificuldades, situa-se a educacdo inclusiva numa norma elevada e que pode ser
considerada inatingivel e utdpica”.

E certo que a educacio apropriada e de alta qualidade para todos parece, quando nos
confrontamos com as decepcionantes caréncias de sistemas educacionais como as encontradas
em Portugal, uma utopia. Mas é também uma utopia que podemos tornar mais préxima para
organizar as nossas acgdes, de modo a que a escola possa finalmente cumprir as funcées que
Ihe s&o exigidas (cada vez mais exigidas).

De acordo com o Working Forum on Inclusive Schools:

H& um conjunto de caracteristicas que uma escola inclusiva deve
englobar, a saber: um sentido de comunidade e de responsabilidade,
lideranca, padrdes de qualidade elevados, colaboragdo e cooperacgéo,
mudanca de papéis por parte dos professores e demais profissionais de
educacdo, disponibilidade de servicos, parceria com pais, ambientes de
aprendizagem flexiveis, estratégias de aprendizagem baseadas na
investigacdo, novas formas de avaliacdo, participacéo total, desenvolvimento
profissional continuado (1994, citado por Correia, 2001, p.140).

29
Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett



Raquel da Conceicéo Pereira Moreira
Representacfes dos Docentes do 1° Ciclo do Ensino Basico face a criangas com Sindrome de Asperger

Para Stainback e Stainbak (1992, citados por Correia, 2003), descendo a realidade da
sala de aula, algumas das caracteristicas das escolas inclusivas seriam:

= Diversidade como melhoria da aprendizagem interactiva;

= Respeito pelas diferencgas dentro e fora da escola;

= Apoio aos alunos dentro da aula;

= Colaboracéo entre os profissionais da escola;

= Participacdo dos pais na planificacéo educativa.

Assim, na escola e sala de aula inclusiva, € dada bastante relevancia a construcao de
uma comunidade escolar, sendo esta constituida pelos professores, pais, alunos e sociedade
em geral. S6 deste modo a escola é capaz de proporcionar a crianga ndo s6 um apoio a nivel
académico como também a nivel social.

No quadro 1 apresenta-se a proposta de Burello (1995, citado por Ferreira, 2007 p.73)
que compara o sistema de educacao especial actual e o sistema de educacao especial ideal.

Quadro2: Sistema actual e sistema ideal de ensino

Conteudos Sistema actual Sistema ldeal
Alunos Divide os alunos em especiais e | Reconhece um continuo de
normais. competéncias.
Diagnéstico Perda de tempo e esforco na | Identifica as necessidades em
determinagdo da categoria. relacio ao curriculo e aos
objectivos de aprendizagem.
Ensino Presume  estratégias  especiais | Ensino afectivo para todos os
enfatizando a individualizacdo do | alunos; a individualizacdo €
aluno. importante para todos.
Servigos Servigos  especiais em locais | Suporte especial na sala de aula do
separados. ensino regular.
Relacdes inter-profissionais Estabelecem barreiras. Promovem a colaboracéo.
Resultados Os resultados académicos sdo os | Estilo de vida, emprego, casa,
Unicos valorizados . amigos e familia sdo valorizados.

Fonte: Burello (1995, citado por Ferreira, 2007 p.73)
Posto isto e tendo em consideracdo que é preciso, urgentemente, que as nossas

escolas se tornem mais eficazes na prestacdo de servigos educativos inclusivos a todos 0s
alunos, esperamos que se comece a desenvolver uma nova realidade educativa, que permita a
resposta educativa com qualidade a problematica do aluno, de acordo com as suas
caracteristicas, num clima de igualdade de oportunidades, visando a tdo desejada Educacéao

para Todos.
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Em torno da problematica do Autismo
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2.1 — Perspectiva Historica do Autismo

O Autismo é considerado um disturbio no desenvolvimento humano. E uma
perturbagdo do desenvolvimento que influencia 0 modo como a crianga v& o mundo e interage
com ele. Segundo Frith (1999) “¢ um fendmeno raro e trdgico que pode atingir qualquer um,
qualquer familia, sem prévio aviso. A sua origem biologica reside, provavelmente, muito
antes do nascimento”.

O termo autismo é introduzido por Eugen Bleuler um psiquiatra que se dedicava ao
estudo da esquizofrenia. Bleuler utilizava esta palavra para se referir a limitagdo das relaces
que as pessoas que padecem desta doenca tém com o mundo exterior, uma limitacdo tao
extrema que nada parece existir para além da prépria pessoa. Tal como refere Bettelheim, sdo
pessoas “que vivem num Mundo muito pessoal e deixam de ter qualquer contacto com o
mundo”.

Analisando etimologicamente a palavra autismo verificamos que tem origem grega
“autos” que significa eu/proprio e “ismo” que se refere a um estado. Assim, de acordo com
Marques (2000), obtemos a palavra autismo que “em sentido lato, pode ser definido como
uma condicdo ou estado de alguém que aparenta estar invulgarmente absorvido em si
proprio”.

O Autismo vem sendo estudado pela Ciéncia ha varias décadas, mas sobre o qual
ainda permanecem, dentro deste ambito, divergéncias e questBes por responder. Apesar de
todas as discussdes sobre Autismo, conclui-se que este ndao é uma condigdo de “tudo ou
nada”, pelo contrario, é visto como um continuum de caracteristicas que vai do grau leve ao
severo. Compreender o termo Autismo requer um percurso historico, envolvendo a
confluéncia desta visdo panoramica com o0s aspectos patoldgicos da sindrome.

Desde a década de quarenta até aos anos sessenta, de um modo geral, acreditava-se
que um individuo autista tinha o desejo consciente de ndo participar em qualquer interaccao
social. Actualmente, porém, sabe-se que tal isolamento ndo resulta de qualquer desejo ou
vontade consciente e ocorre, pelo contrario, na sequéncia de alteracdes neuroldgicas e
bioquimicas que tém lugar no cerebro.

A certa altura, pensou-se que na origem desta desordem, estaria uma falta de ternura e
de calor humano, por parte dos progenitores. Sabe-se agora, que tal ndo é verdade, ja que o
Autismo ndo é provocado por factores de ordem psicoldgica.

O autismo é a perturbacdo melhor conhecida e mais frequentemente diagnosticada do

grupo das perturbacbes do desenvolvimento. Caracteriza-se por um profundo transtorno do
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desenvolvimento inibindo as capacidades da comunicacdo e imitacdo, observando-se, ainda,
grande incapacidade na relacdo com o0s outros. A criancga autista tem dificuldade em processar
e organizar a informagdo, por isso ndo entende os sinais de comunicagdo ndo sabendo,
consequentemente, responder a0s mesmos.

E como se vivesse num mundo cadtico rodeado por “paredes de vidro”. Apesar de
outros autores se terem referido a esta problematica, o psiquiatra americano Leo Kanner, em
1943, foi o primeiro autor a identifica-la como Sindrome de Autismo Infantil Precoce, através
do seu estudo com criangas autistas. Caracterizado pela sua sintomatologia e manifestagoes
precoces, este € compreendido como um disturbio do contacto afectivo que surge por volta
dos trinta meses de idade, cujas perturbacGes sdo identificadas pelo isolamento, pela
necessidade de imutabilidade e por comportamentos estereotipados.

Um ano depois, o pediatra austriaco Hans Asperger, sem ter conhecimento dos estudos
de Kanner, também se referia a probleméatica do autismo. Apresentou quadros clinicos
determinados pela perturbacdo do contacto, porém manifestados por volta dos quatro/cinco
anos de idade a que Asperger denominou por Sindrome de Asperger ou Psicopatia Autista.

Na percepgdo de Frith (1999), “tanto Kanner, que trabalhava em Baltimore (U.S.A.)
como Asperger, que o fazia em Viena (Austria), viram certos casos de estranhas criangas que
tinham em comum algumas fascinantes peculiaridades. Sobretudo essas criancas pareciam
incapazes de manter relagdes afectivas normais com as pessoas”. Conclui-se assim que ambos
os autores fazem alusdo a uma perturbacdo de natureza sécio-afectiva.

Kanner (1943) referiu-se as criangas autistas desta forma: “Estas criangas chegaram ao
mundo com uma incapacidade inata para desenvolver contacto afectivo normal com as
pessoas, que é predeterminado biologicamente, tal como outras criancas nascem com
deficiéncias intelectuais ou fisicas inatas”. Descreveu o extremo isolamento social autistico
destas criancas que tratam todos os estimulos sociais (ruidos, olhares, contacto fisico, etc.)
como se nado existissem. Ao escrever sobre as criangas que estudou, Kanner real¢ou o facto de
estas se interessarem mais, por exemplo, pelas imagens, do que pelas pessoas que as imagens
representavam.

As criancas autistas apresentam uma variedade de comportamentos que as distingue de
outras criancas com problemas psicopatoldgicos: incapacidade para desenvolver relaces
interpessoais, um atraso na aquisicdo da linguagem ou mesmo auséncia de linguagem, néo

utilizacdo da fala para comunicar, ecolalia, inversdo de pronomes, jogos e actividades
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estereotipadas e repetitivas, resisténcia a mudanca, falta de imaginacdo e criatividade, boa
memoria de reproducdo e uma aparéncia fisica normal.

O autismo ndo é diagnosticado pelos tragos do rosto ou por qualquer anomalia fisica.
O autismo vai-se revelando a medida que o bebé passa por todas as etapas de
desenvolvimento proprias do ser humano. Os primeiros sinais podem aparecer cedo, na
dificuldade de succdo ou outros problemas com a alimentacdo, na falta de interesse pela
comida, na preferéncia ou rejeicdo de certos alimentos, nos problemas do sono, no choro
excessivo ou na sua auséncia. Pode estar presente na indiferenca que o bebé demonstra pelas
pessoas e pelo meio circundante. Ainda assim isto ndo chega para se suspeitar de autismo.
Podem surgir os comportamentos estranhos, repetitivos (abanar a cabeca, rodar objectos, etc.),
a deslocacdo bipede pode estar atrasada, assim como a linguagem (ou mesmo nem surgirem
as primeiras palavras) e a crian¢a ndo se envolve nas brincadeiras proprias da sua idade.

Pelos trés anos chega aquele que é talvez um dos momentos mais dificeis para uma
familia de uma crianca autista: o diagndstico. Nesta idade ja estdo presentes todos 0s

sintomas, em simultaneo.

Fazer o diagndstico do autismo tem-se revelado algo dificil ao longo do tempo, desde
que Kanner o descreveu. Na década de 70 Wing, Hermelin e O’Connor sugeriram a existéncia
de um problema central, em todos os individuos autistas, enumeraram uma triade de

incapacidades (“Triade de Lorna Wing”):

» Uma incapacidade ao nivel da interac¢do social com os outros
» A nivel da comunicacdo verbal e ndo verbal

> A nivel das actividades lidicas e imaginativas

Embora a triade de incapacidades descrita constitua o nucleo central de toda a
patologia existe um conjunto de outras caracteristicas e patologias (epilepsia, deficiéncia
mental, alteracGes cromossdmicas, etc) que verificadas conjuntamente vao contribuir para que
se observe uma diversidade de sintomatologia muito especifica, que permite observar
diferentes caracteristicas, comportamentos e graus.

Desde os anos 40 em que Kanner e Asperger publicaram o resultado das investigacdes
acerca do autismo tem-se observado uma evolugéo nas diversas interpretacdes e nas propostas
terapéuticas que lhe tém sido sugeridas. Assim, determinados conceitos de ha vinte ou trinta
anos, foram reformulados, melhorados ou mesmo rejeitados como por exemplo a teoria de

que o autismo seria causado por um deficiente relacionamento entre mae e filho.
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O autismo tem sido objecto de estudo ao longo dos tempos, em que se tém adiantado
algumas explicacgdes, sdo referidos trés momentos de evolugédo historica na literatura que, de
algum modo, vieram contribuir para que se compreenda um pouco melhor esta problematica.

O primeiro momento refere-se ao periodo apds Kanner ter descrito o comportamento
das criangas que havia acompanhado e ter adiantado uma definicdo de autismo. As
investigacOes que se fizeram na altura, no periodo que vai de 1943 a 1963 foram no sentido de
culpabilizar a familia por esta desordem do desenvolvimento infantil. As causas do autismo
seriam de origem psicogénicas. O autismo foi considerado como consequéncia de uma mé
relacdo afectiva da crianca, sobretudo com as maes. Durante estas duas décadas acreditou-se
que era na frieza da mae, na auséncia de carinho materno, que residia a causa do autismo. Esta
teoria contribuiu para que as maes fossem denominadas “maes — frigorifico”. O autismo seria,
portanto, de acordo com Frith (1999) “uma doenca da emogdo e¢ do afecto.” Pelo que a
intervencdo que se fez, neste periodo, junto destas criancas teve a ver com o modelo
psicodinamico e a resposta educativa foi descurada.

Num segundo momento, no periodo compreendido entre 1963 e 1983, o autismo foi
associado a alteracOes de origem bioldgica e atrasos de origem cognitiva. Assim, as anteriores
sugestBes sobre uma possivel origem ambiental do autismo, sucedem os dados empiricos
indicativos da origem biologica. Demonstra-se que ha a possibilidade de controlar o
comportamento das criancas autistas, de as ensinar através de procedimentos operantes. O
autismo € associado a alteragcBes cognitivas, 0 processo de intervencdo torna-se mais
empirico, e baseia-se na modificacdo da conduta da crianca. A intervencdo transita para o
sistema educativo, apesar de todo o esforco de investigacdo feito nessa época, a evolucao dos
conhecimentos acerca do autismo foi pequena e estes ficaram um pouco fragmentados.
Assim, a impressdao que se teve da investigagdo ¢ que se “contornou a questdo sem se
conseguir domina-la”.

O terceiro momento da historia da explicacdo do autismo estende-se desde meados da
década de oitenta até a actualidade. A ideia que é hoje sustentada é que, para além da
importancia que os factores psicossociais possam influenciar o aparecimento do autismo tem
ainda que considerar os factores genéticos. Durante este periodo comegou a entender-se que 0
autismo so pode ser considerado como um “transtorno profundo do desenvolvimento, quando
se mantém a visdo posta no desenvolvimento normal de mecanismos cognitivos e emocionais

muito profundos que possibilitam a comunicacdo humana: mecanismos a que fazem
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referéncia nogdes tais como «Teoria da mente», «meta-representacdo», «coeréncia central» e

«empatia»...”.

2.2 — Evolugéo da etiologia do autismo

Ao longo dos anos, varios teoricos desenvolveram esforgcos na tentativa de perceber 0s
factores etiologicos que tornam um ser humano, com capacidades inatas para interagir com 0s
outros, num ser fechado sobre si mesmo. Surgiram, deste modo, trés teorias fundamentais que
procuraram descobrir quais os factores que podem estar na origem do Autismo: as teorias
psicogénicas, as teorias biologicas e as psicologicas. No entanto, e apesar da existéncia de
pontos divergentes entre elas, o importante é encara-las como complementares umas das
outras a fim de possibilitar uma explicacdo cada vez mais clara e operacional da etiologia da
Sindrome do Autismo.

2.2.1 Teorias psicogénicas

No passado, quando ainda nem se suspeitava que as doencas psiquiatricas pudessem
ter uma causa organica, as causas do autismo eram atribuidas a diversas problematicas. Em
meados da década de cinquenta, alguns autores acreditavam que o autismo poderia surgir
devido a traumas, como por exemplo, a separacdo dos pais ou 0 hascimento de um irmé&o, ou a
um ambiente familiar pouco propicio ao desenvolvimento normal da crianca. Na literatura é
referenciada a falta de estimulagcdo por parte dos pais associada a dificuldades relacionais,
uma inteligéncia e um nivel econémico superior dos pais dessas criangas e 0s consequentes
comportamentos dos filhos e, ainda, problemas psicolégicos no seio da familia foram
apontados como sendo causas possiveis do autismo.

Outros autores, na mesma linha de pensamento de Kanner, apresentaram argumentos a
favor das Teorias Psicogénicas. Em 1973, Eisenberg considerava o Autismo como uma
reaccdo a relacdo parental, alegando que a crianca poderia estar a ser alvo de tratamento
mecanico, frio e obsessivo por parte dos Pais (Eisenberg e Kanner, 1956; Kozloff, 1973). De
acordo com Marques (2000), Boatman e Suzek (1960) e Bettelheim (1967) sugeriram, ainda,
“que a crianga autista era vitima de falta de estimulagdo, rejei¢ao e falta de calor parental ou
de conflitos intrapsiquicos, resultantes de interac¢fes desviantes da familia”.

Actualmente esta posta de parte a possibilidade de causas psicogénicas estarem na
origem das perturbacGes do espectro do autismo. Se assim fosse familias problematicas

dariam origem criancas autistas e ndo € o caso. De facto, factores ecologicos pouco

36
Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett



Raquel da Conceicéo Pereira Moreira
Representacfes dos Docentes do 1° Ciclo do Ensino Basico face a criangas com Sindrome de Asperger

estimuladores influenciam de forma deficitaria o desenvolvimento de uma crianga, sobretudo
no que diz respeito ao aspecto linguistico/cognitivo. No entanto, uma intervengdo adequada e
sistematica ajudard a ultrapassar esse défice, desde que néo se verifique danos cerebrais.

No caso do autismo, podem eliminar-se os factores ambientais prejudiciais e a crianga
autista ndo deixard de ser autista. O autismo tanto surge em familias destruturadas
socialmente, como em familias tradicionalmente organizadas, quer em aspectos
socioecondémicos, quer nos aspectos relacionais/afectivos, para além de poder surgir em todas
as classes sociais.

Como diz Polaino (1981, citado por Rodrigues, 1997), “confundem as causas com as
consequéncias, pois as alteracdes verificadas nos pais surgem em consequéncia da
convivéncia com esse filho”.

No entanto, apesar da causa ou das causas do autismo estarem ainda por esclarecer,
existem cada vez menos duvidas acerca dos mecanismos bioldgicos e organicos causadores
desta perturbacdo. Ha evidéncias cientificas de que os sintomas do autismo resultam de uma

desregulacdo do desenvolvimento de diferentes fungdes do sistema nervoso central.

2.2.2 Teorias bioldgicas

Os investigadores ndo perecem ter davidas. Desde ha décadas que insistem que o
autismo se deve a alteracdes organicas do cerebro. Uma das provas que apresentam para
reiterarem esta hipotese em desfavor de causas de origem psicogénicas € o aparecimento de
epilepsia em cerca de um terco de adolescentes autistas.

A descricdo clinica dos sintomas comportamentais do autismo mostra que diversas
areas cerebrais podem estar afectadas. Os ataques epilépticos parecem ser um s6 exemplo de
muitos outros sinais organicos, que se encontram frequentemente nas criangas autistas. Pode
existir lesdo no cortex, pois a capacidade cognitiva, a linguagem e o processamento simbdlico
estdo afectados. Uta Frith (1999), aponta ainda “ por exemplo, entre os sinais de disfungdo
neuroldgica que se encontram com frequéncia nas criangas autistas incluem-se nistagmus
anormais, persisténcia anormal de certos reflexos infantis e movimentos estereotipados.”

As lesdes a nivel cerebral que diversos estudos tém aprofundado, apontam ainda para
outras alteragdes. Para Wing (1996; citado por Pereira, 1999) “as Ultimas investigacGes
sugerem que estdo envolvidas, com certo compromisso, zonas do cérebro no sistema limbico

e no cerebelo (...). Lesdes nestas areas podem interferir com o processamento de informacao
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proveniente dos sentidos, tendo como consequéncia efeitos significativos na aprendizagem,
nas respostas emocionais e no comportamento em geral”.

N&o é raro que o autismo esteja associado a outras patologias organicas. Alguns
autores enumeraram listagens de doencas que podem ocorrer num periodo pré-natal, como
Trissomia 21, infeccdo por Citomegalovirus congenita, Sifilis congénita, etc; em periodo
perinatal, por exemplo: AnoOxia neonatal, e ainda outras doengas que podem surgir ao longo
dos primeiros trés anos de vida, como por exemplo Fenilcetonuria, Esclerose tuberosa, etc.

As investigacOes acerca desta perturbagdo do desenvolvimento tém sido orientadas em
variadas direcgdes. Alguns estudos comecaram a evidenciar o papel dos genes no
aparecimento do autismo.

Para Rodrigues (1997) “muitas investigacOes terdo de se fazer ainda para que um dia
se conheca a etiologia do autismo. Independentemente desse conhecimento, o importante é
que seja feita uma intervencédo precoce e de acordo com as potencialidades da crianga”.

2.2.3 Teorias psicoldgicas

Apesar do Autismo ser uma sindrome definida em termos comportamentais, €
actualmente aceite que existem défices cognitivos a varios niveis que a ela estdo associados.
Para uma melhor compreensdo da sintomatologia autista e para o delineamento de estratégias
de intervencdo, o conhecimento e compreensdo dos processos cognitivos é fundamental.

Uma das primeiras teorias psicoldgicas foi desenvolvida por Rimland, em 1964. Esta
teoria sugeria que as criangcas com Autismo tinham dificuldade na associa¢do dos estimulos
recebidos com a memoria resultante de experiéncias anteriores.

No entanto, foram as concepcdes de Hermelin e O’Connor (1970) que deram o
impulso definitivo a estas investigagdes, com o objectivo de identificar o défice cognitivo
basico associado aos distirbios fundamentais do Autismo. Estes autores sugeriram que 0S
autistas armazenassem as informacdes verbais de forma neutra (sem analisa-las, atribuir-lhes
significado ou reestrutura-las), ndao fazendo uso da estrutura sequencial para facilitar a
consolidacdo da memoria. Os seus estudos em 1970 e 1984, permitiram evidenciar uma das
deficiéncias mais importantes e especificas do Autismo: a incapacidade de avaliar a ordem e
sua estrutura, assim como o voltar a usar a informagdo. Assim, Happe (1994) conclui que 0s
autistas seriam, entdo, incapazes de extrair regras ou de estruturar experiéncias, tanto no
dominio verbal como ndo-verbal, o que explicaria a sua notoria dificuldade em realizar tarefas

orientadas por leis complexas como a linguagem e as interacgdes sociais.
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Firth e Hermelin (1971, 1972) revelaram a existéncia de padrdes de resposta altamente
rigidos e estereotipados, em diversos testes cognitivos.

O’Connor (1984) e Leboyer (1987) acrescentaram que os autistas ndo possuem uma
“representacao mental interior”, o que faz com que ndo sejam capazes de reconhecer
determinado dado se este nao for representado exactamente de forma idéntica a primeira vez
em que ele foi percebido. Esta incapacidade resulta duma dificuldade de generalizagéo,
manifesta nos défices de aprendizagem destas criangas.

Apesar de, inicialmente, as anomalias a nivel de linguagem e cognicdo evidenciadas
pelas criancas autistas serem entendidas como deficiéncias secundarias, (Rutter e Lockyer —
1967 e, mais tarde, DeMeyer e seus colaboradores — 1973), concluiu-se que haveria uma
afeccdo mais central, originada por uma perturbacdo do desenvolvimento da linguagem,
associada a um défice cognitivo especifico. Para além da sua aparéncia normal e a presenga
ocasional de competéncias isoladas (boa memoria, facilidade em aprender musica e desenhar
com perfeicdo), a maioria destas criancas apresenta deficiéncia mental e, cerca de 50% tem
um Quociente de Inteligéncia inferior a 50.

Segundo estas teorias, as anomalias sociais seriam o resultado de falhas cognitivas e
da incompreensdo linguistica. Esta concepcao estimulou a pesquisa de uma anomalia, a nivel
encefalico, das func@es linguisticas que incluem défice de comunicacdo verbal e ndo verbal,
tais como: atraso da linguagem, linguagem andémala ou idiossincratica, mondtona, sem ritmo
nem entoacdo, € sem emocao.

Nesta perspectiva e segundo a percepgdo de Trevarthen (1996), o Autismo podia
dever-se tanto a uma disfuncéo dos dois hemisférios como a uma disfuncéo do corpo caloso
ou do tronco cerebral - responsavel pela integracdo motora de componentes afectivas e de
preposicao da linguagem.

De acordo com Marques (2000), em meados dos anos oitenta surgiu uma nova teoria
psicolédgica para a Sindrome do Autismo designada “Teoria da Mente”.

Os autores desta teoria, Uta Frith, Alan Leslie e Simon Baron Cohen, sugeriram “que a
triade de incapacidades comportamentais desta perturbacdo resultaria de um impedimento na
capacidade fundamental dos humanos em “ler a mente dos outros”.

Esta visdo assenta na hipOtese de que os autistas falham ou atrasam-se no
desenvolvimento da capacidade de partilhar dos pensamentos dos outros, 0 que os limita a
nivel de certas competéncias sociais comunicativas e imaginativas. Esta incapacidade de

desenvolver a consciéncia de que as outras pessoas possuem uma mente propria, implicaria
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uma inabilidade de auto-consciéncia provocando, nestes individuos, uma grave alteracdo das
relacdes inter-pessoais.

Por outro lado, a “Teoria da Mente” procurou identificar os défices fundamentais
responsaveis pelas anomalias sociais do Autismo como uma falha na metacognicao,
responsavel pela coordenacédo do pensar acerca do pensamento.

Também é sugerido que, apenas 0S comportamentos sociais que requerem
mentalizacdo se encontram comprometidos, enquanto que 0s que sSe baseiam no
comportamento observavel, ndo sdo afectados. Em relacdo a linguagem, quando usada como
codigo, ndo surgem défices fundamentais, mas quando usada para traduzir pensamentos ou
para ser compreendida como expressdo ou significado, surgem dificuldades especificas nos
individuos com Autismo. E este o padrdo de incapacidades comunicativas encontrado em
grande parte destes individuos.

Attwood, Frith e Hermelin (1988) constataram que as criancas, habitualmente
descritas por ndo usarem e compreenderem gestos, apenas ndo o faziam em relacdo aos que
implicavam estados mentais, mas sim comportamentais. Ainda no mesmo sentido, Baron
Cohen (1989) refere que estas criangas eram capazes de usar e compreender o0 apontar no
intuito de partilhar a atencdo, mas que apontavam para obter o objecto desejado.

Para Marques e Jordan (2000) “apesar de existir, efectivamente, uma incapacidade
basica de mentaliza¢do nos autistas, a “Teoria da Mente” ndo pode ser aceite como explicagao

do défice na sua globalidade™.
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CAPITULO 3

Caracterizacdo da Sindrome de Asperger
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3.1 - Origens cientificas

Segundo Attwood (2010, pp. 20-21), Wing foi a primeira foi a primeira pessoa a usar
o termo Sindrome de Asperger (SA), num artigo publicado em 1981, em que descreveu um
grupo de criancgas e adultos, cujas caracteristicas se assemelhavam ao perfil de capacidades e
de comportamentos inicialmente descrito pelo pediatra vienense Hans Asperger. Nos meados
da década de 40, o estudo psicoldgico da infancia, na Europa e na América, tinha-se tornado
uma érea da ciéncia crescente e reconhecivel com avangos significativos em descricoes,
modelos tedricos e instrumentos de medida, mas Asperger ndo encontrava uma descri¢do e
explicacdo para o pequeno grupo de criancas semelhantes e invulgares. Sugeriu entdo, o termo
Autistische Psychopathen in Kindesalter (Psicopatia Artistica na Infancia) que utilizou para
descrever o que considerava ser uma forma de perturbacdo da personalidade — isto é, uma
descricdo da personalidade de alguém, em vez de denga mental como a esquizofrenia.

O termo «autistica» é usado por Asperger de uma forma interessante na mesma altura
em que Leo Kanner (seu compatriota), tinha acabado nos Estado Unidos da América (EUA)
uma descricdo de criancas autistas. Tanto Hans Asperger como Leo Kanner tracaram um
perfil idéntico de sintomas e usaram 0 mesmo termo. Todavia, a descrigéo feita por Asperger
foi ignorada pela Europa e pelos EUA durante trinta anos.

N&o obstante, Asperger continuou a tratar criancas com a mesma patologia (psicopatia
autistica) e criou um centro de acolhimento para elas, onde foi coadjuvado pela Irma
Viktorine, que criou 0s primeiros programas educacionais, incluindo a terapia da fala,
dramatizacBes e educacdo fisica. Apesar de na Il Guerra a irmd morrer num Severo
bombardeamento, Asperger continuou a ser um pediatra de renome, porém, faleceu em 1980,
poucos anos antes de a sindrome com o seu nome ser reconhecida internacionalmente.

Estes dois autores descreveram criancas cuja interac¢do social era pobre, apresentavam
falhas de comunicacdo e desenvolviam interesses especiais. Kanner descreveu criangas que
apresentavam uma forma mais grave de autismo, enquanto Asperger fez referéncia a criancas
com maiores capacidades. No entanto, o trabalho de Leo Kanner dominou a nossa forma de
ver 0 autismo, a tal ponto que os critérios de diagndstico pressuponham uma auséncia
marcada de receptividade aos outros e graves perturbacdes da linguagem, aquelas criancas
caracteristicas que ndo comunicam e que se isolam.

De acordo com Lorna Wing algumas criangas apresentam, numa fase inicial, as
caracteristicas classicas do autismo, desenvolvendo mais tarde competéncias ao nivel da

fluéncia do discurso e da socializacdo. Por um lado, os seus progressos colocam-nas fora do
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ambito do diagnostico do autismo cléssico, por outro, continuam a revelar problemas
significativos a nivel da comunicacdo e das competéncias sociais mais sofisticadas,

assemelhando-se assim a descricao inicial, feita por Hans Asperger.

3.2 — Definicdo da Sindrome de Asperger

Hans Asperger foi um pediatra vienense que, em 1940, de um modo cuidado,
descreveu pela primeira vez, no artigo “Psicopatologia Autistica na Infancia”, um grupo de
criangas com um quadro clinico desta natureza. De acordo com Mello (2005), Asperger
acreditava que, para estas criancas, educacédo e terapia eram a mesma coisa e que apesar das
suas dificuldades elas eram capazes de se adaptar, desde que tivessem um programa
educacional apropriado.

No entanto, a Sindrome de Asperger (SA) s6 viria a ser oficialmente reconhecida pela
primeira vez no "Manual de Diagndstico e Estatisticas de Desordens Mentais" na quarta
edicdo, publicada em 1994. O termo entrou em uso geral nos ultimos quinze anos.

Também denominada Desordem de Asperger, esta € uma categoria relativamente nova
de desordem de desenvolvimento, mais comum do que inicialmente se pensava. Assim, ndo é
raro encontrar criancas com esta Sindrome nas nossas escolas, muito embora, frequentemente
possuam um diagnostico errado ou ndo estejam diagnosticadas. Estas criancas sdo vistas
como incomuns ou um pouco diferentes, e sdo erradamente diagnosticadas como tendo
disturbios emocionais, desordens de atencdo, entre outras caracteristicas que serdo
apresentadas mais a frente. Assim muitos estudiosos entendem que ndo existe uma fronteira
clara entre as criangas com SA e as incomuns. S¢ a inclusdo da Sindrome de Asperger, como
uma nova categoria do Manual de Classificagdo “Diagnostic and Statiscs Manual of Mental
Disorders” (DSM-1V) em 1994, levou, com maior consisténcia, a identificacdo destes casos.

No espectro dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento, também chamado
espectro de Autismo, a Sindrome de Asperger € o termo aplicado a condi¢do mais suave e
com mais alta funcionalidade. Como todas as condi¢fes ao longo deste espectro, representa
uma desordem de desenvolvimento neurologicamente fundamentada, muitas vezes de causa
desconhecida. Esta desordem, na qual ha desvios e anormalidades, assenta em trés areas do
desenvolvimento: relacionamento social, uso da linguagem para a comunicacdo e certas
caracteristicas de comportamento (caracteristicas repetitivas sobre um ndmero limitado,

embora intenso, de interesses). Os Transtornos Invasivos de Desenvolvimento, desde a
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Sindrome de Asperger até ao Autismo Classico, sdo clinicamente definidos através da
presenca, relativamente amena a severa, em que estas trés categorias de disfuncdo variam.

De acordo com Attwood (2010, p.44), as criangas com SA tém as seguintes
caracteristicas: atraso na maturidade e raciocinio social; empatia imatura; dificuldade em fazer
amigos e gozadas muitas vezes por outras criancas; dificuldade com a comunicacdo e com 0
controlo das emocdes; capacidades de linguagem invulgares que incluem vocabulario e
sintaxe avangados, mas capacidades de conversacao retardadas, prosddia invulgar e tendéncia
para ser pedante; fascinio por um tdpico que é invulgar em intensidade ou foco; dificuldade
em manter a atencdo na aula; perfil invulgar de capacidades de aprendizagem; necessidade de
ajuda com algumas capacidades de auto-ajuda e de organizacao; desajeitamento no andar e na
coordenacdo; sensibilidade a especificos sons, aromas, texturas ou experiencias tacteis.

Embora existam muitas semelhangas clinicas ao longo do espectro, € de salientar, no
entanto, que nado é totalmente claro se a Sindrome de Asperger é somente uma forma atenuada
de Autismo ou se as condi¢des sdo relacionadas por algo mais que suas grandes semelhancas

clinicas.

3.3 — Etiologia e Epidemologia

A Sindrome de Asperger é uma perturbacdo cuja etiologia se desconhece, acreditando-
se que é pouco provavel que seja uma causa, mas sim um conjunto de factores de
desencadeamento que pode dar origem a sindrome. Num artigo publicado por Martins et al.
(2000), os autores consideram que se devem ter em conta dois grandes grupos de factores
etioldgicos: os factores genéticos e os factores que envolvem a lesdo cerebral. Relativamente
aos primeiros, verificou-se que, numa percentagem superior a cinquenta por cento, era
possivel identificar um ou mais parentes, em primeiro ou segundo grau, com alteracdes
compativeis com SA, muito embora 0s mecanismos precisos de transmissdo ainda ndo tenham
sido identificados. No que se refere aos segundos, podem estar envolvidas doencas que
ocorrem durante a gravidez, nomeadamente as infecgdes, as alteracdes surgidas durante o
trabalho de parto e outras situacfes como o hipotiroidismo congénito e as infecgcdes cerebrais
neonatais (APSA).

De acordo com a Associagdo Portuguesa da Sindrome de Asperger, estima-se que, em
Portugal, existam cerca de 40.000 portadores da SA. Relativamente a distribuicdo por sexos,
ha uma maior preponderancia do sexo masculino em relagdo ao sexo feminino. Alguns
estudos que tém sido conduzidos até agora sugerem que SA é consideravelmente mais comum

gue o Autismo classico. Enquanto o Autismo tem tradicionalmente sido encontrado a taxa de
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4 a cada 10.000 criancas, estima-se que a SA esteja na faixa de 20 a 25 por 10.000. Isto
significa que para cada caso de Autismo, as escolas devem esperar encontrar diversas criangas
com o quadro SA. Estudos recentemente efectuados revelaram que a prevaléncia da SA na

populacdo geral podera ser superior a 0,5%.

3.4 — Diagnostico

De acordo com Attwood (2010, pp. 44-45), ha varios caminhos para um diagnostico:
reconhecimento, por um professor, da SA quando a crianca comeca 0 ensino basico;
diagnostico prévio de outra perturbacdo do desenvolvimento, como a Perturbacdo da
Hiperactividade com Défice de Atencdo, um atraso ou perturbacdo da linguagem ou do
desenvolvimento motor, uma perturbacdo de humor, uma perturbagdo alimentar ou
Perturbacdo da Aprendizagem nado-verbal; desenvolvimento de problemas de comportamento
e conflito com os pais, professores e autoridades escolares; a identificacdo de sinais da SA
num parente, quando uma revisdo do historial familiar da crianga identifica outros membros
da familia que tém caracteristicas semelhantes; descricdes da SA nos meios de comunicacéo
social e na literatura podem levar alguém a procurar um diagnostico para si ou para um
membro da sua familia.

Na perspectiva de Attwood (2010, pp.47-71), no diagnostico da SA devem considerar-
se duas fases, a primeira consiste no preenchimento, pelos pais e professores, de um
questionario com uma lista de comportamentos e capacidades. A segunda fase consiste numa
avaliacdo clinica, na qual sdo avaliadas varias competéncias: sociais, linguisticas, cognitivas e
motoras.

Os primeiros critérios operacionais de diagnéstico para a SA foram apresentados por
Christopher Gillberg e Carina Gillberg no Primeiro Congresso Internacional sobre Sindrome
de Asperger. Estes critérios, publicados, no ano seguinte, e posteriormente elaborados por
Christopher Gillberg aproximam-se mais das descri¢fes originais de Hans Asperger e sdo 0S

critérios de eleicdo de muitos clinicos experientes, sdo apresentados no quadro 3.

Os critérios de diagnostico de Gilberg para a Sindrome de Asperger
(Gilberg 1991)

1. Défice na competéncia social (egocentrismo extremo) (pelo menos dois dos seguintes):
= Dificuldades em interagir com os pares

= Indiferenca ao contacto com os pares
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= Dificuldades em interpretar pistas sociais
= Comportamento inadequado social e emocionalmente
2. Interesse restrito (pelo menos um dos seguintes):
= Excluséo de outras actividades
= Adesdo repetitiva
= Mais memorizagéo por repeticdo do que pelo significado
3. Necessidade compulsiva de adoptar rotinas e interesses (pelo menos um dos seguintes):
» Que afectam todos os aspectos da vida diaria do individuo
= Que afectam outros
4. Peculiaridades do discurso e da linguagem (pelo menos trés dos seguintes)
= Atraso no desenvolvimento da fala
= Linguagem expressiva superficialmente perfeita
= Linguagem formal pedante
= Prosodia estranha, caracteristicas de voz peculiares
= Défice na compreensdo, incluindo interpretacGes erradas de significados
literais/implicitos
5. Problemas na comunicagdo ndo-verbal (pelo menos um dos seguintes):
= Uso limitado de gestos
= Linguagem corporal desajeitada/acanhada
= Expressdo facial limitada
= Expressdo facial inadequada
= Olhar rigido, peculiar
6. Desajeitamento motor

=  Fraco desempenho no exame de neurodesenvolvimento

Quadro 3: Critérios de diagnostico propostos por Gillberg e Gillberg (adaptado de Gillberg, 1991,
2010 citado por Attwood, pp. 49)

Os seis critérios sublinham as dificuldades ao nivel da interaccéo social, os padrdes de
interesses muito restritos e a perspectiva defendida por Asperger (1944), segundo a qual 0s
padrbes de interesses restritos e a necessidade de impor rotinas acentuadas afectam
gravemente a vida do individuo ou daqueles que o rodeiam. Incluem as particularidades ao
nivel da fala e da linguagem, sublinhando que pode ocorrer um atraso inicial no
desenvolvimento da linguagem, existindo sempre problemas ao nivel da comunica¢do nao

verbal e o desajeitamento motor.
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Quatro anos mais tarde, a Organizacdo Mundial de Saude inclui, pela primeira vez, a
Sindrome de Asperger como um diagnostico formal, na décima edicdo da Classificacdo
Internacional das Desordens Mentais e Comportamentais (ICD-10; 1993). A SA ¢é aqui
definida como uma perturbacdo global do desenvolvimento essencialmente caracteriza por
uma perturbacao grave ao nivel das interacc6es, sociais reciprocas e pelo desenvolvimento de
padrdes de comportamento, interesses e actividades restritas, repetitivas e estereotipadas.

No ano seguinte, a quarta edicdo do Manual de Diagndstico e Estatistica das
PerturbacGes Mentais, publicado pela Associacdo Psiquiatrica Americana, inclui também pela
primeira vez a SA sob a designacao de “Perturbagdo de Asperger” (DSM-1V; 1994).

Os critérios de diagnostico do DSM-IV séo idénticos aos do ICD-10, incluindo, no
entanto, um critério relativo ao facto de a perturbacéo causar défice clinicamente significativo
da actividade social, laboral ou de outras areas importantes.

Actualmente os clinicos, geralmente, continuam a usar os critérios DSM-IV da
American Pshychiatric Association, para fazer uma avaliacdo diagnoéstica de perturbac6es do
desenvolvimento como a Sindrome de Asperger. Os critérios para a SA ou a Perturbacéo de
Asperger no DSM-IV revistos apresentam-se no quadro abaixo. O texto do DSM-IV
destinado a complementar os critérios s6 da directrizes superficiais quanto ao processo de
diagnostico e uma descricdo superficial da perturbacdo. Ao utilizar estes critérios como unica
fonte de informacdo, um clinico ndo terd conhecimento suficiente da SA para fazer um
diagnostico fiavel. Treino, supervisdo e grande experiéncia clinica sobre a natureza da SA séo

essenciais antes de clinico e utente terem confianga no diagnostico.

Os critérios de diagnoéstico de Gilberg para a Sindrome de Asperger
(Gilberg 1991)

A. Défice qualitativo na interaccao social, manifestado pelo menos por duas das seguintes
caracteristicas:

1. acentuado défice no uso de multiplos comportamentos ndo-verbais, tais como
contacto ocular, expressao facial, posturas corporais e gestos reguladores da
interaccdo social

2. incapacidade de desenvolvimento de relagdes com os pares adequadas ao nive
do desenvolvimento

3. auséncia de procura espontanea de partilha de divertimento, interesses, ou
sucessos com outras pessoas (por exemplo ndo mostrar, transportar ou apontar
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objectos de interesse para outras pessoas)

4. falta de reciprocidade social ou emocional.

B. Padrdes de comportamento, interesses e actividades restritos, estereotipados e repetitivos,
manifestados pelo menos por uma das seguintes caracteristicas:

1. preocupacdo absorvente com um ou mais padrfes de interesse estereotipados e
restritos, anormal quer na intensidade, quer no centro da atencéao

2. adesdo aparentemente inflexivel a rotinas ou rituais especificos ndo funcionais

3. maneirismos motores estereotipados e repetitivos (por exemplo, agitar ou
torcer as méos ou os dedos, ou movimentos complexos de todo o corpo)

4. preocupacao persistente com partes de objectos.

C. A perturbacdo causa défice clinicamente significativo no funcionamento social,
ocupacional, ou outras areas importantes.

D. Nao ha atraso geral de linguagem clinicamente significativo (por exemplo, uso de
palavras isoladas aos dois anos, usos de frases comunicativas aos trés anos).

E. N&o h& atraso clinicamente significativo no desenvolvimento cognitivo ou na autonomia
proprios da idade, no comportamento adaptativo (& excepcao da interac¢do social) e na
curiosidade pelo ambiente na infancia.

F. N&o sdo preenchidos critérios de outras Perturbacfes Globais do Desenvolvimento ou

Esquizofrenia.

Quadro 4: Critérios de diagnostico para a Sindrome de Asperger, de acordo com 0 DSM-1V (TR) (
2010 citado por Attwood, pp. 54).

Os estudos realizados nesta area reflectem que, relativamente ao Autismo Classico, a
SA € mais comum, incidindo também com maior frequéncia nos rapazes que nas raparigas.
Segundo Bauer (1996), a componente genética, geralmente do pai, é também mais comum na
Sindrome de Asperger que no Autismo — nestes casos um dos ascendentes surge com um

quadro completo ou com alguns tragos associados ao Asperger.

3.5 — Principais caracteristicas do aluno com Sindrome de Asperger
Segundo Attwood (2010, p. 75), a caracteristica essencial da SA é um défice
qualitativo na interaccdo social que é reconhecido em todos os critérios de diagndstico. Os

critérios também se referem a uma falta de reciprocidade social ou emocional e uma
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incapacidade de desenvolver relacbes com o0s pares adequadas ao seu nivel de
desenvolvimento.

Assim sendo, as criancas com a SA apresentam como principal caracteristica um
défice acentuado ao nivel da interaccdo social que se manifesta, sobretudo, através das
dificuldades no uso de linguagem ndo verbal, no desvio do contacto ocular, na postura e
gestos reguladores da interaccdo social inadequada, na incapacidade para desenvolver
relagbes adequadas ao seu nivel de desenvolvimento, no isolamento e auséncia de
reciprocidade emocional e social. Estdo, ainda, presentes padrdes de comportamento,
interesses e actividades restritos, repetitivos e estereotipados que se evidenciam,

principalmente, através de rotinas e rituais especificos.

3.5.1- Comportamentos sociais

A nivel de socializagdo as criangas com SA apresentam um comportamento muito
complexo, pois € nesta area que elas se diferenciam mais dos seus pares, manifestando grande
dificuldade em interagir com os colegas, apresentam dificuldades em conseguirem as normas
de comportamento ético-social. Referente ao comportamento social, ela é imprevisivel, por
vezes paradoxal, apresentando: birras frequentes, permanentes e injustificaveis; dificuldade na
expressao e emogdes; auséncia da procura e partilha de interesses ou actividades de lazer com
outras pessoas; € indiferente as influéncias dos colegas, sdo criancas que sofrem de uma
incapacidade para o desenvolvimento de relagdes sociais conjuntamente com uma falta de
desejo para a interacgéo.

Gray citado por Attwood (2010), desenvolveu uma técnica “Cenas da vida didria”,
que permite trabalhar com a crianca de forma a compreender as convencdes sociais e aprender
a agir em situacdes sociais especificas. As dificuldades de interaccdo social tornam-se mais
evidentes no contexto de vida escolar. Estas criancas tém tendéncia para se isolarem e
fecharem-se, a principal area de atencdo é a promocdo de uma interaccdo mais apropriada,
esta interacgdo poderé ser trabalhada a nivel de sala de aula.

Tal como ja foi referido o diagndstico inclui uma avaliacdo da interac¢do social da
pessoa e das suas competéncias de raciocinio social a partir da observacgéo, interaccéo e auto
descri¢do. Desta forma, apresenta uma sintese de estratégias para melhorar a compreensao

social e as competéncias da amizade.
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Quadro 5 - Sintese de estratégias (Attwood 2010, pp.120-122).

Estratégias:

Fase 1 (até aos seis anos):

Ensinar a crianca a esperar pela sua
vez.
Encorajar a crianca a ver uma
gravacdo video de criancas a brincar.
Brincar ao faz-de-conta com a
crianga.

Encorajar a crianca a ser amigavel.
Escrever Histdrias Sociais para ajudar
a crianca a compreender situagoes
sociais especificas

Usar a actividade de «sinais sociais»

para ensinar os sinais sociais.

Fase 2 ( dois seis aos nove anos):

Usar actividades de role-play para
praticar aspectos de jogos de equipa.
Encorajar rapazes e raparigas a
brincar com figuras ou bonecas e a ler
ficgdo.
Procurar interesses partilhados com
criancas que pensam da mesma
maneira.
Ajudara a crianga a desenvolver o
sentido de humor.

Usar circulos concéntricos para ajudar
a crianca a aprender convengdes
sociais para cumprimentos, temas de
conversa, contactos e espago corporal
pessoal e gestos de afecto.

Ser um guia para a crianca, na aula,
para explicar costumes sociais.
Providenciar programas para 0S
colegas sobre como brincar e ser
amigo de alguém com Sindrome de

Asperger.

Fase 3 (dos 9 aos 13 anos):

Encorajar amizades com individuos
do mesmo sexo e do sexo oposto.
Encorajar um colega a tornar-se
mentor ou amigo da crianca.
Introduzir

programas para

desenvolver competéncias de trabalho

Fase 4 (13 anos até adulto):

Encorajara a pessoa a ver 0s animais
Ccomo amigos potenciais

Sugerir o valor de grupos de ajuda
para jovens adultos com SA.

Dar

relacionamentos.

informagoes sobre
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em equipa, como modo de ensinar
competéncias de amizade.

Encorajar a crianca a frequentar aulas
de teatro.

Usar programas de televisdo,
especialmente comédias e séries de
ficcdo  cientifica, para ilustrar
aspectos de comportamento social.

Usar livros e recursos para ensinar

competéncias de amizade.

Explorar estratégias diferentes para
reduzir a ansiedade da actuacdo em
situacOes sociais.

Dar orientacdo sobre como manter
uma amizade.

Ensinar a pessoa a explicar a alguém
as caracteristicas da sindrome de
Asperger.

Explorar as vantagens de se mudar
para outra cultura.

Dar orientagdo sobre amizades com
colegas de trabalho.

Encorajar a pessoa a limitar a duracéo

da socializacdo, se necessario.

3.5.2 - Interesses especiais e rotinas

Asperger ([1944] 1991) , citado por Attwood (2010, p.221), referiu numa citacdo que

“Outra crianga com autismo tinha interesses tecnoldgicos especializados e um conhecimento

incrivel sobre maquinaria complexa. Adquiriu este conhecimento através do constante

questionar, que era impossivel rejeitar e, também, em grande parte, devido as suas préprias

observacoes”.

Ora, através desta citacdo concluimos que as criancas com SA mantém uma

preocupacdo egocéntrica com interesses invulgares e especificos, aos quais dedicam grande

parte da sua energia atencdo. As suas obsessOes sdo de tal forma intensas que, por vezes,

recusam aprender outras matérias para além daquelas que fazem parte do seu grupo restrito de

interesses. Também podemos confirmar a mesma através do critério B dos critérios de

diagnostico DSM-IV que descreve as caracteristicas de interesses especiais.

Asperger considerava que:

Parece que para ter sucesso nas ciéncias ou nas artes € essencial um pouco
de autismo. Para o0 sucesso, 0 ingrediente necessario pode ser a capacidade
de se afastar do mundo quotidiano, do simplesmente pratico, uma
capacidade de repensar um assunto com originalidade, para criar uma forma
inédita, com todas as capacidades canalizadas para uma s6 especialidade.

(1979, citado por Attwood, 2010, p.255).
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Outro dos interesses destas criangas prende-se com 0s interesses obsessivos em torno
de um determinado tema ou objecto. Quando se dedicam a um ponto de interesse, a atengédo
fica exclusivamente concentrada e, consequentemente, atingem um nivel muito elevado de

conhecimento.

3.5.3 — Linguagem

Asperger descreveu eloquentemente um perfil pouco usual de capacidades de
linguagem que incluiu problemas com a capacidade de conversagdo, a melodia ou o fluxo do
discurso e uma historia invulgar de desenvolvimento da linguagem, como o desenvolvimento
precoce ou tardio da linguagem. Ele descreveu também a tendéncia de algumas criancas
pequenas para falar como adultos, com um vocabulario avancado e o recurso a frases bastante
complexas. Asperger ( [1944] 1991) , citado por Attwood (2010, p.259) escreveu que
“escutando atentamente, podemos, invariavelmente, captar este tipo de anormalidades na
linguagem de individuos autistas e 0s seu reconhecimento é, portanto, de particular
importancia para o diagnostico”.

As alteragdes mais marcantes sdo ao nivel da pragmatica, isto é, da forma como a
linguagem adquirida é utilizada com o objectivo de comunicar. As dificuldades ao nivel da
pragmatica sdo consideradas, por muitos autores, como 0 aspecto mais grave, estando
naturalmente relacionada com as dificuldades sociais.

Alguns investigadores referem que poderd ocorrer atraso na aquisicdo e
desenvolvimento das competéncias linguisticas que, em principio, estara ultrapassado por
volta dos 5 anos.

Attwood (2010) sublinha outras areas onde a crian¢a podera sentir dificuldades:

- Restabelecer uma conversa;

- Lidar com a incerteza ou com 0s erros;

- Ultrapassar a tendéncia para fazer comentarios irrelevantes;
- Saber quando ndo deve interromper.

Segundo o mesmo autor, no decorrer de uma conversa o interlocutor € menos preciso
ou da uma resposta pouco clara, as pessoas com SA tem muita dificuldade em procurar os
esclarecimentos necessarios para que ambos se mantenham em sintonia. Tem tendéncia a
fazer longas pausas para pensar quando sente duvida em relacdo ao que deve dizer. Podera
tambem, nessas ocasifes, mudar subitamente de tema de conversa e voltar a temas associados

aos seus interesses especificos, esta mudanga podera estar relacionada com a melhor

52
Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett



Raquel da Conceicéo Pereira Moreira
Representacfes dos Docentes do 1° Ciclo do Ensino Basico face a criangas com Sindrome de Asperger

compreensdo e sentimento de controlo da conversa, e isto aumenta a seguranca e eficacia nos
contextos de interaccdo social.

A tendéncia para fazer comentérios irrelevantes, como fazer afirmacgGes ou colocar
questBes que ndo tem qualquer relagcdo com a conversa, poderd estar relacionada com
associacfes de palavras ou de ideias, ou com fragmentos de dialogos anteriores.
Aparentemente a pessoa diz a primeira coisa que Ihe vem a cabeca se aperceber como isso
parece estranho ao interlocutor. Até hoje ndo foi encontrada uma explicagdo exacta para esta
caracteristica mas, segundo alguns autores, a estratégia mais adequada nestas ocasifes
consiste em ignorar e manter a conversa centrada no assunto principal (Attwood, 2010).

Entre as varias caracteristicas ja descritas por Attwood (2010), o autor referencia,
também, a tendéncia que as pessoas com SA tem em interromper os outros ou falar ou mesmo
tempo que eles. Explicar como e quando interromper uma conversa, ou fazer comentéarios

adequados é uma tarefa muito complexa e dificil.

3.5.4 — Motricidade

Do mesmo modo que muitas pessoas com SA tém uma maneira diferente de pensar,
podem igualmente ter uma maneira diferente de se movimentar. Quando anda ou corre, a
coordenacao da crianca pode ser imatura. Asperger ( [1944] 1991) , citado por Attwood (2010,
p.333) refere que “o desajeitamento ficou particularmente bem demonstrado durante as aulas
de EF. Ele nunca foi capaz de dangar ao ritmo do grupo. Os seus movimentos nunca foram
desenvolvidos natural e espontaneamente — e, por consequéncia, agradavelmente — com a
adequada coordenacdo do sistema motor”.

As criangas com SA por norma aprendem a andar mais tarde do que o normal,
apresentando descoordenacdo motora.

Segundo Attwood (2010), as criangas com SA tém movimentos rudes, 0 movimento
do corpo ndo é acompanhado pelo balancar de bracos. Nos jogos com bola evidenciam
dificuldade na aptiddo para apanhar e atirar a bola. Tendo isto, consequéncias sociais, pois a
crianca pode ser excluida por ser considerada um “empecilho”.

Relativamente ao equilibrio este autor refere que, este é afectado na medida que as
criangas com SA ndo sdo capazes de manter o equilibrio, colocando um pé a frente do outro,
isto €, para criangas com SA é muito dificil andar numa linha recta. Isto prejudica a habilidade

de usar certos equipamentos no recreio ou de fazer determinadas actividades na ginastica.
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Quanto a destreza manual Attwood (2010, p. 118), refere a importancia de ensinar
com «a médo sobre a mdo» isto é, o educador pega na mao da crianca e conduz 0s seus
movimentos. Esta &rea compreende a capacidade para usar as duas maos: aprender a abotoar-
se, a vestir-se, a atar os atacadores dos sapatos ou a utilizar os talheres.

Attwood (2010) refere que as criancas com SA tém grandes dificuldades ao nivel da
motricidade, deste modo, a motricidade fina estd grandemente afectada, assim como a
caligrafia destas criangas que se torna incompreensivel o que, muitas vezes, pode ser um
factor de constrangimento para actividades de escrita por parte destas criangas.

No que se refere a alteracdo do ritmo dos movimentos por estas criancas, o autor,
relata que estas criancas tem dificuldade em acompanhar o ritmo, por norma apressam as
tarefas, sendo necessario que alguém os encoraje e relembre a abrandar o ritmo de forma a
conseguir trabalhar de forma eficiente sem cometer erros.

Ainda relativamente ao ritmo, as criancas com SA tem grande dificuldade neste
pardmetro, por norma ndo conseguem acompanhar o que as outras pessoas fazem. “Quando
duas pessoas caminham lado a lado, tém tendéncia para sincronizar os movimentos dos
membros, como acontece com os soldados na parada” (Attwood, 2010, p. 120). Como aqui
descrito as criancas com SA revelam-se incapazes de acompanhar o ritmo ou aceleram
demasiado ou atrasam-no.

Tantam, Evered e Hersov (1990) citados por Attwood (2010), referem que as criancas
com SA evidenciam falta de firmeza nas articulagdes, contudo desconhece-se se sera uma
dificuldade estrutural, ou se, se deve a fraca tensdo muscular. Daqui decorrem os problemas
com a caligrafia, com a motricidade fina.

As criangas com SA demonstram, segundo este autor, uma tendéncia para imitar a
atitude, gestos e os maneirismos do interlocutor, isto pode ser resultado da sua tentativa em se

ajustar ao ritmo do outro.

3.5.5 —Cognicdo
Criancas e adultos com SA tém um perfil invulgar de capacidades cognitivas, como por
exemplo, pensar e aprender. Para compreender as caracteristicas cognitivas das criangas com
SA ¢é necessério, antes de mais, compreender o que é cogni¢do. Entenda-se por cogni¢do o
processo de conhecer, que envolve a percepcdo, memoria, atengdo, raciocinio, pensamento,

linguagem, entendimento, concepcao e razao.
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O diagnostico em criancas com SA é essencial para que estas recebam a melhor
educacdo possivel, isto porque é fundamental compreender as suas limitacfes e 0s pontos
fortes.“Pensarmos no que pensam as outras pessoas — € até de pensarmos no que elas pensam
sobre aquilo que nés pensamos” (Cumine, Leach, & Stevenson, 2006, p.32). Esta € uma
capacidade inata sobre a qual colocamos grande reflexao, a verdade € que as criancas com SA
vieram trazer-nos uma linha de reflexdo sobre esta capacidade, isto porque, as criangas com
SA demonstram grandes limitacbes ao nivel desta capacidade, vendo desta forma
condicionada a sua interacgdo social.

Ora o individuo comum sem dificuldades ao nivel da projeccdo no outro, na
representacdo do pensamento no outro, consegue dar respostas adequadas ou socialmente
adaptadas, ja uma crianga com SA ndo o consegue fazer.

De acordo com Attwood (2010), as criancas com SA revelam perturbacdes ao nivel da
meta-representacdo (visto que tem dificuldades na compreensdo dos pensamentos e
sentimentos do outro, de avaliar como podem ou ndo ser ofensivos. Em 1990, Baron- Cohen
citado por Cumine, Leach, & Stevenson (2006) propbs a teoria «cegueira da mente»
sugerindo que estas criangas desenvolvem deste modo um comportamento superficial e
complexo. Assim Cumine, Leach, & Stevenson (2006) descreve as seguintes dificuldades que
decorrem desta limitacéo:

- Dificuldades em prever os propoésitos de terceiros e em compreender 0os motivos que
justificam o seu comportamento;

- N&o conseguem o seu proprio comportamento;

- Ndo sdo pessoas empaticas por natureza pois tem bastante dificuldade na
compreensdo das emocdes de terceiros e das suas proprias;

- As criancas com SA ndo entendem que 0 seu comportamento tem consequéncias,
quer ao nivel da imagem que os outros tém de si quer ao nivel dos sentimentos de terceiros.

- Estas criancas ndo tendem a relacionar conhecimentos, isto é, ndo tendem a perceber
se existe ou ndo conhecimento prévio de um assunto e deste modo tem um didlogo muito
exaustivo.

- Devido aos interesses obsessivos que estas criancas apresentam, € comum nao
conseguirem ir ao encontro do interlocutor, estando sempre a ir falar sobre 0 mesmo assunto
vezes sem conta.

- As criangas com SA demonstram incapacidade para antecipar 0 que terceiros

pensardo sobre os seus actos.
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-Nestas criancas também € verificavel a incapacidade para o engano e para a sua
compreensao.

- Falta de partilha de atencdo, o que origina referéncias idiossincraticas. (referenciam
aquilo que mais ninguém referencia)

- N&o entendem as formas de interac¢éo social, utilizando o contacto pelo olhar muitas
vezes indevidamente.

- Dificuldade em distinguir a ficcdo da realidade.

Neste &mbito criancas com SA sdo descritas como obsessivas quanto a determinados
topicos como mdasica, tempo, historia, padrdes decorativos, embora exiba a predominancia de
um pensamento concreto, ao invés de abstracto. Apresenta falta de senso comum, embora
situe seu desempenho intelectual na faixa normal dos testes de inteligéncia comuns; pode ficar
numa faixa acima do normal em habilidades verbais e abaixo da média nas habilidades de
desempenhos.

Quanto aos testes de inteligéncia a sua fiabilidade nestes casos é duvidosa, pois estas
criancas podem apresentar uma discrepancia representativa no que se refere ao QI verbal e ao
QI de realizagdo, isto é, podem demonstrar fracos niveis no que se refere ao QI verbal sendo
deste modo julgados como tendo capacidades limitadas. Deste modo, apesar das criangas com
SA serem bastante inteligentes, quando sdo submetidas a estes testes os resultados sao
francamente decepcionantes, visto que existem areas onde se reflectem as suas baixas
capacidades.

Attwood (2010) refere como sua proposta de avaliagdo para criangas com SA “¢ que
os testes sejam adaptados as criancas com SA. A parte mais importante do texto deve ser
assinalada, o lugar na sala deve situar-se onde haja 0 minimo de distraccdo auditiva ou visual
e deve haver tolerancia para com a caligrafia e o tempo necessario para escrever as respostas.”
(Attwood, 2010, p.129)

No que concerne a Memdria é muitas vezes referida como um ponto forte destas
criangas, esta € uma memoria eidética, isto é, memoria fotografica, a crianga tem uma
capacidade de recordar objectos, cenas e até paginas de livro inteiras.

Minshow et al. (1992) citado por Attwood (2010), diz-nos que ao nivel da
flexibilidade de pensamento estes demonstram ser pouco flexiveis em termos cognitivos, visto
que tém ideias fixas, sendo deste modo incapazes de se adaptar a novidade, demonstrando

assim uma interpretacdo demasiado rigida das situacdes.

56
Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett



Raquel da Conceicéo Pereira Moreira
Representacfes dos Docentes do 1° Ciclo do Ensino Basico face a criangas com Sindrome de Asperger

Relativamente a leitura, a ortografia e a numeracéo, as criangas com SA tendem a estar
nos extremos das respectivas capacidades.

Segundo Tirosh e Candy (1993) citado por Attwood (2010), estas criancas
desenvolvem hiperlexia que significa um reconhecimento altamente desenvolvido das
palavras, mas uma compreensdo e contextualizagdo muito pobre.

Existem ainda criangas com imensa dificuldade em decifrar o codigo escrito, a estas
criancas Asperger (1944, cit. Por Attwood, 2010) apresentou-as como tendo sinais de dislexia
e de disortografia.

No que se refere a numeracdo, por norma estas criangcas desenvolvem grandes
capacidades a este nivel, contudo a falta de flexibilidade de pensamento, pode levar a que
apenas consigam resolver os problemas de uma determinada maneira e ndo consigam ver
outras formas de resolugéo.

A imaginagdo nas criancas com SA é muito activa, sendo que muitas vezes estas
criancas tem dificuldade em distinguir a realidade da ficcdo, contudo estas criangas gostam de
desenvolver a sua imaginacdo sozinhas, gostam do isolamento dos pares como descreve
Attwood (2010, p.137): “Nas criangcas com SA a situagdo ¢ diferente e pouco usual:
observacgdes clinicas mostraram uma tendéncia para jogos imaginativos, mas solitarios, e
algumas caracteristicas bastante invulgares”

Ao nivel do pensamento visual, as criangas com SA tem tendéncia para pensarem por
imagens, socorrendo-se muitas vezes a memorizacdo fotogréfica que possuem, isto tem
consequéncias ao nivel da inteligéncia verbal, isto é de transpor 0s seus pensamentos para a

oralidade.

3.5.6 - Sensorialidade
Segundo Attwood (2010, p. 349), os clinicos e académicos definem a Sindrome de
Asperger em primeiro lugar pelo perfil das capacidades da pessoa nas areas do raciocinio
social, empatia, capacidades linguisticas e cognitivas, mas um dos atributos desta sindrome,
claramente identificados em autobiografias e descri¢cGes de pais sobre seus filhos € a hiper e
hipossensibilidade a experiencias sensoriais especificas. E considerado por ele, que a
sensibilidade sensorial tem maior impacto nas suas vidas diarias do que os problemas em, por
exemplo fazer amigos e controlar emogdes.
Attwood descreve as criangcas com SA, como sendo bastante sensiveis aos sons e a

determinados estimulos tacteis. Estas criancas apresentam hipersensibilidade, isto e,
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demonstram ter sensacdes muito intensas a sensacdes comuns, pelo que determinadas
situacGes podem elevar a ansiedade da crianca, pois ird ter, uma sensacdo mais intensa que
outra crianga nas mesmas circunstancias. Por norma esta caracteristica vai-se dissipando a
medida que a crianga vai crescendo.

As criangas com SA ao nivel da sensibilidade ao som sdo extremamente sensiveis,
conseguindo ouvir sons que a maioria das pessoas passam despercebidos. Attwood chega
mesmo a referir que esta hipersensibilidade ao som podera levar aos comportamentos agitados
tdo tipicos em criangas com esta sindrome. H& trés tipos de sons que sdo tidos como
extremamente desagradaveis: na primeira categoria estdo inseridos os ruidos repentinos, nao
expectaveis; na segunda os sons estridentes e continuos; por ultimo, na terceira, 0s sons
confusos, complexos ou multiplos.

Ao nivel das sensacdes tacteis estas podem revelar-se mais intensas em determinadas
areas do corpo, sendo muitas vezes sensiveis, ao toque, a determinado tipo de roupa, a
algumas texturas, que algumas criangas chegam mesmo a ter aversao.

No que concerne a sensibilidade ao paladar e a textura dos alimentos demonstram uma
grande escolha nos alimentos que ingerem, deste modo torna-se dificil a introducdo de novos
alimentos ou alimentos que ndo gostem da textura, felizmente esta sensibilidade vai
diminuido com a idade.

Visualmente a sua sensibilidade destaca-se ao nivel da susceptibilidade a intensidade
de luz e na percepgdo das cores que a crianga com SA consegue verificar mais facilmente do
que outra crianga.

Na sensibilidade olfactiva e dietética, os pais muitas vezes referem que as suas
criancas tém uma capacidade notavel de detectar odores incomodativos e desagradaveis que
0s outros ndo notam e, podem ser extremamente esquisitos na escolha da comida.

Por fim ao nivel da sensibilidade a dor e a temperatura estas criangas apresentam
auséncia desta, isto €, ao contrario da sensibilidade ao toque em que sdo hipersensiveis, no
gue concerne a dor estes demonstram grande tolerancia a niveis de dor que outros
considerariam insuportaveis. Esta falta de sensibilidade & dor leva muitas vezes a que estas
criancas ndo desenvolvam comportamentos reactivos (como por exemplo no caso de a crianga
segurar algo que estd quente e que a ird queimar, normalmente a reaccdo seria largar de
imediato esse objecto, uma crianca com SA, permanece com 0 objecto). Ao nivel da

temperatura acontece 0 mesmo, estas criangas ndo conseguem distinguir as diferencas de
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temperatura, logo fazem escolhas de vestuario completamente desadequadas, 0 que pode ser

prejudicial para a sua saude.

3.6 - Orientac0es educativas
De seguida encontram-se algumas dificuldades comportamentais e de aprendizagem
(retiradas de diversas fontes referenciadas no final de cada tabela) da Sindrome de Asperger,
acompanhadas por sugestdes e estratégias a usar na sala de aula, que devem ser ajustadas as
necessidades individuais de cada crianga com SA.

Dificuldades comportamentais: Dificuldades de aprendizagem:
- Intolerancia & alteracdo de rotinas - Concentragao pobre

- Dificuldades na interac¢éo social - Coordenagdo motora pobre

- Escala restrita dos interesses - Dificuldades académicas

- Vulnerabilidade emocional - Dificuldades com a linguagem

- Capacidades organizacionais pobres
- Hipersensibilidades sensoriais

3.6.1- Estratégias de actuacéo para as dificuldades comportamentais

Intolerancia a alteracdo de rotinas

Dificuldades Estratégias/Sugestbes

- Sentimento de opressdo aquando situagBes | - Propiciar um ambiente previsivel e seguro.

de mudancgas. - Evitar surpresas, preparando a crianga
- Sensiveis as pressdes ambientais. previamente para mudancas de rotinas ou
- Fortemente atraidas por rituais. acontecimentos especiais (utilizagdo de desenhos

- Ansiedade, medo obsessivo, stress, fadiga | ou histdrias sociais).
e sobrecarga emocional perante momentos | - Atenuar as transicGes, oferecendo rotinas diarias
inesperados. consistentes, para que a crianga seja capaz de se

concentrar na tarefa apresentada.

Insisténcias em rotinas

- Evitar que a crianga sinta medo do desconhecido,
mostrando-lhe antecipadamente e logo apds ser
informada, tudo aquilo que Ihe pode provocar

medo obsessivo, ansiedade e stress.

Tabela 1- Fontes: “Understanding the student with Asperger Syndrome: Guidelines for Teachers”; “Children
with Asperger's Syndrome: Characteristics/Learning Styles and Intervention Strategies”; “Autistic Spectrum
Disorders. Best Practice Guidelines for Screening, Diagnosis and Assessment”.
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Dificuldades na interac¢éo social

Dificuldades

Estratégias/Sugestdes

Dificuldades em interac¢éo social

- Incapacidade em entender as regras
complexas de interac¢do social.

- Ingenuidade e um egocentrismo
permanente perante as pessoas.

- Podem néo gostar de contactos fisicos.

- Ndo falam directamente para as pessoas.
-Ndo entendem brincadeiras, ironias ou
metaforas.

-Usam um tom de voz mono6tono ou
estridente.

- Usam inapropriadamente um olhar fixo e
linguagem corporal.

- S0 insensiveis e com o sentido do tacto
deficiente.

- Interpretam erradamente as deixas sociais
e as emog0Oes dos outros.

-Nao conseguem avaliar as “distancias
sociais” mostrando pouca capacidade para
conversar.

- Séo facilmente passados para tras, porque

deixam-se roubar e enganar.

- Proteger a crianga de ser importunada ou
ignorada.

- Sensibilizar os colegas, especialmente os mais
velhos, para as grandes dificuldades sociais da
crianga com SA e elogia-los quando o integram nas
suas actividades e nos seus grupos.

- Realcar as capacidades académicas da crianca
com SA, criando situacOes cooperativas onde as
suas boas capacidades sejam valorizadas pelos
colegas, aumentando dessa forma a sua aceitagédo e
integracéo.

- Ensinar a reagir a situag0es sociais e a ter um
repertdrio de respostas para usar nas mesmas

(usar histérias sociais).

- Ensinar estas criangas a agir correctamente
perante as emogdes dos outros, de forma a, fazé-los
entender qual a resposta correcta perante uma
resposta inadequada.

- Utilizar o “sistema amigo”, (sensibilizacdo de um
colega para a situacdo da crianca e este passa a
acompanha-Ilo nas actividades ndo estruturadas e
nas situagdes diérias).

- Criar na sala de aula actividades sociais e jogos
de equipa limitando o tempo gasto em interesses
isolados.

- Apresentar expectativas claras e regras para o
comportamento e para a conduta social.

- Usar outras criangas como sugestdo/modelo para
indicar a crianca com SA o que deve fazer.

- Ensinar como comegar, manter e finalizar um
jogo.

- Proporcionar momentos de cooperacdo, partilha,

relaxamento e até flexibilidade.

Tabela 2- Fontes: “Understanding the student with Asperger Syndrome: Guidelines for Teachers”; “Children
with Asperger's Syndrome: Characteristics/Learning Styles and Intervention Strategies”.
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Escala restrita dos interesses

Dificuldades

Estratégias/Sugestdes

- Preocupacdes excéntricas ou impares.

- FixagOes intensivas (ex. coisas ndo
usuais).

- Leitura obstinada nas areas de interesse.
- Dificuldades em levar avante uma ideia.
- Seguem as suas proprias propensdes em
relacdo as coisas externas.

- Recusam-se frequentemente a aprender

algo que ultrapassa o seu interesse.

Escala restrita dos interesses

- N&o permitir que a crianga faga questBes
permanentes de interesses isolados e limitar o
tempo em que as pode fazer.

- Usar o reforgo positivo selectivo, premiando
comportamentos simples e esperados.

- Individualizar inicialmente os contetidos em torno
da é&rea de interesse da crianga, mas ir
gradualmente introduzindo outras areas exigindo
firmemente a aprendizagem das mesmas.

- Proporcionar uma actividade ao aluno em que
este possa relacionar os seus interesses com o tema
estudado.

- Usar as fixagBes da crianga como um caminho

para abrir o seu leque de interesses.

Tabela 3- Fontes: “Understanding the student with Asperger Syndrome: Guidelines for Teachers”;

Vulnerabilidade emocional

Dificuldades

Estratégias/Sugestbes

emocionais da escola.

inflexibilidade.
- Baixa  auto-estima
intoleraveis perante 0s seus proprios erros).
- Tendéncia para a

adolescéncia.

situagBes de stress/frustracéo.

Vulnerabilidade emocional

ndo lhes agradam.

- Dificuldade com as exigéncias sociais e

- Facilmente stressadas devido a sua

(autocriticos,

depressdo na

- Apresentam reac¢des de raiva perante

- Sdo tensos e enfadonhos quando as coisas

- Prevenir explosbes, preparando a crianga para
mudangas na rotina diaria.

- Elogiar as boas atitudes.

- Ensinar como lidar com situagdes de stress e a
pedir ajuda.

- Reduzir ao minimo os efeitos reflectidos na voz
do professor.

- Estar alerta quanto aos comportamentos que
podem indicar uma depressao.

- Dar apoio escolar em areas cujas dificuldades
sejam acrescidas e possibilitar a integracdo na
educacdo especial.

- Ensinar e exemplificar estratégias de relaxacéo e

jogos para reduzir a ansiedade e o stress.

Tabela 4- Fontes: “Understanding the student with Asperger Syndrome: Guidelines for Teachers”; “Children
with Asperger's Syndrome: Characteristics/Learning Styles and Intervention Strategies”.
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Hipersensibilidades sensoriais

Dificuldades

Estratégias/Sugestdes

Hipersensibilidades sensoriais

- Hipersensibilidade a alguns estimulos
relacionados com a audicao, o tacto, o
paladar, a visdo (intensidade da luz, cores) e
no olfacto (aromas).

- Percepcéo de ruidos intensos como 0s
ruidos repentinos, inesperados, 0s ruidos
continuos de alta frequéncia e os sons

confusos, complexos ou multiplos.

- Estar consciente que 0s niveis normais de
percepcao visual e auditiva podem ser apreendidos
pelo aluno como demasiado baixos ou altos.

- Manter o nivel de estimulacdo dentro da
capacidade do aluno.

- Evitar ou minimizar alguns sons, que podem
provocar ruido intenso.

- Ter em consideracdo que a audicdo de mdsica
pode abafar sons desagradaveis.

- Usar auscultadores, em casos extremos

Tabela 5- Fontes: “Children with Asperger's Syndrome: Characteristics/Learning Styles and Intervention
Strategies; Life Journey Through Autism: An Educator’s Guide to Asperger Syndrome.

3.6.2

Concentragdo pobre

Dificuldades

- Estratégias de actuacgdo para as dificuldades de aprendizagem:

Estratégias/Sugestdes

Concentragao pobre

- Distracgdo fécil e ocupacdo com os seus
pensamentos.

- Muito desorganizadas.

- Dificuldade

actividades da sala (atentos aos estimulos

em concentrar-se  nas
insignificantes).

- Tendéncia para se isolarem no seu
complexo mundo interior.

- Dificuldade em aprender quando em

grupo.

- Estabelecer uma estrutura externa bem definida,
para que a crianca tenha aproveitamento escolar.

- Dividir as tarefas em pequenas unidades,
apresentando feedbacks e reorientando sempre que
Necessario.

- Estabelecer sessfes de trabalho com limites de
tempo.

- Aproveitar o intervalo para realizar o trabalho que
ndo é terminado na aula ou que é mal concebido.

- Estabelecer objectivos bem definidos e um
programa estruturado, de forma, a obter resultados
positivos.

- Diminuir a quantidade de trabalho na sala de aula
0u em casa e permitir o acompanhamento com uma

professora de educacéo especial.
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Dificuldades

Estratégias/Sugestdes

Concentragéo pobre

- Sentar a crianca com SA nas mesas da frente,
com outro aluno sensivel para o assunto e fazer
frequentemente perguntas directas.

- Usar um sinal (toque no ombro) para 0s
momentos de distrac¢ao.

- Encorajar a crianga com SA a deixar 0s seus
pensamentos ou fantasias e a focar-se no mundo

real; a brincar com outras criangas sob supervis&o.

Tabela 6- Fontes: “Understanding the student with Asperger Syndrome: Guidelines for Teachers”.

Coordenacdo motora pobre

Dificuldades

Estratégias/Sugestdes

- S&8o fisicamente desajeitadas,

"desengongado”.

actividades fisicas.

fina.

Coordenacgédo motora pobre

movimentos rigidos e um modo de andar

- Na@o tém jeito para jogos que envolvam

- Apresentam problemas de motricidade

- Encaminhar a crianga para um programa ajustado
as suas capacidades motoras.

- Integrar a crianca em actividades de manutencdo
fisica, abdicando dos desportos de competi¢&o.

- Aplicar um treino individualizado de
psicomotricidade sempre que necessario.

- Insistir no desenho das letras, de forma a
controlar o tamanho e a uniformidade das letras.

- Ter em consideracdo uma velocidade mais lenta
de escrita na atribuicdo de tarefas.

- Fornecer tempo extra para 0s testes.

- Considere 0 uso de um computador para tarefas
escritas, pois alguns alunos podem ser mais habeis

em usar um teclado do que a escrita manual.

Tabela 7- Fontes: “Understanding the student with Asperger Syndrome: Guidelines for Teachers”;
Smith-Michaels, A. (2008). Easy-to-Implement Interventions For Children With Asperger’s Syndrome.
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Dificuldades académicas

Dificuldades

Estratégias/Sugestdes

- Inteligéncia média ou acima da média
(dominio verbal).
- Dificuldade na  capacidade de

compreensdo  de  raciocinios  muito
elaborados e de conceitos abstractos.

- Interpretacfes muito literais.

- Visdo muito concreta e capacidade de
abstrac¢do limitada.

- Frequentemente fortes no reconhecimento
de palavras, mas com dificuldade na
compreensao.

- Excelente memoria “automatica”.

- Podem ter bom desempenho em
computacdes matematicas, mas tém fraca
capacidade de resolucdo de problemas.

- Boa evocacdo da informagéo factual.

Dificuldades académicas

- Proporcionar um programa educativo altamente
individualizado e estruturado de forma a garantir o
sucesso.

- Dar explicacgdes adicionais e tentar simplificar os
conceitos abstractos.

- Utilizar a excepcional capacidade de memdria
(retencdo de informag&o concreta).

- Usar aprendizagens baseadas na pratica, sempre
gue possivel e ajudas visuais através de mapas
semanticos, listas, figuras, esquemas.

- Evitar as variagcbes emocionais, 0s Varios niveis
de significado e factos relacionados com relacdes
interpessoais.

- Propor mais actividades em que o aluno aproveite
a sua excelente capacidade de leitura automatica,
ajudando-os na compreensdo linguistica.

- Estabelecer regras claras relativamente &
qualidade de um trabalho proposto e, quando
limitado em tempo, verificar que este foi realizado
na sua totalidade e de forma cuidada.

- Dividir as tarefas em etapas mais pequenas ou
apresentar formas alternativas.

- Fornecer instrucdes directas acompanhadas de
exemplos.

- Ensinar técnicas para ajudar o aluno a tirar notas
suficientes e organizar e categorizar a informagé&o.

- Evitar a sobrecarga verbal.

Tabela 8- Fontes: Bauer, S. (1996). Asperger Syndrome - Through the Lifespan; “Understanding the student

with  Asperger Syndrome: Guidelines for

Teachers”;

“Children with  Asperger's Syndrome:

Characteristics/Learning Styles and Intervention Strategies”; Smith-Michaels, A. (2008). Easy-to-Implement

Interventions For Children With Asperger’s Syndrome.
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Dificuldades de linguagem

Dificuldades

Estratégias/Sugestdes

- Tendéncia para fazer comentarios
irrelevantes.

- Tendéncia a interromper e falar em
sobreposic¢do ao discurso de outro.

- Dificuldade em compreender a linguagem
complexa, seguir direccbes, e compreender
a intencdo das expressdes/palavras com
significados multiplos.

- Apresentam um estilo de linguagem

pedante.

Dificuldades de linguagem

- Exemplificar os problemas relacionados com
competéncias de conversacdo através de bandas
desenhadas.

- Ensinar ao aluno os comentarios apropriados para
iniciar uma conversa, ensinar as regras para a
manter e Como conversar em pequenos grupos.

- Ensinar a procurar o auxilio quando confuso.

- Usar conversagdes gravadas em audio e video e
usar este Gltimo para identificar expressées nao-
verbais e 0s seus significados.

- Explicar metéforas e palavras com significado
duplo.

- Incentivar o aluno a pedir que repitam uma
instrucdo, simplificada ou escrita se ndo a
compreender.

- Fazer pausas entre instrugdes e verificar que o
aluno compreendeu.

- Limitar as perguntas orais a um nimero acessivel

para o aluno.

Tabela 9- Fontes: Stokes, S. (2002). Children with Asperger's Syndrome: Characteristics/Learning Styles and
Intervention Strategies; Myles, B., Hagen, K., Holverstott, J., Hubbard, A., Adreon, D. e Trautman, M. (2005).
Life Journey Through Autism: An Educator’s Guide to Asperger Syndrome.

3.6.3

— Actividades didacticas para criancas com Sindrome de Asperger

Apos apresentarmos as dificuldades quer comportamentais quer de aprendizagem e as

respectivas propostas de estratégias de actuacdo, em seguida podemos ver exemplos de

algumas actividades didacticas que nos permitem trabalhar com as criancas com SA no

desenvolvimento das suas capacidades cognitivas e motoras, de forma a aumentar o seu

sucesso educativo.
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Actividades para o desenvolvimento da capacidade de organizacao
Actividade 1:

Ordenar a sequéncia para preparar bolachas.

Vamos preparar bolachas?

€

[

Figura — 1: esquema.

Actividade 2:
Ordenar a sequéncia das acgoes.

2 | 3 " [ [y

Figura — 2: esquema.

Actividades para o desenvolvimento da capacidade sensorial:
Actividade 3:
Aprender as cores — associar as cores dos rectangulos as cores das palavras.

==
I

I vermelho " preto ]I " veorde ]

|l

| azel || rosa | tavania I[ roxo ]

Al E

|

1l

Figura — 3: as cores.
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Actividade 4:
Associar a sombra a respectiva figura.

Figura — 4: imagens e sombras.

Actividade 5:

Associar os frutos a cada um dos peixes apresentados.

Figura — 5: peixes e frutos.
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Actividade 6:

Associar o cheiro do sumo a cada um dos frutos. Associar o sabor dos sumos a cada um dos

frutos.

T
SRS,
A WS
i S
& 2

g h'f‘ W oy

Figura — 6: sumos e fruta.

Actividade 7:

Associar o som ouvido ao animal correspondente. Imitar os sons emitidos pelos animais.

Figura — 7: animais.

Actividade 8:
Identificar as diferentes texturas das bolas apresentadas.

Figura — 8: bolas.
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Actividades para o desenvolvimento da nogao corporal:

Actividade 9:
Completar e pintar o desenho para que esta cara fique parecida com a do aluno.

Figura — 9: desenho.

Actividade 10:
Associar as palavras as partes do corpo do menino.

Cabeca Peito

Ombro Brago

Perna Mao

Pe Pescogo

Cotovelo

Figura — 10: esquema.
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Actividades para o desenvolvimento da motricidade fina

Actividade 11;

Construir uma sanduiche saudavel. Cortar os alimentos, cola-los e pintar a sanduiche.

Figura — 11: sanduiche saudavel.

Actividade 12:
Desenhar os enfeites na arvore de Natal.

Figura — 12: arvore de Natal.
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Actividades para o desenvolvimento das interacges sociais

Actividade 13:

Fazer a correspondéncia entre as imagens de emocao.

Emocades

Eu sinfo crgun

orgulho

0S0.

Figura — 13: esquema das emogoes.

Actividade 14:

Identificar e imitar cada uma das expressdes faciais.

A o
3 e medo
ﬁgw Aozl
2N B o Y
JIRR 2%
Eu sinto faliz. Eu sinto medo.
—— —
[ i feli
A O £ poayn ez 'v_‘-_\_' t
triste %\—?‘E'\ (/4_‘,;2' NeIveEY '(;,:;:_)>’;.; :g;f: sda g-—-—‘\
0 || B FL e, | |1 137}
s Y VI TAR UAD i (ol
X AL A% 2] 4 u‘i}. >

(o\

4

Timido

N

Assustado

Excitado

Aborrecido

Surpreendido

Enve'rgonhado

EMOCOES

Figura — 14: esquema das expressoes.
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Actividade 15:

Identificar as atitudes positivas e as atitudes negativas e pintar as atitudes positivas.

Figura — 15: imagens de atitudes.

Actividade 16:

TE BB Pk

Associar os profissionais aos instrumentos de trabalho.

Pescador

Aplcuitor

55

‘Iar' !/:_/_
%
it

Sapateiro
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Cabeleireira

- I »!’ 2

-

Cozinheire d

Mecanico

Figura — 16: as profissdes.
Actividades para desenvolvimento do raciocinio

Actividade 17:

Aprender as formas geométricas - associar as formas geométricas.

@
A

Figura — 17: esquema

Actividade 19:

Aprender as horas - construcdo de um relégio.

73
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Figura — 18: as horas.

Actividade 19:

Aprender a contar — recortar os numeros e faze-los associar a cada uma das imagens, tendo

em conta a quantidade.

| 2

L}

=

&
.@\

{23}
um dois trés quatro
um dois
I trés | | quatro |

| cinco || seis |
| sete || oito |
nove dez

Figura —19: os nimeros.
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Actividade 20:

Aprender a contar — desenhar 0s numeros.

53

I T T T

Figura — 20: desenhar nameros.

Actividade 21:

Aprender os tamanhos — associar o tamanho do Noddy ao tamanho do seu carro.

Figura — 21: os tamanhos.

Actividade 22:

Aprender os opostos — identificar e imitar as posicoes.

Maos para

SUBIR SIMA
-
\zs)

gh.< Méos para

DESCER DE COSTAS - BAIXO

Figura — 22: os opostos.
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Actividade 23:

Ordem crescente - ordenar 0s animais por ordem crescente.

~

Figura — 23: ordenar por ordens.

Actividades para o desenvolvimento da linguagem

Actividade 24:
Aprender as silabas e os sons — ler as silabas e associar a palavra a imagem.

Figura — 24: as silabas e 0s sons.

Actividade 25:

Aprender o0 nome - construir o nome com o alfabeto animado e pinta-lo.

Figura — 25: 0 nome.
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Actividade 26:
Aprender as vogais — associar cada uma das vogais as imagens cuja inicial comeca pela

respectiva vogal.

Figura — 26: as vogais.

Actividades para o desenvolvimento da coordenacdo motora

Actividade 27:
Percepcdo de movimentos, coordenacéo geral, agilidade - saltar para um lado e para o outro

da corda com 0s pés juntos.

A\ /N

[~
Figura — 27: 0s movimentos.
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Actividade 28:
Coordenacdo 6culo-manual - caminhar lateralmente a uma linha de arcos, atirando a bola de

ténis para o centro de cada um.

-
|

Figura — 28: coordenagéo 6culo-manual.

Jogo das setas com diferentes distancias.

Figura — 29: coordenacao 6culo-manual.

Actividade 29:
Equilibrio, coordenacdo 6culo-pedal - saltar ao pe-coxinho por entre os bastdes colocados no

chao.

x

Figura — 30: equilibrio.
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Actividade 30:
Agilidade — deslocar-se passando por cima dos bastdes, um pé em cada cubo, apoio unipedal

entre as cordas e slalom a gatinhar entre os sinalizadores.

17 B 8 8 8 ©

+ A A A A

Figura — 31: Agilidade

Actividade 31:
Coordenacdo geral, coordenacao espa¢o temporal, equilibrio: correr em linha recta colocando

um pé em cada arco.

Figura — 32: coordenacéo geral.

Actividades para o desenvolvimento da concentracao

Actividade 32:
Jogo da memoria - ouvir um determinado som (som gravado de um carro, de uma viola, ou

qualquer outro) e associa-lo ao desenho correspondente; depois de correctamente identificado
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0 desenho, o professor vira-0 ao contrario; depois de 3 sons, a crianca deve ser capaz de

memorizar a sua sequéncia.

Figura — 33: jogo da memoria.

Actividade 33:
Jogo da mesa - o professor percute um ritmo em cima da mesa e a crianga ouve; quando acaba
de o percutir a crianca deve reproduzir o ritmo original; variar o ritmo e o material com que se

percute o ritmo.

Figura — 34: jogo da mesa.
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Actividade 34:
Jogo das médos e dos pés - a crianca desloca-se pela sala ao som dos instrumentos da seguinte forma:
pandeiro — a crianga desloca-se gatinhando, maracas — a crianga desloca-se a bater palmas; o professor vai

variando as formas deslocamento ap6s algumas insisténcias.

\( i W~

Al

Figura — 35: jogo das maos e dos pés.
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CAPITULO 4
Medidas de apoio aos alunos com Necessidades

Educativas
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4 — O Decreto-Lei (DL) n° 3/2008

4.1.1 - O sentido inclusivo do preambulo

A mais recente legislacdo aprovada em Portugal relativamente as Necessidades
Educativas Especiais é o Decreto-Lei (DL) n.° 3/2008 de 7 de Janeiro de 2008. Este DL é
composto por seis capitulos e tem como premissa a qualidade de ensino orientada para o
sucesso dos alunos. Um aspecto determinante dessa qualidade é desenvolvimento da escola
inclusiva, consagrando principio, valores e instrumentos fundamentais para a igualdade de
oportunidades.

No seguimento das ideias avancadas pela Declaracdo de Salamanca (1994), tem-se
vindo a afirmar a nocdo de inclusdo, mais especificamente a nocdo de escola inclusiva. Esta
visa a garantia de igualdade para todos, mas focando em primazia os apoios especializados
para os alunos com limitagOes significativas decorrentes de alteragdes funcionais e estruturas
de caracter permanente. Assim, este Decreto-Lei vem explicitar os objectivos e principios
orientadores para uma escola inclusiva mais harmonizada. Tal como ja foi referido, os
objectivos deste DL tém como base a inclusdo educativa e social, assim como a promocao de
igualdade de oportunidades quer para o prosseguimento de estudos quer para a vida
profissional das criancas e jovens com Necessidades Educativas Especiais.

Relativamente aos principios orientadores, este DL indica-nos quais os principios
pelos quais as escolas e agrupamentos se devem reger. Assim, as escolas financiadas pelo
Ministério da Educacgdo, ndo podem negar a matricula ou inscricdo de uma crianga ou jovem
gue manifeste Necessidades Educativas Especiais. Estas criancas tém prioridades em termos
de matricula, frequentando a escola conjuntamente com as restantes criangas. Da mesma
forma, tém direito a oferta de respostas educativas adequadas, por parte da escola e dos seus
professores.

Este Decreto-Lei incentiva a participacdo obrigatdria dos pais/encarregados de
educacéo, no processo de aprendizagem dos seus filhos, devendo estes elaborar em conjunto
com os professores toda a informacdo que permitird desencadear as melhores respostas
educativas para o aluno. Para que a escola possa conceder a sua melhor resposta educativa a
uma crianca com Necessidades Educativas Especiais, é importante que no momento da
matricula tenha conhecimento da existéncia de necessidade especifica de que o aluno
necessita. Para isso, é necessario que 0s pais/encarregados de educacdo facam essa

referenciacdo aos orgdos de administracéo e gestdo das escolas. Se esta iniciativa ndo decorrer
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dos pais/encarregados de educacdo, cabe entdo aos docentes, servicos de Intervencdo Precoce
ou outros servigos (servicos de Saude, da Seguranca Social) que referenciem as limitacGes ou
necessidades do aluno. Ha que ter sempre presente que, embora qualquer um destes servicos
possa fazer a referenciacdo, a familia, no caso de ndo ter conhecimento, devera ser contactada
para autorizar o inicio do processo de avaliacdo. Apds esta referenciacdo, segue-se um
processo de avaliacdo, onde se determinam as razdes das Necessidades Educativas Especiais
da crianga, isto &, indica-se qual a sua incapacidade, condi¢des de salde ou doenga.

Esta avaliacdo é realizada para que os docentes de Educacdo Especial possam melhor
determinar os apoios, adequacédo e tecnologias de apoio que o aluno deva beneficiar. Todo
este trabalho deve ter a participacdo activa dos pais/encarregados de educacdo. Ao elaborar
esta avaliagdo deve-se recorrer sempre que necessario aos centros de salide ou aos centros de
recursos especializados, pedindo um relatério técnico-pedagdgico, onde constem os resultados
obtidos através da Classificacdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude
(CIF), servindo esta como base a elaboracdo do Programa Educativo Individual (PEI) do
aluno.

Todo este processo deve ficar concluido em sessenta dias ap6s a referenciagdo, com a
aprovacdo do Conselho Pedagdgico/Direcgdo, para mais rapidamente se colocar em pratica

para que o aluno possa usufruir de um processo ensino/aprendizagem que mais se Ihe adeque.

4.1.2 - 0O quadro de medidas de apoio

De acordo com o DL n.° 3/2008 de 7 de Janeiro de 2008, a adequacdo ao processo de
ensino e de aprendizagem tem por objectivo facilitar o acesso ao curriculo, a participacao
social e a vida autonoma das criancas e jovens com necessidades educativas de caracter
permanente.

A adequacdo do processo de ensino e de aprendizagem pressup6e uma abordagem
assente nos principios da diferenciacdo e da flexibilizacdo ao nivel do curriculo: areas
curriculares e disciplinas; objectivos e competéncias; contetdos; metodologias; modalidades
de avaliacdo, bem como dos elementos de acesso ao curriculo como sejam, entre outros, a
organizacéo e gestdo do espaco, do tempo, dos recursos humanos, materiais e financeiros.

A adequacdo deste processo vai exigir, por parte da escola, mudangas na sua
organizacdo de forma a encontrar e a desenvolver, para todos os alunos, as respostas

educativas mais adequadas.
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No que respeita a intervencdo dos docentes, esta terd que assentar em estratégias de
diferenciacdo pedagdgica e numa intervencao especializada. Desta forma, serd possivel uma
regulacdo individualizada dos processos e percursos de aprendizagem, competindo aos
profissionais encontrar estratégias de ensino adequadas as formas de aprendizagem dos
alunos. Este facto implica uma préatica diversificada de estratégias, actividades e métodos, seja
em grande grupo, seja direccionadas para o aluno individual.

As medidas educativas que integram a educagdo do processo de ensino e de
aprendizagem sdo:

= Apoio pedagdgico personalizado

= Adequac0es curriculares individuais
=  Adequac6es no processo de matricula
= AdequacGes no processo de avaliacéo
= Curriculo especifico individual

= Tecnologias de apoio

O apoio pedagdgico personalizado inclui: o reforco de estratégias a desenvolver com
estes alunos, no seu grupo ou turma, ao nivel da organizacéo, do espaco e das actividades; o
estimulo e o reforco de determinadas competéncias e aptiddes necessarias a aprendizagem; a
antecipacdo e o reforco da aprendizagem de contetdos leccionados no &mbito do grupo ou da
turma; o reforco e desenvolvimento de competéncias especificas.

Entende-se por competéncias especificas, entre outras, as que sdo desenvolvidas no
ambito da aprendizagem do Braille, da orientacdo e mobilidade, do treino de visdo, da leitura
e da escrita para alunos surdos, da comunicacdo aumentativa e alternativa. O desenvolvimento
de competéncias de autonomia pessoal e social do aluno, que exigem actividades de cariz
funcional, com tempos e espaco proprios e sistematizacdo de estratégias especificas, devem,
também, ser asseguradas pelo docente de educacéo especial.

A medida adequagdes curriculares individuais traduz-se em adequacGes de &mbito
curricular, que ndo pdem em causa o curriculo comum ou as orientagcdes curriculares
respeitantes ao pré-escolar. Neste sentido, poderdo ser introduzidas disciplinas ou areas
curriculares especificas, designadamente Lingua Gestual Portuguesa (L1) e Lingua
Portuguesa/Portugués segunda lingua, para alunos surdos (LP2), leitura e escrita em Braille,
orientacdo e mobilidade, treino de visdo e actividade motora adaptada, entre outras,

permitindo o acesso ao curriculo comum, bem como uma maior autonomia.
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Estas adequacdes podem ainda traduzir-se na introducdo de objectivos e conteddos
intermédios ou na dispensa de actividades sempre que o nivel de funcionalidade do aluno
dificulte acentuadamente, ou impossibilite, a sua execucdo. A dispensa de actividades devera
ser aplicada, Unica e exclusivamente, quando o recurso a tecnologias de apoio ndo for
suficiente para permitir a sua realizacéo.

Quanto a medida adequacBes no processo de matricula, todos os alunos com
necessidades educativas especiais de cardcter permanente podem frequentar o jardim-de-
infancia ou a escola independentemente da sua area de residéncia. Aos alunos surdos, cegos,
ou com baixa visdo, é dada prioridade na matricula em escolas de referéncia.

Aos alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente pode ser
concedido o adiamento da matricula no primeiro ano de escolaridade apenas por um ano, ndo
sendo possivel a sua renovagdo. Esta medida deve ser tida como uma excepg¢do e ndo como
uma regra. No caso do segundo e terceiro ciclos do ensino basico, e no ensino secundério, a
matricula dos alunos com necessidades educativas de caracter permanente pode ser feita por
disciplinas, desde que ndo seja alterada a sequencialidade do regime educativo comum.

A medida adequagcbes no processo de avaliagdo dos alunos com necessidades
educativas especiais de caracter permanente, a excepc¢ao dos que tém um curriculo especifico
individual, segue as normas de avaliacdo definidas para os diferentes niveis e anos de
escolaridade, podendo, no entanto, proceder-se a adequacgdes que, entre outras consistem em
alteracdes: de tipo de provas; dos instrumentos de avaliacdo e certificagdo; das condicdes de
avaliagdo, por exemplo formas e meios de comunicagéo, periodicidade, duracdo e local da
mesma).

A avaliacdo é um elemento integrante e regulador das aprendizagens, permitindo uma
recolha sistematica de informacdo sobre as aquisicdes e necessidades do aluno. A analise da
informacdo recolhida através deste processo permite orientar o percurso escolar de cada aluno
e proceder & adequacdo, sempre que necessario, do curriculo (nos seus diferentes niveis) em
funcdo das necessidades dos alunos. A avaliagdo permite, ainda, certificar as aprendizagens
realizadas e as competéncias ja adquiridas.

A medida curriculo especifico individual prevé alteracbes significativas no curriculo
comum que se podem traduzir:

» na priorizacdo de areas curriculares ou determinados conteddos em
detrimento de outros;

= naeliminag&o de objectivos e contetidos;
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= na introducdo de conteudos e objectivos complementares referentes a
aspectos bastante especificos, por exemplo a comunicacdo nédo verbal, a
utilizacdo de tecnologias de apoio no &mbito da comunicacdo, da
mobilidade e das acessibilidades;

= naeliminacédo de areas curriculares.

E o nivel de funcionalidade do aluno que vai determinar o tipo de modificacbes a
realizar no curriculo. Estas devem corresponder as necessidades mais especificas do aluno.
Este tipo de curriculos, assente numa perspectiva curricular funcional, tem por objectivo
facilitar o desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais € a autonomia do aluno,
aspectos essenciais a sua participacdo numa variedade de contextos de vida.

O curriculo especifico individual substitui as competéncias definidas para cada nivel
de educagédo e de ensino, mediante o parecer do conselho de docentes ou do conselho de
turma.

Os alunos com curriculo especifico individual ndo estdo sujeitos ao processo de
avaliacdo e de transicdo de ano escolar caracteristico do regime educativo comum. Estes
alunos ficam sujeitos aos critérios especificos de avaliagdo definidos no seu PEI e compete a
Direccédo e ao Departamento de educacéo especial orientar e assegurar o desenvolvimento do
referido curriculo.

Por altimo, a medida tecnologias de apoio, no ambito da educacdo especial, refere-se a
um conjunto de dispositivos e equipamentos que tém por objectivo compensar uma limitacéo
funcional e facilitar um modo de vida independente, sendo por isso elementos facilitadores do
desempenho de actividades e da participacdo dos alunos com necessidades educativas
especiais em diferentes dominios (aprendizagem, vida social e profissional). As diferentes
tecnologias de apoio podem ser utilizadas em diferentes areas, tais como: cuidados pessoais €
de higiene; mobilidade; adaptac6es para mobiliério e espaco fisico; comunicagdo, informacéo

e sinalizacao e recreacao.

4.1.3 - O caso particular dos alunos com autismo
No caso particular dos alunos com autismo o DL n.° 3/2008 de 7 de Janeiro de 2008
prevé no artigo 25° as unidades de ensino estruturado para a educacdo de alunos com
perturbacdes do espectro do autismo.
Assim, de acordo com este DL as unidades de ensino estruturado devem constituir

uma resposta educativa especializada desenvolvida em escolas ou agrupamentos de escolas
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que concentrem grupos de alunos que manifestem perturbacdes enquadraveis nesta
problematica. A organizacdo da resposta educativa para alunos com perturbac6es do espectro
do autismo deve ser determinada pelo grau de severidade, nivel de desenvolvimento
cognitivo, linguistico e social, nivel de ensino e pela idade dos alunos.

A sua criacdo é proposta por deliberacdo da Direc¢do, ouvida pelo Conselho
Pedagogico, e autorizada por despacho do director/a regional, quando numa escola ou grupo
de escolas limitrofes, o nimero de alunos, a natureza das respostas, 0s equipamentos
especificos e as especializagdes profissionais justifiquem a sua concentracao.

As referidas unidades integram docentes especializados em educacdo especial,
devendo ser introduzidas as modificacGes necessarias no espacgo fisico e apetrechadas com
mobiliario e equipamentos adequados as necessidades especificas.

A direccdo do agrupamento de escolas, ou escolas secundarias, cabe a
responsabilidade de organizar, acompanhar e orientar o funcionamento das unidades. Gestéo
de recursos, organizacdo de formacdo especifica, estabelecimento de parcerias e
acompanhamento metodoldgico, constituem algumas das competéncias das Direccdes
envolvidas.

As unidades de ensino estruturado devem constituir os seguintes objectivos:

a) Promover a participacdo dos alunos com perturbacbes do espectro do
autismo nas actividades curriculares e de enriquecimento curricular junto dos pares da turma a
que pertencem;

b) Implementar e desenvolver um modelo de ensino estruturado o qual consiste
na aplicacdo de um conjunto de principios e estratégias que, com base em informacéo visual,
promovam a organizagao do espaco, do tempo, dos materiais e das actividades;

c) Aplicar e desenvolver metodologias de intervencédo interdisciplinares que,
com base no modelo de ensino estruturado, facilitem os processos de aprendizagem, de
autonomia e de adaptacdo ao contexto escolar;

d) Proceder as adequag®es curriculares necessarias;

e) Organizar o processo de transicdo para a vida pos-escolar;

f) Adoptar opgdes educativas flexiveis, de caracter individual e dindmico,
pressupondo uma avaliagdo constante do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o

regular envolvimento e participacdo da familia.
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CAPITULO5

Representacgbes Sociais
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5.1 — Génese do conceito, definigdo e afinidades conceptuais

O conceito de representacdes sociais surge, pela primeira vez, formulado por S.
Moscovici, numa obra de 1961, com o titulo « La Psychanalyse, son Image et son Public» e é
este mesmo autor que, num artigo posterior, explica que a no¢ao de Representagcfes Sociais se
filia no conceito de representacdes colectivas definido por Durkheim, em 1868, por oposi¢édo
as representacoes individuais.

De acordo com Moscovici (1989, p.64), para Durkheim, enquanto as representagdes
individuais brotam ininterruptamente com substracto a consciéncia individual de cada um, as
representacdes colectivas séo universais e tém por substracto a sociedade na sua totalidade.

A nocdo de RS de Moscovici € o resultado da evolucdo da dualidade entre
representacdes individuais e representacfes colectivas, como consequéncia da maior atencao
prestada a comunicacdo que permite a convergéncia dos sentimentos e dos individuos, de
forma que qualquer coisa individual pode tornar-se colectiva e vice-versa.

Para Colina (2003, pp.110-111), as RepresentacOes Sociais (RS) sdo compostas por
valores, opinides, atitudes, crencas, imagens e informacGes e transmitem-se através de
modalidades e processos de comunicacdo distintos. Ndo obstante, apresentam-se como uma
unidade funcional organizada e existem trés principios que estruturam as suas componentes: a
atitude, a informacéo e o campo de representacéo.

De acordo com o iniciador da no¢do, Vala (1986, p.5) afirma que uma representacao
social “...compreende um sistema de valores, de nogdes e de praticas relativas a objectos
sociais, permitindo a estabilizacdo do quadro de vida dos individuos e dos grupos,
constituindo um instrumento de orientacdo da percepcdo e de elaboracdo das respostas, e
contribuindo para a comunicagdo dos membros do grupo ou de uma comunidade”.

Doise et al. (1992:243) definem RS como sendo principios geradores de tomadas de
posicdo que estdo ligados a insercdes especificas num conjunto de relagdes sociais que e que
organizam 0s processos simbélicos que intervém nessas relagdes. Enquanto sistema
interpretativo da nossa relagdo com o mundo, as RS tomam parte em variados processos, entre
0s quais Jodelet (1989, p.37) considera a difuséo e a assimilacdo de conhecimentos, o
desenvolvimento individual e colectivo, a definicdo das identidades pessoal e social, a
expressao dos grupos e as transformacgdes sociais. Simultaneamente, por serem fendGmenos
colectivos, estdo relacionadas com implicagdes afectivas e normativas a grupos de pertenca.

De acordo com Doise et al (1992, p.13), no pensamento intervém dois sistemas
cognitivos. O primeiro é o sistema operatorio e procede a associagfes, inclusoes,
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classificacbes e deducdes e 0 segundo € uma espécie de metassistema social, que controla,
verifica e selecciona a matéria produzida pelo primeiro sistema. Conforme as posicoes
especificas ocupadas pelo individuo num conjunto de relagBes sociais, 0s principios
organizadores do metassistema variam. Por exemplo, num trabalho cientifico o metassistema
social exige a aplicacdo rigorosa de principios I6gicos mas, pelo contrario, numa situacéo de
conflito entre dois grupos, as regulacbes sociais dirigem as operacfes cognitivas para
colocarem em primeiro plano a defesa da coesao do grupo de pertenca.

Jodelet (1989, p.53) menciona que, entre o objecto tal como é representado e o objecto
referente da representacdo, ocorre um desfasamento que produz trés tipos de efeitos:
distorcdo, suplementacdo e defalcacdo. Na distor¢do, todos os atributos do objecto estdo
presentes, mas sdo acentuados ou minorados; a suplementacdo consiste em atribuir ao objecto
caracteristicas que ele ndo tem e a defalcacdo consiste em suprimir atributos que pertencem ao
objecto representado.

Neste sentido, o estudo das RS serd a andlise das regulacdes efectuadas pelo
metassistema social no sistema cognitivo, em funcdo de posicBes especificas que o sujeito
ocupa num conjunto de relagdes sociais. Os principios organizadores do metassistema variam
consoante as posic¢oes do sujeito relativamente ao objecto representado, ao grupo com que 0
sujeito se identifica e a todo o envolvimento relacional.

Por exemplo, face a um episédio do quotidiano escolar de uma crianca, a mesma
pessoa pode “representa-lo” diferentemente, conforme o que vive enquanto méae ou enquanto
professora.

Verifico, portanto, que nas tomadas de posicdo, as RS funcionam como instancia
intermédia entre a percepcdo e o conceito (Doise, 1986, p.83) e, por isso, sdo também
designadas ‘“saber do senso comum” ou ‘“‘saber naif” (Jodelet, 1989, p.83).

Na medida em que sdo, simultaneamente, uma forma de conhecimento e principios
geradores de tomadas de posicao praticas, Belisle e Schiele (1984, p.8) salientam que deve ser
recusada a clivagem que consistiria em investigar separadamente as RS como processo e
como produto.

Relativamente a génese (ou processo) das RS, nela intervém dois processos
fundamentais, designados por objectivagdo e “ancoragem”.

A objectivagdo inclui duas fases, a primeira das quais € caracterizada pela construgéo
selectiva e pela esquematizacdo estruturante, ou seja pela reorganizacéo dos aspectos retidos

num modelo simplificante do objecto.
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Na perspectiva de Vala (1986, p.15), o0 processo de “ancoragem”, por sua vez, inclui a
integracdo do objecto representado num sistema de pensamento pre-existente e as
transformacoes resultantes dessa integracdo, tanto ao nivel do préprio objecto como ao nivel
do sistema em que ele é integrado.

De acordo com Doise et al (1992, p.14), se a objectivacdo torna concreto o que era
abstracto, a “ancoragem” torna-0 familiar, incorporando novos elementos de saber uma rede
de categorias mais familiares. Quando o objecto é representado, o sistema de categorias pré-
existente intervém no processo, mas através da objectivagido e da “ancoragem”, opera-se
sempre uma reestruturacdo nesse mesmo sistema de categorias.

Quanto a concepcdo das RS como produto ou como conteddo do pensamento
representacional, Gilly (1980, pp.31-33) considera trés dimens@es basicas: informacao, atitude
e campo de representacdo. Informacdo é a0 mesmo tempo a soma e a organizacdo dos
conhecimentos sobre o objecto representado. Atitude é a orientacdo global para o
relacionamento com o objecto percebido como mais ou menos favoravel e tem a ver com a
normatividade. Campo de representacdo (sinénimo de imagem) € o conteudo concreto e
limitado de proposi¢cOes sobre aspectos precisos do objecto representado e sublinha a
existéncia de uma realidade psiquica complexa que se manifesta como um todo unitario, mas
gue comporta elementos mais centrais e elementos mais periféricos.

No que diz respeito as funcdes das RS, Vala (1997, pp. 365-367) indicas as seguintes:

1. Organizagdo significante do real, isto é, as RS sdo um sistema de interpretacéo
que torna o meio envolvente coerente e familiar;

2.  Suporte basico dos actos comunicativos, porque mesmo que ndo haja consenso
entre os dois dialogantes, “comunicar argumentando e activar e discutir
representacoes’;

3. Suporte de comportamentos, uma vez que de forma consciente ou nao
consciente, controlada ou automética, um grande numero dos Nnossos
comportamentos corresponde as nossas representagdes;

4.  Suporte de diferenciacdo social, por que as relacGes entre grupos modelam as
representacdes e, por outro lado, “as representacbes imprimem direccdo as

relagdes intergrupais”.
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5.2 - As representacdes sociais na investigacéo educacional

Num artigo sobre as potencialidades da aplicagdo do conceito de RS no campo
educacional, Gilly (1989, p. 364) comeca por referir que esta nogcdo faculta uma explicacédo
dos mecanismos pelos quais os factores sociais actuam sobre o processo educativo e
influenciam os resultados, permitindo um cruzamento dos dados da psicologia da educagéo
comos dados da sociologia da educacéo.

Permite o estudo de fendmenos “macroscopicos” (relagdo entre pertenca a um grupo
social e atitudes face a Escola) e fendmenos de dimensdo “microscopica” (fendémenos
comunicativos na aula e processos de construcao do saber).

Por outro lado, tais estudos proporcionam a compreensdao dos objectos estudados,
tanto numa perspectiva diacronica, mostrando o esquema dominante em diferentes momentos
da evolucdo da Escola, como numa perspectiva sincronica, expondo o0s elementos
contraditorios que caracterizam um determinado momento e 0 modo como eles se organizam
em torno de esquemas justificadores das praticas.

A titulo de exemplo refiro abaixo trés estudos em que a nocdo de RS foi aplicada em
investigacOes dirigidas para o campo educacional: Gilly (1980); Mollo-Bouvier e Benavente
(1990).

O estudo de Gilly (1980), com o titulo «Maitre-Eléves: Roles Institutionels et
Représentations», debruca-se sobre as representacGes reciprocas de alunos e professores
analisando diversos factores relacionados com a representacdo dos alunos pelos professores e
dos professores pelos alunos, nomeadamente factores institucionais, ideoldgicos e sociais.

Analisa os efeitos das representacdes reciprocas de professores e alunos sobre a ac¢do
educativa, no pressuposto de que as representacfes e comportamentos podem ser,
simultaneamente, causas e consequéncias. Uma vez que se reconstroem em funcdo das
experiéncias vividas e geram tomadas de posicdo, a0 mesmo tempo que influenciam os
comportamentos, as representacdes séo influenciadas por eles.

O estudo conclui que a organizacgdo dos juizos do professor acerca das criangas traduz
a existéncia de um sistema normativo de representacdo e observa que os factores
institucionais tém, nesse sistema representacional, um peso muito mais claro do que os
restantes factores. Para Gilly (1980, p.133) mesmo que os valores ideoldgicos do professor
ponham em causas os esteredtipos escolares do tipo “bom aluno — mau aluno”, no quadro de

uma instituicdo tdo estruturada como a Escola, o professor estd preso a objectivos e
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modalidades de funcionamento fixadas pela instituicdo e o efeito dos valores ideoldgicos é
limitado

Além disso, na opinido de Gilly (1980, p.132) a influéncia normativa dos objectivos
institucionais sobre os processos de seleccdo e categorizacdo aparece precocemente na
historia escolar das criancas, pois intervém ja acentuadamente no Jardim de Infancia.

O estudo do Mollo-Bouvier (1986, p. 288) incide, fundamentalmente, sobre a analise
da relagdo reciproca entre discurso educativo e pratica educativa, baseando-se no pressuposto
de que a pratica do discurso e o discurso sobre a pratica. Na medida em que as representacoes
sO podem ser identificadas no momento em que se exprimem, o discurso constitui um campo
privilegiado para a analise das RS.

A autora analisa o discurso da educacdo e sobre a educacdo com a finalidade de
desocultar as filiages entre as representacdes dos professores e a forma como eles praticam
uma seleccao implicita. O adjectivo “implicita” significa que se trata de uma pratica selectiva
oculta, contraditéria com o discurso institucional que proclama pretender uma educacgéo
igualitaria.

O estudo explica de que forma a seleccdo escolar “passa a clandestinidade” no
momento em que as reformas de alargamento da escolaridade obrigatoria para dezasseis anos
recusam a pratica da seleccdo (1973, em Franca). A hipotese da autora é que o vocabulario
dos professores resiste a reforma e eles manifestam verbalmente a persisténcia de uma
selec¢do indirecta, implicita, cuja eficacia provém da sua falta de clareza.

Para observacdo da pratica do discurso, sdo estudados enunciados produzidos
espontaneamente no exercicio da actividade docente, incluindo a forma como os professores
se referem as capacidades e caracteristicas dos seus alunos, a forma como explicam aos
encarregados de educacéo as novas legislativas da reforma, a informacéo que comunicam aos
alunos acerca da escola e do seu percurso escolar e as causas a que atribuem os resultados dos
alunos.

Para observacdo do discurso sobre a pratica, analisa-se, por meio de entrevistas, o
discurso dos professores acerca dos seus metodos pedagogicos, das caracteristicas da sua
turma e do relacionamento com as familias das criangas.

Mollo-Bouvier (1986, p. 290) conclui que se a selecgdo passou a clandestinidade, as
suas justificacbes continuam presentes no discurso explicito dos professores e sdo
amplamente caucionadas por referéncias as ciéncias humanas, fazendo-se frequentemente

apelo a psicologia, aos testes de medicéo psicologica e a patologia médica. Mas este apelo a
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caucdo da psicologia ndo é a dimensdo central dos dados da investigacdo sendo muito mais
relevante a argumentacao de base socioldgica.

A familia, realidade socioldgica, mais proxima e mais concreta do que a sociedade s&o
imputadas as responsabilidades maiores pelo insucesso escolar das criangas. Acusar a familia
tem a tripla funcdo de: a) designar um culpado, protegendo os outros potenciais culpados; b)
ocultar os recursos a ultrapassada ideologia do dom; c) deslocar para fora da Escola as causas
do fracasso.

Em Portugal, um dos estudos mais divulgados, na década de noventa, em que se fez
apelo a nocao de RS é o que foi desenvolvido por Benavente e deu origem a obra «Escola,
Professoras e Processos de Mudancga», publicada em 1990.

Benavente (1990, p.73), parte do pressuposto de que no mundo escolar hd uma certa
autonomia — a que chama “espessura” — devido a qual, para compreendermos 0s processos de
mudanca, é necessario que, além de estudarmos os contextos macrossocial e politico,
estudemos “os obstaculos de natureza diversa que, agindo no interior da instituicdo, pesam
sobre as suas relacGes com o exterior assim como 0s obstaculos de natureza profissional,
social, cultural e ideoldgica que influenciam as praticas da profissdo e de relagdo entre os seus
protagonistas”.

Para analisar o que designa por “espessura” e o seu peso como resisténcia as
mudangas, Benavente (1990, p.102) formula a seguinte questdo: “Haverd uma articulagéo (e
de que ordem) no discurso das professoras entre a maneira de falar dos alunos e dos seus
resultados e as atitudes em relacdo as praticas escolares e pedagdgicas?”. Como resposta, a
hipdtese formulada € a de que “a implicacdo das professoras na democratizacdo da escola
primaria se liga as representacdes dos alunos (e em particular dos alunos dos meios populares,
mais penalizados pelo insucesso escolar) . Estas representacGes podem levar as professoras a
uma “paralisia” para a inova¢do ou, pelo contrario, leva-las a um questionar de préticas,

primeiro passo para a procura de novos sentidos para a ac¢ao pedagdgica.
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6.1 — Metodologia

No presente trabalho, com o intuito de responder aos objectivos da investigacao,
importa salientar que o conceito de investigacéo deve estar aliado a todo o processo educativo
independentemente da fase em que se encontra. Assim sendo, investigar podera ser uma
tentativa de clarificar, de ilustrar um problema ou resolver uma hipétese de trabalho.

Neste sentido, o nivel de rigor de uma investigacéo € dado pelo objectivo proposto e
depende do grau de complexidade da situagdo, tendo sempre em vista que 0 processo de
investigacdo implica uma atitude activa do sujeito perante o conhecimento.

Para desenvolver esta investigacdo € necessario percorrer um caminho com
diferentes passos em que todos eles sdo importantes e indispensaveis. Inicialmente torna-se
fulcral a escolha do tema a incrementar, compreender o que se vai investigar e,
posteriormente, planear o trabalho com todas as etapas definidas.

Esta investigacdo tem como tema as representacdes sociais dos docentes do 1° Ciclo
do Ensino Basico face a criancas com Sindrome de Asperger. Ou seja, depois de uma revisao
da literatura sobre a Sindrome de Asperger e de conhecer com pormenor esta patologia, torna-
se imprescindivel compreender de forma clara trés principios: a atitude, a informacéo e o
campo de representacdo dos docentes do 1° Ciclo que lidam com estas criangas.

Para saber as opinides, os valores, as crencas dos docentes em relacdo a Sindrome de
Asperger foi escolhida aleatoriamente uma amostra de docentes a exercer funcgdes lectivas.

A metodologia escolhida permite recorrer a instrumentos de recolha de dados
estruturados para a analise de informacdo objectiva e em condicGes controladas. A utilizagédo
da metodologia quantitativa permite apresentar resultados do estudo através de procedimentos
estatisticos.

Para tal, foi construido um inquérito (ver anexo 1), onde se procurou recolher dados
que servissem de resposta/compreensdo a tematica em estudo.

6.1.1 -Formulagéo do problema
Para iniciar um trabalho de investigacdo, a melhor forma consiste em formular um
problema inicial, sob a forma de uma pergunta de partida. E nesta pergunta que o investigador
vai exprimir 0 mais exactamente possivel o que procura saber e compreender melhor. De
acordo com Quivy & Compenhoudt (1992), a pergunta de partida servira de primeiro fio
condutor de investigacdo e definir um projecto de investigacdo sob a forma de pergunta de

partida sO € Util se essa pergunta estiver correctamente formulada. Diz também, que a
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pergunta de partida devera apresentar um certo nimero de qualidades: “qualidades de clareza,
qualidades de exequibilidade e qualidade de pertinéncia.”

A “qualidade de clareza”, tem a ver com a precisdo da pergunta, cujo sentido ndo se
preste a confusbes, ou seja, é imprescindivel definir claramente os termos da pergunta de
partida, que ndo deve ser demasiadamente longa nem desordenada.

A “qualidade de exequibilidade”, esta relacionada com o caracter realista ou
irrealista do trabalho, isto é, ao formular uma pergunta de partida, o investigador devera
assegurar-se de que 0s seus conhecimentos e também os seus recursos de tempo, dinheiro e
meios logisticos, Ihes permitird obter elementos de respostas validas.

Por ultimo, a “qualidade e pertinéncia”, refere-se ao enquadramento da pergunta,
uma boa pergunta pretende compreender e abordar o estudo.

Depois de ter em consideracdo o que foi referido, a pergunta de partida para o
problema que se pretende estudar e, posteriormente, analisar é: serd que os docentes do 1°
Ciclo estdo preparados para lidar com criangcas com Sindrome de Asperger?

Vala (1986, p.5) afirma que uma representacao social “...compreende um sistema de
valores, de nogdes e de préaticas relativas a objectos sociais, permitindo a estabilizacdo do
quadro de vida dos individuos e dos grupos, constituindo um instrumento de orientacdo da
percepcao e de elaboracdo das respostas, e contribuindo para a comunica¢do dos membros do
grupo ou de uma comunidade”. Posto isto, esta investigacdo esta, entdo, centrada nas

representacdes sociais dos docentes face as criangas com Sindrome de Asperger.

6.1.2 — Definicdo das Hipdteses
A hipotese definida para este estudo € a seguinte:
H1: As representacOes sociais dos professores do 1° Ciclo evoluem com o

decorrer do tempo.

6.1.3 — Definicdo das Variaveis
Variavel dependente: evolucdo das representacfes sociais dos professores relativas ao
atendimento escola de alunos com Asperger

Variavel independente: um determinado periodo temporal
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6.1.4 — Apresentacao/Caracterizacdo da Amostra

Tal como ja foi referido, a metodologia escolhida foi a quantitativa e para tal é
necessaria uma determinada amostra ou populacdo para pdr em pratica o instrumento de
recolha de dados - inquérito por questionario. Segundo Fortin (1994), a popula¢do é uma
coleccdo de elementos ou de sujeitos que partilham caracteristicas comuns destinadas por um
conjunto de critérios. O elemento é a unidade base da amostra, junto da qual a informacéo é
recolhida.

Assim, a amostra foi recolhida em Portugal Continental e é constituida por setenta e
seis docentes. A primeira amostra com trinta e oito docentes foi recolhida em 2008 e a
segunda amostra exactamente com o0 mesmo numero de docentes (trinta e oito) foi recolhida
em 2011 e as mesmas serdo analisadas individualmente e comparadas entre 0s respectivos
periodos temporais (2008 e 2011).

6.1.5 — Instrumentos de andlise

No intuito de responder aos objectivos da investigacdo, o instrumento de anélise é o
inquérito por questionario que apresenta como vantagem “ a possibilidade de quantificar uma
multiplicidade de dados e de proceder, por conseguinte, a numerosas analises de correlagao”
(Quivy e Campenhoudt, 1992), permitindo recolher um maior nimero de informagdes num
periodo mais curto de tempo.

Este permite obter informagfes junto dos docentes, que serdo importantes para o
conhecimento dos valores, comportamentos e opinies acerca das criangas com Sindrome de
Asperger. Sera util neste estudo, na medida em que acredito que depois de analisado “podera
permitir a determinagdo de relacdo entre as diversas varidveis” (Pinto, 1990, citado por
Nunes, 1998, pp. 12) constituindo uma mais-valia na aquisicdo de informacOes, que
permitirdo uma melhor compreensédo da problematica inerente a investigacdo e a promocao do
objectivo de pesquisa principal.

Para Quivy e Campenhoudt (1998), um questiondrio ‘“consiste em colocar a um
conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma populacdo, uma série de perguntas
relativas a sua situacao social, profissional ou familiar, as suas opinides, a sua atitude em
relacdo a opcdes ou questdes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu nivel de
conhecimento ou de consciéncia de uma acontecimento ou de um problema, ou ainda sobre
qualquer outro ponto que interesse aos investigadores” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p.

188). Este instrumento é cummumente utilizado quando as variaveis em estudo envolvem
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dimensbes afectivas do comportamento, como as atitudes, os valores, as crencas, 0S
interesses, etc.

Assim sendo, quando se chega a concepcdo de um inquérito € necessario ja ter
executado todo o trabalho preliminar relacionado com o planeamento, a consulta e a definicdo
exacta da informacdo necessario a obter. S6 neste momento se estd em condicdes de saber se
determinado inquérito € o mais adequado ao objectivo proposto e se através dele se obterdo
dados relevantes.

Na elaboracdo e estruturacdo de qualquer inquérito deve-se ter em conta alguns
factores, nomeadamente, o tipo de questdes, a apresentacdo do inquérito, a distribuicdo e a
devolucdo do mesmo e a forma como posteriormente serdo analisadas as questdes.

Na construgdo deste inquérito houve o cuidado de formular as questdes com
neutralidade, de utilizar uma linguagem clara e acessivel, e de garantir o anonimato como
forma de obter respostas tdo verdadeiras quanto possivel.

Encontra-se entdo, dividido em duas partes: a primeira parte diz respeito as
caracteristicas pessoais e profissionais dos sujeitos inquiridos, de acordo com o género, a
idade e o tempo de servico e a segunda parte é referente a probleméatica em estudo, onde se
encontram duas questdes abertas que abordam a opinido sobre a Sindrome de Asperger e a
inclusdo da mesma e possibilitam uma descri¢do escrita por parte de cada inquirido e sete
questdes fechadas/afirmac6es onde o inquirido regista o seu nivel de concordancia, que varia
numa escala de cinco valores entre o concordo totalmente e o discordo totalmente (escala de
Lickert).

Os questionarios foram preenchidos pelo inquirido, porém alguns foram aplicados de
forma presencial e outros via on-line.

Este questionario, surgiu da reducdo e adaptacdo de questbes/variaveis de
instrumentos aplicados originalmente a outros objectos de estudo, facto que gerou ddvidas e
instabilidade em termos de fiabilidade do instrumento bem como uma grande exigéncia de
tempo para o estudo e realizagcdo do mesmo.

No entanto, € necessario referir algumas das limitacbes na aplicacdo deste
instrumento, como por exemplo, a possibilidade de ser preenchido de forma desadequada e a
garantia da sua devolugdo e, importa referir que, o questionario que se utilizou em 2008
mantém-se, uma vez que esta investigacdo tem como objectivo a comparacdo dos resultados

obtidos nos diferentes momentos (2008 e 2011).
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Posteriormente, os dados recolhidos serdo analisados, usando como técnica, a
analise de contetidos para tentar responder ao problema de investigacdo através dos meios

mais adequados.

6.1.6 — Apresentacado dos resultados

Tendo em consideracdo a natureza do estudo e a populacdo alvo, optamos por um
estudo descritivo usando o inquérito por questionario como instrumento de recolha de dados.
O questionario fornece de forma clara a informacgéo que se pretende recolher de um grupo de
pessoas relativamente numeroso e de uma forma rapida.

A presente investigacdo tem como instrumento de trabalho, a aplicacdo de
questionarios aleatoriamente aos docentes do primeiro ciclo.

Tendo por base os objectivos definidos, o inquérito por questionario foi elaborado
tendo em conta o interesse em obter as representagdes sociais de cada inquirido sem
condicionar as respostas e, desta forma, conduziu a que fosse um questionario divido em dois
grupos. Sendo gque do primeiro grupo fazem parte a caracterizacdo da amostra (sexo, idade e
tempo de servigo) e duas questdes abertas e do segundo sete questdes fechadas.

Seguidamente serdo apresentados, através dos diferentes gréaficos, os resultados

estatisticos referentes & amostra em estudo.

Grupo | — Caracterizagdo da amostra

A amostra foi recolhida em Portugal Continental e é constituida por setenta e seis
docentes. A populacdo em estudo foram os docentes do primeiro ciclo escolhidos
aleatoriamente e responderam a um questionario confidencial. A primeira amostra com trinta
e oito docentes foi recolhida em 2008 e a segunda amostra exactamente com 0 mesmo ndmero
de docentes (trinta e oito) foi recolhida em 2011 e as mesmas serdo analisadas

individualmente e comparadas entre 0s respectivos periodos temporais (2008 e 2011).
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Grafico n° 1 — Distribuicdo dos inquiridos por género em 2008 e 2011.

Pela observacdo do grafico 1, podemos verificar que em 2008 34% (13) dos docentes
inquiridos sdo do sexo masculino e 66% (25) sdo do sexo feminino. Em 2011 apenas 3% (1)
dos docentes sdo do sexo masculino e 97% (37) sdo do sexo feminino. E notdrio um
desequilibrio entre os resultados obtidos entre 2008 e 2011 no que se refere ao sexo

masculino.
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Grafico n° 2 — Faixa etaria dos inquiridos em 2008 e 2011.

103
Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett



Raquel da Conceicéo Pereira Moreira
Representacfes dos Docentes do 1° Ciclo do Ensino Basico face a criangas com Sindrome de Asperger

Através dos dados obtidos em 2008, podemos observar que as faixas etarias com menos de 25
anos e a dos 26 aos 35 anos tém 31 % cada uma, a dos 36 aos 45 anos 18% (7), a dos 46 aos 55 anos
16% (6) e a partir dos 56 anos apenas 4% (1) dos inquiridos.

Quanto aos dados de 2011, com menos de 25 anos podemos verificar 5% (2), dos 26 aos 35
anos a esmagadora maioria com 58% (22), dos 36 aos 45 anos 26% (10), dos 46 aos 55 anos 8% e a

partir dos 56 anos apenas 3% (1) dos inquiridos.
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Graéfico n° 3 — Tempo de servico dos inquiridos em 2008 e 2011.

Em relagdo ao tempo de servico em 2008, 50% (19) dos professores inquiridos tém
menos de 5 anos de tempo de servigo, 13% (5) dos professores tém entre 6 a 10 anos de
tempo de servico, 13% (5) dos professores tém 11 a 15 anos de tempo de servico, 3% (1) dos
professores tém 16 a 20 anos de tempo de servi¢o, 13% (5) dos professores tém 21 a 25 anos
de tempo de servico e 8% (3) dos professores tém 26 ou mais anos de tempo de servico.

Em 2011 verificaram-se os seguintes resultados: 45% (17) dos professores inquiridos tém
menos de 5 anos de tempo de servigo, 13% (5) dos professores tém entre 6 a 10 anos de
tempo de servico, 29% (11) dos professores tém 11 a 15 anos de tempo de servico, 3% (1) dos
professores tém 16 a 20 anos de tempo de servigo, 5% (2) dos professores tém 21 a 25 anos de
tempo de servigo e os restantes 5% (2) dos professores tém 26 ou mais anos de tempo de

Servigo.
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6.1.7 — Andlise e interpretacéo dos resultados

Grupo Il — Andlise das perguntas abertas e fechadas

Apos a andlise dos gréficos 1, 2, e 3 e de acordo com a estrutura do questionrio irdo ser
apresentados os resultados das duas perguntas abertas.

Como era esperado, os setenta e seis inquiridos tiveram respostas diferentes e algumas
idénticas nos diferentes anos as duas perguntas abertas. Assim sendo, através de uma triagem justa
foram seleccionadas as respostas elucidativas a cada pergunta de acordo com os dois momentos (2008
e 2011).

Na primeira questdo — Dé a sua opinido acerca da Sindrome de Asperger —em 2008 houve 11
inquiridos que ndo responderam, 11 inquiridos que escreveram “ndo tenho conhecimento desta
sindrome” e 16 inquiridos que responderam a questao.

Em 2011 houve 10 inquiridos que ndo responderam, 18 inquiridos que escreveram
“desconheco esta sindrome” e 10 inquiridos que responderam a questao.

Antes de enumerar a triagem das respostas pode-se auferir que no universo de setenta e seis
inquiridos a grande maioria provavelmente ndo respondeu a questdo e uma parte significativa diz que
ndo tem conhecimento desta sindrome.

Assim, passamos a enumerar abaixo a triagem de respostas sobre a opinido dos
inquiridos sobre a Sindrome de Asperger:

e Sindrome semelhante ao autismo, os portadores desta patologia podem
apresentar melhores niveis de desempenho na linguagem e no desenvolvimento
cognitivo;

e A Sindrome de Asperger requer uma atencao especial por parte do professor e 0s
alunos com esta sindrome devem estar integrados e incluidos;

e As criangas com Asperger sdo criangas ditas “quase normais” s6 com algumas
dificuldades de enquadramento na sociedade e, por vezes, na escola;

e Deve existir o cuidado de realizar diversas actividades para integrar da melhor
maneira este tipo de criancas numa classe regular;

e Esta sindrome nem sempre € facilmente diagnosticada. Por vezes, é
diagnosticada tardiamente o que implica um atraso de desenvolvimento maior;

e Entende-se que deveria ser necessaria uma grande dose de paciéncia e
compreensdo por parte de quem lida com os portadores desta doenca. Devemos

ser sensiveis para interpretar as ac¢des ou a auséncia das mesmas como atitude
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da propria doenca e ndo como fracasso como educadores (familiares ou
professores);
e E uma variante mais leve do autismo.

Na segunda questdo — Como docente 0 que pensa sobre a inclusdo das criangas com
Asperger nas classes regulares? — em 2008 houve oito inquiridos que ndo responderam e 26
que responderam a questdo. Em 2011 houve 6 inquiridos que ndo responderam e 32 que
responderam a questdo. Assim conclui-se que do universo de setenta e seis docentes 14 nao
responderam a questdo e os restantes 62 responderam a mesma.

Todavia, todos aqueles que responderam tiveram opinides muito idénticas, ou seja,
existe uma grande percentagem que concordou com a inclusdo destas criancas mas existe
também uma pequena percentagem que faz uma ressalva em relagéo a inclusao.

Na opinido geral, os inquiridos referem que, tal como acontece com outras patologias,
a incluséo e a integracdo das criancas deve ser feita de acordo com o grau de deficiéncia em
que estas se encontram.

Mencionam também que uma crianca com um grau profundo de deficiéncia podera
ndo beneficiar de um ensino regular devido a falta de preparacdo dos professores e dos
estabelecimentos de ensino para lidar e ensinar portadores das diferentes patologias. No
entanto, quando uma crianca com esta patologia é integrada e incluida numa turma regular, o
seu acompanhamento deve ser feito por um professor de ensino especial e os restantes alunos
devem ser educados para a patologia que afecta o/a colega, para que os actos dos mesmos ndo
sejam falsamente interpretados. Sendo ou néo, as criangas colocadas numa turma de ensino
regular, o apoio a e da familia tem sempre uma papel muito significativo, pois ninguém nasce

ensinado.
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No intuito de dar continuidade a estrutura do questionario, seguidamente serdo analisadas

através de graficos as restantes perguntas.
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Gréfico n° 4 — Ter conhecimento das disposi¢Bes legais que conferem determinados

direitos e proteccdo especifica as criangas com Sindrome de Asperger é muito relevante.

A partir da analise do grafico 4, podemos constatar a plena concordancia entre os

inquiridos em 2008 e em 2011 face as suas respostas exactamente iguais. Dos docentes

inquiridos 5% (2) ndo concordam nem discordam, 26% (10) concordam parcialmente e 69%

(26) concordam totalmente com a relevancia do conhecimento das disposi¢cdes legais em

relacdo a Sindrome de Asperger.
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Grafico n® 5 — Ter experiéncia e formacdo para lidar com alunos com Sindrome de
Asperger é essencial.

E observado no grafico nimero 5, que em 2008 os inquiridos revelam que ter
experiéncia e formacdo é relevante, pois 50% (19) dos inquiridos concorda parcialmente e
45% (17) concorda totalmente. No entanto, o grau de concordancia é ainda mais evidente em
2011, verifica-se que 32% (12) concordam parcialmente e 65% (25) concordam totalmente

com a afirmacéo.
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Gréfico n° 6 — Os alunos com Sindrome de Asperger devem estar incluidos na classe

regular, independentemente das dificuldades e diferencas que apresentam.

No gréfico apresentado constatamos que as taxas de percentagem de concordancia dos
inquiridos sdo bastante superiores as taxas de discordancia. Ora vejamos: em 2008 58% (22)
dos docentes concordam parcialmente, 34% (13) concordam totalmente, 5% (2) ndo concorda
nem discorda e 3% (1) discorda parcialmente; em 2011 42% (16) concordam parcialmente,
40% (15) concordam totalmente, 5% (2) ndo concordam nem discordam, 8% (3) discordam
parcialmente e apenas 5% (2) discordam totalmente. E relevante referir que em 2008 no ha
nenhum inquirido que discorde totalmente da inclusédo de criangas e que no actual ano de

2011 ha dois inquiridos que discordam totalmente da inclusao.
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Gréfico n° 7 — A insercdo da Crianga com Sindrome de Asperger nas classes regulares é

benéfica para os colegas.

Podemos verificar que os docentes apresentam um grau de concordancia coerente nos

diferentes momentos. Em 2008, 60% (23) dos docentes concordam parcialmente, 29% (11) concordam

totalmente e apenas 11% (4) ndo manifestam a sua preferéncia. Em 2011, 53% (20) concordam

parcialmente, 29% (11) concordam totalmente, 16% (6) ndo concordam nem discordam e apenas ha

2% (1) que discordam totalmente.
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Gréfico n° 8 — Torna-se necessario diversificar as estratégias de ensino utilizadas para

ensinar uma crian¢a com sindrome de Asperger.

A partir da analise do grafico 8, podemos constatar, mais uma vez neste trabalho, a
plena concordancia entre os inquiridos em 2008 e em 2011 face as suas respostas quase
iguais. Dos docentes inquiridos 71% (27) concordam totalmente, 24% (9) concordam
parcialmente, 5% (2), em 2011, ndo concordam nem discordam e sé 5% (2), em 2008,

discordam parcialmente.
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Gréfico n® 9 — Planear o trabalho pedagdgico considerando as necessidades do aluno

com Sindrome de Asperger torna-se simples.

No grafico apresentado constatamos que as taxas de percentagem de discordancia dos
inquiridos sdo superiores as taxas de concordancia. Os resultados apresentados pelos docentes
sdo diferentes e confirmam que planear o trabalho considerando as necessidades do aluno com
Sindrome de Asperger torna-se complexo, ora vejamos: em 2008, 32% (11) discordam
totalmente, 29% (8) discordam parcialmente, 13% (5) ndo concordam nem discordam, 18%
(10) concordam parcialmente, 8% (4) concordam totalmente; em 2011, 21% (8) discordam
totalmente, 34% (13) discordam parcialmente, 18% (7) ndo concordam nem discordam, 21%

(8) concordam parcialmente, 5% (2) concordam totalmente.
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Gréfico n° 10 — Com o acréscimo dos anos de servigo os docentes vdo aumentando a
sua autoconfianca para lidar com alunos com necessidades educativas especiais em geral e em

particular com os alunos com Sindrome de Asperger.

E observado no gréafico nimero 10, uma ligeira discrepancia (em 2011) nas opinides
dos docentes inquiridos nos dois momentos. Todavia a sua maioria concorda que com 0
acréscimo dos anos de servigo os docentes vao aumentando a sua autoconfianca para lidar
com os alunos com necessidades educativas especiais em geral e em particular com os alunos
com Sindrome de Asperger. Verifica-se que em 2008 as respostas dos inquiridos foram muito
unanimes: 68% (26) concordam totalmente, 24% (9) concordam parcialmente, 5% (2) nao
concordam nem discordam e 3% (1) discordam totalmente. Em 2011 as respostas, ao
contrario do ano 2008, foram um pouco divergentes: 21% (8) concordam totalmente, 34%
(13) concordam parcialmente, 16% (6) ndo concordam nem discordam e 21% (8) discordam

totalmente parcialmente e 8% (3) discordam totalmente.

6.1.8 — Discusséo dos resultados
Neste momento, pretendemos fazer uma sinopse dos aspectos mais relevantes,

obtidos através dos questionarios dirigidos aos professores do 1° Ciclo. A analise dos
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resultados sera quantitativa e a interpretacao sera feita tendo em conta as percentagens obtidas
em cada questao.

A amostra em estudo foi recolhida em Portugal Continental e é constituida por setenta
e seis docentes. A primeira amostra com trinta e oito docentes foi recolhida em 2008, na
elaboracdo do estudo para a PoOs-graduacdo em Educacdo Especial e a segunda amostra,
exactamente com o mesmo numero de docentes (trinta e oito), foi recolhida no presente ano,
2011. Os resultados serdo analisados individualmente e comparados entre 0S respectivos
periodos temporais (2008 e 2011) de forma a ser possivel efectuar uma observacdo e
percepcédo dos dados recolhidos de forma mais detalhada e eficaz.

Constatamos que grande parte dos inquiridos quer no ano de 2008, quer no ano de
2011 apresentam idades inferiores a 35 anos de idade, sdo do sexo feminino e possuem um
tempo de servico inferior a 5 anos.

No relacionamento entre a cultura escolar e as diversas formas culturais que existem
na sociedade, cabe aos docentes a crucial tarefa de, em cada momento da sua pratica
profissional, decidirem quais os elementos da cultura adoptada pelas criancas com Sindrome
de Asperger no seu processo de ensino-aprendizagem que podem ou ndo ser incluidos,
aproveitados, valorizados e desenvolvidos nas actividades escolares.

De cada vez que tomam essas decisfes, os professores fazem-no em funcéo das suas
representacdes sociais e estas condicionam os critérios de tomada de decisdes.

Na medida em que as decisbes pedagogicas sao ou deveriam ser sempre baseadas em
critérios e estes, por sua vez, sdo mediatizados pelas representacfes sociais, 0 objectivo que
colocamos € o de identificar abaixo a evolucdo das representaces dos docentes do 1° Ciclo do
Ensino Basico face a criancas com Sindrome de Asperger em relacdo ao periodo temporal
determinado (2008 e 2011) para podermos desocultar as representacfes sociais que 0S
mediatizam.

De acordo com Ghiglione e Matalon (1993, p. 271), aplica-se aqui, no estudo das
representagdes o estudo por meio de inquéritos, isto é, “uma vez que o que queremos, de facto,
estudar ndo € directamente observavel, pretendemos inferi-lo ou construi-lo a partir dos dados
manifestos”.

Nos questionarios aplicados em 2008 e nos questionarios aplicados em 2011
encontram-se opiniGes com graus de concordancia equivalentes e opinides que divergem e

apresentam graus de discordancia.
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Comecemos pelos graficos nimero 4 e nimero 8 que se referem ao conhecimento das
disposicdes legais que conferem determinados direitos e proteccao especifica e a necessidade
de diversificar as estratégias de ensino utilizadas para trabalhar com alunos com Sindrome de
Asperger, respectivamente. O grau de concordancia plena durante este estudo, verifica-se
apenas nestes dois graficos nos diferentes momentos. No grafico nimero 4: no ano de 2008
69% docentes inquiridos concordam totalmente e no ano de 2011 a percentagem é
exactamente a mesma (69%). No grafico numero 8: dos docentes inquiridos 71% (27)
concordam totalmente, 24% (9) concordam parcialmente, 5% (2), em 2011, ndo concordam
nem discordam e s6 5% (2), em 2008, discordam parcialmente.

Perante isto, quer em 2008 quer em 2011, somos confrontados com a ideia de que 0s
inquiridos tém consciéncia da necessidade de ter conhecimento das disposi¢des legais e da
necessidade de diversificar as estratégias de ensino utilizadas para ensinar uma crianga com
Sindrome de Asperger.

Os graficos nimero 6 e numero 7 revelam-nos claramente que o0s inquiridos
concordam, quando se afirma a inclusdo das criancas com Sindrome de Asperger,
independentemente das dificuldades e diferencas e a inser¢do das criangas com Sindrome de
Asperger das classes regulares como sendo benéfica para os colegas. Como afirma Ferreira
(2007, p. 59), a inclusdao pode ser vista como uma “proposta educativa que pretende
consubstanciar a simultaneidade do tempo e do espaco pedagogicos para todas as criangas, de
forma a concretizar os ideais de educacdo publica obrigatdria: qualidade, eficiéncia, igualdade
e equidade”.

Ora vejamos, no grafico nimero 6: em 2008 58% (22) dos docentes concordam
parcialmente, 34% (13) concordam totalmente, 5% (2) ndo concorda nem discorda e 3% (1)
discorda parcialmente; em 2011 42% (16) concordam parcialmente, 40% (15) concordam
totalmente, 5% (2) ndo concordam nem discordam, 8% (3) discordam parcialmente e apenas
5% (2) discordam totalmente. E relevante referir que em 2008 ndo ha nenhum inquirido que
discorde totalmente da inclusdo de criancas e que no actual ano de 2011 h& dois inquiridos
que discordam totalmente da incluséo.

No grafico numero 7: em 2008, 60% (23) dos docentes concordam parcialmente, 29%
(11) concordam totalmente e apenas 11% (4) ndo manifestam a sua preferéncia. Em 2011,
53% (20) concordam parcialmente, 29% (11) concordam totalmente, 16% (6) ndo concordam

nem discordam e apenas ha 2% (1) que discordam totalmente.
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Em simula, se relacionarmos os dois graficos, podemos auferir que os docentes sdo
coerentes nas suas opinides e de acordo com Ruela (2001, p. 41), “o objectivo da educagio
inclusiva deve ser o de proporcionar as criangas com necessidades especiais a oportunidade de
trabalharem em conjunto com os seus pares e destes receberem apoio, tendo sempre presente
as diferencas individuais”.

No grafico nimero 9 confirmamos que as taxas de percentagem de discordancia dos
inquiridos sdo superiores as taxas de concordancia. Os resultados apresentados pelos docentes
sdo diferentes e confirmam que planear o trabalho pedagdgico considerando as necessidades
do aluno com Sindrome de Asperger torna-se complexo. Em 2008, 32% (11) discordam
totalmente, 29% (8) discordam parcialmente, 13% (5) ndo concordam nem discordam, 18%
(10) concordam parcialmente, 8% (4) concordam totalmente; em 2011, 21% (8) discordam
totalmente, 34% (13) discordam parcialmente, 18% (7) ndo concordam nem discordam, 21%
(8) concordam parcialmente, 5% (2) concordam totalmente. Segundo Correia (1997), espera-

(13

se que o professor “...utilize e desenvolva actividades de ensino individualizado junto de
criancas com N.E.E. e mantenha um programa eficaz para o resto do grupo e colabore na
integracdo social da classe.”

No gréafico numero 10, é observada uma ligeira discrepancia (em 2011) nas opinifes
dos docentes inquiridos nos dois momentos. Todavia a sua maioria concorda que com 0
acréscimo dos anos de servico os docentes vdo aumentando a sua autoconfianca para lidar
com os alunos com necessidades educativas especiais em geral e em particular com os alunos
com Sindrome de Asperger. Verifica-se que em 2008 as respostas dos inquiridos foram muito
unanimes: 68% (26) concordam totalmente, 24% (9) concordam parcialmente, 5% (2) nao
concordam nem discordam e 3% (1) discordam totalmente. Em 2011 as respostas, ao
contrario do ano 2008, foram um pouco divergentes: 21% (8) concordam totalmente, 34%
(13) concordam parcialmente, 16% (6) ndo concordam nem discordam e 21% (8) discordam

totalmente parcialmente e 8% (3) discordam totalmente.
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CAPITULO 7

Conclusoes
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7.1 — Concluséo do estudo

Ao terminar esta dissertacdo torna-se fulcral rever o percurso com as varias etapas
percorridas até aqui. Podemos afirmar, antes de mais, que a realizacdo deste trabalho foi um
verdadeiro momento de construgdo e enriquecimento de conhecimentos, na medida em que
nos possibilitou a troca de experiéncias, ideias e pesquisa, sobre a temética em estudo.

O percurso iniciou-se com a inevitavel e tdo importante revisdo da literatura onde
aprendemos sempre muito e onde devemos valorizar os diferentes conceitos. Deu-se 0 seu
seguimento com o enquadramento empirico onde percorremos um caminho com diferentes
etapas com o intuito de responder a questdo elaborada que consiste em saber se as
representacdes sociais dos docentes do 1° ciclo evoluem com o decorrer do tempo.

Hoje em dia, os docentes deparam-se e deparar-se-d0, cada vez mais, com um
conjunto de alunos com necessidades educativas especiais a cujas necessidades terdo
necessariamente de responder. Julgo que isto representa um crescente desafio para 0s
docentes, uma vez que passa a ser da sua responsabilidade a promoc¢do de experiéncias de
aprendizagem bem sucedidas para todos os alunos, incluindo aqueles que tém necessidades
educativas especiais.

A Escola ocupa um papel fundamental no desenvolvimento cognitivo, social e humano
na vida de todas as criancgas e jovens. Como professores, Somos responsaveis por torna-la num
espaco acolhedor e fazer com que todos os que a frequentam se sintam bem-vindos,
independentemente das suas origens, caracteristicas ou crencas.

A inclusdo ndo pode, por isso, ser considerada, um privilégio, ou uma mera opgao
estratégica. Representa um direito e, sobretudo, um exercicio de cidadania que tem que ser
efectivado diariamente, de forma a abrir caminho a uma escola na qual todas as criangas tém
lugar, independentemente das suas diferencas, conforme preconiza a Declaracdo de
Salamanca (1994).

As tendéncias actuais, em matéria de principios, politicas e préaticas educativas estao
intimamente relacionadas com a promocdo da Escola para Todos, no sentido da escola
inclusiva. Este quadro leva-nos a definir como um dos elementos estruturantes o conceito de
inclusdo e as suas linhas orientadoras, como pretensdo de saber quais as concepcles e as
praticas dos docentes face a inclusdo da crianga autista na classe regular.

O movimento inclusivo tende a prescrever a classe regular como o local ideal para as
aprendizagens do aluno com necessidades educativas especiais. Com a inclusdo de criangas

com Sindrome de Asperger pretende-se que os alunos tenham direito a uma educacdo que
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respeite as suas necessidades e caracteristicas que, na sua esséncia, constituem direitos
fundamentais de toda a crianga. A incluséo baseia-se, assim, nas necessidades da crianca vista
como um todo, ndo contemplando apenas o seu desempenho académico.

Acreditamos que as préaticas educativas terdo que ser repensadas para que a igualdade
de oportunidades possa ser alcancada e se preveja um futuro menos incerto face e uma
verdadeira inclusdo de todas as criangas.

A inclusdo ndo pode ser apenas uma intelectualizacdo, pois esta exige aos docentes
opcOes constantes relativamente aos principios da filosofia inclusiva, pelo que ndo pode ser
encarada como algo proposto que ndo necessita de resultados concretos.

Para melhor constituirmos esta realidade, torna-se indispensavel conhecer as
representacdes sociais dos docentes em relacéo as criangas com Sindrome de Asperger.

As representacdes sociais dos docentes do 1° Ciclo e, dos profissionais da educagédo
em geral, constituem para o desenvolvimento e sucesso do processo ensino-aprendizagem dos
alunos com Necessidades Educativas Especiais, uma vez que essas imagens poderdo
condicionar e comprometer o seu processo de integracdo e socializacao.

Moscovici e Hewstonev (1984, citado por Vala, 2000) consideram que as
“representagdes sdo factores produtores de realidade, com repercussdes na forma como
interpretamos o que nos acontece € nos acontece a nossa volta”.

Vala (2000) afirma que “uma grande parte dos nossos comportamentos corresponde as
nossas representagoes.”

As representacdes sociais reflectem a forma como orientamos a nossa atitude, que por
sua vez afecta, condiciona e influencia 0 nosso comportamento. Dai a grande importancia
deste estudo em saber as representacGes dos docentes do 1° Ciclo face a criancas com
Sindrome de Asperger.

Em 1944, o pediatra austriaco Hans Asperger, em Viena, descreveu criangas que
tinham dificuldades de integrar-se socialmente em grupos, denominando esta condicdo de
“Psicopatia Autistica” para transmitir a natureza estavel do transtorno. Estas criancas exibiam
um prejuizo social demarcado, e assemelhavam-se com as descritas por Kanner, porém
mantinham a linguagem bem preservada e pareciam mais inteligentes. Entretanto, Asperger
acreditava que elas eram diferentes das criangas com autismo na medida em que ndo eram tao
perturbadas, demonstravam capacidades especiais, desenvolviam fala altamente gramatical,
numa idade precoce, ndo apresentavam sintomas antes do terceiro ano de vida e tinham um
bom prognostico.
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O transtorno ou a Sindrome de Asperger diferencia-se do autismo essencialmente pelo
facto de que ndo é acompanhado por retardo ou deficiéncia na linguagem ou no
desenvolvimento cognitivo. A diferenga fundamental entre um individuo com autismo de alto
funcionamento e um individuo com transtorno ou Sindrome de Asperger € que o individuo
com autismo possui um QI executivo maior que o verbal e apresenta um atraso na aquisicao
da linguagem. Na pratica clinica, a distin¢do fara pouca diferenca, porque o tratamento e as
intervencdes dirigidas sdo semelhantes.

Os individuos com Sindrome de Asperger tém do mundo uma percepc¢éo diferente da
das restantes pessoas. Para elas, 0 mundo em que vivem é estranho e desconcertante: as
pessoas ndo dizem aquilo que pensam, dizem aquilo que ndo pensam, fazem comentarios
triviais e sem significado, aborrecem-se e perdem a paciéncia, quando uma pessoa com SA
Ihes refere centenas de factos fascinantes sobre horérios, niUmeros gravados em todos 0s
marcos geodésicos, as inUmeras variedades de cenouras ou 0 movimento dos planetas.
Também ndo entendem como € que as pessoas conseguem tolerar tantas luzes, sons, cheiros,
texturas, paladares, sem se desnortearem, se preocupam tanto como a hierarquia social, tém
relagbes emocionais tdo complicadas, conseguem utilizar e interpretar tantas convengoes
sociais, sdo téo ilogicos.

Segundo Atwood, tudo isto escapa ao entendimento de um individuo com SA. Sendo
uma pequena minoria, estas pessoas tém do mundo uma percep¢do peculiar e, em certos
aspectos, admirdvel, mas entram em conflito frequentemente com as convencles, 0S
sentimentos e 0s comportamentos maioritarios: sdo pouco flexiveis, resistem a mudancas e,
no entanto, necessitam de ser ajudados a encontrar formas de se adaptarem ao mundo tal qual
como ele é, de modo a poderem tirar proveito das suas capacidades especiais, fazerem as suas
escolhas, alcangcarem, na medida do possivel, um certo grau de independéncia na vida adulta e
estabelecerem relagdes sociais estaveis.

A SA ¢é um transtorno de desenvolvimento em que a pessoa acaba por aprender a
melhorar as suas competéncias sociais, como conversar, compreender 0s pensamentos e
sentimentos dos outros e a expressar, de forma mais precisa e subtil, os seus pensamentos e
sentimentos; é como completar um quebra-cabecas de mil pecas sem a fotografia na tampa da
caixa para servir de orientagcdo, vao sendo montadas ao longo da vida algumas seccoes
pequenas e isoladas, mas a “imagem” geral ndo chega a ficar completa, ficardo apenas “ilhas”
do quebra-cabecas que bastardo para entrever a imagem total e as pecas irdo encaixar umas

nas outras.
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Todos os profissionais que trabalham na escola devem proporcionar a estas criangas a
estrutura externa, a organizacao e a estabilidade que lhes falta. Torna-se urgente que os
professores que ensinam estas criangas adoptem estratégias criativas, ndo sé para potenciar o
sucesso académico, como também para minimizar o seu sentimento de isolamento perante 0s
colegas e a opressao sentida pelas exigéncias do dia-a-dia.

Perante 0 exposto, podemos concluir que esta caminhada estd ainda no inicio, pois
cada etapa da nossa vida deve ser vista como um recomeco. E importante pensar sempre nas
possibilidades fascinantes que nos oferece cada recomeco e terminamos ou recomegamos com
a certeza de que esta aprendizagem teorica aliada ao enquadramento empirico € muito (util
para assumirmos uma postura de abertura e motivacdo para o conhecimento para

melhorarmos a qualidade de vida destas criangas de forma harmoniosa.

7.2 — Limites do estudo

Como qualquer projecto de investigacdo, este estudo tem limitacdes, mas também
apresenta potencialidades.

As verdadeiras limitagdes encontram-se no facto do conjunto de sujeitos estudados
representarem uma amostra incidental, sendo este estudo valido apenas para 0s sujeitos
envolvidos. Os resultados apurados encontrados apoiam-se exclusivamente nos questionarios,
ndo havendo outro tipo de informacdo que os possa corroborar.

Outro tipo de limitacdo estd relacionado com a recolha de bibliografia actualizada
sobre as representacdes sociais e até sobre a Sindrome de Asperger. A pesquisa realizada
sobre esta sindrome levou-me a descobrir que a bibliografia em Portugal sobre este tema €
muito pouca e alguma muito repetitiva.

Debatemo-nos também com alguma falta de tempo, que este estudo necessitava e nem
sempre Ihe foi dedicado devido a varios factores de ordem pessoal e profissional.

Apesar das limitacOes, este estudo deu a conhecer as representacdes de uma amostra
de professores do 1° Ciclo, tendo-lhes permitido também reflectir sobre esta teméatica, mesmo

que por breves instantes, aquando do preenchimento do questionario.

7.3 — Linhas futuras de investigacéo
Ap0s a observacdo dos resultados, podemos concluir que os professores inquiridos em
2008 e em 2011 evidenciam uma representacdo favoravel em relacdo as criancas com

Sindrome de Asperger. Todavia, para dar continuidade a este estudo e como um possivel
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trabalho futuro, propomos um estudo complementar, um estudo em que desta vez o publico-
alvo sera as criancas do 1° Ciclo. Assim sugerimos, que se faca um inqueérito a algumas
criangas com Sindrome de Asperger, de forma a perceber se as mesmas se sentem
verdadeiramente incluidas e integradas nas classes do ensino regular para verificarmos se as

representacdes dos docentes estdo aproximadas da realidade dos alunos.
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ANEXOS
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Anexo 1

Questionario

O presente questionario insere-se no &mbito da elaboracdo de uma Dissertagéo de
Mestrado em Ciéncias da Educagdo: Educacéo Especial, na Escola Superior de Educacédo
Almeida Garrett/ Universidade Lusofona (Lisboa). Com este, pretende-se analisar quais séo as
Representacdes Sociais dos Professores do 1° Ciclo face aos alunos com Sindrome de
Asperger.

Agradeco que tenha em consideracdo a sua espontaneidade e sinceridade em todas as
questoes.

Todos os dados e respostas sdo absolutamente confidenciais e serdo usados,

exclusivamente, para o fim indicado!

Agradeco a sua colaboracao!
Atenciosamente,

Raquel Moreira
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GRUPO 1

As questdes que se seguem destinam-se apenas a caracteriza¢do da amostra do projecto e
em nada identifica o respondente

1. Sexo

Feminino [J  Masculino [

2. ldade
[1<25 [ 26-35 ] 36-45 [146-55 [1>56

3. Tempo de Servico

<5 [ 6-10 [J11-15 [116-20 [121-25 [1>26

GRUPO 2

4. Dé a sua opinido acerca da Sindrome de Asperger (SA)

5. Como docente 0 que pensa sobre a inclusdo das criangas com Asperger nas

classes regulares?

6. Ter conhecimento das disposi¢des legais que conferem determinados direitos e

proteccao especifica as criangas com SA é muito relevante

Discordo totalmente Discordo parcialmente N&o concordo nem discordo Concordo parcialmente Concordo totalmente

O g O 0 O

7. Ter experiéncia e formacdo para lidar com alunos com Sindrome de Asperger €

essencial
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Discordo totalmente Discordo parcialmente N&o concordo nem discordo Concordo parcialmente Concordo totalmente

0 O O 0 0
8. Os alunos com Sindrome de Asperger devem estar incluidos na classe regular,

independentemente das dificuldades e diferencas que apresentam

Discordo totalmente Discordo parcialmente N&o concordo nem discordo Concordo parcialmente Concordo totalmente

0 O O 0 O
9. Ainsercdo da crianca com Sindrome de Asperger nas classes regulares é benéfica

para os colegas

Discordo totalmente Discordo parcialmente Nao concordo nem discordo Concordo parcialmente Concordo totalmente

O O 0 O O
10. Torna-se necessario diversificar as estratégias de ensino utilizadas para ensinar

uma crianga com Sindrome de Asperger

Discordo totalmente Discordo parcialmente N&o concordo nem discordo Concordo parcialmente Concordo totalmente

U U 0 0 U

11. Planear o trabalho pedagdgico considerando as necessidades do aluno com

Sindrome de Asperger torna-se simples
Discordo totalmente Discordo parcialmente N&o concordo nem discordo Concordo parcialmente Concordo totalmente

O O 0 O O
12. Com o acréscimo dos anos de servico os docentes vdo aumentando a sua auto-
confianca para lidar com alunos com necessidades educativas especiais em geral e

em particular com os alunos com Sindrome de Asperger.

Discordo totalmente Discordo parcialmente N&o concordo nem discordo Concordo parcialmente Concordo totalmente

O g g O O

Obrigada pela sua colaboragéo!
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