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RESUMO

Com o surgimento da Politica Nacional da Educacéo Especial numa
perspectiva Inclusiva, o tema transtorno do espectro autista: um olhar
necessario a inclusao no ensino regular, ganha uma grande relevancia,
pois, traz contribuicdes significativas para a melhoria no processo inclusivo
dos alunos com autismo nos diferentes niveis educacionais. Ao acreditar
que todos os alunos devem ser atendidos em suas necessidades, o
processo de escolarizacdo perpassa por caracteristicas diversas dos
alunos, que estdo sendo atendidos pelo ensino regular. Nesse sentido,
questiona se realmente os professores proporcionam praticas pedagoégicas
gue promovam essa inclusdo. Para tanto, realizou-se este estudo que
seguiu uma abordagem qualitativa, tendo como instrumentos de coletas de
dados uma entrevista por meio de de um questionério direcionado as
professoras regentes do Ensino Fundamental dos Anos Finais do Ensino
fundamental da Rede Estadual de Ensino que tem aluno autista. As
analises dos gquestionarios mostram as que os professores estao utilizando
praticas que promovam essa inclusdo, compreende as caracteristicas do
aluno autista, bem como, os beneficios do processo da educacao inclusdo
para o desenvolvimento deste publico alvo. Portanto, para que este
processo de inclusdo seja concretizado de forma eficaz, requer um trabalho
em conjunto dos professores da classe regular, centros especializados,
profissionais técnicos de apoio, parceria, familia, buscando promover o
desenvolvimento destes alunos, ndo apenas 0 acesso a escola, pois, sua
inclusdo é um direito assegurado nos dispositivos legais da legislacao

educacional brasileira.

Palavras-chave: Autismo. Pratica Pedagdgica. Incluséo.



ABSTRAC

With the emergence of the National Policy on Special Education from an
Inclusive perspective, the theme of autism spectrum disorder: a necessary
look at inclusion in regular education, gains great relevance, as it brings
significant contributions to the improvement of the inclusive process of
students with autism at different educational levels. Believing that all
students should be attended to in their needs, the schooling process goes
through different characteristics of the students, who are being served by
regular education. In this sense, it questions whether teachers really
provide pedagogical practices that promote this inclusion. In this sense, it
qguestions whether teachers really provide pedagogical practices that
promote this inclusion. To this end, this study was carried out that followed
a qualitative approach, having as data collection instruments an interview
through a questionnaire directed to the teachers of the Elementary School
of the Final Years of Elementary School of the State Education Network that
has autistic students. The analysis of the questionnaires shows that
teachers are using practices that promote this inclusion, understand the
characteristics of the autistic student, as well as the benefits of the inclusion
education process for the development of this target audience. Therefore,
in order for this inclusion process to be carried out effectively, it requires a
joint work of regular class teachers, specialized centers, technical support
professionals, partnership, family, seeking to promote the development of
these students, not only access to school, because their inclusion is a right

guaranteed in the legal provisions of e Brazilian educational legislation.

Keywords: Autism. Pedagogical Practice. Inclusion.
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CAPITULO | - MARCO INTRODUTORIO

1.1. TEMA

Transtorno do Espectro Autista: Um olhar necessario a Inclusao no Ensino

Regular

1.2. DELIMITACAO DO TEMA

Esse estudo tem como ponto de partida a escolarizagéo do autista com énfase
nas praticas pedagogicas desenvolvidas por professores do Ensino Fundamental Il do
ensino regular, que atendem em suas salas de aula, alunos diagnosticados com

autismo.

1.3. PLANEJAMENTO DO PROBLEMA

1.3.1. Percepcéao do Problema

A incluséo ainda € uma realidade desafiadora para os professores, ja que a
presenca de alunos com deficiéncias, principalmente autismo tem provocado nos
educadores preocupacéo e sentimento de angustia frente as limitacdes dos alunos
e de suas proprias limitagcbes, por ndo conseguirem oferecer atendimento
individualizado a esses alunos, muitas vezes por falta de estrutura, outras por falta de
preparacao adequada para esse fato e ainda existem aqueles educadores que se

sentem reacios a essa novidade.



Portanto, as especificidades apresentadas pelas pessoas com diferentes
caracteristicas, como as sindromes, aliado ao desenvolvimento de uma pratica
pedagogica ndo especifica, dificulta o trabalho de intervencdo adequado para esses
alunos, causando assim, inseguranca dos professores ao trabalharem com estas
criancas, e muitas vezes nao se logra o objetivo propostos pelos PCN em relacéo a

€SSes Casos.

Para um trabalho adequado, o professor precisa sempre buscar e manter contato
visual com o aluno com autismo, estimulando a comunicacdo, mediando brincadeiras
entre os alunos, utilizando uma linguagem simples e clara, bem como usufruindo de

recursos como computadores, musicas e livros, observando o interesse da crianca.

Tendo em vista a dificuldade e a preocupacéo dos profissionais da educacao para
atender alunos diagnosticados com autismo em suas salas de aula, no ensino regular,
visto que, as escolas nao tém recursos para tal e que os professores ndo possuem
formacdo adequada para atender a esses alunos, questiona-se a existéncia de
praticas pedagogicas diferenciadas que estdo sendo desenvolvidas por professores
do ensino regular para escolarizar alunos diagnosticados com autismo em suas salas

de aula.

1.4. PERGUNTAS DE INVESTIGACAO

1.4.1. Pergunta Geral



Sao realmente incluidos os alunos com Espectro Autista no ensino regular

pelos professores dos anos finais do ensino fundamental da rede publica estadual?

1.4.2. Perguntas Especificas

» Os professores conhecem quais as principais caracteristicas das criancas com
transtorno do espectro autista?

» Os Professores distinguem corretamente os conceitos integragéo e inclusao?

» Quais as estratégias utilizadas pelos professores do ensino regular com os
alunos com transtorno do espectro autista em sala de aula?

» Qual a opinido sobre a frequéncia destes alunos nas escolas regulares?

1.5. OBJETIVOS

1.5.1. Objetivo Geral

Verificar se realmente os professores estdo proporcionando a inclusao das

criangas com Espectro Autista no ensino regular da rede publica estadual.



1.5.2. Objetivos Especificos

v ldentificar se os Professores conhecem quais as principais caracteristicas das

criangas com transtorno do espectro autista.

v" Apontar se os Professores distinguem corretamente os conceitos integracao e

inclusao.

v' Conhecer quais as estratégias utilizadas pelos professores do ensino regular

com os alunos com TEA em sala de aula.

v" Descrever qual a opinido dos professores sobre a frequéncia destes alunos nas

escolas regulares.

1.6. JUSTIFICATIVA

Esta pesquisa se justifica pela necessidade do cumprimento no que estabelece
a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva,
aprovado em 2007, pelo Ministério de Educacado e Cultura, que visa promover uma
educacado para todos e que requer da escola buscar caminhos para o atendimento
aos alunos com autismo de forma que garanta acesso, permanéncia e seu

desenvolvimento.

Nessa politica h4 recomendacdes sobre a escolarizacdo das pessoas com
sindromes no sistema geral de ensino. No entanto, torna-se relevante a investigacéo

da propria politica de incluséao, isto €, a garantia de educacéo para todos.

Diante deste contexto, outro fator considerado € a percepcao sobre a funcao
da escola, que deve ser realizada por todos os profissionais de educacgao, pois, a
escola deve promover uma educacgao que atenda a diversidade considerando suas
particularidades de forma a proporcionar o acesso, a permanéncia e sucesso de

todos, conforme estabelece a legislacao brasileira.



CAPITULO Il - MARCO TEORICO

2.1. Transtorno do Espectro Autismo (TEA)

2.1.1. Evolucao do conceito.

Como se calcula, o Autismo, nem sempre foi descrito da mesma forma, varios
autores tém vindo a estabelecer um conjunto de alertas e caracteristicas que nos

permitem identificar esta patologia.

Marques (2002), esclarece que a proveniéncia do autismo é grega, sendo que
Autos significa Eu/Proprio e Ismo significa estado ou orientacdo, o que leva a dizer

gue € um estado em que o individuo é centrado nele préprio, vive no seu mundo.

Também Oliveira (2009), reforca a ideia de que o conceito de autismo foi
evoluindo, explica que o adjetivo autista foi referido pela primeira vez em 1906 por
Plouller, posteriormente, o termo autista foi referido por Eugen Bleuler, em 1907, numa
fase subsequente, passou-se a referir o Autismo como um transtorno basico da
esquizofrenia e finalmente, as primeiras apresentacfes clinicas aceites como

descricbes do Autismo foram publicadas em 1943.

Foi nesse periodo que o pedopsiquiatra americano Leo Kanner falou pela
primeira vez de Autismo no seu artigo “Autistic Disturbances of Afecctive Contact”,
onde descreveu o comportamento de onze casos clinicos, entre eles oito rapazes e
trés raparigas e destacou um conjunto de comportamentos aparentemente
caracteristicos desta sindrome, a que se chamou segundo Telmo (1990) “autismo

infantil” ou “autismo precoce”.

Hewitt (2006), faz referéncias as principais caracteristicas que Kanner definiu

no seu artigo:

- Inaptidéo para fomentar relacdes pessoais;



- Capacidade de interacdo muito reduzida, dificuldade em conservar o contato visual

e em comunicar, por conseguinte, dificuldade para socializar e partilhar;

- Particular gosto por jogos repetitivos e estereotipados, embora muitas vezes o0s

utilizem de forma incorreta, com outra finalidade;

- Predilecdo por objetos que se manuseiam de forma repetitiva, desenvolvendo a
motricidade fina, preferindo por exemplo, os giratérios;

- Obsessao por sequéncias temporais, nomeadamente as rotinas, talvez por terem

mais facilidade em memoriza-las.

Quando estas ndo sao cumpridas, ficam perturbados e acabam por ter
comportamentos que lhes fornecam algum consolo, alguns que podem nao ser

sempre socialmente aceites;

- Sensibilidade a estimulos do exterior, que pode manifestar-se, por exemplo,

através de balanceamento corporal ou tapar os ouvidos;

- Dificuldades ao nivel da linguagem. Ainda Rogé (1998), comenta esta questao
e aclara que na altura Kanner ja destacou algumas caracteristicas importantes no
diagnostico da perturbagdo autistica atual, como por exemplo; dificuldade em
relacionar-se com os demais, complicagbes no dominio da linguagem, recurso a
atividades repetitivas e estereotipadas, fraca resisténcia a alteracdo do meio, pouca
imaginacédo e facilidade na memorizacdo. Mais tarde, em 1944, o pediatra austriaco
Hans Asperger escreveu o artigo “Psicopatologia Autistica da Infancia”, onde
descreveu quatro criancas semelhantes as descritas por Kanner, embora estas

tivessem um QI médio ou acima da média, mas tinham dificuldades na socializacao.

Segundo Frith (1989), Kanner e Asperger ndo descreveram as criangas
estudadas exatamente da mesma forma, ou seja, existiam algumas caracteristicas

gue ndo eram comuns a estes dois estudiosos.

Telmo (1990), constata que os casos estudados por Asperger abrangiam um
vasto leque de pacientes, com um lelevado, o que faz com que ainda hoje os autistas
considerados inteligentes sejam diagnosticados como Aspergers e 0s descritos com

as caracteristicas enunciadas por Kanner sejam diagnosticados como portadores de



“Sindroma de Kanner”. Embora existissem pontos que nao coincidiam, reconhece-se

gue Kanner e Asperger foram os primeiros na identificacdo do autismo.

Oliveira (2009), defende que os dois autores quiseram distinguir claramente a
esquizofrenia do Autismo e para isso utilizaram trés critérios, a oportunidade de
melhoria dos pacientes, a auséncia de alucinacdes e o facto de as criancas autistas
terem um desenvolvimento perturbado desde os primeiros anos de vida ao contrario

dos esquizofrénicos.

Telmo (1990), salienta ainda que Kanner e Asperger definem também
caracteristicas comuns relativamente ao isolamento social, dificuldade em relacionar-

se e em comunicar e limitagdes relativamente a imaginagéo e ao uso da linguagem.

Tal como os autores supra citados, Wing (1988), se manifestou sobre esta
questdao e explicou que Kanner e Asperger nem sempre estavam de acordo
relativamente as caracteristicas presentes nas criancas por ambos estudadas, as
maiores discordias aconteciam relativamente as habilidades comunicativas e as
capacidades de aprendizagem. Wing (1988) continua a explicar que, enquanto Kanner
defendia que todas as criangas por si estudadas néo falavam e aprendiam com mais
facilidade através de situacdes rotineiras, Asperger dizia que as que estudou falavam
fluentemente, sem nenhuma alteracdo e aprendiam mais facilmente através de

situacdes espontaneas.

Apenas em 1996, surge o conceito de transtorno do espectro do autismo
definido pela psiquiatra Lorna Wing, ao realizar um estudo para clarificar as
particularidades desta sindrome. Neste estudo classifica 0 autismo com base numa
triade clinica ainda hoje aceite, denominada triade de Lorna Wing. Farrell (2008)
explica esta triade dizendo que os individuos portadores de autismo tém afetadas
essencialmente trés grandes areas, a da comunicacao, a da interac¢édo social e a do

comportamento e imaginagao.

Relativamente a area da comunicacdo, Hewitt (2006), defende que a
capacidade comunicativa é de extrema complexidade, baseando-se no contetudo
verbal, no contacto visual, expressdo facial e linguagem corporal e os individuos

portadores de autismo tém sérias dificuldades na utilizacdo apropriada da



comunicacdo, quer os que nao falam, quer os que produzem fala, autismo menos

profundo classificado no espectro do autismo.

A socializagdo é 0 aspeto social mais apreciado por todos, essencialmente
pelas criancas, gostam de brincar e de fazer novos amigos. Rogé (1998) revela que
ao contrario do que € normal, as criancas autistas, nos primeiros anos de vida, gostam
de se isolar e de se centrar em objectos em vez de pessoas. SO a partir dos seis anos,
0s autistas menos profundos, comecgcam a deixar de recusar a presenca do outro e das

interaccdes sociais.

Também Williams & Wright (2008), se referem ao individuo com autismo, como
tendo problemas no contato visual, usa pouco o0s gestos, tem dificuldade em
interpretar expressodes faciais e ndo brinca com os outros. Os autores acrescentam
ainda que ao nivel do comportamento e da imaginacdo tem dificuldade em brincar
criativamente, é tudo muito ritualizado e repetitivo, auséncia de jogo social imitativo,
por exemplo, “faz de conta”, resultando numa colossal resisténcia a mudanga. Nos
dias de hoje, existem inumeros estudos sobre o Autismo, pois € uma sindrome muito
complexa que nédo € consensual. Dai a importancia de no tépico seguinte definirmos

este enigma.

2.1.2. Defini¢gdo de Autismo

Pereira (1996), diz que em 1989, Frith define o autismo como uma deficiéncia
mental especifica, susceptivel de ser classificada nas Perturbacdes Pervasivas do
Desenvolvimento, afetando a interacdo social, a comunicacdo e a imaginacao,
resultando em interesses restritos. E que antes dos trés anos é raro aparecer um

diagndstico de autismo.

Ainda 0 mesmo autor, sustenta que atualmente o autismo é visto como uma
sindrome que afeta o desenvolvimento, Transtorno Global do Desenvolvimento ou
Transtorno geral do desenvolvimento, que se traduz por dificuldades ao nivel da
comunicacao, interacdo social e no jogo imaginativo, interesses e atividades restritas

e esteriotipadas.



Também Telmo (1990), partilha da mesma opinido, defende que o autismo néo
€ uma doenca mas sim uma deficiéncia pervasiva do desenvolvimento, causada por
uma disfuncdo do Sistema Nervoso Central (SNC), que se torna visivel durante a
infancia. O mesmo autor refere ainda que podem emergir comportamentos
caracteristicos do autismo precocemente, mas normalmente o Autismo sO é
diagnosticado a partir dos dois anos, com base em varios comportamentos especificos

observaveis.

Igualmente Mello (2005) se pronuncia por esta questdo, defendendo que as
criancas com TEA tém problemas ao nivel da comunicacado, auséncia de linguagem
expressiva, dificuldades ao nivel da motricidade global, devido a uma possivel
descoordenacédo e existéncia de comportamentos estereotipados, dificuldade em

manter o contato e isolamento devido a crises de ansiedade e medos.

Presentemente, Carvalho e al. (2006), destacam que o autismo esta incluido
no Transtorno do Desenvolvimento graves e precoces, sendo incuravel, mas que pode
a sua expressao sintomatica variar. Oliveira (2007), também define esta patologia,
sustenta que o autismo € uma perturbacdo organica resultado de uma disfuncao
cerebral precoce e que se caracteriza por uma triade de alteracdes, a interacao social,
comunicacdo e comportamento. No parecer de Melo, Faleiro e Luz (2009), hoje em
dia, o autismo é visto como uma sindrome com incidéncia no comportamento, de
etiologias multiplas, que reflete um distlrbio de desenvolvimento e que se qualifica
por uma dificuldade ao nivel social, do desenvolvimento da linguagem e pela

existéncia de distlrbios comportamentais.

Oliveira (2009), descreve Autismo com base na definicdo dada pela Associacao
Americana de Autismo, em que esclarece que o Autismo se caracteriza por um
desalinho neuroldgico, influenciador do raciocinio, das interacbes sociais e das
habilidades comunicativas. Que se pode traduzir em problemas de aprendizagem e

alteracdes do comportamento graves.

Desta forma e sucintamente pode definir-se o autismo como um Transtorno do
desenvolvimento de etiologia mdultiplas, que afeta diretamente a socializacdo/
interacdo social, a comunicacdo/linguagem e a imaginacao/jogo simbdlico, o que se

pode traduzir em graves problemas comportamentais, problemas de aprendizagem,
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interesses restritos, comportamentos repetitivos e sabe-se que néo tem cura mas

pode melhorar com intervencao precoce e especializada.

Numa fase posterior e porque se confunde autismo com espectro do autismo,

consideramos pertinente expor algumas ideias sobre esta questao.

2.1.2.1. Conceito

Segundo Belisario e Cunha (2010), o termo autismo foi utilizado pela primeira
vez em 1911, para designar a perda do contato com a realidade de determinadas
criancas que nao respondiam a estimulos do meio social em que viviam. A primeira
descricao clinica do autismo infantil foi realizada por Leo Kanner, em 1943, publicado
na revista THE NERVOUS CHILD, em um trabalho intitulado “Disturbios autisticos do
contato afetivo”. Referia-se a um quadro uniforme, de caracteristicas envolvendo
basicamente um desligamento das relacdes humanas, de dificuldade na aquisicdo da
fala, estereotipias, resisténcia a mudancas e de boa meméria e de boa aparéncia: De
acordo com os primeiros estudos de Leo Kanner, o autista vive numa extrema solidao,
“onde o contato fisico direto e os movimentos ou ruidos que ameagcam romper a
soliddo séo tratados como se nao estivessem ali, ou, ndo bastasse isso, sdo sentidos
dolorosamente como uma interferéncia penosa” (BELISARIO e CUNHA, 2010, p. 09)
Moro (2010) nos traz a definicdo de autismo segundo o Manual de Diagndstico e

Estatistica de Transtornos Mentais:

De acordo com o Manual de Diagnéstico e Estatistica de
Transtornos Mentais (DSM-1V, 2002), o autismo integra o
grupo dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento, ou seja,
0 grupo das patologias caracterizadas por prejuizos severos e

invasivos nas diversas areas do desenvolvimento. (p. 24)

Porém, em maio de 2013 foi langada a quinta edicdo do Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-V), que trouxe algumas mudancas
importantes. Entre elas, o conceito de Transtorno do Espectro Autista, o qual passa a
ser definido como a presenga de “Déficits persistentes na comunicagao social e na

interacao social em multiplos contextos, atualmente ou por historia prévia”.
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Para o Dr. Drauzio Varella, o autismo:

Também chamado de Desordens do Espectro Autista (DEA ou
ASD em inglés), recebe o nome de espectro (spectrum),
porque envolve situacdes e apresentacdes muito diferentes
umas das outras, numa gradacao que vai da mais leves a mais
grave. Todas, porém, em menor ou maior grau estdo
relacionadas, com as dificuldades de comunicacdo e
relacionamento social. (2014, p. 01)

De acordo com o quadro clinico, o Dr. Drauzio Varella classifica o TEA em:

1) Autismo classico — os portadores sdo voltados para si
mesmos, ndo estabelecem contato visual com as pessoas hem
com o ambiente; conseguem falar, mas ndo usam a fala como
ferramenta de comunicacdo. Além disso, tém dificuldade de
compreensdo e apreendem apenas o0 sentido literal das
palavras, ndo compreendem metaforas nem o duplo sentido.
Nas formas mais graves, demonstram auséncia completa de
gualguer contato interpessoal. Sdo criangas isoladas, que ndo
aprendem a falar, ndo olham para as outras pessoas nos olhos,
nao retribuem sorrisos, repetem movimentos estereotipados e
apresentam deficiéncia mental importante;

2) Autismo de alto desempenho (antes chamado de sindrome
de Asperger) — o0s portadores apresentam as mesmas
dificuldades dos outros autistas, mas numa medida bem
reduzida. S&o verbais e inteligentes. As vezes, chegam a ser
confundidos com génios;

3) Distarbio global do desenvolvimento sem outra
especificacdo (DGDSOE) — os portadores sdo considerados
dentro do espectro do autismo (dificuldade de comunicacéo e
de interagdo social), mas os sintomas néo séo suficientes para
inclui-los em nenhuma das categorias especificas do
transtorno, o que torna o diagnéstico muito mais dificil.

— Diagnostico

Criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) ja comecam a demonstrar
sinais nos primeiros meses de vida: elas ndo mantém contato visual efetivo e nao

olham quando vocé chama. A partir dos 12 meses, por exemplo, elas também néo
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apontam com o dedinho. No primeiro ano de vida, demonstram mais interesse nos
objetos do que nas pessoas e, quando os pais fazem brincadeiras de esconder, sorrir,

podem ndo demonstrar muita reacao.

O diagn6stico do autismo é clinico, feito através de observagéo
direta do comportamento e de uma entrevista com 0s pais ou
responsaveis. Os sintomas costumam estar presentes antes
dos 3 anos de idade, sendo possivel fazer o diagnéstico por
volta dos 18 meses de idade. (Diagnostico do Autismo.
Disponivel em: http://autismoerealidade.org/informe-se/sobre-
oautismo/diagnosticos-do-autismo/)

A atual dificuldade de identificacdo de subgrupos de TEA que poderiam
direcionar tratamentos e viabilizar melhores progndsticos impede progressos no
desenvolvimento de novas abordagens de tratamento destes pacientes.

2.1.2.2. Causas

“O autismo n&do é um transtorno com uma causa, mas um grupo
de transtornos relacionados com muitas causas diferentes”.
(Autismo: Manual para as Familias — Autism Speaks)

De acordo com o Manual para as Familias, as causas que provocam o autismo
ou TEA séo desconhecidas. A complexidade desse Transtorno e o fato de que o0s
sintomas e severidade podem variar, provavelmente sdo quadros resultantes da
combinacdo de diferentes genes. Alguns problemas genéticos acontecem

espontaneamente e outros sdo herdados:

E importante lembrar que o autismo nZo € um transtorno
que deriva de uma sO causa. Na verdade, esta condicao
engloba um grupo de transtornos relacionados, com diferentes
causas. A maior parte das vezes, provavelmente, o autismo
resulta de uma combinagédo de fatores de risco genéticos que
interagem com os fatores de risco ambientais. Foram
identificados diversos genes de suscetibilidade ao autismo,
0 que significa que h& maior probabilidade do individuo
desenvolver autismo se ele possui uma variante deste
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gene, ou, em alguns casos, uma mutacdo rara.
Provavelmente, diversos genes contribuem para o autismo.
Acreditamos que esses genes especificos interagem com
determinados fatores ambientais.A maior parte da pesquisa
atual busca identificar a contribuicdo dos fatores genéticos
e ambientais para o autismo. Muito embora alguns fatores
genéticos tenham sido identificados, sabemos pouco sobre
a contribuicdo dos fatores ambientais, ainda. A exposicao
a agentes ambientais, tais como os agentes infecciosos
(rubéola da mée) durante a gravidez podem causar o autismo.
Aproximadamente, de 10 a 15% dos casos possuem uma
causa genética especifica, do tipo Sindrome do Fragil
Esclerose Tuberosa e a Sindrome de Angelman. (Manual para
as Familias, 2010, p. 13)

Algumas pesquisas sugerem uma herdabilidade muito alta, mais ainda quando
se considera a presenca de tracos do espectro autista huma mesma familia. Em
muitas delas parece haver um padrdo de autismo ou deficiéncia relacionados,

apoiando ainda mais a tese de que esses Transtornos tém uma base genética.

Estudos recentes indicam também que o autismo ndo € regido apenas por
causas genéticas. A suposicdo € que fatores ambientais que tenham impacto no
desenvolvimento do feto, como stress, infec¢cbes, exposicdo a substancias quimicas
toxicas, complicacfes durante a gravidez, desequilibrios metabdlicos podem levar ao

desenvolvimento do autismo.

Dentro dos fatores ambientais, pesquisadores detectaram uma maior
importancia para o risco de TEA dos fatores ambientais individuais, que incluem
complicacBes durante o nascimento, infeccbes maternas ou a medicacdo que se
recebe antes e apdés o nascimento, face aos fatores ambientais partilhados pelos

familiares.

De acordo com o artigo publicado no The Journalofthe American Medical
Association — JAMA, uma grande pesquisa feita no Instituto Karolinska, em Estocolmo
— Suécia, analisou mais de dois milhdes de criangas nascidas nesse pais entre 1982
e 2006 e revela agora que a hereditariedade, apesar de muito significativa, s6 explica
metade do risco para se desenvolver autismo. Os restantes dos fatores tém sua

origem no ambiente.
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Apesar das causas do autismo ainda ndo serem totalmente compreendidas,
sabese que esta doenca nao tem cura, mas que o tratamento pode ajudar a controlar

alguns sintomas e até impedir que o autismo chegue a um grau mais elevado.

2.1.2.3. Sintomas

Os sintomas do autismo podem ser observados pelos pais antes do trés anos de
idade, pois a crianca autista tem caracteristicas muito especificas e pode apresentar
alguns comportamentos estranhos. Belisario e Cunha (2010) afirmam que as
manifestacfes do TEA variam de acordo com o nivel de desenvolvimento e a idade
da crianca. Se caracteriza por grandes prejuizos na interacdo social, podendo
apresentar também prejuizos nos comportamentos ndo verbais que regulam a

interac&o social.

Ainda, segundo os autores, pode haver também problemas na comunicacao,
manifestado pelo atraso ou falta total de desenvolvimento da linguagem falada,
podendo haver prejuizo na capacidade de iniciar ou manter uma conversacao, uso

estereotipado e repetitivo da linguagem.

Além disso, as pessoas com autismo podem apresentar perturbacdo na capacidade
de compreensao da linguagem, preocupac¢ao com partes de objetos e fascinacdo por
movimentos. Para Moro (2010, p. 24), “Sao comuns ao quadro do autismo: inabilidade
da interacdo reciproca; inabilidades na comunicacdo ou presenca de condutas

estereotipadas, interesses e atividades restritos.”

Contudo, existem diversos sintomas que podem indicar autismo e nem sempre
a crianca apresentara todos eles, tendo em vista que o autismo pode variar de acordo

com o seu grau de intensidade, o qual pode variar de moderado a grave.

2.1.3. Transtorno do Espectro do Autismo

Marques (2000) elucida-nos para o facto de Wing ter referido que a no¢ao de

espectro, ou de continuo autistico, surge uma vez que, embora existam caracteristicas
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pré-definidas, estas ndo se manifestam da mesma maneira em todos os individuos.
Existem varias combinacfes possiveis, dai ndo existirem dois individuos iguais. O

Espectro do Autismo divide-se em cinco diagndsticos especificos:

2.1.3.1.Sindrome de Rett

Ozonoff, Roger e Hendren (2003), citam que tem etiologia genética, afeta
apenas individuos do sexo feminino. O desenvolvimento ocorre com normalidade até
cerca dos cinco meses de idade, mas posteriormente vai ocorrendo uma perda
gradual das capacidades anteriormente adquiridas, como por exemplo, a capacidade
da linguagem, perda de habilidades motoras manuais, marcha instavel e dificuldade
de coordenacdo 6culo-manual. Também € caracterizada por um abrandamento do

crescimento do perimetro craniano, tornando-se mais lento.

2.1.3.2. Transtorno Desintegrativa da Infancia (TDSI)

Ozonoff, Roger e Hendren (2003), explicam que em 1908 Heller descreveu seis
casos clinicos de regressdo psicomotora, elucidando que era muito raro e poderia
ocorrer quer em rapazes quer em raparigas, embora mais comum em rapazes. Os
autores supra citados aclaram ainda que neste Transtorno existe um desenvolvimento
tipico até aos 3 ou 4 anos, que posteriormente € acompanhado de uma desintegracao
psicomotora. Também existe uma perda de linguagem ou outras formas de
comunicacao, desinteresse pelo contato social e visual. Este atraso normalmente é

associado a um défice cognitivo.

Para finalizar os mesmos autores explicam também que a perda de
capacidades normalmente causa muito panico e instabilidade por parte da crianca e

normalmente dura de quatro a oito semanas.
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2.1.3.3. Sindrome de Asperger

Distingue-se do autismo porque o diagndéstico é mais tardio ja que os atrasos
s6 se manifestam mais tarde. As criangcas com Asperger por norma nao apresentam
défice cognitivo, e ttm menos dificuldades ao nivel da linguagem e da socializac¢ao.
Jordan (2000), explica que se utiliza a designacao de Sindrome de Asperger para 0s
autistas sem défice cognitivo, que utilizem a fala para comunicar. Também Pereira
(1996), defende que a maior diferenga entre os portadores de autismo e os de
sindrome de asperger é o nivel de desenvolvimento da fala, as segundas falam
corretamente mas a linguagem € pouco diversificada e por vezes tém niveis de

inteligéncia acima da média.

2.1.3.4.Disturbio do Autismo ou Autismo Classico de Kanner

Este distirbio manifesta-se depois dos trés anos e é bastante severo. Segundo
Williams e Wright (2008) os individuos com este diagndstico apresentam comocgdes
na interacao social, comunicacao e brincadeiras que necessitem de muita imaginacéao,

interessando-se basicamente por actividades estereotipadas.

2.1.3.5. Transtorno global do desenvolvimento sem outra especificagcdo ou
autismo atipico (PPD-NOS)

Esta classificacdo € usada para criancas que tenham dificuldades em pelo
menos duas a trés areas dos sintomas relacionados com o autismo, nomeadamente
a dificuldade em estabelecer relagbes afetivas e sociais,problemas de comunicagao
ou comportamentos repetitivos, como explicam Ozonoff, Roger e Hendren (2003).
Algumas destas caracteristicas podem ser observaveis em outras criancas, mas
segundo Gillberg (2005), o autismo é caracterizado por um conjunto de défices e ndo

por uma caracteristica isolada. O diagndstico precoce de TEA permite intervir também
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precocemente, pois sé assim existe maior probabilidade de conseguir satisfazer as

suas necessidades educacionais individuais.

2.2. Principais Caracteristicas de PEA

2.2.1.Até aos 12 meses

Os primeiros sintomas de autismo podem surgir logo ap6s o nascimento, mas
normalmente os pais de criancas portadoras desta sindrome, explicam que os seus

filhos inicialmente passaram por um periodo de normalidade.

S0 apos este periodo, é que destacam essencialmente dois aspectos, ou 0 seu
filho € muito calmo e sonolento ou pelo contrario € muito agitado e chora muitas vezes

por largos periodos de tempo.

Também explicam que rejeita o colo, ndo gosta do conforto e aconchego. Numa
fase posterior apercebem-se de que o filho ndo utiliza gestos para imitar e comunicar,
nao balbucia, ndo usa o numero de palavras esperado, também se desprende do
contacto ocular, aparecem movimentos e comportamentos estereotipados e 0s

problemas de alimentac&o e de sono passam a ser frequentes.

Telmo (1990), comenta estes chavdes dizendo que até aos 12 meses podem
surgir comportamentos que se repetem e estereotipados, a crianga pode fixar-se na
luz ou num objecto ou brinquedo. Também Tarouca & Pires (2010) e Telmo (1990),
se manifestam dizendo que o bebé autista tem determinadas caracteristicas que o
distinguem dos demais bebés, nomeadamente indiferenca pelas pessoas e pelo meio,
medo inexplicavel de objectos e de caras estranhas, dificuldades na hora de dormir e
na alimentagdo, sucgdo, estranha alimentos novos e tem preferéncia por certos
alimentos, choro sem causa aparente ou auséncia de choro. Ao gatinhar pode utilizar

movimentos repetitivos e nao utilizar o jogo social nem o faz de conta.

Na opinido de Pereira (1996), a crianca autista pode ser muito passiva e alheia
a tudo o que a rodeia, ndo mostrando interesse pela interagdo, quer com pessoas,
guer com objetos. Diz ainda que os bebés autistas ndo respondem praticamente a voz

humana e n&o pedem colo.
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Lorna Wing cit por Garcia e Rodriguez (1997), distinguiu dois tipos de criancas
autistas: as que sdo muito calmas e praticamente ndo solicitam atencédo e as que
choram desenfreadamente e que tém dificuldade em acalmar-se ou serem acalmadas.
Embora sejam o oposto, todos eles, desde muito cedo manifestam pouco interesse
nas relacdes sociais, hdo respondem praticamente a voz humana, ndo pedem colo e
tém dificuldade em descortinar a expressao facial. O sorriso aparece como resposta
a um estimulo fisico e ndo social. Nao exploram o mundo que os rodeia, ndo sao
CUriosos e mesmo aos cinco meses ainda nao reconhecem os progenitores. Quanto
ao jogo simbdlico e a imaginacéo sao muito limitados. Com o passar do tempo o défice
social pode vir a diminuir e a crianca aos poucos tornar-se mais sociavel, sobretudo

de houver desenvolvimento da linguagem.

2.2.2. Até aos 18 meses

Klin (2006), explica que os pais destas criancas preocupam-se porque até aos
dezoito meses ainda nao hé indicios de linguagem ou de interesse social, muitas
vezes acabam por pensar que os seus filhos ndo ouvem. Quanto as alteracbes e
défices sociais de comunicacdo Garcia e Rodriguez (1997), referem-se a inaptidéao
para deliberar relacdes sociais e a auséncia de resposta e motivacdo para 0s seus
contatos com as pessoas.

Segundo Rutter, cit por Garcia e Rodriguez (1997), estas dificuldades podem
pronunciar-se de diferentes formas: incompreensdo de sinais socioemocionais,
auséncia de resposta as atitudes afetivas, dificuldade em adaptar o comportamento
ao contexto em que se encontra, reduzida utilizagdo dos sinais sociais, assim como
fraca incorporacdo dos comportamentos socioafectivo e auséncia de reciprocidade

afetiva.

Também Jordan (2000), defende que a crianga autista tem algumas lacunas
relativamente a socializacdo, tem dificuldade em relacionar-se quer com 0s seus
pares, quer com os adultos o que faz com que esteja alheia a tudo o que passa a sua

volta e viva apenas no seu Mundo.



19

Segundo Garcia e Rodriguez (1997), na maioria dos casos, as criancas
autistas apresentam um grande défice ao nivel da linguagem, tém dificuldade na
aquisicao e utilizacdo correcta da fala, tém dificuldades na compreenséo e utilizacéao
de regras fonolégicas, morfologicas, sintacticas, semanticas e pragméticas, que sao
as mais afectadas. Também existem algumas criangas que nunca chegam a adquirir

a fala acabando por utilizar outros SAAC.

2.2.3. Até aos 24 meses

Garcia e Rodriguez (1997), salientam que o desenvolvimento de criancas
autistas até aos dois anos ainda ndo € bem conhecido, uma vez que estas séo,
normalmente, referenciadas mais tarde, o que faz com que até aos dois anos sé

tenhamos acesso as informacdes fornecidas pelos pais.

Telmo (1990), sustenta que comega a notar-se uma dificuldade ou auséncia de
comunicacdo. O que faz com que algumas criangcas adquiram a fala tardiamente e
outras nunca cheguem a falar. O mesmo autor explica que a crianca que fala pode
utilizar apenas a ecolalia, invertendo os pronomes, a que articula a fala corretamente,
ndo utiliza a linguagem na sua fungdo comunicativa, ou seja, tem a pragméatica
alterada. Paul, Augustyn, Klin e Volkmar (2005), defendem que outro obstaculo a
interacdo social assenta na prosddia, os autistas ndo conseguem utilizar uma

entoacdo adequada.

Telmo (1990), relativamente aos padrbes normais de jogo pessoal e
interpessoal, diz-nos que podem estar alterados ou nunca aparecerem, 0 jogo
simbalico, o faz de conta em que se da funcdes aos objectos, ndo surge. Quanto a
autonomia, a opiniao de Telmo (1990) € que, a crianga autista também néo tem grande
empenho, ndo se interessa por actividades que Ihe confiram autonomia, ao contrario
das outras criangas, que querem fazer tudo sozinhas. O mesmo autor, constata que

tem hiper ou hipo sensibilidade ao frio e ao calor, a luz, a dor e a certas texturas.

Relativamente ao desenvolvimento motor, Pereira (1996), explica que a

crianga autista por vezes também adquire a marcha tardiamente.
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2.2.4. Depois dos 2 anos

Depois dos 2 anos, as criangas ditas normais comegam a brincar mais com os
seus pares. Telmo (1990), relativamente a imaginacdo ou jogo social, diz-nos que a
crianca autista ndo brinca normalmente e ndo se junta aos colegas em brincadeiras.
Pereira (1996), concorda dizendo que estas criancas ou ndo adquirem ou vao
perdendo as competéncias de jogo social, imitacdo, reproducdo de gestos,

vocalizagbes comunicativas.

Relativamente a comunicacéo e linguagem, quer Jordan (2000), quer Garcia e
Rodriguez (1997), partilham da opini&o que existem criangas autistas que dominam a
gramatica e ndo tém dificuldades articulatorias, que falam fluentemente, mas
normalmente apresentam alteracdes ao nivel do timbre, énfase, velocidade, ritmo e
entoacgao, ecolalias, falta de iniciativa para iniciar ou manter o tépico, uso do “tu” em
vez do “eu”, falta de expresséo facial, linguagem formal, dificuldade de abstraccao,
uso excessivo dos imperativos pouca utilizagdo dos declarativos, omissdo de
pronomes e compreensao literal do discurso. A ecolalia, repeticdo do que a crianca
ouve, ndo deverd ser confundida com a utilizacdo constante de palavras ou mesmo
frases, uma vez que segundo Telmo & Equipa do Ajudautismo (2008), diz respeito ao
facto de os autistas colocarem muitas vezes as mesmas questdes, normalmente sem
guererem saber a reposta, embora se considere que devem ser sempre respondidas

a fim de evitar comportamentos inapropriados.

Ja Pereira (1996), relativamente a linguagem, explica que na maior parte dos
casos estas criangcas nem a chegam a desenvolver adequadamente. Denota que, por
vezes, podem apresentar profundas alteracdes ou défices cognitivos entre os dois e
0S cinco/seis anos, o que faz com que permaneca alheia, distante e indiferente a tudo

0 que a rodeia.
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2.2.5. Dos 3 aos 6 anos

Embora Pereira (1996), defenda que as primeiras manifestacées do autismo se
comecem a sentir antes dos trés anos, Telmo (1990) diz que € nesta idade que se
manifesta claramente o Autismo e estes comportamentos se tornam mais 6bvios. O
altimo autor explica que é nesta altura que tendem a aparecer os comportamentos
agressivos, as birras sem fundamento, medos excessivos ou irracionais em situacfes
muitas vezes vividas anteriormente. Dai este ser um periodo muito complicado quer

para a crianga, quer para 0s seus pais.

Pereira (1996), tem uma opinido um pouco diferente, defende que o autismo se
vai manifestando de forma gradual até aos 36 meses, evoluindo de diferentes modos
ao longo dos anos de vida. Elucida-nos ainda para o facto de até aos 5 anos de idade
normalmente as criancas portadoras do TEA, ndo manifestam tdo afincadamente
dificuldades ao nivel da interacdo social. Rutter cit por Garcia e Rodriguez (1997),
defende que existem fungfes cognitivas que se encontram danificadas: défices de
abstracao, sequencializacéo e compreenséao de regras, dificuldades na compreenséao
da fala e do gesto, dificuldade na passagem de uma actividade sensorial para outra,
dificuldade em processar e elaborar sequéncias temporais, dificuldade na

compreensdo de comportamentos, quer seus, quer dos outros.

2.2.6. Depois dos 6 anos

Depois dos 6 anos, Telmo (1990), explica que existem comportamentos que se
atenuam, como por exemplo a dificuldade na alimentagcdo e durante o sono, nao
guerendo com isto dizer que o autismo desaparece, o autismo €, infelizmente, uma

incapacidade para toda a vida.

O mesmo autor explica ainda que se a crianga for acompanhada e se forem
trabalhando alguns aspetos mais evidentes, pode ser melhorada a sua qualidade de
vida. Um ambiente menos proprio ou a falta de apoio pode levar a grandes regressoes

e voltar a estaca zero, perdendo capacidades previamente adquiridas e num caso
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extremo levar a uma deterioracdo de comportamento, como por exemplo, a auto-

mutilacdo, gritos ou destruicao.

Rutter cit por Garcia e Rodriguez (1997), d& alguns exemplos de
comportamentos assumidos pelos autistas nesta idade: gostos muito limitados e
estereotipados, vinculacdo exagerada e obsessiva a determinados objectos, rituais
compulsivos, maneirismos motores estereotipados e repetitivos, preocupacao fixada
numa parte de um objeto, dificuldade em lidar com as mudangas de ambiente. Por
vezes, e em situacdes extremas, também poderemos encontra casos mais graves de
agressividade, hiperactividade e habitos errados de alimentacdo e sono, que nos

dificultam ainda mais o trabalho.

Oliveira (2009) e Hewitt (2006), definem uma série de caracteristicas que

podem estar presentes nas pessoas com TEA:

- AlteracBes ao nivel das interacdes sociais, dificuldade na descodificacdo de
expressdes faciais e emocdes, distanciamento, o que leva a uma grande dificuldade

em fazer amigos;

- Focalizacdo desmesurada em pormenores; - Comportamentos estereotipados e

repetitivos;

- Oposicao a mudanca, dificuldade em relacionar-se com a mudanca, principalmente

da sua rotina;

- Dificuldade ao nivel da linguagem, o que por vezes pode levar a auséncia de
linguagem oral, ecoldlia, utilizacdo de segunda ou terceira pessoa ao longo do seu

discurso, linguagem idiossincratica, linguagem empolada
- Expresséo de necessidades pessoais dificultada;

- Comportamentos muito agitados ou muito inertes;

- Reacgdes oscilantes

- Agressividade;

- Choros constantes e sorrisos descontextualizados;

- Auto-estimulacao;
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- Hiper ou hipo reatividade.

Telmo (1990), diz-nos que com o passar dos anos existe uma evolucdo dos
sintomas, eles podem ser atenuados, se forem trabalhados. Também existem
aspectos que se manifestam mais em determinada faixa etaria. Uma vez que as
causas do autismo ainda sdo um pouco incognitas, e cada autor tem a sua teoria,

achamos pertinente fazer referéncia a sua etiologia no ponto seguinte.

2.3. Etiologia

Entre os anos 50 e 60 estudou-se muito a natureza do autismo e a sua etiologia.

Segundo Marques (2000), Bettelheim, em 1967, foi o pioneiro da teoria das
“maes frigorifico”, defendendo que as criangas se tornavam autistas devido a falta de
cuidados e carinho por parte dos progenitores.Hoje sabe-se que esta teoria ndo é
valida, uma vez que Cantwell e Baker cit por Telmo (1990), mencionam que a
assisténcia e os cuidados fornecidos pelos pais das criancas autistas ndo eram
expressivamente diferentes das dos pais das criangas ditas normais. Segundo Garcia
e Rodriguez (1997), inimeras teorias tém aparecido desde 1943, mas todas muito

inconclusivas.

Embora existam incalculaveis estudos sobre o autismo que demonstrem que
existe uma causa bioldgica, Telmo (1990), assegura que continua ainda por definir a
etiologia que o desencadeia, ainda n&do existe uma resposta evidente, embora possa

resultar de causas genéticas, metabolicas, virais, etc.

Alguns autores defendem que né&o existem danos fisicos no sistema nervoso
central para que o autismo apareca, mas sim factores genéticos e ambientais que o
proporcionam. Embora a maior parte, hoje em dia, defenda que a origem do autismo
€ multifatorial, Marques (2002), explica que tenta-se definir a etiologia do autismo
através de inumeras teorias, entre elas as Teorias Psicogénicas, Bioldgicas,

Psicologicas, Afectivas e Cognitivas.

Desta forma, convém esclarecer em os dois blocos de teorias mais defendidos

e aceitas até hoje, com base em Garcia e Rodriguez (1997).
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As Teorias Psicogenéticas tém as suas raizes nas teorias psicoanaliticas, em
gue se explica que até o nascimento, a crianca autista era igual as demais e o que
desencadeia o0 autismo séao certos comportamentos e atitudes familiares durante o seu
desenvolvimento se desencadeia a presenga do autismo, como por exemplo,
perturbacdes psiquiatricas parentais, QI e classe social, interaccao insuficiente com
os filhos, e stress intenso. Como era de esperar estas teorias ndo tém sustento o que
faz com que hoje em dia poucos autores as defendam. Estas teorias estdo nos dias
de hoje ultrapassadas, mas mesmo assim Frith (1995), diz que esta sindrome pode
provocar sentimentos de culpa por parte dos pais.

Ainda Garcia & Rodriguez (1997), explicam que as Teorias Biolégicas se
referem a uma causa fisiologia evidente, teorias genéticas (sindrome do X fragil),
anomalias bioguimicas (esclerose tuberculosa, fenilcetondria ndo tratada), de tipo
infeccioso (rubéola, encefalite), teoria da disfuncéo cerebral do hemisfério esquerdo e
teorias imunoldgicas. Frith (1995), considera que existem lesdes no sistema nervoso
que repercutam alteracées no desenvolvimento de sistemas cerebrais especificos,

relacionados com processos mentais superiores.

Por seu lado, Pereira (1996), menciona que a etiologia do autismo ainda €&
desconhecida, mas tenta clarificd-la dizendo que tem etiologias mdultiplas, e que se
organizam em trés grupos, teorias ndo organicas ou experimentais, teorias organico-

experimentais e teorias organicas.

Relativamente as causas ndo organicas ou experimentais, Pereira (1996),
explica que tém a sua base nas teorias psicanaliticas, tal como as teorias
psicogenéticas, pois destacam os fatores psicolégicos como essenciais no processo
patoldgico. A criancga inicialmente é considerada normal, mas dizse que 0s seus

comportamentos se vao alterando por falhas dos pais.

O mesmo autor defende ainda que as teorias organico-experimentais podem
ser examinadas de diferentes perspectivas uma vez que em algumas delas a crianca
€ vista como biologicamente deficiente, ou seja, a culpa ndo seria dos pais, em outras
a crianga € vista como tendo lesGes orgéanicas, ou ainda noutra perspectiva podem

ser encaradas como biologicamente normais.
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Por fim, Pereira (1996), explica também as teorias organicas, mencionando
gue sdo as que tém um sustento mais forte e que defendem que embora ndo exista

uma causa fisiologica evidente, aceita-se que a base é um défice cognitivo.

Embora existam todas estas explicacdes, ainda muitas investigacdes terdo que
ser realizadas para que se possa finalmente perceber qual a etiologia do autismo,
sendo que o mais importante segundo Garcia e Rodriguez (1997),& fazer uma
intervencdo o0 mais precocemente possivel para que a crianga autista consiga atingir

todas as suas potencialidades.

Seguindo esta Otica, considera-se relevante fazer referéncia a epidemiologia
do autismo, pois que cada vez mais estao presentes em criangas com este transtorno

nas escolas regulares.

2.4. Epidemiologia

Klin (2006), revela que o primeiro estudo epidemioldgico sobre o autismo foi
realizado por Victor Lotter em 1966.

N&o existe um consenso quanto a incidéncia do autismo, segundo Capucha &
Colaboradores (2008) e Siegel (2008) a prevaléncia é de 1 em cada mil. Garcia e
Rodriguez (1997) e Telmo (2000), defendem que aparece em quatro ou cinco por cada

dez mil habitantes.

Por seu lado, existem estudos que demonstram que estes valores tém vindo a
aumentar, Telmo (1990), explica que isto pode dever-se a facto de estarmos mais
atentos e se fazerem mais diagndsticos, o que ndo quer necessariamente dizer que

0s autistas tém aumentado, mas sim o numero de diagnosticos.

O autor supra citado, explica ainda que as diferencas nos diagndsticos podem
ocorrer devido aos critérios utilizados por cada investigador, por vezes ndo sao 0s

mesmos o que faz com que a prevaléncia também néo seja a mesma.

Também Chakrabarti & Fombonne (2005), concordam que a prevaléncia tem

vindo a aumentar e explicam as razdes; definicbes mais amplas de autismo, maior
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consciencializacdo por parte dos técnicos, melhor detecdo de casos sem défice

cognitivo, incentivo para os diagndsticos e identificacdo precoce.

Williams e Wright (2008), atestam que o Autismo ocorre em aproximadamente
dois a sete em cada mil individuos, defendendo que estes dados podem variar

consoante a forma como se faz o diagndstico.

Mello (2005), salva que a incidéncia depende dos critérios de diagndstico
utilizados por cada autor. Com base em informacfes encontradas na pagina
electronica da ASA, Autism Society of America, a incidéncia mencionada é de 1 em
cada 1500, ou 2 casos em cada 1000 nascimentos. Diz ainda que segundo o 6érgao
norte-americano Centers for Disease Control and Prevention, o autismo incide em de

2 até 6 pessoas em cada 1000, o que reflecte afectar até uma pessoa em cada 166.

Fombonne (2002), relembra que a primeira impresséo de Kanner relativamente
ao sexo mais afectado pelo autismo estava correta, quando defendia que o autismo
era mais frequente nos homens do que nas mulheres. Capucha & Colaboradores
(2008) e Telmo (1990), defendem gue o autismo afeta predominantemente individuos
do sexo masculino, numa proporc¢éo de trés rapazes para uma rapariga. Por seu lado,
Mello (2005), constata que o autismo seria 4 vezes mais frequente em homens e que
incide igualmente em familias de diferentes etnias, credo ou classes sociais. Garcia e
Rodriguez (1997), mencionam que 0 autismo é mais frequente nos rapazes numa

proporcao de trés a quatro em um.

O diagnéstico deste transtorno nem sempre € facil e claro, cabe uma discussao

e uma reflexdo, descrita a seguir.

2.5. Diagnostico

Araujo (2007), diz-nos que a palavra diagnéstico tem origem grega

“diagnostikd” que significa capacidade para conhecer.

Com base na concepcéo de Pereira (1996), entende-se que € importante referir

a imensa dificuldade em definir um conjunto de sinais e sintomas especificos que nos
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fornecam o diagnéstico, uma vez que os estudos ja realizados neste campo nem

sempre sao conve rgentes.

Mas Jordan (2000), diz-nos que o autismo é diagnosticado medicamente

através da observacdo de determinados comportamentos combinados entre si.

N&o existem testes em laboratérios especificos para detetar o autismo. Por
isso, Telmo (1990), diz-nos que para além da observacdo clinica também é

imprescindivel a descricdo comportamental.

Na maioria dos casos o diagndstico é tracado até aos trés anos, Gillberg (2005),
justifica dizendo que nesta fase a crianca ja apresenta os sinais precoces da presenca
de autismo, como por exemplo, a dificuldade em comunicar, as estereotipias, auséncia

do simbdlico e da vida imaginativa.

A partir da década de 80, o Autismo foi retirado da categoria de psicose no
DSM Ill e no DSM llI-R, bem como na CID-10 e passou a ser considerado Transtorno
Global do Desenvolvimento. No DSM-IV-TR (2002), passam a ser critérios de
transtorno autista as dificuldades na interacdo social, na comunicacéo e as actividades

motoras estereotipadas (triade clinica de Lorna Wing).

Para diagnosticar o autismo podem utilizar-se diferentes sistemas de diagndsticos
mas normalmente faz-se a avaliacao do individuo segundo alguns critérios presentes
nos sistemas de classificagdo do DSM-IV-TR e do CID-10, Classificagao Internacional

de Doencas da Organizacdo Mundial de Saude.

Oliveira (2009) e Siegel (2008), dizem que atualmente, o DSM-IV-TR refere
que o termo autismo é usado para se referir a um espectro de sindromes com

caracteristicas comuns.

A CID-10, refere o autismo como um transtorno global do desenvolvimento,
caracterizado por um comportamento desviante, visivel antes dos trés anos de idade,
que se baseia em trés dominios, interagdes sociais, comunica¢cdo e comportamento

estereotipado e repetitivo. A CID-10, segundo Pereira (2006), é regida por trés

grandes grupos:

- As anomalias qualitativas na interac¢éo social reciproca;

- Os problemas qualitativos de comunicacéo;
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- O comportamento, interesses e actividades restritas, repetitivas e estereotipadas.
Ainda na CID-10, vem presente que nas anomalias qualitativas na interacao
social reciproca é necessario que se manifestem pelo menos dois dos cinco
comportamentos descritos. Relativamente aos problemas qualitativos de
comunicacdo é necessario que se manifestem pelo menos um dos quatro
procedimentos descritos e relativamente ao comportamento, interesses eactividades
restritas, repetitivas e estereotipadas é necessario que se manifestem pelo menos um
de quatro. Segundo o Ultimo autor mencionado, o DSM-IV-TR (2002) abarca 12
critérios de diagnostico para os TEA que se agrupam essencialmente em trés
categorias que passamos a citar. - Desenvolvimento Social; - Comunicacao; -

Atividades e interesses.

Segundo o DSM-IV-TR (2002), os critérios clinicos que sao validados e aceites
para tracar um diagnostico do TEA sdo: A. Devem estar presentes de entre 6, que sao
o total, pelo menos um de 1), 2) e 3), acrescido de pelo menos 2 critérios de 1), e um
critério de 2) e de 3).

1) Défice qualitativo na interacdo social - Pouca utilizacdo de multiplices
comportamentos nao verbais, como por exemplo, o contacto ocular, a expressao da
face e comportamento corporal e gestos reguladores interacdo social); - Dificuldade
em estabelecer e manter relagcbes com pares ajustados ao nivel de desenvolvimento;
- Auséncia de procura voluntaria de partilha de interesses, gostos, distracdes ou

atividades com outras pessoas; - Privacdo de mutualidade social ou emocional.

2) Défice qualitativo na comunicacdo - Linguagem oral inexistente ou muito
rudimentar - Dificuldade em iniciar ou manter um topico de conversa com os demais -
Utilizagdo de linguagem idiossincratica ou muito repetitiva e estereotipada;
Inexisténcia de jogo simbalico voluntario e diversificado ou de jogo social imitativo

adequado ao seu nivel do desenvolvimento.

3) Comportamentos estereotipados e repetitivos e fixacdo em determinados
interesses ou atividades - Inquietagdo por um ou mais padrbes de interesse
estereotipados ou restritos foram da normalidade, quer na intensidade quer no seu
objetivo; - Apoio inexoravel nas rotinas ou em rituais repetitivos; - Comportamentos

motores estereotipados e repetitivos - Inquietacao constante com partes de objetos.
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B) Dificuldade ou atipicidade em pelo menos uma das areas em seguida
mencionadas, com inicio antes dos trés anos de idade: 1) Interacdo social; 2)

Linguagem utilizada na comunicac¢éo social 3) Jogo simbdlico ou imaginativo.

C) Se nao se explicar por presenca de sindrome de Rett ou Perturbacéao

Desintegrativa da Segunda Infancia considera-se o diagnéstico do TEA.

2.6. Integracao/Inclusao da Crianca Autista no Ensino Regular

De uma escola em que sobressaia a deficiéncia e onde esta era excluida,

passou-se a uma escola que integra todo o tipo de alunos.

Relativamente a opinido que se tem sobre as criancas com NEE e a sua
inclusdo no ensino regular, Kirk & Gallagher (2000), explicam que passamos por
quatro etapas fundamentais. Inicialmente as criangcas com NEE eram marginalizadas,
nao eram de todo aceites pela sociedade, mais tarde, passados alguns anos, deu-se
a emancipacao, passaram a ser protegidas, muitas dela em casa, sem terem acesso
ao mundo que as rodeia, Sanches e Teodoro (2006), explicam que a partir de 1960
novos conceitos e praticas foram introduzidos e passou-se a olhar para as crian¢as
com NEE com bastante preocupacéo, Rodrigues e al. (2006) mencionam que nos
anos 70 comeca a romper-se com a exclusado, deixou-se de lado uma escola em que
sobressaia a deficiéncia e onde esta era excluida e se passou a uma escola que
integrava todo o tipo de alunos, o0 modo de ensino foi-se alterando, deixou de ser
elitista, repensaram-se as fungdes da escola para melhorar as respostas educativas
dadas as criancas com NEE e elas passaram a estar integradas com 0s seus pares.
S6 muito recentemente, se tem estudado realmente os beneficios da permanéncia de
criancas com NEE em turmas do ensino regular, surgindo assim a inclusédo e o
movimento Escola Inclusiva. Rodrigues et al. (2006), menciona que o termo incluséao

surge ligado a Educacao Especial.
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2.6.1. Da Integracéao a Inclusao Escolar

No inicio dos anos de 1970, Portugal inicia a integracdo escolar. Sanches e
Teodoro (2006) mencionam que a National Association of Retarded Citizens (E.U.A.)
define a integragédo escolar como a oblagdo de servigos educativos que se pde em
pratica para cada aluno de forma a que se proporcione ao maximo a integracao

durante a escolaridade obrigatoria.

O Relatério Warnock assinado em 1978 em Inglaterra, foi um passo grandioso
relativamente a integracdo escolar, foi ele que introduziu o termo Necessidades
Educativas Especiais. Niza cit, por Patricio (2002), explica que este relatério identifica
trés orientacdes fundamentais para a integracao; facilitar o acesso aos conteudos e
ao programa, adaptar os programas aos seus contetdos e a mudanca na organizagao

da escola.

Correia (2003), defende que é nesta altura que ha a criacdo de escolas mais
integrativas, devido a sucessivas reformas, tenta-se que se integrem as criangas com

NEE, mesmo que nesta altura de forma mais fisica.

Segundo Soder (1981) cit por Sanches e Teodoro (2006), Portugal aderiu
parcialmente a integracéo escolar, uma vez que em paralelo continua a existir o ensino
especial. Mesmo assim, a integracao escolar conseguiu transferir os alunos com NEE,
das escolas do ensino especial para o ensino regular, com o objectivo de conseguirem
usufruir de um novo espago e novos parceiros de socializacao e de aprendizagem. De
forma mais educativa as praticas utilizadas nas instituicdes de ensino especial foram
também transferidas para as escolas regulares, configuradas num Programa
Educativo Individual (PEI), elaborado pelo professor do ensino especial e tendo como

base as caracteristicas e interesses do aluno.

Schneider (sd), explica que a inclusdo s6 é possivel com o ultrapassar de
praticas tradicionais. O primeiro passo é realmente a integracdo no contexto escolar,
mas posteriormente a inclusdo dos diversos grupos de alunos com necessidades

educativas especiais no ensino regular.

Sanches e Teodoro (2006), também defendem que a experiéncia com a

integracdo escolar ajudou a desencadear o movimento de inclusdo que pretende
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desenvolver o sucesso de cada aluno numa escola inclusiva. A inclusao teve
inicialmente a sua base na integracao de criancas e jovens com deficiéncia no ensino
regular, hoje em dia, ja se defende que a inclusdo suporta também todos os que de

alguma forma séo portadores de uma NEE.

O autor supra citado explica que € na segunda metade dos anos 90 que se da
inicio a um novo paradigma na escola e na educacéao, toda a reflexdo em torno da

integracao leva a um novo conceito, a incluséo.

Da integracdo a inclusdo ha ainda um grande caminho a percorrer, este
caminho foi defendido e explicado por alguns autores que Sanches e Teodoro (2006)
citam, Ainscow (1995), Meijier (1998), Porter (1997), Rodrigues (2001), Correia
(2001), Armstrong (2001), Warwick (2001) e Gardou (2003).

Passaremos a salientar alguns aspectos considerados importantes, pelos
autores supra citados, para percorrer o caminho da integracdo escolar até a inclusédo

escolar.

Ainscow (1995), defende que se tem que transferir o foco das NEE para a
educacéao para todos, temos que deixar as estratégias para dar resposta aos alunos
especiais para passar a responder as necessidades de todos, devemos deixar o
sistema educativo que € inalterdvel e passar a reestruturar as nossas escolas para

que deixem de estar centradas nos alunos e passem a estar centradas no curriculo.

Meijer (1998), defende que a escola s6 serd inclusiva quando se deixar de
colocar os alunos com NEE no ensino regular e se passar a avaliar um programa de

qualidade do ensino em geral.

Porter (1997), sustenta que o aluno tem que deixar de estar em foco para
passar a estar a classe, temos que passar a avaliar as condicdes de ensino
aprendizagem e nédo os alunos atraves de técnicos especialistas. Para uma escola
verdadeiramente inclusiva 0 que interessa sdo as estratégias utilizadas e ndo o

programa a cumprir.

Rodrigues (2001), diz que a categoriza¢cdo ndo € importante, 0 mais importante

sdo os individuos e 0s grupos, 0s recursos deixam de ser importantes em detrimento
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dos processos, e o curriculo deve estar em construcao, tendo na base os interesses

e sendo adaptado aos alunos.

Correia (2001), diz que o caminho a percorrer se centra na integracao cognitiva,
tendo como base a diversidade de cada aluno, obrigando a uma reestruturacdo do

curriculo.

Armstrong (2001), parte da escola, que considera o “microcosmos” para a
sociedade, que considera o “macrocosmos”, enaltece as diferengas e o processo de
transformacao cultural. Warwick (2001), ndo era adepto da integracéo, mas acaba por
defender a inclusdo escolar, defendendo-a para todos os alunos com a reestruturacao

dos programas e dos curriculos.

Gardou (2003), por fim, refere-se também ao caminho a percorrer da
integracdo a inclusédo escolar e relembra que o que é benéfico para as criancas com
deficiéncia e é também para as demais, uma vez que no fundo, as necessidades séo

as mesmas.

Sanches e Teodoro (2006), defendem que a integracéo nos levou a reflectir,
para conseguirmos contribuir e ensinar bem e com qualidade, assentando na

diversidade, mas tendo como sustento 0 mesmo espaco fisico.

Desta forma, o conceito de inclusdo, implica flexibilidade na organizacéo
escolar, utilizar novas estratégias de ensino, uma adequada gestdo dos recursos e

dos curriculos e formacédo dos professores.

Na opinido de Costa (1998) e Bautista (1997), todas as criancas tém o direito a
usufruir das escolas independentemente das suas incapacidades, problematicas ou
deficiéncias. Schneider (sd), diz mesmo que passou a ser um direito constitucional
gue todas as criancas tenham acesso a educacao e a frequentar a escola, uma escola
de qualidade, isto s6 é possivel com mudancas, mudancas de perspetivas e
valorizacdo das diferencas. Todos os alunos séo diferentes, por isso sdo Unicos e
especiais, tudo assenta na diferenciacdo pedagogica em que sdo respeitados 0s

niveis individuais e os ritmos de cada um.

Segundo Brito e Rodrigues (2006), a inclusdo tem na sua base uma importante

filosofia, segundo a qual todas as criancas tém o direito de aprender e de fazer parte
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da escola, todos os alunos devem estar inseridos para que possam aprender e assim
atingir a sua maxima potencialidade, tudo isto sem descorar a qualidade. A inclusédo
s6 é possivel com aprendizagem, por iSSo € necessario rever alguns conceitos,
nomeadamente o curriculo dos alunos, s6 assim se podem ampliar as suas

experiéncias e assegurar um desenvolvimento harmonioso.

A ruptura formal com a Educacéo Especial da-se segundo Sanches e Teodoro
(2006), com a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos e reforca-se com a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais que deu origem a
Declaracédo de Salamanca assinada em 1994 por representantes de 92 paises, entre
eles Portugal, e 25 organizacdes internacionais que acordaram nos principios

fundamentais da escola e da educacéao inclusivas.

2.6.2. Legislacéo referente a Evolucédo do Ensino Especial

E, segundo Rodrigues e al. (2006), com a Declaragdo de Salamanca, que se
vém mais claras as orientacdes para que todos o0s paises possam desenvolver e
implementar uma Educacdo mais inclusiva. O mesmo autor diz ainda que é nesta
declaracéo que aparece explicado que sdo as escolas do ensino regular que devem
acolher as criangcas com NEE, independente das suas condi¢bes fisicas ou

intelectuais.

Da Declaracdo de Salamanca (1994), consideramos também importante
salientar os seguintes aspectos:

- Todas as criancgas tém direito a educacédo e devem ter oportunidade de aprender;

- Devem ser respeitadas as caracteristicas individuais de cada um, os interesses,

capacidades e necessidades de aprendizagem;

- A educacao deve ser repensada e adequada as caracteristicas e interesses de cada

criancga,;

- Todos os portadores de NEE devem ter acesso as escolas do ensino regular;
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- As escolas regulares orientadas pela inclusédo constituem meios eficazes de

aprendizagem e de combater a discriminacgao.

Sanches e Teodoro (2006), esclarecem que esta Declaracdo defende que o
principio fundamental das escolas inclusivas assenta na possibilidade de todos os
alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das suas
diferencas, limitagdes ou dificuldades. E a escola que se deve adaptar aos seus
alunos, as suas caracteristicas, aos seus ritmos e estilos de aprendizagem, adaptando
os curriculos e utilizando diferentes estratégias pedagdgicas, diversidade de recursos

e cooperar para gue realmente se possa dizer que é uma escola inclusiva.

Em Portugal, o conceito de inclusédo tem vindo a evoluir com base em diversas

medidas legislativas em vigor:

1) S&o ressaltados os artigos 73.° e 74.° da Leis Constitucional Portuguesa
onde se refere que todos tém direito a educacao, cultura e ciéncia, surgindo a

igualdade de oportunidades que devem ser asseguradas pelo Estado;

2) Em 14 de Outubro, a Lei n°® 46/1986 e a Lei de Bases do Sistema Educativo
contemplam os artigos 17.° e 18.°, destinados a educacéo de criangas com NEE;

3) O Decreto de Lei n.° 319/1991 de 23 de Agosto, que define medidas a
apropriar aos alunos com NEE;

4) O Despacho n.°105/1997, de 1 de Julho, em que o Ministério da Educacao
recomenda um modelo de intervengéo educativa dirigido a criangas com NEE;

5) O Despacho conjunto n.° 891/1999 de 19 de Outubro, que abarca direcbes

reguladoras de apoio integrado a criancas com deficiéncia ou com atraso grave;

6) O Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro que aprova a reorganizagao
curricular do ensino basico e que contempla medidas especiais, no artigo 10.°, para

os alunos com NEE de caracter permanente;

7) O Despacho Normativo 30/2001, de 19 de Julho, que decreta a avaliagéo

dos alunos abrangidos pela educacgéo especial;

8) O Decreto- Lei N° 3/2008 até entdo em vigor. Aqui sé@o definidos principios

de organizagcdo e gestdo da escola, medidas educativas a ter em conta desde o
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processo de referenciamento até ao processo de intervencéo, clarificando o papel de
todos os intervenientes neste processo e respectivos instrumentos. Aqui também é
definida a possibilidade dos agrupamentos criarem unidades de ensino estruturado

para os alunos com Autismo (UEEA), ou a frequéncia de uma escola com UEEA.

Para a promocdo de uma escola inclusiva comecaram a existir 0s apoios
educativos, que devem responder da melhor forma as necessidades educativas dos
alunos com NEE, possibilitando-lhes um atendimento especifico utilizando diferentes
recursos eventualmente necessarios. Segundo César cit por Sanches e Teodoro
(2006), a escola inclusiva € uma escola onde se enaltece a diversidade, onde s6 se

consegue avancar com base nas caracteristicas de cada um.

Ainscow (1991) cit por Sanches e Teodoro (2006), defende que a escola
inclusiva é uma escola com qualidade para todos, quer para 0s que se encontram em

situacdes problematicas, quer aqueles que ndo se encontram.

Para que as escolas se tornem mais inclusivas temos que assumir e valorizar
0s conhecimentos das nossas praticas, devemos considerar a diferenca um desafio e
ndo um problema, criar novas situacdes de aprendizagem, diferenciacdo pedagdgica,
utilizar diferentes recursos e adequar a linguagem a todos os que tém a coragem de
correr riscos. Desta forma, surgem algumas condicbes imprescindiveis para a
mudanca nas escolas. A lideranca tem que ser eficaz, toda a comunidade escolar tem
que se envolver neste processo, trabalho em equipa, estratégias de coordenacéo, ter
como base os beneficios da investigacdo e da reflexdo e a politica de valorizacédo

profissional de toda a equipa educativa.

Para Porter (1997) cit por Rodrigues e al (2006), a Escola Inclusiva deve ter

subjacentes alguns principios que passaremos a citar:

- A actualizacao e constante formacao dos professores de apoio e dos professores do

ensino regular;
- A criacao de equipas para resolver problemas que possam surgir na Escola;
- A mudanca do curriculo comum e torna-lo mais inclusivo;

- Existéncia de um ensino com niveis diversificados. Segundo a UNESCO (2005) cit

por Rodrigues e al (2006), a incluséo é:
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- Um sistema continuo;

- Saber lidar com a diferenca e viver com ela;

- Basear-se na diferenca para fazer melhor;

- Estar atento as barreiras e tentar atenua-las ou destrui-las;

- Trabalhar a informacédo para se poder planificar ao nivel das politicas, culturas e

praticas;
- Diferenciacdo pedagdgica;

- Deixar todos os alunos participarem nos processos de ensino-aprendizagem com

qualidade;
- Ter em conta os contextos onde se realizam as aprendizagens.

Rodrigues (2001), afirma ainda que apesar de a inclusdo ser vista como uma
continuagcdo da escola integrativa, isto ndo € verdade, na realidade surge um corte
assumindo-se nos dias de hoje um novo paradigma de escola, a escola deixa de ser
apenas um lugar onde se aprende a ler e a escrever e passa a aprender-se no mesmo

espaco a viver.

E a inclusdo segundo Correia (2003), passa a ser vista como a insercao total
do aluno com NEE, o que faz com que esteja mais presente nas escolas do ensino
regular e com que participe nas actividades independentemente dos seus niveis
sociais e académicos, para tal € necessaria uma reestruturacdo da escola e do
curriculo, para possibilitar uma aprendizagem em conjunto, devemos deixar o
curriculo de parte e centrarmo-nos no aluno, o curriculo € apenas um meio que leva o

aluno a ser feliz.

Encontramos diversas informagdes na literatura actual que nos permitem
compreender o tema adjacente a esta dissertacao, sera que qualquer NEE, deve estar
integrada ou incluida no ensino regular. Como o professor tem um papel fundamental
em todo o processo de inclusdo achamos de extrema importancia falar sobre a funcéo
do professor do ensino especial e do ensino regular relativamente a estas mudancas

na escola.
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2.6.3. Papel do Professor

As mudancas nos contextos educativos atuais sdo evidentes e muito exigentes
e sao os professores 0s construtores da escola inclusiva, em conjunto com os pais e
0S governantes, sdo agentes geradores de mudanga. Como era de esperar, o papel
dos professores tem uma grande relevancia neste processo de inclusédo de alunos
com TEA, ou qualquer tipo de NEE, no ensino regular. Ndo podem ser meros

receptores do Ministério da Educacao, devem estar integrados em todo o0 processo.

Os alunos devem estar na escola para aprender enquanto seres participantes,
nao tendo apenas uma presenca fisica, dai a evolucdo do conceito de integracdo para

inclusao.

Perante este desafio, Ainscow (1995), define trés posi¢cdes possiveis por parte
dos professores; ou permanecem com 0S mesmos papéis e continuam com sérias
dificuldades em responder as necessidades dos seus alunos, ou 0s seus papéis ficam
em mudanca, em que o professor continua com algunas dificuldades mas procura
sempre adaptar-se da melhor forma aos contextos ou por fim, e talvez a mais
acertada, os seus papéis ficam em movimento, em que o professor procura o trabalho

cooperativo reflectido para facilitar a aprendizagem dos alunos.

Existem estudos que nos mostram que a cooperagao entre professores ndo s6
é fundamental como também é muito benéfica, quer para os professores quer para 0s

seus alunos.

Correia (2003), defende que para a concretizacao da inclusdo, tem que existir
colaboracéo entre o professor do ensino regular e o professor do ensino especial para

em conjunto com os pais tracarem estratégias mais significativas e viaveis.

Também Roldao (2007), defende o trabalho colaborativo entre professores
embora na maior partes das vezes néo seja facilmente concretizavel. Um estudo
realizado por Pereira, Costa e Mendes (2004), explica que a dificuldade maior se
refere ao elevado numero de horas de trabalho burocratico.



38

2.7. Professor do Ensino Regular

Desta forma, como ja foi mencionado, surgem sérias dificuldades por parte dos
professores. Tém que dar aulas a mais ou menos 25 alunos, alguns com NEE, tém
que planificar com base na diversidade pedagdgica para desta forma responder as
capacidades e limitagbes de cada aluno em particular e da turma no geral.

Jiménez &Vila (1999), explicam-nos que o papel do professor deve ir-se
adaptando ao novo contexto e reconhecer e dar valor a diversidade, contendo mais
autonomia nas tomadas de decisbes, quer curriculares quer organizativas, deve

trabalhar colaborativamente, tendo uma atitude reflexiva e critica.

Os mesmos autores revelam que o0 que mais preocupa o0s professores
relativamente a inclusdo de criancas com TEA é o seu grau de severidade. Os
professores que ja trabalharam com esta sindrome consideram imprescindivel a ajuda
de um auxiliar na sala, uma vez que o trabalho com criancas com TEA é muito
exigente. Essa exigéncia, cria nos professores uma certa vulnerabilidade que pode
traduzir em stress emocional, despersonalizacdo e baixa auto-estima a nivel

profissional, a frustracéo.

Existem muitos medos por parte dos professores em lidar com criangas autistas
Camargo e Bosa (2009), explicam que talvez se deva as suas caracteristicas, o
isolamento social, por vezes a agressividade, a dificuldade em comunicar. Muitas
vezes, isto também se deve ao facto de 0os nossos professores ndo terem formacéo

especifica ou qualificada na area das NEE.

Assim sendo, a formacéo dos professores que lidam com estas criancas nao

pode ser decorada, uma vez que € de extrema importancia.

2.7.1. Estatuto da Carreira Docente

Segundo o Estatuto da Carreira Docente (Anexo 1), artigo 4° “sédo direitos

profissionais especificos do pessoal docente:
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a) Direito de participacdo no processo educativo;

b) Direito a formacéo e informacéo para o exercicio da funcdo educativa; c)

Direito ao apoio técnico, material e documental;
d) Direito a seguranca na atividade profissional;

e) Direito a negociacdo coletiva.” Quanto aos deveres profissionais neste

Estatuto refere-se que

“‘Decorrendo da natureza da fungao exercida, cujo desempenho deve orientarse

para niveis de exceléncia, sdo deveres profissionais especificos do pessoal docente:

a) Contribuir para a formacéo e realizacdo integral dos alunos, promovendo o
desenvolvimento das suas capacidades, estimulando a sua autonomia e
criatividade, incentivando a formacéo de cidadaos civicamente responsaveis e

democraticamente intervenientes na vida da comunidade;

b) Reconhecer e respeitar as diferengas culturais e pessoais dos alunos e
demais membros da comunidade educativa, valorizando os diferentes saberes

e culturas e combatendo processos de exclusado e discriminacao;

c) Colaborar com todos os intervenientes no processo educativo, favorecendo
a criacdo e o desenvolvimento de relacbes de respeito mutuo, em especial

entre docentes, alunos, encarregados de educacédo e pessoal ndo docente;

d) Participar na organizacdo e assegurar a realizacdo das atividades

educativas;

e) Gerir 0 processo de ensino-aprendizagem, no ambito dos programas
definidos procurando adotar mecanismos de diferenciacdo pedagdgica

suscetiveis de responder as necessidades individuais dos alunos;

f) Respeitar a natureza confidencial da informacédo relativa aos alunos e

respetivas familias;

g) Contribuir para a reflexdo sobre o trabalho realizado individual e

coletivamente;
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h) Enriquecer e partilhar os recursos educativos, bem como utilizar novos meios
de ensino que |he sejam propostos, numa perspetiva de abertura a inovagao e

de reforco da qualidade da educacéo e ensino;

i) Coresponsabilizar-se pela preservacédo e uso adequado das instalacdes e

equipamentos e propor medidas de melhoramento e renovacao;

]) Atualizar e aperfeicoar 0s seus conhecimentos, capacidades e

competéncias, numa perspetiva de desenvolvimento pessoal e profissional,
[) Empenhar-se nas e concluir as acdes de formacao em que participar;

m) Assegurar a realizacdo, na educacao pré-escolar e no ensino basico, de
atividades educativas de acompanhamento de alunos, destinadas a suprir a

auséncia imprevista e de curta duracéo do respetivo docente;

n) Cooperar com 0s restantes intervenientes no processo educativo na detecao
da existéncia de casos de criangas ou jovens com necessidades educativas

especiais.”

2.7.2. Professor do Ensino Especial

McLeskey e Waldron (2007), referem que a inclusdo e a educacéo inclusiva
tiveram inicio com o trabalho do professor do ensino especial e sem o envolvimento

do professor do ensino regular.

Correia (1996), contesta que embora as respostas que tém sido dadas as
criangas com NEE tém vindo a aumentar ainda ndo sdo suficientes e isso deve-se
grandemente ao facto de existirem poucos recursos humanos qualificados, ou seja,
os docentes ndo sao especializados, s6 assim se pode oferecer uma educacado com

qualidade. Rodrigues (1994), partilha da mesma opiniéo.

Ainda Ainscow (1991), Hargreaves (1998), Hagarty (1992) e Warwick (2001) cit
por Brito e Rodrigues (2006), concordam e sdo da opinido que é evidente que a

formacdo inicial do professor deixa de ser suficiente, a pedagogia evolui, a psicologia
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e outros dominios também e o professor ndo pode ficar parado, a formagéo continua

€ indispensavel.

Serra (sd), diz que ha uns anos sO os professores do ensino especial € que
trabalhavam com as criancas com NEE, hoje em dia o Autismo e outras NEE vém até
as nossas escolas do regular e os professores tém que estar preparados para lhe dar
apoio e satisfazer as suas necessidades, dai a importancia da formacéo continua.
Para estes professores ndo basta apenas conhecer as principais caracteristicas de
cada sindrome, € tdo ou mais importante a reflexdo critica a cerca do sentido da

educacao e das suas finalidades.

Formosinho (1998) cit por Brito & Rodrigues (2006) e Correia (1994),

mencionam a importancia de analisar a educacdo permanente dos professores.

Felicio (2007), salienta a importancia do enfoque nas necessidades educativas
especiais logo na formacao inicial dos professores. Na formacao continua, o que se
aprende nem sempre esta adaptado a realidade, e 0s recursos materiais existentes
nas escolas sao escassos e muitas vezes nao sao adequados. Os profissionais que
trabalham com NEE devem ter uma formacéao geral ampla para puderem dar o apoio
pretendido aos seus alunos, uma vez que a formacado superior ndo € sinénimo de uma

pratica de qualidade, € necesséario ter competéncia profissional.

2.7.3. Decreto Lei 3/2008

Segundo o Decreto Lei 3/2008 (Anexo 2), “Um aspecto determinante dessa
qualidade é a promocdo de uma escola democratica e inclusiva, orientada para o
sucesso educativo de todas as criancas e jovens. Nessa medida importa planear um
sistema de educacéo flexivel, pautado por uma politica global integrada, que permita
responder a diversidade de caracteristicas e necessidades de todos os alunos que
implicam a incluséo das criangas e jovens com necessidades educativas especiais no
guadro de uma politica de qualidade orientada para o sucesso educativo de todos os

alunos.”
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Segundo o Artigo 25.° as Unidades do Ensino Estruturado devem ser
desenvolvidas em escolas e agrupamentos que sejam frequentadas por criangcas com
PEA e devem conferir aos alunos uma resposta educativa especializada. Resposta
esta que deve ser definida com base no grau de severidade da problemética, nivel

coghnitivo, linguistico e social e faixa etaria.

Ainda segundo o Decreto Lei 3/2008, as UEE devem favorecer a participacao
das criangas com TEA no processo curricular, devem implementar e desenvolver um
modelo de ensino estruturado, baseado num conjunto de principios e estratégias. As
UEE devem utilizar métodos que favorecam a aprendizagem e a adaptacdo ao
contexto escolar em que a crianca se encontra, devem ter em conta as adequacdes
curriculares se necessarias, prever e organizar 0 processo de transicdo para a vida
adulta. Todas as criancas com TEA do mesmo concelho ou de concelhos proximos
devem ser matriculados na mesma UEE e devem ser apoiados por docentes

especializados na area.

“As escolas ou agrupamentos de escolas com unidades de ensino estruturado

compete:
a) Acompanhar o desenvolvimento do modelo de ensino estruturado;

b) Organizar formacdo especifica sobre as perturbacfes do espectro do

autismo e o modelo de ensino estruturado;
c) Adequar os recursos as necessidades das criancgas e jovens;

d) Assegurar 0s apoios necessarios ao nivel de terapia da fala, ou outros que

se venham a considerar essenciais;

e) Criar espacos de reflexdo e de formacéao sobre estratégias de diferenciacéo
pedagdgica numa perspectiva de desenvolvimento de trabalho transdisciplinar

e cooperativo entre varios profissionais;

f) Organizar e apoiar 0os processos de transicdo entre os diversos niveis de

educacéo e de ensino;

g) Promover e apoiar o processo de transicdo dos jovens para a vida pos -

escolar;
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h) Colaborar com as associac¢des de pais e com as associa¢cdes vocacionadas
para a educacao e apoio a criancas e jovens com perturbacdes do espectro do

autismo;

i) Planear e participar, em colaboracdo com as associacdes relevantes da
comunidade, em actividades recreativas e de lazer dirigidas a jovens com
perturbacdes do espectro do autismo, visando a inclusdo social dos seus
alunos” In Decreto Lei 3/2008, Artigo 25.

O Decreto Lei 3/2008 explica-nos ainda que as UEE devem estar mobiladas
com equipamentos dirigidos as necessidades dos alunos que as frequentam, poAinda
no mesmo Decreto vem citado que o conselho executivo da escola ou agrupamento
de escolas deve organizar, acompanhar e orientar o funcionamento da unidade de
ensino estruturadodem ser modificados 0s espacos e 0s materiais sempre que se

justifique.

2.8. Incluséo de Criancas com TEA no Ensino Regular

Quanto a inclusédo de criancas autistas as opinides sao ainda controversas e
divergentes, autores defendem que é essencial para o seu desenvolvimento e outros

nao.

Telmo (1990), acredita que a integracao de criancas autistas no ensino regular
€ possivel se se elucidar previamente os professores e a sociedade, se se
proporcionar diferentes contextos de integracdo, apoiar os professores reduzindo o
namero de alunos sempre que tiverem uma turma com uma crianca com NEE,
sensibilizar da comunidade escolar, definir novos programas que facilitem a
integracdo, adaptar o equipamento existente as necessidades da crianca e colaborar

com os pais e pedir 0 seu acompanhamento no trabalho com a crianca.

Camargo (2007), acha que esta inclusdo é vantajosa, facilita o convivio de
criangas autistas com outras da mesma faixa etaria permite o estimulo as suas
capacidades interactivas, dificultando o isolamento individual. As habilidades sociais

s6 se desenvolvem no processo de aprendizagem social. Acredita que a inclusédo de
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criancas autistas no ensino regular possibilita contactos sociais e favorece o seu
desenvolvimento, por outro lado, as outras criangas, convivendo com o0s autistas,

também aprendem a respeitar as diferencas individuais.

Bosa (2006), explica-nos que quanto mais precoces forem as experiéncias
inclusivas mais beneficios sdo trazidos para as criancas com TEA. Cutler e Rocca
(2000), expbem alguns critérios para a inclusdo de autistas: - A escola devera ter

conhecimento das caracteristicas das criancas para satisfazer as suas necessidades;
- A formacéo dos professores deve ser continua;
- As criancas devem ser avaliadas por técnicos especializados;

- A escola deve adaptar-se as diferentes capacidades das criancas, uma vez

gue os autistas possuem diferentes potencialidades;
- Tudo deve ser adaptado, até os meios de avaliacao;

- Ter consciéncia de que para o autismo, conhecimento e habilidades sao

conceitos distintos;
- Devera, sempre que possivel, evitar a mudanca,

- A escola deve assegurar a aprendizagem dos alunos nela incluidos; - O

trabalho motor é indispenséavel, recorrendo ao exercicio fisico;
- Ainclusao néo dispensa o apoio dos técnicos;
- E necessério desenvolver um programa educativo paralelo a inclus&o.

Também Jordan (2005), nos elucida para o fato de que para a inclusdo de
criancas com TEA nas classes regulares seja possivel também elas tém que ter
acesso ao curriculo comum em ambientes definidos e criados para autistas. Como ja
mencionamos anteriormente para que exista inclusdo € necessario que exista

flexibilidade, deve ser criado um ambiente que minimize o impacto da incluséo.

Por outro lado, Serra (sd), afirma que é importante fazer sobressair que a
inclusdo ndo é o unico modelo educacional para os autistas e a decisdo de incluir

devera ser bastante prudente.



45

O autor supra citado explica que a inclusdo, no caso dos autistas, ainda é
considerada mais polémica, uma vez que os educadores continuam a estar pouco
familiarizados com esta sindrome. Muitas vezes ndo se sentem confiantes ou a
vontade com determinadas caracteristicas, como por exemplo 0s comportamentos

repetitivos e estereotipados.

Plaisance cit por Serra (sd), defende que a inclusdo € uma questédo de ética
que envolve valores indispensaveis, uma vez que pode tornar ainda mais evidentes

as diferencas.

Ozonoff, Roger e Hendren (2003), explicam que quanto mais precoce for a
intervencdo com as criangas autistas mais beneficios acarreta, mas para isso tem que
se cumprir um programa de tratamento interdisciplinar, num local adequado, com
técnicos especializados e de forma intensiva, pelo menos 25 horas semanais, sempre

com apoio e colaboracgéo dos pais.

Garcia e Rodriguez (1997), defendem que o mais importante é que estes
programas sejam adaptados as capacidades das criancas e que a presenca e
acompanhamento por um terapeuta da fala é imprescindivel para o desenvolvimento

da linguagem.

O Ensino Estruturado surge como uma solucdo para as criangas com TEA e
que tem na sua base a metodologia Teacch. Como um dos nossos objetivo é perceber
se as estratégias inclusivas usadas pelos professores estéo a ter sucesso, de seguida,

abordaremos métodos ou planos de intervencdo com criancas com TEA.

2.9. Intervencéo Educativa com Criancas com TEA

2.9.1. Metodologia TEACCH e Ensino Estruturado

Embora as leis atualmente aceites defendam a obrigatoriedade dos processos
de inclusdo, podemos constatar que paradoxalmente estes processos tém sido a pior

das exclusdes. Desta forma para que os autistas beneficiem da incluséo é necessario
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utilizar estratégias e métodos apropriados e adaptados as suas caracteristicas. Tal
como diz Felicio (2007), a maioria dos Autistas ndo aprende em ambientes normais,
mas com orientacdes e técnicas correctas podem adquirir muitas competéncias.
Capucha (2008), explica que o ensino estruturado é um dos semblantes pedagdgicos
mais valorizadas no modelo TEACCH, modelo este que surgiu como forma de ajudar
0s pais de criancas autistas a lidar com os seus filhos, para que cres¢cam e se adaptem
de forma auténoma a sociedade. Fernandes (2009/2010), explica que o modelo acima
citado se baseia na organizacdo do ambiente fisico através de rotinas recorrendo a
quadros, agendas e painéis de trabalho. O seu principal objectivo é desenvolver as
capacidades comunicativas, de organizacdo e prazer na partilha social. Santos e
Sousa (sd), explicam que TEACCH significa “Treatment and Education os Autistic and

related Communication handicapped Children”

(Tratamento e Educacdo de Criancas Autistas e com Deficiéncia na
Comunicacéao) e que é um programa de Saude Publica fundado por Eric Schopler. O
modelo TEACCH, segundo Mello (2005), foi desenvolvido na década de 60, mais
propriamente em 1964 (Felicio, 2007), no Departamento de Psiquiatria da Faculdade
de Medicina da Carolina do Norte nos Estados Unidos. O TEACCH é muito mais
eficiente quando aplicado a criancas mais ou menos na mesma faixa etaria. (Felicio,
2007) Santos e Sousa (sd), referem que o Ensino Estruturado tem vindo a ser
trabalhado em Portugal desde 1996, em Lisboa, como resposta aos alunos com TEA
no ensino regular. Capucha (2008), explica que o Ensino Estruturado permite clarificar
e objectivar informacado relativa as rotinas, proporcionar uma atmosfera calma e
previsivel, propor tarefas com grau de dificuldade adequado as capacidades das
criancas e conferir autonomia, desta forma € importante que o nimero de criancas
apoiadas ndo exceda as seis. Para apoiar estas criancas € imprescindivel que existam
dois docentes com formacéo especializada, dois auxiliares de ac¢ao educativa, um

psicologo e um terapeuta da fala.

2.9.2. Espacgo Fisico

Este espaco deve estar organizado de forma clara para que a crianga consiga
movimentar-se 0 mais autonomamente possivel. E de extrema importancia a

estabilidade que este espaco confere para que a criangca possa prever o que a espera
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em cada uma das areas. Estas areas sdo criadas consoante as necessidades e o
espaco existente. (Capucha, 2008) O autor em cima mencionado explica ainda que o
espaco das UEEA é dividido normalmente em sete areas; area de transicao, a area
de aprender, a area de trabalhar, a area de trabalhar em grupo, area de reunido, area

de lazer ou brincar e area do computador.

Ainda Capucha (2008), explica que na area de transicdo o aluno pode ter
conhecimento da actividade que deve desenvolver de seguida, é onde esta definido o
seu horério individual que orientard as suas actividades diarias. Carvalho e Onofre
(2006), comentam que a area de aprender se destina a uma aprendizagem mais
individualizada onde n&o existem estimulos distratores, promovendo a atencédo e

concentragao.

E aqui que estdo dispostos os planos de accdo, o aluno devera fazer em
primeiro lugar a tarefa que se encontra mais em cima ou mais a direita, & medida que
a tarefa é realizada retira-se o cartdo, sempre que realiza o plano de acao volta a area
de transicao para saber o que tem que fazer de seguida. Capucha (2008) destaca que
na area de trabalhar € suposto que cada aluno realize autonomamente as actividades

gue ja aprendeu.

Carvalho (2006) esclarece-nos que nesta area podem ser desenvolvidas
atividades em conjunto, preferencialmente de caracter mais expressivo. E muito
importante que todos os alunos participem independentemente do seu grau de
funcionalidade. Na area de reunido € promovida a comunicac¢ao e a interaccdo social
através da planificacdo de actividades. Nesta area podem aprender-se cancgoes,
explorar objectos e ouvir histérias. (Capucha, 2008) Carvalho e Onofre (2006),
mencionam que na area de lazer ou brincar € importante que existam colchdes,
almofada tapetes e brinquedos diversificados para que os alunos possam aprender a

brincar, desenvolvendo o jogo simbdlico ou apenas relaxar.

Por fim, os mesmos autores, diz-nos que na area do computador, os alunos
podem ultrapassar barreiras de comunicacdo devido a dificuldade na reproducao
gréfica, podem ainda desenvolver outras competéncias como coordenacdo 6culo-

manual e compreensao de conceitos.
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2.10. O que € Inclusao Escolar?

Para melhor compreender o conceito de inclusdo, é importante se discutir a
respeito da diferenca entre integracéo e incluséo. Pois, conforme afirma Mantoan
(2006, p. 14), “Os dois vocabulos - integracdo e inclusdo - conquanto tenham
significados semelhantes, sdo empregados para expressar situacfes de insercao
diferentes e se fundamentam em posicionamentos tedrico-metodologicos
divergentes.” Portanto, tratam-se de processos distintos, 0s quais necessitam ser
estudados considerando as peculiaridades de cada um. O objetivo da integracao é
inserir um aluno ou um grupo de alunos com necessidades educacionais especiais no
ensino regular. Enquanto que a inclusdo consiste num processo mais complexo, o
qual propde um modo de organizacdo do sistema educacional que considera as
necessidades de todos os alunos e que € estruturado em funcdo dessas
necessidades.

O processo de integracdo escolar tem sido entendido de
diversas maneiras. O uso do vocabulo “integracao” refere-se
mais especificamente a insercdo escolar de alunos com
deficiéncia nas escolas comuns, mas seu emprego €
encontrado até mesmo para designar alunos agrupados em
escolas especiais para pessoas com deficiéncia, ou mesmo em
classes especiais, grupos de lazer, residéncias para
deficientes. (MANTOAN, 2006, p. 14-15)

Pela integracdo escolar, o aluno tem acesso as unidades escolares por
diversos meios, que vao desde a insercdo nas salas de aula comum ao ensino em
escolas especiais.

O processo de integracdo ocorre dentro de uma estrutura
educacional, que oferece ao aluno a oportunidade de transitar
no sistema escolar, da classe regular ao ensino especial, em
todos os seus tipos de atendimento: escolas especiais, classes
especiais em escolas comuns, ensino itinerante, salas de
recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar e outros.
Trata-se de uma concepcao de insercdo parcial, porque o
sistema prevé servicos educacionais segregados. (MANTOAN,
2006, p. 18)
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Quanto a incluséo, ela é incompativel com a integracdo, pois abrange a
organizacdo da educacédo especial e regular, além de questionar o proprio conceito

de integracao:

Ja a inclusdo questiona ndo somente as politicas e a
organizacdo da educacao especial e regular, como também o
proprio conceito de integragcdo. Ela é incompativel com a
integracéo, pois prevé a insergédo escolar de forma radical,
completa e sistemética. Todos os alunos, sem excegdes,
devem frequentar as salas de aula do ensino regular.
(RODRIGUES, 20086, p. 196)

Segundo Morifia (2010), a inclusdo € um processo que desafia as praticas de
exclusdo, com o objetivo de garantir a escolarizacdo de todos em um sistema anico,

onde todas as pessoas tenham as mesmas oportunidades de aprender:

A inclusdo pode ser definida como um modelo de educagéo
gue propde escolas onde todos possam participar e sejam
recebidos como membros valiosos delas. Trata-se de uma
flosofia e pratica educativa que pretende melhorar a
aprendizagem e participacéo ativa de todo o alunado em um
contexto educativo comum. (MORINA, 2010, p. 17)

Para que a inclusdo ocorra de fato, faz-se necessario que ocorram mudancas
dentro do sistema de ensino juntamente com o envolvimento de toda a sociedade. A
colaboracéo, a lideranca compartilhada e o apoio curricular sédo alguns dos elementos
essenciais para a implementacdo deste processo. Também € preciso que haja a
participacdo de todos: professores, alunos, familia e comunidade escolar. Segundo
Sassaki (2005), a inclusdo € um processo que vai além da insercdo das pessoas com
necessidades educacionais especiais em salas de aula comum do ensino regular e
para que ela ocorra de fato € necessario uma mudanca na propria sociedade, no
sentido de se organizar de forma a atender as necessidades de todos, indistintamente,
sejam deficientes ou nao:

Portanto, a inclusdo consiste em adequar os sistemas sociais

gerais da sociedade de tal modo que sejam eliminados os
fatores que excluiam certas pessoas do seu seio e mantinham
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afastadas aquelas que foram excluidas. A eliminacéo de tais
fatores deve ser um processo continuo e concomitante com o
esforco que a sociedade deve empreender no sentido de
acolher todas as pessoas, independentemente de suas
diferencas individuais e da suas origens na diversidade
humana. Pois, para incluir todas as pessoas, a sociedade deve
ser modificada a partir do entendimento de que ela é que
precisa ser capaz de atender as necessidades de seus
membros. (SASSAKI, 2005, p. 21)

Dentro desse contexto, Figueiredo (2010) afirma que, para colocar em pratica
a inclusdo, é preciso que a escola crie condi¢cdes para que todos participem do
processo de construcdo do conhecimento, independente das caracteristicas
particulares de cada um e dentro de suas possibilidades. Além disso, a inclusdo requer
mudancas significativas na gestdo da escola, tornando-a mais democratica e
participativa, de modo que todos se sintam integrantes dela e compartiihem dos

mesmos objetivos e projetos.

Transformar a escola significa criar as condi¢bes para que
todos participem do processo de construcdo do conhecimento
independente de suas caracteristicas particulares. A inclusao
requer também mudancas significativas na gestdo da escola,
tornando-a mais democrética e participativa, compreendendo
0 espaco da escola como um verdadeiro campo de acdes
pedagobgicas e sociais, no qual as pessoas compartilham
projetos comuns. (FIGUEIREDO, 2010, p. 32)

Contudo, promover a incluséo significa ter um novo olhar acerca da deficiéncia
e quebrar certos paradigmas do sistema de ensino, fazer acontecer uma nova
educacgdo, onde sejam garantidos o acesso e a permanéncia a todos os alunos,

independentemente de suas diferencas ou de suas necessidades.

Para Mantoan (2006, p. 19), “a inclusao implica uma mudanga de perspectiva
educacional, pois ndo se limita aos alunos com deficiéncia e aos que apresentam
dificuldades de aprender, mas a todos os demais, para que obtenham sucesso na

corrente educativa geral”’. E, ainda: “A inclusdo total e irrestrita e o direito a diferenca
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nas escolas € uma oportunidade que se tem para reverter a situacdo da maioria das

escolas, as quais atribuem aos alunos as deficiéncias que sédo do préprio ensino.”

2.11. Os processos de inclusao escolar no Brasil

De acordo com o Ministério da Educacao (MEC) no Brasil, o atendimento as
pessoas com deficiéncia comecou na época do Império. Nesse periodo duas
instituicbes foram criadas: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual
Instituto Benjamin Constant — IBC, e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, hoje
denominado Instituto Nacional da Educacédo dos Surdos — INES, ambos no Rio de

Janeiro.

No inicio do século XX é fundado o Instituto Pestalozzi (1926), instituicao
especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia mental; em 1954, é fundada
a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE; e, em 1945, é
criado o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com
superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff. (Ministério da Educacéo).
Atualmente, a inclusdo escolar de criangcas com necessidades educacionais especiais
— NEE é um direito garantido por lei. Diversos movimentos sociais e a elaboracéo de

documentos contribuiram para a promocéo dessa garantia.

Uma das declaracdes que mais se destacou, A Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), assegura que toda crianca tem direito a educacdo e que as

unidades de ensino devem estar preparadas para receber e atender esses alunos.

Segundo Mantoan (2006, p. 42), “a inclusao escolar deve ser vista como um
processo, na medida em que solugbes vao sendo estruturadas para enfrentar

barreiras impostas a aprendizagem dos alunos”.

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece como um dos seus objetivos
fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao” (art.3° inciso 1V). Define, ainda,
no artigo 205, a educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno

desenvolvimento da pessoa, o0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho.
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No artigo 206, inciso |, estabelece a “igualdade de condicbes de acesso e
permanéncia na escola” como um dos principios para o ensino e garante, como dever
do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na

rede regular de ensino (art. 208).

A Lei N° 7.853/89 dispbe sobre o0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia
e sua integracao social. Define como crime recusar, suspender, adiar, cancelar ou
extinguir a matricula de um estudante por causa de sua deficiéncia, em qualquer curso
ou nivel de ensino, seja ele publico ou privado. A pena para o infrator pode variar de

um a quatro anos de prisdo, mais multa.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei n°. 8.069/90, O artigo 55
reforga os dispositivos legais da Constituicao Federal ao determinar que “os pais ou
responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de

ensino”.

Embora a Constituicdo Federal ja instituisse a legalidade do direito a educacéo
as pessoas com necessidades especiais, apenas na década de 90 foram criadas e
implantadas politicas publicas de atendimento para inclusdo de pessoas com
deficiéncias.

Na década de 90, temos a influéncia de documentos internacionais nas
politicas publicas da educacéo inclusiva do nosso pais, como a Declaracdo Mundial
de Educacéo para Todos (1990) e a Declaracao de Salamanca (1994).

ApOs a Declaracdo de Salamanca, dada em nivel internacional, outras
normatizagdes foram oficializadas no &mbito nacional, ditando os rumos da educagéo
inclusiva no Brasil. Entre elas destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — Lei n° 9.394/96; a Resolucdo CNE/CEB n° 2/01 que institui Diretrizes
Nacionais para a Educacgéo Especial na Educagéo Basica; o Decreto n°® 6.094/07, que
dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao; a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, também em 2007; e mais recentemente o Decreto n® 7.611/11, que dispde
sobre a educacéao especial e o atendimento educacional especializado. No documento

elaborado pelos delegados desse encontro, lé-se:
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Reafirmamos o0 nosso compromisso para com a
Educacéo para Todos, reconhecendo a necessidade e
urgéncia do providenciamento de educacdo para as
criancas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais dentro do sistema regular de
ensino (UNESCO, 1994).

Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Educacédo Especial, movimento
contrario ao da inclusdo, demarca retrocesso das politicas publicas ao orientar o
processo de “integragao instrucional” que condiciona o acesso as classes comuns do
ensino regular aqueles que “(...) possuem condi¢gdes de acompanhar e desenvolver
as atividades curriculares programadas do ensino comum, N0 mesmo ritmo que 0s

alunos ditos normais”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n°® 9.394/96, no seu
artigo 59, preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo,
meétodos, recursos e organizacdo especificos para atender as suas necessidades;
assegura a terminalidade especifica aqueles que nao atingiram o nivel exigido para a
conclusao do ensino fundamental em virtude de suas deficiéncias e; a aceleragéo de

estudos aos superdotados para conclusdo do programa escolar.

Também define, dentre as normas para a organizacdo da educacao basica, a
“‘possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado” (art. 24, inciso V) e “(...) oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames” (art. 37). Em seu trecho mais controverso (art.
58 e seguintes), diz que “o atendimento educacional especializado sera feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em funcao das condi¢gbes
especificas dos alunos, nédo for possivel a sua integracdo nas classes comuns do

ensino regular’.

Em 2001, as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagéo
Bésica (Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001) determinam que 0s sistemas de ensino
devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para 0

atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais (art. 2°), o que



54

contempla, portanto, o atendimento educacional especializado complementar ou
suplementar a escolarizacdo. Além disso, o Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei
n° 10.172/2001 destaca que “o grande avango que a década da educacgao deveria
produzir seria a constru¢cdo de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a
diversidade humana”. Ainda em 2001, a Convencdo da Guatemala (1999),
promulgada no Brasil pelo Decreto n° 3.956/2001, afirma que as pessoas com
deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que as
demais pessoas, definindo como discriminagdo com base na deficiéncia toda
diferenciacdo ou exclusdo que possa impedir ou anular o exercicio dos direitos

humanos e de suas liberdades fundamentais.

Em 2006, a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da
qual o Brasil é signatario, estabelece que os Estados-parte devem assegurar um
sistema de educacao inclusiva em todos os niveis de ensino, em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social compativel com a meta da plena
participagao e inclusdo. Neste mesmo ano, foi langado o Plano Nacional de Educagéo
em Direitos Humanos, pela Secretaria Especial dos Direitos Humanos, pelo Ministério
da Educacédo, pelo Ministério da Justica e pela UNESCO. Objetiva, dentre as suas
acOes, fomentar, no curriculo da educacédo basica, as tematicas relativas as pessoas
com deficiéncia e desenvolver acdes afirmativas que possibilitem incluséo, acesso e

permanéncia na educacao superior.

Em 2007, é lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, o qual
traz como eixos a formacao de professores para a educacao especial, a implantacéo
de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquitetbnica dos prédios
escolares, acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia na educacao superior.
Para a implementacéo do PDE, é publicado o Decreto n° 6.094/2007, que estabelece
dentre as diretrizes do Compromisso Todos pela Educacéo a garantia do acesso e
permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais

especiais dos alunos, fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas publicas.

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéao Inclusiva traz as diretrizes que fundamentam uma politica publica voltada a
inclusdo escolar, consolidando o movimento historico brasileiro. No ano de 2009, a

Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU e da
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qual o Brasil é signatario, estabelece que os Estados-parte devem assegurar um

sistema de educacéao inclusiva em todos 0s niveis de ensino.

Determina que as pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema
educacional geral e que as criancas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino
fundamental gratuito e compulsorio; e que elas tenham acesso ao ensino fundamental
inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas

na comunidade em que vivem (Art.24).

Também em 2009, entra em vigor a Resolucdo No. 4 CNE/CEB, a qual institui
diretrizes operacionais para o atendimento educacional especializado na Educacgéao
Basica, que deve ser oferecido no turno inverso da escolarizagéo, prioritariamente nas
salas de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino
regular. O AEE pode ser realizado também em centros de atendimento educacional
especializado publicos e em instituicdes de carater comunitario, confessional ou

filantrépico sem fins lucrativos conveniados com a Secretaria de Educacao (art.5°).

Com relacdo as pessoas com Transtorno do Espectro Autista, A Politica
Nacional de Educacdo na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) e a
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista (BRASIL, 2014) garantem-lhes educacdo e inclusdo escolar. Segundo o
Decreto N° 8.364/2014:

Art. 4° E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e
da sociedade assegurar o direito da pessoa com transtorno do
espectro autista a educacdo, em sistema educacional
inclusivo, garantida a transversalidade da educacéo especial
desde a educacao infantil até a educagao superior.

Portanto, o ingresso de uma crianca autista em escola regular é um direito
garantido por lei, porém, é importante também garantir a permanéncia desse aluno na
escola, bem como oferecer oportunidades e meios para sua aprendizagem. Para isso,
€ necessario que a escola esteja preparada para receber essas criangas, a comecar
pelo conhecimento do que € o Transtorno do Espectro Autista e quais mudancas

precisam ser feitas para que a incluséo ocorra de fato.
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O Transtorno Espectro Autista — TEA: conceito, diagndstico, causas e

sintomas.

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é classificado como um dos tipos de
TGD - Transtornos Globais do Desenvolvimento, devido as caracteristicas
apresentadas pelo individuo considerado autista em relacdo as relacfes sociais e

dificuldade de comunicacéo.

Os Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD)
representam uma categoria na qual estdo agrupados
transtornos que tém em comum as fungbes do
desenvolvimento afetadas. Entretanto, este conceito é recente
e soO pode ser proposto devido aos avang¢os metodolégicos dos
estudos e a superacdo dos primeiros modelos explicativos
sobre o autismo. (BELISARIO e CUNHA, 2010, p. 08).

Assim, o TEA ou autismo, como popularmente é conhecido, € descrito como
um conjunto de transtornos das fungdes envolvidas no desenvolvimento humano, tais
como: as relacdes sociais e afetivas, a comunicacéao e a linguagem, a relacdo com as

mudancas no ambiente, a memoria e a hipersensibilidade a estimulos.

2.12. Arelacéo entre familia e escola no cotidiano educacional inclusivo

A familia, um nudcleo praticamente comum nas sociedades, pode ser considerada um
dos primeiros ambientes de socializacdo do individuo ao ser a principal mediadora
dos padrdes, modelos e influéncias culturais (Amazonas, Damasceno, Terto & Silva,
2003; Kreppner, 1992, 2000). Assim, é considerada a primeira instituicdo social que,
em conjunto com outras, busca assegurar a continuidade e o bem estar dos seus
membros e da coletividade, incluindo a protecdo e o bem estar da crianca. Nesse
sentido, se torna responsavel pela transmissdo de valores, crencas, ideias e
significados que estao presentes nas sociedades (KREPPNER, 2000).

A escola é uma instituicdo social com objetivos e metas

determinadas, que emprega e reelabora os conhecimentos

socialmente produzidos, com o intuito de promover a

aprendizagem e efetivar o desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores: memoéria seletiva, criatividade,
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associacdao de ideias, organizacdo e sequéncia de
conhecimentos, dentre outras (OLIVEIRA, 2000 apud DESSEN;
POLONIA, 2007, p. 26).

E, essencialmente, isso se constitui em um contexto diversificado de
desenvolvimento e aprendizagem, isto é, um local que reine uma diversidade de
conhecimentos, atividades, regras e valores e que € permeado por conflitos,
problemas e diferencas (MAHONEY, 2002).

Segundo Ménica Santos (1999), no tocante a relagdo entre familia e escola, é
preciso gue ambas assumam um compromisso de reciprocidade, onde as

responsabilidades sejam divididas igualmente:

No que cabe as relacdes entre familia e escola, torna-se
imperativo assumir um compromisso com a reciprocidade. De
um lado, a familia, com sua vivéncia e sabedoria pratica a
respeito de seus filhos. De outro, a escola com sua convivéncia
e sabedoria ndo0 menos pratica a respeito de seus alunos. E
preciso entender que esses mesmos alunos sdo também os
filhos, e que os filhos sdo (ou serdo) os alunos. Dito de outra
forma: cabe as duas instituices mais basicas das sociedades
letradas o movimento de aproximagdo num plano mais
horizontal, de distribuicdo mais igualitaria de
responsabilidades. (1999, p. 05)

Partindo desta perspectiva, acredita-se que “a escola e a familia compartilham
fungdes sociais, politicas e educacionais, na medida em que contribuem e influenciam
a formacéo do cidadao” (REGO, 2003 apud DESSEN; POLONIA, 2007, p. 22). Assim,
constituem os dois principais ambientes de desenvolvimento humano, sendo
responsaveis pela transmissdo e construcdo do conhecimento -culturalmente

organizado.

Portanto, a familia e a escola emergem como duas instituicdes
fundamentais para desencadear os processos evolutivos das
pessoas, atuando como propulsoras ou inibidoras do seu
crescimento fisico, intelectual, emocional e social. (DESSEN,
POLONIA, 2007, p. 22)

Contudo, é fundamental promover a colaboracdo entre escola e familia, tendo
em vista que um influencia no andamento do outro e, por isso, necessitam andar lado

a lado, de maneira a promover o desenvolvimento da aprendizagem humana.
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2.13. Contribui¢cdes da familia no desenvolvimento e aprendizagem do aluno

com Transtorno do Espectro Autista

De acordo com a "Declaracdo de Salamanca", no que se refere ao papel da

familia no processo de inclusdo, demanda que se:

Também afirma que:

(...) encorajem e facilitem a participacdo de pais, comunidade
e organiza¢cBes de pessoas portadoras de deficiéncias nos
processos de planejamento e tomada de decisdes
concernentes a provisdo de servicos para necessidades
educacionais especiais (1994, p. 02).

(...) a0 mesmo tempo em que escolas inclusivas provém um
ambiente favoravel a aquisicdo de igualdade de oportunidades
e participacao total, o sucesso delas requer um esforgo claro,
ndo somente por parte dos professores e profissionais na
escola, mas também por parte dos colegas, pais, familias e
voluntarios. (p. 05)

A Declaracdo de Salamanca estabelece a necessidade de parceria entre

familia, professores e profissionais da escola, com a finalidade de maximizar os

esforcos para a incluséo, da melhor forma possivel, dos alunos com necessidades

educativas especiais no ensino regular. Sem o desenvolvimento dessa relacdo de

"parceria" familia/ professores e profissionais da escola, ndo serdo alcancados o nivel

e a qualidade de envolvimento necessario para assegurar ganhos educacionais

possiveis para “todos” os alunos.

Assim:

A familia do aluno especial é a principal responsavel pelas
acoes do seu filho com necessidades especiais, visto que € ela
guem lhe oferece a primeira formacédo. Na integracdo/inclusdo
escolar, o aluno com apoio dos profissionais e da familia,
poderd adquirir competéncias ainda maiores, se tiver um
envolvimento como a "parceria”. (TANAKA, 2010, p. 115)
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E preciso que todos tenham consciéncia de que alunos com deficiéncia tém as
mesmas necessidades que outros alunos ditos normais e que, por isso, ndo se pode

discrimina-los e permitir que vivam segregados da sociedade:

Portanto, é preciso que todos (familia/sociedade/escola)
tenham consciéncia de que alunos da Educacéo Especial: sdo
vivos, sentem, observam, tém as mesmas necessidades que
outros alunos e néo se pode confina-los num mundo a parte.
(TANAKA, 2010, p. 116)

No entanto, nossa sociedade ndo esta preparada para promover a inclusao de
pessoas com necessidades educacionais especiais, por isso devemos trabalhar para
gue essa integracao/ inclusdo ocorra. Dai a importancia da conscientizacao da familia,
no sentido de que ela faz parte do contexto em que o aluno esté inserido e que exerce
grandes influéncias sobre os varios aspectos da vida do individuo. Bem como,
também é essencial a conscientizacdo dos educadores, ndo sO para saber trabalhar
com o aluno, mas também para promover o desenvolvimento familiar, de forma que a

familia se torne um agente no processo de integragao/inclusao.

A conscientizacdo da familia, no sentido de que ela faz parte
de um contexto social, que exerce influéncias sobre o
individuo, preparando-o para o mundo escolar é essencial.
Também a conscientiza¢do dos educadores ndo s6 em saber
trabalhar com o aluno, mas também em promover o
desenvolvimento familiar, de forma que a familia se torne um
agente ativo no processo de integracdo/inclusdo, deve ser
buscada. (LOPES; MARQUEZAN, 2000, p. 01)

Dessen e Polonia (2007, p. 01) afirmam que “Escola e familia constituem dois
contextos de desenvolvimento fundamentais para a trajetéria de vida das pessoas.” e
que “A integracao entre esses dois contextos é destacada como desafio para a pratica
profissional e pesquisa empirica.” (p. 01). Isso confirma que os dois precisam andar
juntos, concatenados, seguindo um mesmo objetivo, em prol do desenvolvimento
cognitivo do ser humano. A participacdo da familia do aluno com necessidades
educacionais especiais € decisiva no processo de integracao/inclusao e indispensavel

para que ele possa construir-se pessoalmente e participante da sociedade.
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CAPITULO Ill - MARCO METODOLOGICO

3.1. TIPO DE ESTUDO

O método de pesquisa que consideramos inserir-se melhor no presente estudo
€ de natureza qualitativa (exploratorio/ descritiva), porque da-nos a possibilidade de
recriar um estudo indulgente e esclarecedor da préatica educativa, segundo Fortin
(1999), a finalidade desta metodologia é descrever ou decifrar.

Bardin (2011), explica ainda que a investigacao qualitativa € maleavel no seu
funcionamento, mas é indispensavel citar que a analise qualitativa ndo recusa

possiveis formas de quantificacao.

Quivy & Campenhout (2008), explicam que a este tipo de andlise € mais
intensa, embora as caracteristicas da investigacao qualitativa e quantitativa ndo sejam

assim tao nitidas, existem métodos que recorrem a ambos.

3.2. AREA DE ESTUDO

Escolas da Rede Estadual.

3.3. POPULACAO E AMOSTRA

A amostra definida é ndo probabilistica, é intencional ou propositada, € uma
amostra por conveniéncia, constituida por Professores dos anos finais do Ensino

Fundamental Il, que lecionam nas escolas estaduais.



61

3.4. TAMANHO DA AMOSTRA

A mostra foi de determinada de maneira ndo probabilistica, por conveniéncia,
tendo como amostra 18 professores dos anos finais do Ensino Fundamental Il, que

lecionam nas escolas estaduais.

3.5. CARACTERISTICAS DA AMOSTRA

A maioria dos professores pertencentes a nossa amostra é apenas licenciado,
embora haja alguns com mestrado e com pés graduacédo. Relativamente a faixa etaria
dos patrticipantes situa-se entre os 31 e 40 e os 51 a 60 anos. De dezoito elementos,
apenas um é do sexo masculino. A média de tempo de servico dos nossos
entrevistados € de 11 a 20 anos e a maior parte ja tive pelo menos dois alunos com

PEA nas suas salas.

3.6. INSTRUMENTO DE CORRELACAO DE DADOS

Na investigacao qualitativa utilizam-se instrumentos de recolha de dados que
nos proporcionem dados fiaveis e rigorosos. A técnica nao documental utilizada no
presente estudo serd a Entrevista, que segundo Cannel e Kahn cit por Bardin (2011),
€ um conversa que € iniciada pelo entrevistador com a finalidade de recolher dados
relevantes para a investigacao. A nossa entrevista € composta por seis questdes de

resposta aberta (Anexo 1) que serédo apresentadas posteriormente.

A entrevista em questdo é denominada segundo McMillan & Schumacher cit
por Bardin (2011), por semi estruturada, uma vez que é constituida por questées de
resposta aberta que tém como objetivo obter dados sobre os significados dos
participantes, ou seja, sobre a forma como estes se comportam em relacdo a sua

realidade.

Segundo Fontana e Frey cit por Bardin (2011), este tipo de entrevistas facilita

posteriormente a organizacao e analise dos dados, tornando mais facil a
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3.7. PROCESSAMENTO DOS DADOS

Andlise de contetdo na opinido de Bardin (2011), é um agregado de técnicas
de analise das conversagcfes, com o0 objetivo de permitir a ilacdo de saberes
associados as condicbes de producdo/rececdo da nossa mensagem. Este autor
explica ainda que o recurso a analise de conteudo pode servir para tirar partido de
toda a informacdo conseguida através da entrevista realizada, é indispensavel para

trabalhar o material qualitativo.

Para conseguirmos analisar os dados realizdmos um quadro de analise
categorial (Anexo 4), com base no conteldo das entrevistas previamente transcritas
em que as categorias foram definidas com base nos objetivos a que nos propusemos.
Bogdan e Biklen cit por Bardin (2011), explicam que as categorias SA&0 um processo
para qualificar os dados descritivos recolhidos. Segundo o autor supra citado, a

categorizacao refere-se a divisdo das componentes da mensagem em categorias.

Bardin (2011) refere ainda a importancia de se tratar os dados em bruto para

se tornarem significativos e validos.

Quivy & Campenhoudt (2008), referem que a andlise de conteddo tem um

campo de aplicacdo muito vasto.

3.8. PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

Foi necessario pedir autorizacdo ao Concelho Executivo (Anexo 2) para
proceder ao estudo, 0 que demorou algum tempo uma vez que a nossa proposta teve

que ser discutida em concelho pedagadgico.

SO depois da aprovacdo procedemos a marcacdo e a realizacdo das

entrevistas.

Foi pedida posteriormente autorizagcdo aos Professores (Anexo 3) para a

realizacéo das Entrevistas e utilizacdo da informagé&o nelas presente.

Para no fim analisar e discutir toda a informacéo subjacente as mesmas
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Este capitulo mostra os resultados obtidos através da aplicacdo dos

instrumentos de pesquisa, com o proposito de serem analisados.

Quadro 1.Formacédo dos entrevistados

F %
Licenciatura 10 56
Mestrado 2 11
P6s Graduacao 6 33

18 100

Gréfico 1. Formacao dos entrevistados

33%
Licenciatura

11% 56% Mestrado

Pds Graduagao

Fonte: autora



Quadro 2. Faixa Etaria dos Entrevistados

F %
21 aos 30 2 11
31 aos 40 6 33
41 aos 50 3 17
51 aos 60 6 33
N&o responderam 1 6

Grafico 2. Faixa Etaria dos Entrevistados
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33%
l 17%

Fonte: autora
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41 aos 50
51 aos 60
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Relativamente a faixa etaria dos participantes situa-se entre os 31 e 40 e os 51 a 60

anos.



Quadro 3.Sexo dos entrevistados

F %
Feminino 16 89
Masculino 2 11

18 100

Gréfico 3. Sexo dos entrevistados

11%

Fonte: autora

De dezoito elementos, apenas um é do sexo masculino.

Feminino

Masculino
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Quadro 4.Tempo de Servico dos Entrevistados

F %
Menos de um ano 1 5
1 a 10 anos 4 22
11 a 20 anos 5 28
21 a 30 anos 3 17
31 a 40 anos 3 17
N&o responderam 2 11

Grafico 4.Tempo de Servigo dos Entrevistados

Menos de um
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Fonte: autora



A média de tempo de servico dos nossos entrevistados é de 11 a 20 anos

Quadro 5. Numero de Alunos com Perturbacao doEspectro Autista

F %
1 5 28
2 4 22
3 4 22
4 3 17
5 1 5
6 e mais 1 6

Gréfico 5. Nomero de Alunos com Transtorno Espectro Autista

5% 6%
28% 1
17% 2
3
22% 4
5
6 e mais

Fonte: autora

A maior parte ja tive pelo menos dois alunos com TEA nas suas salas.
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Quadro 6.Principais caracteristicas das crian¢cas com Perturbacdo do Espectro

do Autismo

Principais caracteristicas observadas F
Pouca autonomia 1
Nivel cognitivo superior 2
Nivel cognitivo inferior 1
Dificuldades ao nivel comunica¢éo 2
Falta de paciéncia 1
Comportamentos desajustados 6
Inseguranca face situacdes novas 4
Comportamentos repetitivos 4
Auséncia do olhar 5
Atencao reduzida 5
Fixacdo por determinados objetos 7
Dificuldade ao nivel linguagem 12
Dificuldades ao nivel relagdes sociais 15
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Gréfico 6. Principais caracteristicas das criancas com Transtorno do Espectro

do Autismo
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Fonte: autora

Os primeiros sintomas de autismo podem surgir logo apds o nascimento.

As caracteristicas das criancas com Transtorno do Espectro Autista mais
salientadas pelos entrevistados foram; as dificuldades ao nivel das relagbes sociais,
ao nivel da linguagem, fixacéo por determinados objetos, atencao reduzida, auséncia
do olhar, comportamentos repetitivos e desajustados, inseguranca face a situacoes
novas, falta de paciéncia, dificuldade ao nivel da comunicacéo, alteracbes ao nivel

cognitivo e pouco autonomia.

Tal como foi mencionado ao longo de algumas das entrevistas, também Garcia
e Rodriguez (1997), defendem que na maioria dos casos, as criancas autistas
apresentam um grande défice ao nivel da linguagem. Ja Pereira (1996), explica que
na maior parte dos casos estas criangas nem chegam a desenvolver adequadamente

a linguagem.
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Também foi descrita, nas entrevistas, a fixacdo por determinados objetos,
Telmo (1990), elucida-nos para o facto de a crianca poder fixar-se na luz ou num
objeto ou brinquedo. Rutter cit por Garcia e Rodriguez (1997), partiiham da mesma

opinidéo, pode existir uma vinculagao exagerada e obsessiva a determinados objetos.

Os comportamentos repetitivos também sdo descritos em 6 das entrevistas
realizadas. Sobre esta questdo, Telmo (1990), defende que podem surgir

comportamentos que se repetem e estereotipados

Os comportamentos desajustados referidos, segundo Rutter, cit por Garcia e
Rodriguez (1997), assentam nas dificuldades sociais que podem pronunciar-se de
diferentes formas: incompreenséo de sinais socioemocionais, auséncia de resposta
as atitudes afetivas, dificuldade em adaptar o comportamento ao contexto em que se
encontra. Os autores anteriormente citados, revelam ainda que as criangas autistas
podem ter rituais compulsivos, maneirismos motores estereotipados e repetitivos. Ja
Hewitt (2006) e Oliveira (2009), explicam-nos que comportamentos estereotipados e

repetitivos, levam a atividades repetitivas e estereotipadas.

Nas entrevistas também sdo mencionadas as dificuldades ao nivel da
comunicacdo como principal caracteristica de uma crianca portadora de TEA. Quanto
as alteracOes e défices sociais de comunicacdo Garcia e Rodriguez (1997), referem-
se a inaptiddo para deliberar relacdes sociais. Até aos 24 meses, Telmo (1990),

sustenta que comeca a notar-se uma dificuldade ou auséncia de comunicacao.

Quadro 7.Definicdo e importancia da integracao de criancas Autistas nas salas

do ensino regular.

F
Partilhar apenas o espaco fisico 5
Inserir 10
Igualdade de direitos 3

18
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Gréfico 7. Definicdo e importancia da integracdo de criancas Autistas nas salas

do ensino regular
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A integracdo foi o primeiro grande passo para a inclusdo, embora ainda
houvesse um grande caminho a percorrer. Ao perguntar aos entrevistados qual a
diferenca entre estes dois conceitos e qual o mais importante, constatdmos
exatamente o que esperavamos, ainda ha muita confusdo entre a integracdo e a

inclusao.

Alguns entrevistados, comecgaram por explicar que a integracao € mais redutora
uma vez que se refere a partilhar apenas o mesmo espaco fisico, a integracao foi
também muito definida nas entrevistas como igualdade de direitos, o facto de que

todas as criancas tém direito a educacao e a aprender.

Niza cit, por Patricio (2002) explica que o mais importante é que exista um
cambio na organizacéo da escola, porem, Correia (2003) partilha da opinido e defende
gue é nesta altura que ha a criagcdo de escolas mais integrativas, tenta-se que se
integrem as criangas com NEE, mesmo que de forma mais fisica. Segundo Soder
(1981) cit por Sanches e Teodoro (2006), explica que o maior passo foi a integragao
escolar conseguiu transferir os alunos com NEE para um novo espago e novos

parceiros de socializacdo e de aprendizagem.
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Na opinido de Costa (1998) e Bautista (1997), todas as criangas tém o direito a
usufruir das escolas independentemente das suas incapacidades, problematicas ou
deficiéncias. Segundo Schneider (sd), passou a ser um direito constitucional que todas
as criancas tenham direito a educacdo e a frequentar a escola, uma escola de
qualidade. Brito e Rodrigues (2006), partilham da opinido, aclarando que a incluséo
tem na sua base uma importante filosofia, segundo a qual todas as criancas tém o
direito de aprender e de fazer parte da escola, todos os alunos devem estar inseridos
para que possam aprender e assim atingir a sua maxima potencialidade.A opinido de
alguns dos entrevistados também assenta no facto de que para que exista integracéo

€ necessario que os alunos estejam inseridos na escola do ensino regular.

Quadro 8. Definicdo e importancia dainclusao de criangas Autistas nas salas do

ensino regular

F
Respeito pela diferenca 4
Pertencer a um grupo 10
Participacdo nas atividades 4

18
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Grafico 8. Definicdo e importancia daincluséo de criangas Autistas nas salas do

ensino regular
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Vérios professores entrevistados explicaram que o conceito de incluséo visa no
respeito pela diferenca, Correia (2001), partilha da opinido na medida em que diz que
o caminho a percorrer se centra na diversidade decada aluno. Na opinido de Costa
(1998) e Bautista (1997), tudo assenta na diferenciacdo pedagdgica em que s&o

respeitados os niveis individuais e os ritmos de cada um.

E importante que estes alunos se sintam como pertencentes a um grupo para
estarem completamente incluidos, Rodrigues (2001), explica exatamente isso, diz que

0 mais importante sdo os individuos e 0s grupos.

A forma mais facil e direta de incluir um aluno nas suas salas € participando
nas atividades da escola. Brito e Rodrigues (2006), explicam que a inclusdo so é
possivel com aprendizagem, por isso é necessario rever alguns conceitos,
nomeadamente o curriculo dos alunos, s6 assim se podem ampliar as suas

experiéncias e assegurar um desenvolvimento harmonioso.

Quadro 9. Beneficios da inclusdo de criangcas com TEA no ensino regular.
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F
Promover a autonomia 1
Potencializar competéncias 1
Aproximacdes ao mundo 3
Aceitar diferencas 3
Adequar comportamentos 2
Comunicacéo 1
Socializacao /Interacdo com pares 7

18

Gréfico 9. Beneficios da incluséo de criangcas com TEA no ensino regular
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Com base na informacdo recolhida podemos constatar que todos o0s
entrevistados consideram que a inclusdo de criangas autistas no ensino regular Ihes
traz beneficios, ao nivel da socializacdo/ interacdo com pares, ao nivel da

comunicacgdo, aproximagdo ao mundo envolvente, maior autonomia, reducdo de
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comportamentos desajustado, maior tolerancia a diferenca e a inclusdo potencializa

competéncias.

Bosa (2006), explica-nos que quanto mais precoces forem as experiéncias

inclusivas mais beneficios sdo trazidos para as criancas com TEA.

Estas criancas se estiverem incluidas no ensino regular podem ter muito
sucesso ao nivel da socializagdo/ interagdo com pares e comunicacao. Ao respeito
Camargo (2007), menciona que facilitar o convivio de criangas autistas com outras da
mesma faixa etaria permite o estimulo as suas capacidades interativas, dificultando o
isolamento individual. O mesmo autor defende ainda que as habilidades sociais s6 se

desenvolvem no processo de aprendizagem social.

Os entrevistados também consideram que existem beneficios relativos a
aproximacdo ao mundo envolvente. A inclusdo nas unidades de ensino estruturado
confere maior autonomia as criangcas com PEA. Capucha (2008), explica isso mesmo,
diz que nestas unidades se propdem tarefas com grau de dificuldade adequado as
capacidades das criancas o que lhes confere autonomia. Os professores
entrevistados explicaram que com o convivio com todas as crian¢as cria-se uma maior

tolerancia a diferenca.

Todos os alunos sao diferentes, por isso sdo Unicos e especiais, tudo assenta
na diferenciacdo pedagdgica em que sdo respeitados os niveis individuais e 0s ritmos

de cada um.

A frequéncia do ensino regular potencializa a aquisicdo de competéncias.
Cutler (2000), é da mesma opinido que os professores entrevistados e expde que a
escola deve assegurar a aprendizagem de todos os alunos nela incluidos

Quadro 10. Estratégias utilizadas pelos Professores para a inclusdo de criancas

com TEA nas aulas.

Adaptacdes curriculares 1

Comunicacéo alternativa 1




UtilizacBes das novas 1
Participar em todas as... 7
Trabalho em familia 2
Trabalho em grupo 1
Confianca 3
Partilha 2
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Gréafico 10. Estratégias utilizadas pelos Professores para a inclusao de criancas

com TEA nas aulas.
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Adaptagdes curriculares

Todos os entrevistados consideram que o0s seus alunos estédo incluidos nas

suas aulas, mas para que isso aconteca utilizam estratégias que consideram

essenciais, inserem-nos em todas as atividades, desenvolvem o trabalho em grupo,

com pares e com a familia, referem a importancia da partilha e de os alunos se

sentirem confiantes, alguns entrevistados acham imprescindivel o uso das TICs e da

comunicacdo alternativa e referem ainda o facto de serem feitas adaptacbes

curriculares, os professores referem que a utilizagdo das novas tecnologias faz com
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gue as criancas fixem mais tempo a sua atencéo nas atividades, por exemplo, nas

salas do Ensino Estruturado.

Os professores entrevistados consideram o trabalho em equipa fundamental
para que as criancas com TEA estejam realmente incluidas. E imprescindivel o
trabalho quer com pares quer com a familia, outros professores referem que a partilha
€ de extrema importancia, pois eles devem preocupar-se com o facto de os alunos se

sentirem confiantes.

Como se sabe muitas das criancas autistas tém dificuldades ao nivel da
linguagem e a comunicacgdo alternativa é facilitadora do processo comunicativo.
Segundo Garcia e Rodriguez (1997), na maioria dos casos, as criancas autistas
apresentam um grande défice ao nivel da linguagem, tém dificuldade na aquisicédo e
utilizacdo correta da fala, tém dificuldades na compreenséo e utilizacdo de regras
fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas, semanticas e pragmaticas, que sao as mais

afetadas.

Quadro 11. Importancia do Apoio nas Unidades de Ensino Especial.

F
Desenvolver relacdes 1
Apoio de técnicos especialistas 5
Rotinas 1
Protecao 6
Inclusdo no ensino regular 1
Novos conhecimentos 4

18
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Gréafico 11. Importancia do Apoio nas Escolas Regulares do Ensino
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Os entrevistados responderam que as criancas autistas devem ter apoio nas
escolas regulares, destacando varias formas deste suporte: Professor auxiliar, apoio
técnico de especialista, sala de recurso multifuncional, parceria e contribuicdo dos
centros especializados, assessoria pela Secretaria de Educacdo/ Divisdo de
Educacad Especial, pois, justificam que estes fatores potencializam a aprendizagem,
e sao essenciais para a promocdo da educacdo inclusiva, possibilitando o
desenvolvimento da crianga autista, indo além de apenas acesso a escola, mas

também assegurando o seu direito em aprender.

Segundo Felicio (2007), a maioria dos Autistas ndo aprende em ambientes
normais, mas com orientagbes e técnicas corretas podem adquirir muitas

competéncias.
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Alguns entrevistados afirmaram que o recebimento deste apoio, tanto tem
beneficiado o aluno autista, quanto aos professores, por receberem orientacdes e um
suporte pedagogico para lidar com essa situacdo desafiadora e superar suas

dificuldades de forma a cumprir o seu papel e a fungéo social da escola.
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CAPITULO V — MARCO CONCLUSIVO

Considerando os fundamentos que embasam esse estudo e um olhar para a
realidade investigada, a realizacdo desta pesquisa confirmou-se que a inclusdo esta
em um processo de construcdo, pois, os professores ja estdo buscando formas para

concretizar a politica da educacao especial numa perspectiva inclusiva.

O estudo revelou que os professores do ensino regular tém conhecimento das
principais caracteristicas da TEA e associam-nas aos seus alunos, mas constata-se
claramente que ainda existem muitas confusdes entre o conceito de integracdo e
inclusado, diante deste fator € preciso que o professor compreenda o que é realmente
incluir para que possa utilizar-se de praticas adequadas que favoreca a concretizacao

do processo de inclusdo do aluno com autismo.

A partir de todo o contexto estudado reconhece-se que ha uma consciéncia
de que a construcdo de uma escola inclusiva € um grande desafio, sendo, importante
unir esforgcos, por meio de um trabalho em equipe, para em conjunto atingir este

objetivo que é comum.

Dessa forma acredita-se que, isso faz com que consigam utilizar estratégias
de sucesso com 0s seus alunos, como mencionaram, inserem-os em todas as
atividades, desenvolvem o trabalho em grupo, com pares e com a familia, referem a
importancia da partilha e de os alunos se sentirem confiantes, alguns entrevistados
acham imprescindivel o uso das TICs e da comunicacéo alternativa e referem ainda o

fato de serem feitas adaptacdes curriculares.

A pesquisa revelou que a inclusdo dos alunos com TEA trazem varios
beneficios, portanto, é preciso deixar os preconceitos de lado e nunca deixar de lutar

por eles, cumprindo assim a fungao social da escola.

Seguindo este olhar para a concretizac¢ao da inclusao, recomenda-se que haja
uma colaboracéo entre o professor do ensino regular, o professor do ensino especial
para em conjunto com o0s pais realizarem um trabalho que promova o

desenvolvimento do aluno TEA em todos 0s seus aspectos.
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Outro fator a ser considerado € que a escola promova estudos de formacao
continuada sobre a tematica a inclusdo do aluno com espectro autista, para que 0s

professores ampliem seus conhecimentos e que possam superar sua dificuldades.

Ainda recomenda se aos professores procurarem ser um pesquisador, buscar
realizar um estudo de caso do aluno e conhecer metodologias que possam promover

a inclusao e o desenvolvimento deste publico alvo, alunos com autismo.

A escola inclusiva requer uma mudanca, uma vez que implica ajustamentos na
escola, na sala, nos alunos e no proprio professor. Sabe-se que tém tentado dar
resposta as criangas com NEE, porém considera-se que ainda néo é feito o suficiente,
todas tém direito a serem felizes, ndo se pode desistir: um pequeno passo para nos

pode ser uma grande caminhada para estas criancgas.
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Anexo 1

1- Na sua opinido, quais sdo as principais caracteristicas das criancas com

Perturbacao do Espectro do Autismo?

2- O gque considera mais importante a Integracao ou a Incluséo das Criangas Autistas

nas salas do ensino regular? Explique estes dois conceitos.

3- Considera que existem beneficios na inclusdo de criangcas com PEA nas classes

do ensino regular? Quais.

4- Considera que o seu aluno esté incluido nas suas aulas? O que faz para que isso

aconteca?

5- Na sua opinido as criancas autistas devem ter apoio nas salas de ensino

estruturado? Porqué?
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nadamente em termos remuneratorios, a presidentes das
comissdes directivas dos programas operacionais regionais
do QREN.

15 — Determinar que os elementos que compdem o
secretariado técnico, incluindo os secretarios técnicos, sdo
equiparados, em termos remuneratorios, aos elementos
dos secretariados técnicos dos programas operacionais
tematicos do QREN.

16 — Determinar que as despesas inerentes a instalagdo
e funcionamento da autoridade de gestdo do PRODER,
elegiveis a financiamento comunitario, sdo asseguradas
pela assisténcia técnica do PRODER, de acordo com o
artigo 66.° do Regulamento (CE) n.° 1698/2005, do Con-
selho, de 20 de Setembro.

17 — Determinar, sem prejuizo do disposto no n.° 13,
que a presente resolucdo produz efeitos desde a data da
sua aprovacao.

18 — Determinar a revogacao da Resolucao do Conse-
lho de Ministros n.° 112/2007, de 21 de Agosto.

Presidéncia do Conselho de Ministros, 8 de Novembro
de 2007. — O Primeiro-Ministro, José Socrates Carvalho
Pinto de Sousa.

MINISTERIO DA AGRICULTURA, DO DESENVOLVIMENTO
RURAL E DAS PESCAS

Portaria n.° 14/2008
de 7 de Janeiro

Pela Portaria n.° 817/95, de 13 de Julho, alterada pelas
Portarias n.”* 62/96, 447/2000 e 1508/2002, respectiva-
mente de 28 de Fevereiro, 18 de Julho e 14 de Dezembro,
foi concessionada a Associagdo de Cagadores da Casa
Branca a zona de caga associativa da Herdade da Casa
Branca e outras (processo n.° 1759-DGRF), situada no
municipio de Mora.

A concessionaria requereu agora a anexacao a referida
zona de caga de outro prédio rustico.

Assim:

Com fundamento no disposto no artigo 11.° ¢ na ali-
nea a) do artigo 40.° do Decreto-Lei n.® 202/2004, de 18 de
Agosto, com as alteragdes introduzidas pelo Decreto-Lei
n.° 201/2005, de 24 de Novembro, € ouvido o Conselho
Cinegético Municipal:

Manda o Governo, pelo Ministro da Agricultura, do
Desenvolvimento Rural e das Pescas, o seguinte:

1.° E anexado & presente zona de caga o prédio rustico
denominado «Herdade Casa Branca da Estraday, sito na
freguesia de Pavia, municipio de Mora, com a area de
37,7750 ha, ficando a mesma com a area total de 1313 ha,
conforme planta anexa a presente portaria e que dela faz
parte integrante.

2.° A presente anexagdo s6 produz efeitos, relativamente
a terceiros, com a instalag@o da respectiva sinalizacao.

O Ministro da Agricultura, do Desenvolvimento Rural
e das Pescas, Jaime de Jesus Lopes Silva, em 15 de No-
vembro de 2007.
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Decreto-Lei n.° 3/2008

de 7 de Janeiro

Constitui designio do XVII Governo Constitucional
promover a igualdade de oportunidades, valorizar a edu-
cagdo e promover a melhoria da qualidade do ensino. Um
aspecto determinante dessa qualidade ¢ a promogao de uma
escola democrética e inclusiva, orientada para o sucesso
educativo de todas as criancas e jovens. Nessa medida
importa planear um sistema de educacdo flexivel, pautado
por uma politica global integrada, que permita responder
a diversidade de caracteristicas e necessidades de todos
os alunos que implicam a inclus@o das criangas e jovens
com necessidades educativas especiais no quadro de uma
politica de qualidade orientada para o sucesso educativo
de todos os alunos.

Nos ultimos anos, principalmente apos a Declaragéo
de Salamanca (1994), tem vindo a afirmar-se a nogao de
escola inclusiva, capaz de acolher e reter, no seu seio,
grupos de criangas e jovens tradicionalmente excluidos.
Esta nogdo, dada a sua dimensdo eminentemente social,
tem merecido o apoio generalizado de profissionais, da
comunidade cientifica e de pais.

A educagdo inclusiva visa a equidade educativa, sendo
que por esta se entende a garantia de igualdade, quer no
acesso quer nos resultados.

No quadro da equidade educativa, o sistema e as praticas
educativas devem assegurar a gestdo da diversidade da
qual decorrem diferentes tipos de estratégias que permitam
responder as necessidades educativas dos alunos. Deste
modo, a escola inclusiva pressupde individualizacdo e per-
sonalizacdo das estratégias educativas, enquanto método
de prossecugdo do objectivo de promover competéncias
universais que permitam a autonomia e o acesso a condu-
¢do plena da cidadania por parte de todos.

Todos os alunos tém necessidades educativas, traba-
lhadas no quadro da gestio da diversidade acima referida.
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Existem casos, porém, em que as necessidades se revestem
de contornos muito especificos, exigindo a activagdo de
apoios especializados.

Os apoios especializados visam responder as neces-
sidades educativas especiais dos alunos com limitagdes
significativas ao nivel da actividade e da participagao,
num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteracdes
funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando
em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, da
aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relaciona-
mento interpessoal e da participacdo social e dando lugar
a mobiliza¢ao de servigos especializados para promover
o potencial de funcionamento biopsicosocial.

Os apoios especializados podem implicar a adaptagao de
estratégias, recursos, conteidos, processos, procedimentos
e instrumentos, bem como a utilizagdo de tecnologias de
apoio. Portanto, ndo se trata s6 de medidas para os alunos,
mas também de medidas de mudang¢a no contexto escolar.

Entre os alunos com deficiéncias e incapacidades alguns
necessitam de acgOes positivas que exigem diferentes graus
de intensidade e de especializa¢do. A medida que aumenta
a necessidade de uma maior especializagdo do apoio per-
sonalizado, decresce o nimero de criangas e jovens que
dele necessitam, do que decorre que apenas uma reduzida
percentagem necessita de apoios personalizados altamente
especializados.

Assim:

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido
pela Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, e nos termos da
alinea ¢) do n.° 1 do artigo 198.° da Constitui¢do, o Go-
verno decreta o seguinte:

CAPITULO I

Objectivos, enquadramento e principios orientadores

Artigo 1.°
Objecto e ambito

1 — O presente decreto-lei define os apoios especializa-
dos a prestar na educagéo pré-escolar e nos ensinos basico
e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo,
visando a criagdo de condi¢des para a adequagdo do pro-
cesso educativo as necessidades educativas especiais dos
alunos com limitag¢des significativas ao nivel da actividade
e da participagdo num ou varios dominios de vida, decor-
rentes de altera¢Ges funcionais e estruturais, de caracter
permanente, resultando em dificuldades continuadas ao
nivel da comunicag¢do, da aprendizagem, da mobilidade,
da autonomia, do relacionamento interpessoal e da parti-
cipagdo social.

2 — A educacdo especial tem por objectivos a inclusao
educativa e social, o0 acesso e o sucesso educativo, a auto-
nomia, a estabilidade emocional, bem como a promogao
da igualdade de oportunidades, a preparagdo para o pros-
seguimento de estudos ou para uma adequada preparagio
para a vida profissional e para uma transi¢ao da escola para
o emprego das criancas e dos jovens com necessidades
educativas especiais nas condi¢des acima descritas.

Artigo 2.°
Principios orientadores

1 — A educagdo especial prossegue, em permanéncia,
os principios da justica e da solidariedade social, da ndo
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discriminag@o e do combate a exclusdo social, da igual-
dade de oportunidades no acesso e sucesso educativo, da
participagdo dos pais e da confidencialidade da informacao.

2 — Nos termos do disposto no nimero anterior, as
escolas ou os agrupamentos de escolas, os estabelecimen-
tos de ensino particular com paralelismo pedagogico, as
escolas profissionais, directa ou indirectamente financiados
pelo Ministério da Educag@o (ME), ndo podem rejeitar a
matricula ou a inscri¢do de qualquer crianga ou jovem
com base na incapacidade ou nas necessidades educativas
especiais que manifestem.

3 — As criangas e jovens com necessidades educativas
especiais de caracter permanente gozam de prioridade na
matricula, tendo o direito, nos termos do presente decreto-
-lei, a frequentar o jardim-de-infancia ou a escola nos
mesmos termos das restantes criancas.

4 — As criangas e os jovens com necessidades edu-
cativas especiais de caracter permanente t€m direito ao
reconhecimento da sua singularidade e a oferta de respostas
educativas adequadas.

5 — Toda a informagdo resultante da intervencdo téc-
nica e educativa esta sujeita aos limites constitucionais e
legais, em especial os relativos a reserva da intimidade
da vida privada e familiar e ao tratamento automatizado,
conexdo, transmissdo, utilizagdo e protec¢do de dados
pessoais, sendo garantida a sua confidencialidade.

6 — Estao vinculados ao dever do sigilo os membros
da comunidade educativa que tenham acesso a informagao
referida no numero anterior.

Artigo 3.°
Participacdo dos pais e encarregados de educacao

1 — Os pais ou encarregados de educacdo tém o direito
e o dever de participar activamente, exercendo o poder pa-
ternal nos termos da lei, em tudo o que se relacione com a
educagdo especial a prestar ao seu filho, acedendo, para tal,
a toda a informagao constante do processo educativo.

2 — Quando, comprovadamente, os pais ou encarrega-
dos de educag@o nao exer¢am o seu direito de participagdo,
cabe a escola desencadear as respostas educativas ade-
quadas em fun¢do das necessidades educativas especiais
diagnosticadas.

3 — Quando os pais ou encarregados de educagdo ndo
concordem com as medidas educativas propostas pela
escola, podem recorrer, mediante documento escrito, no
qual fundamentam a sua posi¢ao, aos servigos competentes
do ME.

Artigo 4.°
Organizacio

1 — As escolas devem incluir nos seus projectos edu-
cativos as adequagoes relativas ao processo de ensino e
de aprendizagem, de caracter organizativo e de funcio-
namento, necessarias para responder adequadamente as
necessidades educativas especiais de caracter permanente
das criancas e jovens, com vista a assegurar a sua maior
participacdo nas actividades de cada grupo ou turma e da
comunidade escolar em geral.

2 — Para garantir as adequagdes de caracter organiza-
tivo e de funcionamento referidas no nimero anterior, sao
criadas por despacho ministerial:

a) Escolas de referéncia para a educagdo bilingue de
alunos surdos;



156

b) Escolas de referéncia para a educagéo de alunos cegos
e com baixa visdo.

3 — Para apoiar a adequagéo do processo de ensino e
de aprendizagem podem as escolas ou agrupamentos de
escolas desenvolver respostas especificas diferenciadas
para alunos com perturbacdes do espectro do autismo e
com multideficiéncia, designadamente através da criacao
de:

a) Unidades de ensino estruturado para a educacao de
alunos com perturbagdes do espectro do autismo;

b) Unidades de apoio especializado para a educagdo de
alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita.

4 — As respostas referidas nas alineas a) e b) do nu-
mero anterior sdo propostas por deliberagcdo do conselho
executivo, ouvido o conselho pedagdgico, quando numa
escola ou grupos de escolas limitrofes, o nimero de alunos
o justificar e quando a natureza das respostas, dos equi-
pamentos especificos e das especializa¢des profissionais,
justifiquem a sua concentragdo.

5 — As unidades referidas no n.° 3 sdo criadas por des-
pacho do director regional de educagdo competente.

CAPITULO I

Procedimentos de referenciacio e avaliaciao

Artigo 5.°
Processo de referenciacio

1 — A educacgdo especial pressupoe a referenciacdo
das criangas e jovens que eventualmente dela necessi-
tem, a qual deve ocorrer o mais precocemente possivel,
detectando os factores de risco associados as limitagoes
ou incapacidades.

2 — A referenciagdo efectua-se por iniciativa dos pais
ou encarregados de educagdo, dos servicos de intervencao
precoce, dos docentes ou de outros técnicos ou servigos que
intervém com a crianga ou jovem ou que tenham conheci-
mento da eventual existéncia de necessidades educativas
especiais.

3 — Areferenciagao ¢ feita aos 6rgaos de administragao
e gestdo das escolas ou agrupamentos de escolas da area da
residéncia, mediante o preenchimento de um documento
onde se explicitam as razdes que levaram a referenciar
a situacdo e se anexa toda a documenta¢do considerada
relevante para o processo de avaliagao.

Artigo 6.°
Processo de avaliacao

1 — Referenciada a crianga ou jovem, nos termos do
artigo anterior, compete ao conselho executivo desencadear
os procedimentos seguintes:

a) Solicitar ao departamento de educacdo especial e
ao servico de psicologia um relatorio técnico-pedagogico
conjunto, com os contributos dos restantes intervenientes
no processo, onde sejam identificadas, nos casos em que
tal se justifique, as razdes que determinam as necessidades
educativas especiais do aluno e a sua tipologia, designa-
damente as condi¢des de saude, doenga ou incapacidade;

b) Solicitar ao departamento de educagdo especial a
determinacdo dos apoios especializados, das adequagdes
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do processo de ensino e de aprendizagem de que o aluno
deva beneficiar e das tecnologias de apoio;

c) Assegurar a participago activa dos pais ou encarre-
gados de educagdo, assim como a sua anuéncia;

d) Homologar o relatorio técnico-pedagogico e deter-
minar as suas implicacdes;

e¢) Nos casos em que se considere ndo se estar perante
uma situacdo de necessidades educativas que justifiquem
a intervengdo dos servicos da educagdo especial, solicitar
ao departamento de educacdo especial e aos servigos de
psicologia o encaminhamento dos alunos para os apoios
disponibilizados pela escola que melhor se adeqiem a sua
situacdo especifica.

2 — Para a elaboracdo do relatorio a que se refere a
alinea a) do niumero anterior pode o conselho executivo,
quando tal se justifique, recorrer aos centros de saude, a
centros de recursos especializados, as escolas ou unidades
referidas nosn.”2 e 3 do artigo 4.°

3 — Do relatorio técnico-pedagdgico constam os re-
sultados decorrentes da avaliagdo, obtidos por referéncia
a Classificagdo Internacional da Funcionalidade, Incapaci-
dade e Saude, da Organizag@o Mundial de Saude, servindo
de base a elaborag@o do programa educativo individual.

4 — O relatorio técnico-pedagdgico a que se referem
0s nimeros anteriores ¢ parte integrante do processo in-
dividual do aluno.

5 — A avaliacdo deve ficar concluida 60 dias apds a
referenciacdo com a aprovagdo do programa educativo
individual pelo presidente do conselho executivo.

6 — Quando o presidente do conselho executivo decida
pela ndo aprovagdo, deve exarar despacho justificativo
da decisdo, devendo reenvid-lo a entidade que o tenha
elaborado com o fim de obter uma melhor justificagdo ou
enquadramento.

Artigo 7.°
Servico docente nos processos de referenciacio e de avaliacao

1 — O servigo docente no ambito dos processos de
referenciacdo e de avaliagdo assume caracter prioritario,
devendo concluir-se no mais curto periodo de tempo, dando
preferéncia a sua execugdo sobre toda a actividade docente
e ndo docente, a excepcao da lectiva.

2 — O servigo de referenciagdo ¢ de avaliacdo ¢ de
aceitacdo obrigatdria e quando realizado por um docente €
sempre integrado na componente ndo lectiva do seu horario
de trabalho.

CAPITULO 111

Programa educativo individual e plano individual
de transicao

Artigo 8.°
Programa educativo individual

1 — O programa educativo individual é o documento
que fixa e fundamenta as respostas educativas e respectivas
formas de avaliacdo.

2 — O programa educativo individual documenta as
necessidades educativas especiais da crianca ou jovem,
baseadas na observagao e avaliagdo de sala de aula e nas
informagdes complementares disponibilizadas pelos par-
ticipantes no processo.

3 — O programa educativo individual integra o processo
individual do aluno.
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Artigo 9.°
Modelo do programa educativo individual

1 — O modelo do programa educativo individual ¢
aprovado por deliberagdo do conselho pedagogico e inclui
os dados do processo individual do aluno, nomeadamente
identificagdo, historia escolar e pessoal relevante, conclu-
soes do relatorio de avaliago e as adequagdes no processo
de ensino e de aprendizagem a realizar, com indicagdo
das metas, das estratégias, recursos humanos ¢ materiais
e formas de avaliagdo.

2 — O modelo do programa educativo individual integra
os indicadores de funcionalidade, bem como os factores
ambientais que funcionam como facilitadores ou como
barreiras a actividade e participacdo do aluno na vida es-
colar, obtidos por referéncia a Classificagdo Internacional
da Funcionalidade, Incapacidade e Satide, em termos que
permitam identificar o perfil concreto de funcionalidade.

3 — Do modelo de programa educativo individual de-
vem constar, de entre outros, obrigatoriamente:

a) A identificacao do aluno;

b) O resumo da historia escolar e outros antecedentes
relevantes;

¢) A caracterizacdo dos indicadores de funcionalidade
e do nivel de aquisi¢des e dificuldades do aluno;

d) Os factores ambientais que funcionam como faci-
litadores ou como barreiras a participagdo e a aprendi-
zagem;

e) Definicao das medidas educativas a implementar;

f) Discriminagao dos contetdos, dos objectivos gerais e
especificos a atingir e das estratégias e recursos humanos
e materiais a utilizar;

2) Nivel de participagdo do aluno nas actividades edu-
cativas da escola;

h) Distribuicdo horaria das diferentes actividades pre-
vistas;

i) Identificagdo dos técnicos responsaveis;

) Defini¢do do processo de avaliagdo da implementagéo
do programa educativo individual;

/) A data e assinatura dos participantes na sua elaboragao
e dos responsaveis pelas respostas educativas a aplicar.

Artigo 10.°
Elaboracio do programa educativo individual

1 — Na educagdo pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino
basico, o programa educativo individual ¢ elaborado, con-
junta e obrigatoriamente, pelo docente do grupo ou turma,
pelo docente de educagéo especial, pelos encarregados de
educacdo e sempre que se considere necessario, pelos ser-
vigos referidos na alinea a) don.’ 1 enon.° 2 do artigo 6.°,
sendo submetido a aprovagdo do conselho pedagogico e
homologado pelo conselho executivo.

2 — Nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e no ensino
secundério e em todas as modalidades ndo sujeitas a mo-
nodocéncia, o programa educativo individual é elaborado
pelo director de turma, pelo docente de educagdo especial,
pelos encarregados de educacdo e sempre que se considere
necessario pelos servigos referidos na alinea @) don.° 1 e
no n.° 2 do artigo 6.°, sendo submetido a aprovagao do con-
selho pedagogico e homologado pelo conselho executivo.

3 — No caso dos alunos surdos com ensino bilingue
deve também participar na elaboragdo do programa edu-
cativo individual um docente surdo de LGP.
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Artigo 11.°
Coordenaciio do programa educativo individual

1 — O coordenador do programa educativo individual
¢ o educador de infancia, o professor do 1.° ciclo ou o
director de turma, a quem esteja atribuido o grupo ou a
turma que o aluno integra.

2 — A aplicagdo do programa educativo individual ca-
rece de autorizagdo expressa do encarregado de educagao,
excepto nas situa¢des previstas no n.° 2 do artigo 3.°

Artigo 12.°
Prazos de aplica¢iio do programa educativo individual

1 — A elaboracdo do programa educativo individual
deve decorrer no prazo maximo de 60 dias apds a referen-
ciagdo dos alunos com necessidades educativas especiais
de caracter permanente.

2 — O programa educativo individual constituiu o Ginico
documento valido para efeitos de distribuicao de servico
docente e ndo docente e constitui¢ao de turmas, ndo sendo
permitida a aplicagdo de qualquer adequagdo no processo
de ensino e de aprendizagem sem a sua existéncia.

Artigo 13.°
Acompanhamento do programa educativo individual

1 — O programa educativo individual deve ser revisto
a qualquer momento e, obrigatoriamente, no final de cada
nivel de educacdo e ensino e no fim de cada ciclo do en-
sino basico.

2 — A avaliag@o da implementacao das medidas educa-
tivas deve assumir caracter de continuidade, sendo obriga-
toria pelo menos em cada um dos momentos de avaliagdo
sumativa interna da escola.

3 — Dos resultados obtidos por cada aluno com a apli-
cacdo das medidas estabelecidas no programa educativo
individual, deve ser elaborado um relatorio circunstanciado
no final do ano lectivo.

4 — O relatorio referido no nimero anterior ¢ elaborado,
conjuntamente pelo educador de infancia, professor do
1.° ciclo ou director de turma, pelo docente de educacdo
especial, pelo psicologo e pelos docentes e técnicos que
acompanham o desenvolvimento do processo educativo
do aluno e aprovado pelo conselho pedagogico e pelo
encarregado de educacao.

5 — Orrelatério explicita a existéncia da necessidade de
o0 aluno continuar a beneficiar de adequagdes no processo
de ensino e de aprendizagem, propde as alteragdes neces-
sarias ao programa educativo individual e constitui parte
integrante do processo individual do aluno.

6 — O relatério referido nos niimeros anteriores, ao
qual é anexo o programa educativo individual, ¢ obriga-
toriamente comunicado ao estabelecimento que receba o
aluno, para prosseguimento de estudos ou em resultado de
processo de transferéncia.

Artigo 14.°
Plano individual de transicao

1 — Sempre que o aluno apresente necessidades edu-
cativas especiais de cardcter permanente que o impecam
de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no
curriculo deve a escola complementar o programa edu-
cativo individual com um plano individual de transi¢do
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destinado a promover a transi¢do para a vida pds-escolar
e, sempre que possivel, para o exercicio de uma actividade
profissional com adequada inser¢do social, familiar ou
numa institui¢do de caracter ocupacional.

2 — A concretizagdo do numero anterior, designada-
mente a implementacdo do plano individual de transi¢do,
inicia-se trés anos antes da idade limite de escolaridade
obrigatoria, sem prejuizo do disposto no artigo anterior.

3 — No sentido de preparar a transi¢do do jovem para
a vida pos-escolar, o plano individual de transi¢cdo deve
promover a capacitagdo e a aquisi¢do de competéncias
sociais necessarias a inser¢ao familiar e comunitaria.

4 — O plano individual de transi¢do deve ser datado
e assinado por todos os profissionais que participam na
sua elaboragdo, bem como pelos pais ou encarregados de
educacio e, sempre que possivel, pelo proprio aluno.

Artigo 15.°
Certificagao

1 — Os instrumentos de certificacdo da escolaridade
devem adequar-se as necessidades especiais dos alunos
que seguem o seu percurso escolar com programa educa-
tivo individual.

2 — Para efeitos do nimero anterior, os instrumentos
normalizados de certificagdo devem identificar as adequa-
¢oes do processo de ensino e de aprendizagem que tenham
sido aplicadas.

3 — Sem prejuizo do disposto no nlimero anterior, as
normas de emissdo e os formularios a utilizar sdo as mes-
mas que estejam legalmente fixadas para o sistema de
ensino.

CAPITULO IV

Medidas educativas

Artigo 16.°
Adequacio do processo de ensino e de aprendizagem

1 — A adequacao do processo de ensino e de aprendi-
zagem integra medidas educativas que visam promover a
aprendizagem e a participacdo dos alunos com necessida-
des educativas especiais de cardcter permanente.

2 — Constituem medidas educativas referidas no nu-
mero anterior:

a) Apoio pedagdgico personalizado;

b) Adequagoes curriculares individuais;
¢) Adequagdes no processo de matricula;
d) Adequagdes no processo de avaliagao;
e) Curriculo especifico individual,

/) Tecnologias de apoio.

3 — As medidas referidas no niimero anterior podem ser
aplicadas cumulativamente, com excepgao das alineas b)
e e), ndo cumulaveis entre si.

4 — As medidas educativas referidas no n.° 2 pressu-
pdem o planeamento de estratégias e de actividades que
visam o apoio personalizado aos alunos com necessida-
des educativas especiais de caracter permanente que inte-
gram obrigatoriamente o plano de actividades da escola
de acordo com o projecto educativo de escola.

5 — O projecto educativo da escola deve conter:
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a) As metas e estratégias que a escola se propoe realizar
com vista a apoiar os alunos com necessidades educativas
especiais de caracter permanente;

b) A identificagdo das respostas especificas diferencia-
das a disponibilizar para alunos surdos, cegos, com baixa
visdo, com perturbagdes do espectro do autismo e com
multideficiéncia.

Artigo 17.°
Apoio pedagégico personalizado

1 — Para efeitos do presente decreto-lei entende-se por
apoio pedagogico personalizado:

a) O reforco das estratégias utilizadas no grupo ou turma
aos niveis da organizacdo, do espago e das actividades;

b) O estimulo e reforco das competéncias e aptidoes
envolvidas na aprendizagem;

¢) A antecipacdo e refor¢o da aprendizagem de contet-
dos leccionados no seio do grupo ou da turma;

d) O reforco e desenvolvimento de competéncias es-
pecificas.

2 — O apoio definido nas alineas a), b) e ¢) do nt-
mero anterior € prestado pelo educador de infancia, pelo
professor de turma ou de disciplina, conforme o nivel de
educagdo ou de ensino do aluno.

3 — O apoio definido na alinea d) do n.° 1 ¢é prestado,
consoante a gravidade da situacdo dos alunos e a especi-
ficidade das competéncias a desenvolver, pelo educador
de infancia, professor da turma ou da disciplina, ou pelo
docente de educacgao especial.

Artigo 18.°
Adequacdes curriculares individuais

1 — Entende-se por adequagdes curriculares individuais
aquelas que, mediante o parecer do conselho de docentes
ou conselho de turma, conforme o nivel de educagdo e
ensino, se considere que tém como padrdo o curriculo
comum, no caso da educacdo pré-escolar as que respeitem
as orientacgdes curriculares, no ensino basico as que nao
pdem em causa a aquisi¢do das competéncias terminais de
ciclo e, no ensino secundario, as que nao pdem em causa
as competéncias essenciais das disciplinas.

2 — As adequagdes curriculares podem consistir na
introdugao de areas curriculares especificas que ndo fagam
parte da estrutura curricular comum, nomeadamente leitura
e escrita em braille, orientacdo ¢ mobilidade; treino de
visdo e a actividade motora adaptada, entre outras.

3 — A adequagdo do curriculo dos alunos surdos com
ensino bilingue consiste na introdugao de areas curriculares
especificas para a primeira lingua (L1), segunda lingua
(L2) e terceira lingua (L3):

a) A lingua gestual portuguesa (L1), do pré-escolar ao
ensino secundario;

b) O portugués segunda lingua (L2) do pré-escolar ao
ensino secundario;

¢) A introdugdo de uma lingua estrangeira escrita (L3)
do 3.° ciclo do ensino bésico ao ensino secundario.

4 — As adequagdes curriculares podem consistir igual-
mente na introducao de objectivos e contetidos intermédios
em funcdo das competéncias terminais do ciclo ou de
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curso, das caracteristicas de aprendizagem e dificuldades
especificas dos alunos.

5 — As adequacdes curriculares individuais podem
traduzir-se na dispensa das actividades que se revelem
de dificil execucdo em fungdo da incapacidade do aluno,
s6 sendo aplicaveis quando se verifique que o recurso a
tecnologias de apoio ndo ¢ suficiente para colmatar as
necessidades educativas resultantes da incapacidade.

Artigo 19.°
Adequacdes no processo de matricula

1 — As criangas e jovens com necessidades educativas
especiais de caracter permanente gozam de condi¢des
especiais de matricula, podendo nos termos do presente
decreto-lei, frequentar o jardim-de-infancia ou a escola,
independentemente da sua area de residéncia.

2 — As criangas com necessidades educativas especiais
de caracter permanente podem, em situagdes excepcionais
devidamente fundamentadas, beneficiar do adiamento da
matricula no 1.° ano de escolaridade obrigatdria, por um
ano, ndo renovavel.

3 — A matricula por disciplinas pode efectuar-se nos
2.° ¢ 3.° ciclos do ensino basico e no ensino secundario,
desde que assegurada a sequencialidade do regime edu-
cativo comum.

4 — As criangas e jovens surdos tém direito ao ensino
bilingue, devendo ser dada prioridade a sua matricula nas
escolas de referéncia a que se refere a alinea @) do n.° 2
do artigo 4.° independentemente da sua area de residéncia.

5 — As criangas e jovens cegos ou com baixa visdo
podem matricular-se e frequentar escolas da rede de esco-
las de referéncia para a educacdo de alunos cegos e com
baixa visdo a que se refere a alinea b) don.® 2 do artigo 4.°,
independentemente da sua area de residéncia.

6 — As criangas e jovens com perturbagdes do espectro do
autismo podem matricular-se e frequentar escolas com uni-
dades de ensino estruturado a que se refere alinea a) don.® 3
do artigo 4.° independentemente da sua area de residéncia.

7 — As criangas e jovens com multideficiéncia e com
surdocegueira podem matricular-se e frequentar escolas
com unidades especializadas a que se refere a alinea b)
do n.° 3 do artigo 4.°, independentemente da sua 4rea de
residéncia.

Artigo 20.°

Adequacdes no processo de avaliacio

1 — As adequagdes quanto aos termos a seguir para a
avaliagdo dos progressos das aprendizagens podem con-
sistir, nomeadamente, na altera¢do do tipo de provas, dos
instrumentos de avaliagdo e certificagdo, bem como das
condi¢des de avaliagdo, no que respeita, entre outros aspec-
tos, as formas e meios de comunicagdo e a periodicidade,
duragéo e local da mesma.

2 — Os alunos com curriculos especificos individuais
ndo estdo sujeitos ao regime de transi¢cdo de ano escolar
nem ao processo de avaliagdo caracteristico do regime
educativo comum, ficando sujeitos aos critérios especificos
de avaliagdo definidos no respectivo programa educativo
individual.

Artigo 21.°

Curriculo especifico individual

1 — Entende-se por curriculo especifico individual,
no ambito da educagdo especial, aquele que, mediante o
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parecer do conselho de docentes ou conselho de turma,
substitui as competéncias definidas para cada nivel de
educagdo e ensino.

2 — O curriculo especifico individual pressupoe al-
teragdes significativas no curriculo comum, podendo as
mesmas traduzir-se na introdugdo, substituicao e ou eli-
minagdo de objectivos e conteudos, em funcdo do nivel
de funcionalidade da crianga ou do jovem.

3 — O curriculo especifico individual inclui conteudos
conducentes a autonomia pessoal e social do aluno e da
prioridade ao desenvolvimento de actividades de cariz
funcional centradas nos contextos de vida, & comunica-
¢do e a organizagdo do processo de transi¢do para a vida
pos-escolar.

4 — Compete ao conselho executivo e ao respectivo
departamento de educag@o especial orientar e assegurar o
desenvolvimento dos referidos curriculos.

Artigo 22.°
Tecnologias de apoio

Entende-se por tecnologias de apoio os dispositivos
facilitadores que se destinam a melhorar a funcionalidade
e a reduzir a incapacidade do aluno, tendo como impacte
permitir o desempenho de actividades e a participacao
nos dominios da aprendizagem e da vida profissional e
social.

CAPITULO V

Modalidades especificas de educacio

Artigo 23.°
Educacio bilingue de alunos surdos

1 — A educacio das criangas e jovens surdos deve ser
feita em ambientes bilingues que possibilitem o dominio
da LGP, o dominio do portugués escrito e, eventualmente,
falado, competindo a escola contribuir para o crescimento
linguistico dos alunos surdos, para a adequagdo do processo
de acesso ao curriculo e para a inclusdo escolar e social.

2 — A concentracdo dos alunos surdos, inseridos numa
comunidade linguistica de referéncia e num grupo de so-
cializacdo constituido por adultos, criangas e jovens de
diversas idades que utilizam a LGP, promove condic¢des
adequadas ao desenvolvimento desta lingua e possibilita o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem em grupos
ou turmas de alunos surdos, iniciando-se este processo nas
primeiras idades e concluindo-se no ensino secundario.

3 — As escolas de referéncia para a educagao bilingue
de alunos surdos a que se refere a alinea @) do n.°2 do
artigo 4.° constituem uma resposta educativa especializada
desenvolvida, em agrupamentos de escolas ou escolas
secundarias que concentram estes alunos numa escola, em
grupos ou turmas de alunos surdos.

4 — As escolas de referéncia para a educagéo de ensino
bilingue de alunos surdos tém como objectivo principal
aplicar metodologias e estratégias de intervengdo interdis-
ciplinares, adequadas a alunos surdos.

5 — As escolas de referéncia para a educagao bilingue
de alunos surdos integram:

a) Docentes com formagao especializada em educacgao
especial, na area da surdez, competentes em LGP (do-
centes surdos e ouvintes dos varios niveis de educacéo e
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ensino), com formagéo e experiéncia no ensino bilingue
de alunos surdos;

b) Docentes surdos de LGP;

c¢) Intérpretes de LGP;

d) Terapeutas da fala.

6 — Para os alunos surdos, o processo de avaliagdo,
referido no artigo 6.°, deve ser desenvolvido por equipas
a constituir no agrupamento de escolas ou nas escolas
secundarias para a educagdo bilingue destes alunos.

7 — As equipas referidas no numero anterior devem ser
constituidas pelos seguintes elementos:

a) Docente que lecciona grupo ou turma de alunos sur-
dos do nivel de educagdo e ensino da crianga ou jovem;

b) Docente de educagdo especial especializado na area
da surdez;

¢) Docente surdo de LGP;

d) Terapeutas da fala;

e) Outros profissionais ou servigos da escola ou da
comunidade.

8 — Deve ser dada prioridade a matricula de alunos
surdos, nas escolas de referéncia para a educagdo bilingue
de alunos surdos.

9 — A organizagdo da resposta educativa deve ser de-
terminada pelo nivel de educagdo e ensino, ano de esco-
laridade, idade dos alunos e nivel de proficiéncia linguis-
tica.

10 — As respostas educativas devem ser flexiveis, as-
sumindo caracter individual e dindmico, e pressupéem
uma avaliagdo sistematica do processo de ensino e de
aprendizagem do aluno surdo, bem como o envolvimento
e a participagdo da familia.

11 — Os agrupamentos de escolas que integram os
jardins-de-infancia de referéncia para a educagdo bilin-
gue de criangas surdas devem articular as respostas edu-
cativas com os servigos de intervengdo precoce no apoio
e informagdo das escolhas e op¢des das suas familias e
na disponibilizacdo de recursos técnicos especializados,
nomeadamente de docentes surdos de LGP, bem como
na frequéncia precoce de jardim-de-infancia no grupo de
criangas surdas.

12 — As criangas surdas, entre os 3 e os 6 anos de
idade, devem frequentar a educag@o pré-escolar, sempre
em grupos de criangas surdas, de forma a desenvolverem a
LGP como primeira lingua, sem prejuizo da participagdo do
seu grupo com grupos de criangas ouvintes em actividades
desenvolvidas na comunidade escolar.

13 — Os alunos dos ensino basico e secundario reali-
zam 0 seu percurso escolar em turmas de alunos surdos,
de forma a desenvolverem a LGP como primeira lingua e
aceder ao curriculo nesta lingua, sem prejuizo da sua par-
ticipagdo com as turmas de alunos ouvintes em actividades
desenvolvidas na comunidade escolar.

14 — A docéncia dos grupos ou turmas de alunos sur-
dos ¢ assegurada por docentes surdos ou ouvintes com
habilitagdo profissional para leccionar aqueles niveis de
educacdo e ensino, competentes em LGP e com formacao
e experiéncia no ensino bilingue de alunos surdos.

15 — Na educacgiao pré-escolar e no 1.° ciclo do en-
sino basico deve ser desenvolvido um trabalho de co-
-responsabilizagdo e parceria entre docentes surdos e
ouvintes de forma a garantir aos alunos surdos a aprendi-
zagem e o desenvolvimento da LGP como primeira lingua,
e da lingua portuguesa, como segunda lingua.
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16 — Sempre que se verifique a inexisténcia de docente
surdo competente em LGP, com habilita¢do profissional
para o exercicio da docéncia no pré-escolar ouno 1.° ciclo
do ensino basico, deve ser garantida a colocagao de docente
surdo responsavel pela area curricular de LGP, a tempo
inteiro, no grupo ou turma dos alunos surdos.

17 — Nao se verificando a existéncia de docentes com-
petentes em LGP nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e
no ensino secundario, as aulas leccionadas por docentes
ouvintes sdo traduzidas por um intérprete de LGP.

18 — Ao intérprete de LGP compete fazer a traducao da
lingua portuguesa oral para a lingua gestual portuguesa e
da lingua gestual portuguesa para a lingua oral das activi-
dades que na escola envolvam a comunicagéo entre surdos
e ouvintes, bem como a traducdo das aulas leccionadas
por docentes, reunides, acgdes e projectos resultantes da
dindmica da comunidade educativa.

19 — Os docentes surdos de LGP asseguram o desen-
volvimento da lingua gestual portuguesa como primeira
lingua dos alunos surdos.

20 — Os docentes ouvintes asseguram o desenvolvi-
mento da lingua portuguesa como segunda lingua dos
alunos surdos.

21 — Aos docentes de educacgao especial com formagao
na area da surdez, colocados nas escolas de referéncia para
a educagdo bilingue de alunos surdos, compete:

a) Leccionar turmas de alunos surdos, atendendo a sua
habilitag@o profissional para a docéncia e a sua compe-
téncia em LGP;

b) Apoiar os alunos surdos na antecipagao e reforgo das
aprendizagens, no dominio da leitura/escrita;

¢) Elaborar e adaptar materiais para os alunos que deles
necessitem,;

d) Participar na elaboragdo do programa educativo in-
dividual dos alunos surdos.

22 — Aos docentes surdos com habilitagdo profissional
para o ensino da 4rea curricular ou da disciplina de LGP
compete:

a) Leccionar os programas LGP como primeira lingua
dos alunos surdos;

b) Desenvolver, acompanhar e avaliar o processo de
ensino ¢ de aprendizagem da LGP;

¢) Definir, preparar e elaborar meios e suportes didac-
ticos de apoio ao ensino/aprendizagem da LGP;

d) Participar na elaboragdo do programa educativo in-
dividual dos alunos surdos;

e) Desenvolver actividades, no ambito da comunidade
educativa em que se insere, visando a interac¢do de surdos
e ouvintes e promovendo a divulgacdo da LGP junto da
comunidade ouvinte;

f) Ensinar a LGP como segunda lingua a alunos ou
outros elementos da comunidade educativa em que estd in-
serido, difundir os valores e a cultura da comunidade surda
contribuindo para a integrag@o social da pessoa surda.

23 — As escolas de referéncia para a educacao bilingue
de alunos surdos devem estar apetrechadas com equipa-
mentos essenciais as necessidades especificas da populagio
surda.

24 — Consideram-se equipamentos essenciais ao nivel
da escola e da sala de aula os seguintes: computadores com
camaras, programas para tratamento de imagem e filmes,
impressora e scanner, televisor e video, camara e maquinas
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fotograficas digitais, retroprojector, projector multimédia,
quadro interactivo, sinalizadores luminosos de todos os
sinais sonoros, telefone com servigo de mensagens curtas
(sms), sistema de video-conferéncia, software educativo,
dicionarios e livros de apoio ao ensino do portugués escrito,
materiais multimédia de apoio ao ensino e aprendizagem
em LGP, ao desenvolvimento da LGP e sobre a cultura da
comunidade surda, disponibilizados em diferentes forma-
tos; material e equipamentos especificos para a intervengao
em terap€utica da fala.

25 — Constituem objectivos dos agrupamentos de es-
colas e escolas secundarias:

a) Assegurar o desenvolvimento da LGP como primeira
lingua dos alunos surdos;

b) Assegurar o desenvolvimento da lingua portuguesa
escrita como segunda lingua dos alunos surdos;

¢) Assegurar as criangas e jovens surdos, 0s apoios ao
nivel da terapia da fala do apoio pedagodgico e do reforco
das aprendizagens, dos equipamentos e materiais especi-
ficos bem como de outros apoios que devam beneficiar;

d) Organizar e apoiar os processos de transi¢ao entre os
diferentes niveis de educacédo e de ensino;

e) Organizar e apoiar os processos de transi¢do para a
vida pds-escolar;

/) Criar espagos de reflexdo e partilha de conhecimentos
e experiéncias numa perspectiva transdisciplinar de desen-
volvimento de trabalho cooperativo entre profissionais com
diferentes formagodes que desempenham as suas fungoes
com os alunos surdos;

g) Programar e desenvolver ac¢des de formagdo em
LGP para a comunidade escolar e para os familiares dos
alunos surdos;

h) Colaborar e desenvolver com as associacdes de pais
e com as associacoes de surdos acgoes de diferentes am-
bitos, visando a interac¢do entre a comunidade surda e a
comunidade ouvinte.

26 — Compete ao conselho executivo do agrupamento
de escolas ou da escola secundaria garantir, organizar,
acompanhar e orientar o funcionamento ¢ o desenvol-
vimento da resposta educativa adequada a inclusdo dos
alunos surdos.

Artigo 24.°
Educacio de alunos cegos e com baixa visao

1 — As escolas de referéncia para a educagio de alunos
cegos e com baixa visdo concentram as criangas € jovens
de um ou mais concelhos, em fungdo da sua localizagao e
rede de transportes existentes.

2 — As escolas de referéncia a que se refere a alinea b)
do n.° 2 do artigo 4.° constitui uma resposta educativa
especializada desenvolvida em agrupamentos de escolas
ou escolas secundarias que concentrem alunos cegos e
com baixa visdo.

3 — Constituem objectivos das escolas de referéncia
para a educacdo de alunos cegos e com baixa visdo:

a) Assegurar a observagdo e avaliacdo visual e fun-
cional;

b) Assegurar o ensino e a aprendizagem da leitura e
escrita do braille bem como das suas diversas grafias e
dominios de aplicagao;
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c) Assegurar a utilizagdo de meios informaticos especi-
ficos, entre outros, leitores de ecrd, sofiware de ampliagéo
de caracteres, linhas braille e impressora braille;

d) Assegurar o ensino e a aprendizagem da orientagdo
e mobilidade;

e) Assegurar o treino visual especifico;

/) Orientar os alunos nas disciplinas em que as limita-
¢des visuais ocasionem dificuldades particulares, desig-
nadamente a educagao visual, educagao fisica, técnicas
laboratoriais, matematica, quimica, linguas estrangeiras
e tecnologias de comunicagdo e informagao;

2) Assegurar o acompanhamento psicologico e a orien-
tagdo vocacional;

h) Assegurar o treino de actividades de vida didria e a
promogao de competéncias sociais;

i) Assegurar a formacdo e aconselhamento aos profes-
sores, pais, encarregados de educagdo e outros membros
da comunidade educativa.

4 — As escolas de referéncia para a educagdo de alunos
cegos e com baixa visdo integram docentes com formagao
especializada em educacdo especial no dominio da visdo
e outros profissionais com competéncias para o ensino de
braille ¢ de orientagdo e mobilidade.

5 — As escolas de referéncia para a educagio de alunos
cegos ¢ com baixa visdo devem estar apetrechadas com
equipamentos informaticos e didacticos adequados as ne-
cessidades da populacdo a que se destinam.

6 — Consideram-se materiais didacticos adequados os
seguintes: material em caracteres ampliados, em braille;
em formato digital, em dudio e materiais em relevo.

7 — Consideram-se equipamentos informaticos ade-
quados, os seguintes: computadores equipados com leitor
de ecra com voz em portugués e linha braille, impressora
braille, impressora laser para preparagdo de documentos
e concepgdo de relevos; scanner; maquina para produgao
de relevos, maquinas braille; cubaritmos; calculadoras
electronicas; lupas de mao; lupa TV; software de amplia-
¢do de caracteres; software de transcri¢do de texto em
braille; gravadores adequados aos formatos dudio actuais
e suportes digitais de acesso a Internet.

8 — Compete ao conselho executivo do agrupamento
de escolas e escolas secundarias organizar, acompanhar e
orientar o funcionamento e o desenvolvimento da resposta
educativa adequada a inclusdo dos alunos cegos e com
baixa visdo.

Artigo 25.°

Unidades de ensino estruturado para a educacio de alunos
com perturbagdes do espectro do autismo

1 — Asunidades de ensino estruturado para a educacdo
de alunos com perturbagdes do espectro do autismo cons-
tituem uma resposta educativa especializada desenvolvida
em escolas ou agrupamentos de escolas que concentrem
grupos de alunos que manifestem perturbagdes enquadra-
veis nesta problematica.

2 — A organizacdo da resposta educativa para alunos
com perturbagdes do espectro do autismo deve ser deter-
minada pelo grau de severidade, nivel de desenvolvimento
cognitivo, linguistico e social, nivel de ensino e pela idade
dos alunos.

3 — Constituem objectivos das unidades de ensino es-
truturado:

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

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

¢) Aplicar e desenvolver metodologias de intervengao
interdisciplinares que, com base no modelo de ensino es-
truturado, facilitem os processos de aprendizagem, de
autonomia e de adaptagdo ao contexto escolar;

d) Proceder as adequagdes curriculares necessarias;

e) Organizar o processo de transi¢do para a vida pos-
-escolar;

f) Adoptar op¢des educativas flexiveis, de caracter indi-
vidual e dindmico, pressupondo uma avaliacdo constante
do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o
regular envolvimento e participacdo da familia.

4 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades de ensino estruturado concentram alunos de um ou
mais concelhos, em funcdo da sua localizacdo e rede de
transportes existentes.

5 — As escolas ou agrupamentos de escolas com unida-
des de ensino estruturado integram docentes com formagdo
especializada em educagdo especial.

6 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades de ensino estruturado compete:

a) Acompanhar o desenvolvimento do modelo de ensino
estruturado;

b) Organizar formagao especifica sobre as perturbacdes
do espectro do autismo e o modelo de ensino estrutu-
rado;

¢) Adequar os recursos as necessidades das criangas e
jovens;

d) Assegurar os apoios necessarios ao nivel de terapia da
fala, ou outros que se venham a considerar essenciais;

e) Criar espagos de reflexao e de formagao sobre estra-
tégias de diferencia¢do pedagogica numa perspectiva de
desenvolvimento de trabalho transdisciplinar e cooperativo
entre varios profissionais;

f) Organizar e apoiar os processos de transi¢ao entre os
diversos niveis de educagdo e de ensino;

g) Promover e apoiar o processo de transi¢do dos jovens
para a vida pos-escolar;

h) Colaborar com as associagdes de pais € com as asso-
ciacdes vocacionadas para a educagdo e apoio a criangas e
jovens com perturbagdes do espectro do autismo;

i) Planear e participar, em colaboragdo com as associa-
¢Oes relevantes da comunidade, em actividades recreativas
e de lazer dirigidas a jovens com perturbacdes do espectro
do autismo, visando a inclusdo social dos seus alunos.

7 — As escolas ou agrupamentos de escolas onde fun-
cionem unidades de ensino estruturado devem ser ape-
trechados com mobiliario e equipamento essenciais as
necessidades especificas da populagdo com perturbagdes
do espectro do autismo e introduzir as modificagdes nos
espacgos e nos materiais que se considerem necessarias face
ao modelo de ensino a implementar.

8 — Compete ao conselho executivo da escola ou agru-
pamento de escolas organizar, acompanhar e orientar o
funcionamento da unidade de ensino estruturado.
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Artigo 26.°

Unidades de apoio especializado para a educacio de alunos
com multideficiéncia e surdocegueira congénita

1 — As unidades de apoio especializado para a edu-
cagdo de alunos com multideficiéncia e surdocegueira
congénita constituem uma resposta educativa especiali-
zada desenvolvida em escolas ou agrupamentos de escolas
que concentrem grupos de alunos que manifestem essas
problematicas.

2 — A organizagdo da resposta educativa deve ser de-
terminada pelo tipo de dificuldade manifestada, pelo nivel
de desenvolvimento cognitivo, linguistico e social e pela
idade dos alunos.

3 — Constituem objectivos das unidades de apoio es-
pecializado:

a) Promover a participagdo dos alunos com multidefi-
ciéncia e surdocegueira nas actividades curriculares e de
enriquecimento curricular junto dos pares da turma a que
pertencem;

b) Aplicar metodologias e estratégias de intervencdo
interdisciplinares visando o desenvolvimento e a integragdo
social e escolar dos alunos;

¢) Assegurar a criagdo de ambientes estruturados, secu-
rizantes e significativos para os alunos;

d) Proceder as adequagdes curriculares necessarias;

e) Adoptar opgdes educativas flexiveis, de caracter indi-
vidual e dindmico, pressupondo uma avaliagdo constante
do processo de ensino e de aprendizagem do aluno e o
regular envolvimento e participacdo da familia;

/) Assegurar os apoios especificos ao nivel das terapias,
da psicologia e da orientacdo e mobilidade aos alunos que
deles possam necessitar;

g) Organizar o processo de transi¢do para a vida pos-
-escolar.

4 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades especializadas concentram alunos de um ou mais
concelhos, em fungdo da sua localizacdo e rede de trans-
portes existentes.

5 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades especializadas integram docentes com formagao
especializada em educacéo especial.

6 — As escolas ou agrupamentos de escolas com uni-
dades especializadas compete:

a) Acompanhar o desenvolvimento das metodologias
de apoio;

b) Adequar os recursos as necessidades dos alunos;

¢) Promover a participacdo social dos alunos com mul-
tideficiéncia e surdocegueira congénita;

d) Criar espacos de reflexdo e de formagao sobre estra-
tégias de diferenciagdo pedagogica numa perspectiva de
desenvolvimento de trabalho transdisciplinar e cooperativo
entre os varios profissionais;

e) Organizar e apoiar os processos de transi¢ao entre 0s
diversos niveis de educagio e de ensino;

f) Promover e apoiar o processo de transi¢ao dos jovens
para a vida pds-escolar;

2) Planear e participar, em colaboragdo com as asso-
ciagdes da comunidade, em actividades recreativas e de
lazer dirigidas a criancgas e jovens com multideficiéncia e
surdocegueira congénita, visando a integragdo social dos
seus alunos.
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7 — As escolas ou agrupamentos de escolas onde
funcionem unidades de apoio especializado devem ser
apetrechados com os equipamentos essenciais as neces-
sidades especificas dos alunos com multideficiéncia ou
surdocegueira e introduzir as modificagdes nos espagos e
mobilidrio que se mostrem necessarias face as metodolo-
gias e técnicas a implementar.

8 — Compete ao conselho executivo da escola ou agru-
pamento de escolas organizar acompanhar e orientar o
desenvolvimento da unidade especializada.

Artigo 27.°
Intervencio precoce na infancia

1 — No ambito da intervengdo precoce na infancia sdo
criados agrupamentos de escolas de referéncia para a co-
locacdo de docentes.

2 — Constituem objectivos dos agrupamentos de es-
colas de referéncia:

a) Assegurar a articulagdo com os servigos de saude e
da seguranca social;

b) Reforgar as equipas técnicas, que prestam servigos
no ambito da intervencdo precoce na infincia, financiadas
pela seguranga social;

¢) Assegurar, no ambito do ME, a prestacao de servigos
de intervengdo precoce na infancia.

CAPITULO VI

Disposicoes finais

Artigo 28.°
Servico docente

1 — Sem prejuizo do disposto no nimero seguinte, as
areas curriculares especificas definidas non.® 2 do artigo 18.°,
os contetidos mencionados no n.° 3 do mesmo artigo e os
conteudos curriculares referidos no n.° 3 do artigo 21.° sdo
leccionadas por docentes de educagdo especial.

2 — Os quadros dos agrupamentos de escolas devem,
nos termos aplicaveis ao restante pessoal docente, ser do-
tados dos necessarios lugares.

3 — A docéncia da area curricular ou da disciplina de
LGP pode ser exercida, num periodo de transi¢do até a
formagao de docentes surdos com habilitagdo propria para
a docéncia de LGP, por profissionais com habilitagdo su-
ficiente: formadores surdos de LGP com curso profissio-
nal de formagdo de formadores de LGP ministrado pela
Associacao Portuguesa de Surdos ou pela Associacdo de
Surdos do Porto.

4 — A competéncia em LGP dos docentes surdos ¢
ouvintes deve ser certificada pelas entidades reconhecidas
pela comunidade linguistica surda com competéncia para o
exercicio da certificacdo e da formagdo em LGP que sdo, a
data da publicag@o deste decreto-lei, a Associagdo Portu-
guesa de Surdos e a Associagdo de Surdos do Porto.

5 — O apoio a utilizagdo de materiais didacticos adap-
tados e tecnologias de apoio € da responsabilidade do
docente de educagdo especial.

Artigo 29.°
Servi¢o nao docente

1 — As actividades de servigco ndo docente, no ambito
da educagdo especial, nomeadamente de terapia da fala,
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terapia ocupacional, avaliagdo e acompanhamento psico-
logico, treino da visdo e intérpretes de LGP sdo desempe-
nhadas por técnicos com formagao profissional adequada.

2 — Quando o agrupamento nao disponha nos seus
quadros dos recursos humanos necessarios a execucao de
tarefas incluidas no disposto no niimero anterior pode o
mesmo recorrer a aquisicdo desses servigos, nos termos
legal e regulamentarmente fixados.

Artigo 30.°
Cooperacio e parceria

As escolas ou agrupamentos de escolas devem, isolada
ou conjuntamente, desenvolver parcerias com institui¢des
particulares de solidariedade social, centros de recursos
especializados, ou outras, visando os seguintes fins:

a) A referenciacdo e avaliagdo das criancas e jovens
com necessidades educativas especiais de cardcter per-
manente;

b) A execugdo de actividades de enriquecimento curricu-
lar, designadamente a realizagdo de programas especificos
de actividades fisicas e a pratica de desporto adaptado;

¢) A execugdo de respostas educativas de educacao es-
pecial, entre outras, ensino do braille, do treino visual, da
orientagdo e mobilidade e terapias;

d) O desenvolvimento de estratégias de educagido que
se considerem adequadas para satisfazer necessidades edu-
cativas dos alunos;

e) O desenvolvimento de ac¢des de apoio a familia;

f) A transi¢do para a vida pds-escolar, nomeadamente o
apoio a transi¢ao da escola para o emprego;

2) A integragdo em programas de formacdo profissio-
nal;

h) Preparacdo para integragdo em centros de emprego
apoiado;

i) Preparacdo para integragdo em centros de actividades
ocupacionais;

j) Outras ac¢des que se mostrem necessarias para de-
senvolvimento da educagdo especial, designadamente as
previstas no n.° 1 do artigo 29.°

Artigo 31.°
Niao cumprimento do principio da nao discriminacio

O incumprimento do disposto no n.° 3 do artigo 2.°
implica:

a) Nos estabelecimentos de educagdo da rede publica,
o inicio de procedimento disciplinar;

b) Nas escolas de ensino particular e cooperativo, a
retirada do paralelismo pedagdgico e a cessagdo do co-
-financiamento, qualquer que seja a sua natureza, por parte
da administragao educativa central e regional e seus orga-
nismos e servigos dependentes.

Artigo 32.°
Norma revogatéria
Sao revogados:

a) O Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto;

b) O artigo 10.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de
Janeiro;

¢) A Portaria n.° 611/93, de 29 de Junho;

d) O artigo 6.° da Portaria n.° 1102/97, de 3 de No-
vembro;
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e) O artigo 6.° da Portaria n.° 1103/97, de 3 de No-
vembro;

) Osn.”51 e 52 do Despacho Normativo n.° 30/2001, de
22 de Junho, publicado no Didrio da Republica, 1.* série-B,
n.° 166, de 19 de Julho de 2001;

2) O despacho n.° 173/99, de 23 de Outubro;

h) O despacho n.° 7520/98, de 6 de Maio.

Visto e aprovado em Conselho de Ministros de 27 de
Setembro de 2007. — José Socrates Carvalho Pinto de
Sousa — Maria de Lurdes Reis Rodrigues.

Promulgado em 7 de Dezembro de 2007.
Publique-se.

O Presidente da Republica, ANiBAL CAVACO SILVA.
Referendado em 11 de Dezembro de 2007.

O Primeiro-Ministro, José Socrates Carvalho Pinto
de Sousa.

Decreto-Lei n.° 4/2008
de 7 de Janeiro

O Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco, na redac¢ao
que lhe foi dada pela Declaragdo de Rectificagdo n.® 44/2004,
de 25 de Maio, pelo Decreto-Lei n.° 24/2006, de 6 de Fe-
vereiro, pela Declaragdo de Rectificagdo n.° 23/2006, de 7
de Abril, e pelo Decreto-Lei n.° 272/2007, de 26 de Julho,
dispde sobre os principios orientadores da organizagdo e da
gestdo do curriculo, bem como da avaliacdo das aprendiza-
gens, referentes ao nivel secundario de educagéo.

No quadro da diversificagdo da oferta formativa do
ensino secundario, encontram-se instituidos os cursos
artisticos especializados, associando, simultaneamente,
dimensdes estéticas e técnicas, enquanto partes integrantes
de uma formacao especializada.

As especificidades das diferentes areas do ensino ar-
tistico determinaram, em conformidade com o n.° 3 do
artigo 18.° do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco,
na sua actual redacg¢@o, que a revisao curricular do ensino
secundario aprovada pelo mesmo diploma seria aplicavel,
no caso dos cursos artisticos especializados de Danga, Mu-
sica e Teatro, apenas a partir do ano lectivo de 2007-2008,
com a excepcao do disposto para a componente de forma-
¢do geral dos planos de estudos destes cursos, matéria ja
plenamente regulada pelo referido diploma legal.

Considera, no entanto, o XVII Governo Constitucio-
nal que ndo estdo ainda reunidas as condi¢des essenciais
para a efectiva aplicacdo pratica e integral desta revisdo
curricular nas areas da danga, musica e teatro e para dela
extrair os efeitos inerentes a uma estratégia de qualificacdo
da populagao escolar.

Nesse contexto, no &mbito de uma politica de educacéo
orientada e focada na superacdo dos défices de formagao e
qualificagdo nacionais, € intengdo do Governo promover um
conjunto de medidas de sustentagéo do ensino artistico. Assim,
e sem prejuizo do quadro normativo em vigor relativamente
a componente de formagdo geral, é aprovada a suspensdo
da aplicagdo da revisdo curricular dos cursos artisticos es-
pecializados de nivel secundario de educag@o, nas areas da
danca, musica e teatro, que entraria em vigor no ano lectivo de
2007-2008, de modo a criar 0s meios que permitam colmatar
as lacunas existentes, nomeadamente, tornando o sistema de
ensino mais eficaz e diversificando as ofertas artisticas.

A suspensdo da aplicacdo do disposto no Decreto-Lei
n.° 74/2004, de 26 de Margo, no contexto € nos termos
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limitados ora enunciados, insere-se, pois, no ambito da
reestruturagdo do ensino artistico especializado, a qual
procurara, com base na mobilizacdo e participacao de
agentes do sector, redefinir, de uma forma abrangente, o
quadro legislativo de organizagdo e funcionamento desta
area vocacional do ensino.

A luz dos objectivos prioritarios da politica educativa
definidos pelo XVII Governo Constitucional, o Decreto-
-Lei n.° 24/2006, de 6 de Fevereiro, para além de outras
alteragdes, modificou a estrutura do regime de avaliagdo
da oferta formativa do ensino secundario regulada pelo
Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo, e, concomitan-
temente, a certificagdo dos cursos por este abrangidos,
com vista a potenciar a procura de percursos educativos e
formativos conferentes de uma dupla certificacéo, a par de
uma valorizacdo da identidade do ensino secundario.

Mantendo o principio geral da admissibilidade da
avaliagdo sumativa externa limitada aos cursos cientifico-
-humanisticos, cumpre reconhecer de forma efectiva a
faculdade de realizacdo de exames finais nacionais, na
qualidade de candidatos autopropostos, pelos alunos que
frequentem aquela tipologia de cursos na modalidade do
ensino secundario recorrente.

Ancorada na proximidade tendencial entre os cursos
do ensino recorrente e os cursos homologos do ensino
secundario em regime diurno, a solugdo ora aprovada cla-
rifica e flexibiliza o regime de funcionamento dos cursos
cientifico-humanisticos do ensino secundario recorrente,
salvaguardando a natureza, fisionomia e objectivos es-
pecificos desta modalidade especial de educagdo escolar.

Por outro lado, atenta a forma de organizagdo e desenvol-
vimento dos cursos artisticos especializados, alguns dos rea-
justamentos introduzidos nos cursos cientifico-humanisticos
pelo Decreto-Lei n.° 272/2007, de 27 de Julho, afiguram-se
materialmente extensiveis a ofertas do ensino artistico especia-
lizado de nivel secundario de educagio, seja pela necessidade
de preservar a natureza comum da componente de formagao
geral seja pela pertinéncia do refor¢o da carga horaria em idén-
tica disciplina da componente de formagao técnico-artistica
que contempla actividades de caracter pratico.

Desta forma, contribui-se, igualmente, para a promogao
do principio da reorientagdo do percurso formativo dos
alunos entre cursos do nivel secundario de educagéo cria-
dos ao abrigo do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo,
termos em que a extensao que se aprova devera reflectir-se,
consequentemente, nos planos de estudos actualmente em
vigor dos cursos artisticos especializados, na exacta medida
da aplicacdo do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco,
na sua redac¢do actual, a esta oferta de ensino.

Foi ouvido o 6rgio de governo préprio da Regido
Autonoma dos Acores.

Foi promovida a audigdo do 6rgdo de governo proprio
da Regido Autonoma da Madeira.

Assim:

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido
pela Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, na redac¢do dada
pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto, € nos termos
da alinea ¢) do n.° 1 do artigo 198.° da Constitui¢do, o
Governo decreta o seguinte:

Artigo 1.°
Suspensio de efeitos

1 — E suspensa a vigéncia do n.° 3 do artigo 18.° do
Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo, na redacgdo que



