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Resumo

As tecnologias digitais estdo cada vez mais presentes na sociedade atual, influenciando
os padrdes ocupacionais e levando a novas formas de explorar e vivenciar o mundo. Os
contextos educativos tém vindo a adaptar-se e a beneficiar desta realidade, utilizando
novos modelos de intervencdo pedagogica e preparando os alunos para a sociedade
digital. As criancas e jovens com Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA) podem
beneficiar particularmente das tecnologias digitais, uma vez que permitem maior énfase
na individualizacdo, estrutura e suporte visual e pela qual revelam especial interesse.
Além do potencial enquanto recursos educativos, as tecnologias podem ser utilizadas
de forma ludica em atividades de brincar, adaptando-se aos novos padrdes
ocupacionais das familias. Neste estudo, pretende-se compreender as perspetivas de
profissionais (de educagdo e desenvolvimento infantil) e familiares sobre as
potencialidades das tecnologias e jogos digitais na promocado de competéncias de
criangas/jovens com PEA e verificar, em que medida, a participagao no protétipo do jogo
“Mushyland Adventures” promove as dimensdes de comunicagdo e interagdo social.
Optou-se por uma metodologia mista, com enfoque quantitativo e qualitativo, tendo-se
utilizado como instrumentos de recolha de dados um inquérito por questionario sobre as
perspetivas de profissionais e familiares sobre a utilizagao de jogos digitais por criangas
ou jovens com PEA, bem como a analise documental e escalas/grelhas de observacao.
A amostra, por conveniéncia, envolveu 323 profissionais e familiares, bem como 2
adolescentes com PEA, 2 familiares e o observador que participaram nas sessdes do
jogo “Mushyland Adventures”. Os resultados obtidos apdés a participagédo de 323
respondentes, mostram percecbes proximas entre familiares e profissionais sobre a
utilizagéo de jogos digitais na PEA. Os profissionais revelam resultados mais elevados
na percegao da influéncia positiva do jogo digital nas competéncias de comunicagao e
interacdo social de criangas/jovens com PEA, na percecao da necessidade de jogos
especificos e maior interesse no desenvolvimento de jogos digitais para a populagao
com PEA. Quanto as questdes de literacia digital, os profissionais de desenvolvimento
infantil revelam percegbes mais elevadas, sendo que os docentes revelam maior
frequéncia e satisfacao para utilizar as tecnologias digitais na atividade profissional. Os
profissionais com mais experiéncia na PEA sublinham a necessidade de supervisdo nos
momentos de jogo e manifestam maior abertura para conhecer jogos especificos para
a PEA. Além disso, verificou-se impacto positivo nas competéncias de interagéo e no
envolvimento de dois casos de jovens com PEA, ao participarem no protétipo do jogo
digital “Mushyland Adventures”.

Palavras-chave: Perturbag&o do Espectro do Autismo; tecnologias digitais; jogo digital;

competéncias de comunicacgao e interacao social; envolvimento.
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Abstract

Digital technologies are increasingly present in today's society, influencing occupational
patterns and leading to new ways of exploring and experiencing the world. Educational
contexts have been adapting to and benefiting from this reality, using new models of
pedagogical intervention and preparing students for the digital society. Children and
young people with Autism Spectrum Disorder (ASD) can particularly benefit from digital
technologies, as they allow greater emphasis on individualisation, structure and visual
support and in which they show special interest.

In addition to their potential as educational resources, technologies can be used in a
playful way in play activities, adapting to the new occupational patterns of families. In
this study, it is intended to understand the perspectives of professionals (child education
and development) and family members about the potential of digital technologies and
games in promoting the skills of children/young people with ASD and to verify, to what
extent, the participation in the prototype of the “Mushyland Adventures” game promotes
the dimensions of communication and social interaction.

We opted for a mixed methodology, with a quantitative and qualitative focus, using as
data collection instruments a questionnaire survey on the perspectives of professionals
and families on the use of digital games by children or young people with ASD, as well
as document analysis and observation scales/grids. The sample, for convenience,
involved 323 professionals and family members, as well as 2 adolescents with ASD, 2
family members and the observer who participated in the sessions of the game
“Mushyland Adventures”. The results obtained after the participation of 323 respondents
show similar perceptions among family members and professionals about the use of
digital games in PEA. Professionals show higher results in the perception of the positive
influence of digital games on communication and social interaction skills of
children/young people with ASD, in the perception of the need for specific games and
greater interest in the development of digital games for the population with ASD.
Regarding digital literacy issues, child development professionals reveal higher
perceptions, with teachers showing greater frequency and satisfaction in using digital
technologies in their professional activity. Professionals with more experience in PEA
emphasize the need for supervision at game times and show greater openness to know
specific games for PEA. Furthermore, there was a positive impact on interaction skills
and on the involvement of two cases of young people with ASD, when participating in
the prototype of the digital game “Mushyland Adventures”.

Keywords: Autism Spectrum Disorder; digital technologies; digital game; communication

and social interaction skills; involvement.
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Introducgao

As abordagens de intervencao no desenvolvimento e educacéo de pessoas com
Perturbagéo do Espectro do Autismo (PEA) tém vindo a alterar-se nas ultimas décadas.
Esta situacio decorre de multiplos fatores, tais como a evolugdo nos procedimentos de
diagnostico, o entendimento acerca da etiologia, as varias vertentes e modelos de
intervengao terapéutica, os processos e metodologias educativas (Kaplan, 2016; Lima,
Gouveia, Garcia, Nascimento & Levy, 2012; Ribeiro, Freitas & Oliva-Teles, 2013; Shaw,
Sheth, Li & Tomljenovic, 2014).

A aprendizagem é fortemente influenciada pelos contextos em que as criangas
e jovens com PEA se inserem. Os contextos educativos tém vindo a alterar-se, na
persecucao da plena inclusao, se bem que este objetivo sera sempre um caminho a
percorrer (Edelson, 2016; Hulusic & Pistoljevic, 2015).

Ora, de uma forma geral, as Tecnologias de Informacdo e Comunicagao tém
servido como importantes Recursos Digitais para a Aprendizagem dos alunos, sendo
valorizados pelas suas potencialidades e capacidade de adaptacao a diferentes
realidades e necessidades educativas (Ribeiro, Almeida & Moreira, 2011).

Os contextos educativos devem promover oportunidades para que as criancas e
jovens, de forma geral, aprendam e se desenvolvam, se recriem e interajam, explorem
e apreendam o uso das ferramentas do mundo digital. O contexto domiciliar e familiar &
o local de exceléncia para a utilizag&o ludica dos jogos digitais, podendo ser transposto
e adaptado aos contextos educativos, numa logica de construgdo do conhecimento por
métodos participativos, motivadores e alinhados com as competéncias referidas como
importantes na era digital, nas areas da ciéncia, tecnologia, engenharia e matematica.
Contudo, salvaguardando-se a ludicidade do jogo, do brincar, porque sem ela perde o
seu sentido (Boursiquot, 2018; Edwards, 2018; Flyn, Richert & Wartella, 2019).

No caso particular das criangas ou jovens com PEA, subsistem ainda duvidas
relativas aos efeitos da participagédo em jogos digitais sobre a comunicagao e interagao
social. Se por um lado, o jogo pode levar a isolamento, a comportamentos desajustados
ou disruptivos, por outro, se alinhado com determinados principios, podera aumentar a
interacdo entre os jogadores e nao so, se as caracteristicas do jogo forem projetadas
segundo esse prisma durante o seu desenvolvimento (Anoyiannakis, 2013; Peirce,
2013; Rocha, Tangney & Dondio, 2018).

Na pesquisa efetuada, verificou-se que em Portugal, ndo foram desenvolvidos
jogos com este intuito, de forma significativa e com impacto e resultados valorizaveis
nas competéncias referidas. Torna-se entdo importante perceber qual a influéncia da

participagéo em jogos digitais sobre a comunicagao e interagéo social, bem como a real



adesdo e envolvimento dos alunos nesta atividade e as caracteristicas do jogo que
podem potenciar resultados positivos. Este conhecimento é fundamental para o
desenvolvimento destes recursos, seja com objetivos ludicos ou de aprendizagem.

Numa outra vertente, torna-se importante perceber as perce¢des que os diversos
intervenientes do processo educativo e de desenvolvimento das criangas e jovens com
PEA tém em relacdo ao mundo digital, em particular aos jogos digitais. Os profissionais
da educacao, do desenvolvimento infantil e os familiares de pessoas com PEA sao dos
principais agentes e interessados, que lidam diariamente com a realidade em estudo e
que poderao ser os facilitadores do acesso ao jogo digital, seja em contexto educativo
ou familiar.

Este estudo de investigacdo, que é parte integrante do Projeto de Investigacao
"Da Ludicidade do Videojogo ao Desenvolvimento Comunicacional da Crianga com
Autismo”, do Politécnico de Viseu, pretende analisar as percecoes de profissionais da
educacao e desenvolvimento infantil e familiares de pessoas com Perturbacdo do
Espectro do Autismo, em relagdo a utilizagdo de jogos digitais por criangas ou jovens
com a perturbacao. Sdo também explorados os resultados da participacao em relacao
ao comportamento comunicacional e de interagdo social, de um conjunto de jovens com
PEA, numa versao protétipo do jogo digital “Mushyland Adventures”. Isto permite
compreender o meio social e educativo onde o jogo sera jogado e recolher informagao
sobre as competéncias de comunicagao e interacao social destes jovens durante a
participacdo no jogo, analisando-as e contribuindo com estes dados para o
aperfeicoamento do protétipo.

O Projeto de Investigacdo “Da Ludicidade do Videojogo ao Desenvolvimento
Comunicacional da Crianga com Autismo” € um Projeto de ID&l (Investigacao
Desenvolvimento e Inovagao) do Instituto Politécnico de Viseu com apoio da Caixa Geral
de Depdsitos, com dotacao orcamental de 29,997€ e que tem como parceiros: CRTIC -
Centro de Recursos Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo para a Educacao
Especial de Viseu; AEGV - Agrupamento de Escolas Grao Vasco, Viseu; AGV —
Associagao Grao Vasco. Propde-se investigar a relagao das criangas e jovens com PEA
com os jogos digitais e desenhar versdes de jogo que atendam as suas particularidades.
A comunicagdo multidimensional e a ludicidade do jogo sdo caracteristicas de base do
desenvolvimento destes recursos.

Este € um processo que sera continuado. A integracdo enquanto elemento da
equipa do Projeto de Investigagao permite um aporte de conhecimento da area cientifica
da Terapia Ocupacional e da experiéncia profissional. Os dados recolhidos neste estudo

serédo utilizados para a pratica do desenvolvimento de jogos digitais, como recurso para



a populacdo com PEA e para os diversos profissionais e familiares que vivenciam esta
realidade no dia-a-dia.

Este trabalho encontra-se organizado em duas partes. A primeira faz um
enquadramento tedrico, abordando a PEA (cap. 1), a sua contextualizagdo histdrica,
diagnéstico, etiologia, semiologia/caracteristicas, prevaléncia e progndstico. E descrita
a contextualizagao social e educativa (cap. 2) e as estratégias utilizadas nos contextos
educativos. No final da primeira parte, aborda-se o mundo digital e a relagdo com a PEA
(cap. 3), o brincar, aprender e a vida familiar na sociedade digital, a transformacgéo do
brincar, o jogo digital, a relagao da PEA com as ferramentas digitais, a utilizagdo do jogo
digital na intervencdo com PEA, a relagdo dos jogos digitais com as competéncias de
comunicacao e interagao social na PEA e as perceg¢des dos diversos intervenientes. Na
primeira parte é ainda realizada a apresentagao do jogo digital “Mushyland Adventures”.

A segunda parte, trata do enquadramento empirico, justificando a tematica (cap.
1), apresenta o problema e hipoteses de investigacdo, a metodologia (cap. 2), tipo de
estudo, participantes, instrumentos de recolha de dados e procedimentos e técnicas
para a sua analise. Seguidamente, é feita a apresentacao e discusséo dos resultados
(cap. 3), da componente quantitativa com a sua analise descritiva e inferencial.
Posteriormente, trata-se a componente qualitativa, com a analise compreensiva dos
participantes e resultados da observagéo da participagéo no jogo. Por final é feita uma
analise critica ao jogo “Mushyland Adventures”.

Segue-se a conclusdo em que é feita uma analise do trabalho e do conhecimento
obtido, bem como da sua utilizacao pratica e as referéncias bibliograficas.

Os resultados apresentados refletem as percecgdes e os comportamentos nas
condi¢cbes em que estes ocorreram, sendo limitadas as generalizagdes que se possam
fazer. Na vertente qualitativa ocorre a subjetividade do observador e na quantitativa as
condicionantes da amostragem em bola de neve e do niumero de inquiridos.

O contributo dado por este trabalho faz sobressair a necessidade e importancia
da continuidade e aprofundamento da investigacdo nesta tematica. E pertinente e
valorizavel que a populagédo com PEA, os profissionais que com ela trabalham e os seus
familiares possam aceder a recursos e jogos digitais, providenciando, tal como a

qualquer outra crianga, oportunidades de jogar, brincar e aprender.



| Parte - Enquadramento Teérico



1. A Perturbacao do Espectro do Autismo

O autismo € uma perturbagéo do sistema nervoso central, crénica, com grande
impacto social, que tem suscitado muitas duvidas e interesse, desde a primeira
referéncia a este conceito. Em 2013, a Associacdo Americana de Psiquiatria (APA),
referia-se a Perturbagéo do Espectro do Autismo (PEA) como uma das Perturbagdes do
Neurodesenvolvimento, sendo caracterizada por dificuldades na comunicacgao,
interacdo social e por padrées de comportamento, interesses ou atividades restritos e
repetitivos (Ayres, 2016; Oliveira, Ataide, Marques, Miguel, Coutinho, Mota-Veira, 2007;
Schaaf & Mailloux, 2015).

A progressao na interpretacao e diagndstico da perturbag&o do autismo levaram
a que, na publicagao da 5.2 edicdo do Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (DSM-5) da APA (2013), fossem consolidadas as diversas manifestacdes do
autismo numa soé designacao, a Perturbacdo do Espectro do Autismo. Esta agrega
autismo, sindrome de Asperger, perturbacao desintegrativa da infancia e perturbacao
pervasiva do desenvolvimento sem outra classificagdo, que até entdo vinham sendo
classificadas como perturbacodes diferenciadas (Bultas & Koetting, 2014).

Sumariando, a PEA caracteriza-se por um conjunto de dificuldades na
capacidade para interagir e comunicar com os outros e por atividades e interesses
restritos e repetitivos. A gravidade das perturbagdes é variavel na interagcdo e
comunicacgao social e nos padrdes de interesses e comportamentos estereotipados. De
um modo geral, as pessoas com PEA podem ter dificuldade em ter amigos e
compreender regras sociais. Poderao ter poucos interesses, mas por horma envolvem-
se e participam muito nestes, por vezes de uma forma disfuncional. Poderao, também,
desenvolver atividades ou movimentos corporais restritos e repetitivos, com intuito de
auto-estimulagdo ou auto-regulagdo sensorial ou relacionados com estados de
ansiedade (Ayres, 2016; Ernspberger, 2016b; Ribeiro et al., 2013; Schaaf & Mailloux,
2015).

As implicagbes na cognigdo social dos individuos com PEA leva-os a ter
dificuldade em desenvolver competéncias sociais e a interpretar os sinais do mundo
social que os rodeia. A par destas dificuldades, surgem também outras relacionadas
com a linguagem. As caracteristicas e etiologia exata destas dificuldades n&o estao
ainda bem clarificadas, devendo-se esta situagao, sobretudo, a grande variabilidade nas
caracteristicas e manifestagdes no espectro do autismo (Doyle & Arnedillo-Sanchez,
2014; Fernandes, Amato & Molini-Avejonas, 2011).



Contrariamente ao que possa ser pensado, as pessoas com PEA podem ou ndo
ter algum tipo de perturbagdo do desenvolvimento intelectual, da mesma forma que
alteragdes na linguagem (Ernspberger, 2016b).

Aproximadamente metade das criangas com PEA nao fazem um uso funcional
da linguagem e apresentam atraso na linguagem. Outra parte das criangas com PEA
demonstram um desenvolvimento da linguagem similar ao tipico, no entanto, revelam
dificuldades na pragmatica, na variagdo dos estilos comunicativos e em adapta-los de

acordo com as circunstancias sociais (Fernandes et al., 2011; Ribeiro et al., 2013).

1.1. Perspetiva Historica sobre a Perturbagao do Espectro do Autismo

O termo “autismo” provém do grego “autos”, isto €&, relativo ao proéprio. Foi
utilizado por Eugen Bleuler, ainda em 1911, para designar um dos sintomas principais
da esquizofrenia, em que o individuo retirava-se da realidade e se refugiava num mundo
de fantasia por si criado (Kaplan, 2016; Ramos, Xavier & Morins, 2012).

O Autismo classico foi referido pela primeira vez por Leo Kanner em 1943,
referindo-se a esta condigdo como “autistic disturbance of affective contact” num artigo
em seminario. Kanner apresentou investigagao feita a um grupo de 11 criangas com
alteracbes comportamentais marcadas, que se isolavam socialmente e que
demonstravam indiferenga extrema e total desinteresse em relacéo as outras pessoas
definindo este quadro clinico que designou por “autismo infantil precoce” (Lima et al.,
2012; Ramos et al., 2012; Ribeiro et al., 2013).

Nesta altura, a investigacao e reporte a esta tematica assentava sobretudo nos
problemas de vinculagdo social, verificando que as criangas se isolavam apds um
periodo de vinculagdo. Kanner identificou como principais caracteristicas a
incapacidade de relacionamento com os outros, dificuldades no uso da linguagem,
desejos obsessivos de manter as coisas da mesma forma, ansiedade e excitabilidade
com determinados objetos ou temas (Lima et al., 2012; Ribeiro et al., 2013).

Em 1944, Hans Asperger descreveu casos de quatro criangcas com
psicopatologia similar ao autismo. Referiu a grande capacidade destas criangas em falar
sobre temas especificos do seu interesse pessoal, independentemente do interesse ou
sinais sociais emitidos pelo interlocutor. Designou esta condicdo de Asperger
Syndrome, em que se observavam comportamentos de contacto social inapropriado
com comunicagdo peculiar, dificuldades na expressdo corporal, movimentos

estereotipados e inteligéncia normal ou acima da média, marcando assim ligeiras



diferengas para o autismo descrito por Kanner, sobretudo nas competéncias linguisticas
e cognitivas (Lima et al., 2012; Ramos et al., 2012).

O trabalho desenvolvido por Hans Asperger, escrito em alemao, foi apenas mais
tarde traduzido e redescoberto por Lorna Wing, num conceito que veio a chamar de
Sindrome de Asperger. Em 1979, num estudo realizado em conjunto com Judith Gould,
apontaram dificuldades num grupo de criancas, ao nivel da interagao social, associadas
a dificuldade na comunicacao e falta de interesse nas atividades, no entanto ndo o
enquadravam na classificacdo formal para o autismo, comegando ai a criar o conceito
de espectro do autismo (Lima et al., 2012; Ramos et al., 2012).

Os primeiros critérios de diagndstico para o Autismo foram, entdo, definidos em
1980, no Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders Ill (DSM-III) (Lima et al.,
2012). Daqui podemos perceber que, sendo escrito o primeiro DSM em 1952, foram
necessarios quase 30 anos para que o conceito de autismo fosse considerado para
ingressar na publicagdo de um DSM. Pode-se também perceber que, mesmo ja com
critérios formais, em 1980, o conhecimento sobre a Perturbagéo do Espectro do Autismo
€ as concecgdes sobre esta perturbacdo do neurodesenvolvimento tém vindo a evoluir e
a modificar-se com o tempo e investigagdes acerca desta temética. E certo que a ciéncia

€ mutavel, e a descoberta de conhecimento sobre o autismo demonstra bem isso.

1.2. Critérios de Diagndstico

A Classificacdo Internacional das Doencas, CID 10.2 versdo, enquadra a
Perturbagcdo do Espectro do Autismo na categoria das perturbagdes pervasivas do
desenvolvimento. Isto significa que afeta a aquisicdo de multiplas competéncias durante
a fase de desenvolvimento infantil, mas com repercussdes que se mantém ao longo da
vida. Em comum a esta categoria, observam-se anomalias no dominio das interagdes
sociais reciprocas, da comunicagéo e a presenca de atividades restritas, repetitivas e
estereotipadas. Os autores Willemsen-Swinkels e Buitelaar propdéem que a ideia de
continuum pode ser redutora por sugerir uma unidimensionalidade na severidade.
Assim, a ideia de espectro deve ser entendida por traduzir maior riqueza e
complexidade, tal como a grande diversidade de caracteristicas e a sua manifestagéo
nas pessoas com PEA. Numa analogia, pode-se exemplificar a necessidade de passar
de uma percegao de espectro a 2D para 3D (Ramos et al., 2012).

Neste estudo, utilizar-se-a como referencial para diagnéstico o Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders — 5.2 edigdo (DSM-5) da American Psychiatric

Association (APA, 2013). Neste manual de diagndstico, os critérios para a PEA foram,
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de certa forma, simplificados, acabando por abranger mais casos. Se nas versdes
anteriores o autismo, sindrome de Asperger, perturbagcido desintegrativa da infancia e
perturbacdo pervasiva do desenvolvimento eram consideradas perturbagbes
separadas, foram desta vez consideradas no conceito Perturbacdo do Espectro do
Autismo (Bultas & Koetting, 2014).

A PEA ¢é indicada quando estdo presentes sintomas nos dominios da
comunicagao social e interacdo social (critério A) e atividades, interesses e
comportamentos restritos e repetitivos. Para preencherem os critérios de diagndstico,
os individuos devem manifestar défices persistentes na comunicagao social e interagcao
social em todos os contextos, evidenciando défices na reciprocidade social e emocional,
nos comportamentos ndo comunicativos utilizados na interagdo social e em
desenvolver, manter e compreender relacionamentos. O critério B inclui padrdes de
comportamento ou interesses restritos e repetitivos manifestando discurso, uso de
objetos ou movimentos repetitivos ou estereotipados; insisténcia na uniformidade e
monotonia, adesdo inflexivel as rotinas ou padroes de comportamento ritualizados;
interesses fixos, altamente restritos e com uma intensidade anormal; e hiper-reatividade
ou hipo-reatividade aos estimulos sensoriais ou interesses sensoriais pouco usuais. Os
sintomas deverao estar presentes no periodo de desenvolvimento precoce (critério C),
dificuldades clinicamente significativas no funcionamento social (critério D) e os
disturbios ndo podem ser melhor explicados por incapacidade intelectual ou atraso
global de desenvolvimento (critério E) (Bultas & Koetting, 2014).

A Tabela 1 explicita os critérios de diagnéstico.

Tabela 1
Critérios para diagnéstico de Perturbagéo do Espectro do Autismo - DSM-5 (APA, 2013)

Critério A Défices persistentes na comunicagdo social e interagdo social em multiplos
contextos. Devem preencher os 3 critérios seguintes:
- Défices na reciprocidade social-emocional
- Défices nos comportamentos comunicativos ndo verbais utilizados na interacéo
social
- Défices em desenvolver, manter e compreender relacionamentos

Critério B Atividades, interesses e padrbes de comportamento repetitivos e restritos.
Devem verificar-se pelo menos 2 dos seguintes:
- Discurso, uso de objetos ou movimentos repetitivos ou estereotipados
- Insisténcia na uniformidade e monotonia, adesédo inflexivel as rotinas ou
padrées de comportamento ritualizados
- Interesses fixos, altamente restritos e com uma intensidade anormal
- Hiper-reatividade ou hipo-reatividade aos estimulos sensoriais ou interesses
sensoriais pouco usuais

Critério C Os sintomas devem ter estado presentes no periodo de desenvolvimento
precoce




Critério D Os sintomas causam dificuldades clinicamente significativas no funcionamento
social

Critério E Os disturbios nao sdo melhor explicados por incapacidade intelectual ou atraso
global de desenvolvimento

Nota. Adaptada de “Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders — 5.2 edigdo (DSM-5)", de
American Psychiatric Association, 2013, p.50,51.

Como se pode constatar, as principais implicagbes desta perturbacdo sao a
presengca de um desenvolvimento atipico ou deficitario da interagdo e comunicacao
social e a participagao, sobretudo no brincar exploratdrio, de forma restrita, repetitiva e
estereotipada (Hulusic & Pistoljevic, 2015; Lima et al., 2012; Ray-Kaeser, Thommen,
Baggioni & Stankovic, 2017).

De forma a ser possivel compreender melhor as caracteristicas do individuo a
diagnosticar e a perceber em que zonas do espectro se encontra, sera importante
especificar outros aspetos da perturbacao. Estes podem incluir défices intelectuais e na
linguagem, condicbes meédicas ou genéticas conhecidas, condicdes comportamentais
ou do neurodesenvolvimento associadas e até mesmo catatonia. O DSM-5 (APA, 2013)
indica ainda pertinéncia em classificar o diagnéstico de acordo com o grau de suporte
em 3 niveis, sendo o nivel 1 referente a necessidade de suporte mais leve, o 2 suporte
substancial e o 3 suporte muito substancial (Bultas & Koetting, 2014).

E de referir ainda que o diagndstico de perturbagdo na comunicagdo social se
deve diferenciar da PEA. Individuos com perturbagdo na comunicagéao social, sobretudo
na pragmatica, com dificuldades em usar a linguagem em situagdes sociais, mas sem
atividades interesses e comportamentos restritivos e repetitivos ndo devem ser
diagnosticados com PEA (Bultas & Koetting, 2014).

Saliente-se que nao existem testes médicos ou de laboratério para diagnosticar
ou excluir hipotese de PEA. Um diagnostico preciso deve ser baseado na observagao
sistematica da comunicagcdo, comportamento e desenvolvimento do individuo.
Idealmente, a avaliacdo deve ser realizada por uma equipa multidisciplinar, tendo em
conta a grande variedade e variabilidade das caracteristicas presentes na PEA, que
podem estar também presentes noutras perturbacdes. A observagdo deve ocorrer em
varios contextos e em periodos diferentes, limitando ocorréncia de erros por inferéncia.
Deve ser realizada recolha de informagao, com recurso a escalas, entrevistas
estruturadas e protocolos de observagao, constituindo assim, também, um primeiro
ponto de contacto e conhecimento do contexto familiar em que a crianga se insere,
preparando uma intervencdo precoce, que pode ser determinante para o futuro da
criangca. Os testes estandardizados serdo um complemento para confirmagdo do

diagnostico (Ernspberger, 2016b; Ramos et al., 2012).



Foram desenvolvidos varios instrumentos estandardizados que permitem a
avaliagao formal e diagndstico de PEA. Alguns dos instrumentos sédo especificos para
PEA, outros avaliam o estado de desenvolvimento. A selegdo dos instrumentos deve ter
em consideracao fatores como a idade, a presencga ou auséncia de oralidade e de défice
cognitivo. Os testes podem ser divididos em testes de rastreio ou testes de diagndstico
(Lima et al., 2012; Tyrell, 2016).

Os testes de rastreio devem ser utilizados quando surgem suspeitas de PEA por
parte dos profissionais de saude infantil que acompanham a familia, ou quando esta
demonstra preocupagdes acerca da comunicacdo e interacdo social e dos
comportamentos exploratérios da crianga. Existem ainda indicagdes, por exemplo da
Associagdo Americana de Pediatria, para que estes testes de rastreio sejam aplicados,
mesmo sem suspeitas de autismo, em idades chave, como 18 e 24 meses de idade
(Lima et al., 2012; Schaaf & Mailloux, 2015).

Testes de Rastreio

M-CHAT

Modified Checklist for Autism in Toddlers (Robins, Fein & Barton, 1999) —
Questionario aos pais, aplicado entre os 16 e 30 meses para identificar criangas com
sinais de PEA. E composto por 23 questdes de resposta “sim/ndo”, sobre o

comportamento, comunicagao e interagao da crianga (Lima et al., 2012; Tyrell, 2016).

Testes de diagndstico

CARS

Childhood Autism Rating Scale (Schopler, Reichler & Renner, 1988) — Escala de
avaliagao do autismo, aplicada através de observagéo da crianga a partir dos 2 anos de
idade. Sendo um teste com base em observacido, deve ser aplicado por técnico

especializado e com experiéncia (Lima et al., 2012; Tyrell, 2016).

ADIR

Autism Diagnostic Interview Revised (Lord, Rutter & LeCouter, 1994) — Entrevista
a pais de crianga com idade mental superior a 2 anos. Permite confirmar o diagnéstico
de PEA e obter informacgdes sobre a localizagao no espectro (Lima et al., 2012; Tyrell,
2016).
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Testes de avaliagdo de competéncias

ADOS
Autism Diagnostic Observation Schedule (Lord, Risi, Lambrecht et. al, 2000) —
Teste para criangas e adultos com ou sem linguagem. Permite a administragdo a

individuos com competéncias diferentes (Lima et al., 2012; Tyrell, 2016).

Habitualmente, as criangas com PEA sao diagnosticadas apds os 3 anos de
idade. Contudo, os pais costumam relatar as primeiras preocupagdes aos 18 a 20 meses
de idade da crianca. Estas preocupagdes comegam por estar relacionadas com
preocupagodes ligeiras. Alguns sinais iniciais relatados pelos pais, tendo em conta os
precoces estados de desenvolvimento da comunicagao, relacionam-se com a resposta
da crianca a estimulos sensoriais, como por exemplo através de desconforto ao andar
de carro, ao pisar relva estando descalga. As competéncias e aquisicbes acabam por
se desenvolver, mas com qualidade diferente do esperado. As primeiras palavras
podem ser emitidas de forma diferente, por vezes ecoldlia de desenhos animados de
interesse (Ernspberger, 2016b).

O diagnéstico atempado permite intervengdo precoce mais adequada e em
estadios de desenvolvimento iniciais. Sendo uma perturbagéao do neurodesenvolvimento
e implicando o potencial de neuroplasticidade, o fator tempo torna-se determinante no

processo de intervengao.

1.3. Etiologia e Prevaléncia

Nos primérdios do autismo, este era encarado como uma perturbagéo na relagao
e interagdo mae-bebé, tendo surgido o conceito de maes-frigorifico, retratando que
desta ma interacdo e rejeicdo emocional surgia o isolamento da crianga, tal como
proposto por Kanner e Bettelheim, em teorias de base psicanalitica (Lima et al., 2012).

A presenca e aceitacdo destas teorias até a década de 1960, acabaram por
incutir sentimento de culpa as mées das criangas. As pesquisas genéticas trouxeram
uma nova perspetiva sobre as causas do autismo, associando varias doengas genéticas
a esta perturbacdo. A PEA ¢é, atualmente, encarada como perturbacido do
neurodesenvolvimento de base bioldgica, existindo varias doencas monogénicas
associadas, resultado do crescendo de investigagdes que apontam a genética como

base para o autismo (Lima et al., 2012; Oliveira et al., 2007).
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Existem ainda estudos que demonstram que, a etiologia proposta para as
perturbagdes do espectro do autismo, tem a mesma amplitude que a proposta para
perturbagdes neuroldgicas associadas ao envelhecimento (Shaw et al., 2014).

A PEA tem vindo a ser considerada uma alteragao organica do desenvolvimento,

com base genética (Adams, Edelson, Grandin & Rimland, 2016; Lima et al., 2012).

Teorias Genéticas

A partir da década de 1980, comegcaram a associar-se anomalias
cromossomicas ao autismo. Nas ultimas duas décadas, a investigacédo tem-se orientado
para fatores que influenciem o desenvolvimento cerebral e que possam causar
trajetorias neurobioldgicas e neurodesenvolvimentais que determinem PEA (Lima et al.,
2012).

Atualmente, existe grande evidéncia cientifica a atestar o papel das variantes
genéticas patogénicas na etiologia da PEA, tendo-se vindo a identificar um numero
crescente de genes associados ao autismo (Gongalves, Guardiano & Leéo, 2018).

A PEA apresenta uma hereditariedade poligénica complexa, composta por
conjunto de genes patologicos ou variantes do normal (polimorfismo). A agéo do
ambiente ira ocorrer sobre esta base, podendo também ocorrer agao de associagao a
outra patologia, e de manifestagcdes autoimunes e de alteragao inibitéria, influenciando
a suscetibilidade do individuo a desencadear PEA (Lima et al., 2012; Oliveira et al.,
2007; Shaw et al., 2014).

Os estudos de gémeos demonstraram concordancia entre gémeos
monozigoticos significativamente mais alta do que entre gémeos dizigéticos, para
alteragdes cognitivas e sociais, entre as quais a PEA (Adams et al., 2016; Ribeiro et al.,
2013).

Teorias Biologicas

As PEA séo caraterizadas por apresentarem, de forma geral, disfungbes no
sistema imunitario, além das carateristicas referidas nos critérios de diagnéstico para
PEA. Outras condi¢des médicas e neuroldgicas podem ocorrer, como défice intelectual
e epilepsia. Existem ainda condi¢cdes psiquiatricas comoérbidas, como ansiedade e

depressdo. Um dos argumentos para as teoria biologicas assenta na ocorréncia em
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individuos com PEA de problemas gastrointestinais, dificuldades na alimentagéo e
sensibilidade a alimentos (Shaw et al., 2014).

A conectividade neural do cérebro do individuo com autismo pode apresentar
alteragdes. Ao referirmos conectividade, é importante ter em conta a conectividade de
zonas neuronais proximas e zonas neuronais mais distantes, como a conexao entre
diferentes zonas cerebrais. No caso das perturbagdes do espectro do autismo, podem
ocorrer conexdes em “tandem”, embrenhadas nas zonas proximas, implicando baixa
conectividade para zonas mais distantes e entre as diferentes zonas cerebrais. Isto pode
acontecer como resultado de alteragdes na formagao ou na poda sinaptica, ou também
alteragdes nos indices sinapticos inibitério e excitatorio, tendo-se vindo a atestar a
importancia da inibicao para estabelecer um adequado funcionamento cerebral (Shaw
et al., 2014).

Tém sido, também, analisadas relacbes com a perda cerebelar de células de
Purkinje. O conjunto destas observagdes sugere um processo, que se inicia com a
alteracao da atividade inibitdria, nas vias do sistema nervoso central. Além disso, existe
também evidéncia de manifestacdes auto-imunes no sistema nervoso central de
pessoas com autismo. Foram também encontrados auto-anticorpos que atuam contra o
cérebro do feto, em maes de criangas com PEA, sugerindo rompimento da barreira
cérebro-sangue (Shaw et al., 2014).

Todas estas consideragdes podem apontar para manifestagdes autoimunes
anormais durante o periodo neonatal, com grande importancia na formacgao do cérebro,

em criangas que podem manifestar PEA (Shaw et al., 2014).

Teorias relacionadas com fatores ambientais

O aumento progressivo da prevaléncia da PEA, associado a extensivos estudos
cientificos, tem levado a preocupacgbées com fatores ambientais causadores de PEA
(Lima et al., 2012; Shaw et al., 2014).

Os fatores ambientais, que ainda geram controvérsia e continuam a ser
estudados, podem ser um fator stressor a vulnerabilidade no periodo pré-natal a pos-
natal, causada pelos fatores genéticos e bioldgicos. Alguns dos fatores ambientais
agressores podem ser as vacinas com componentes de mercurio, como o timerosal ou
aluminio, doengas infeciosas, farmacos e drogas (Adams et al., 2016; Lima et al., 2012;
Shaw et al., 2014).

A etiologia da PEA nao se encontra plenamente definida. Nado € um processo

simples e envolve fatores genéticos e ambientais. Uma larga variedade de
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anormalidades cromossémicas raras, variagbes no numero de copia e mutagdes
contribuem para uma percentagem significativa de individuos com PEA. A existéncia de
alteragbes genéticas pode despoletar, associada a fatores tdxicos ambientais,
alteracdes no sistema nervoso central, conducentes a perturbagbes enquadradas no
espectro do autismo. Em suma, esta diade ou triade entre fatores genéticos-biolégicos-
ambientais tem sido aceite como a possibilidade mais forte na etiologia da PEA (D.
Goncgalves et al., 2018; Ribeiro et al., 2013; Shaw et al., 2014).

A prevaléncia da PEA é muito variavel consoante os paises e estudos cientificos
publicados. A um nivel mundial, os numeros podem variar entre 20 a 60 casos em cada
10000 criangas. Dados de um estudo de Oliveira e colegas, de 2007, sobre a
prevaléncia da PEA em Portugal continental, apontam para cerca de 9,2 casos em cada
10000 criangas. Existem ainda dados referentes aos Agores, com 15,6 casos em cada
10000 criancgas (Oliveira et al., 2007; Ribeiro et al., 2013).

Os individuos do sexo masculino tém um risco 4 vezes superior aos do feminino.
Os individuos do sexo feminino tendem a ter maiores dificuldades cognitivas e menores
dificuldades na interagdo social, quando comparados com o sexo masculino. Em
comparagao com outras perturbagdes na infancia, a PEA apresenta maior prevaléncia
que a paralisia cerebral, perda auditiva e deficiéncia visual, mas menor que, por
exemplo, a perturbagao do desenvolvimento intelectual, com dados referentes a estudos
nos Estados Unidos da América (Ribeiro et al., 2013).

Nos ultimos anos, a prevaléncia de diagndsticos de PEA tem vindo a aumentar,
acompanhado de um progressivo conhecimento e consciencializagdo sobre a
perturbacgao por pais e profissionais, redefinicao de critérios de diagndstico que acabam
por incluir mais casos, aumento e melhor precisdo dos instrumentos de avaliacéo e
melhores procedimentos na rede de intervencdo precoce com maior sensibilizagdo e
sinalizagcao para a PEA (Lima et al., 2012; Oliveira et al., 2007; Ribeiro et al., 2013).

Segundo Lima (2012), a American Academy of Pediatrics (AAP), em 2007,
estimou uma prevaléncia na Europa e Estados Unidos da América de 6 casos a cada
1000 individuos, com maior incidéncia no sexo masculino em variagao de 2:1 até 6,5:1.
Estas diferengas acentuam-se em populagdes com maior funcionalidade no espectro do
autismo.

Até ao inicio dos anos 90, as PEA eram raramente diagnosticadas em Portugal,
nao havendo politicas educativas e sociais especificas para esta populagio. Os estudos
sobre a prevaléncia da PEA sao reduzidos, sobretudo nos paises do sul da Europa, €
ha ainda muitas discrepancias entre os resultados encontrados por diferentes estudos
a nivel global (Oliveira et al., 2007; Ribeiro et al., 2013; Tyrell, 2016).
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1.4. Semiologia/Caracteristicas, Comorbilidades e Prognodstico

As caracteristicas mais evidentes na PEA sao as que fazem parte dos critérios
de diagndstico. As dificuldades na comunicacdo e interagao social em multiplos
contextos, com dificuldades na reciprocidade social-emocional, nos comportamentos
comunicativos ndo verbais e em participar nos relacionamentos sdo aquelas que mais
visiveis se tornam. Mas existem outras, que poderao nao parecer tdo evidentes e ser
necessario perceber, como a manifestacdo de padrbes comportamentais e de
participagao restritos e repetitivos, com um uso de discurso, movimentos corporais ou
objetos estereotipados, a necessidade premente de exercer rotinas estaveis e os
interesses fixos e ritualizados. A acrescentar a isto, ocorrem ainda manifestacbes
sensoriais de hiper-reatividade, hipo-reatividade ou de interesses e resposta aos
estimulos sensoriais pouco comuns (Bultas & Koetting, 2014; Lima et al., 2012).

As caracteristicas referidas poderdo ter uma multiplicidade de manifestacdes
observaveis. Os pais sdo, normalmente, os primeiros a observarem estas
manifestagdes no seu filho. Os relatos mais comuns sao os relacionados com o atraso
de linguagem ou falta de resposta ao estimulo auditivo. A maioria dos pais acaba por
ter a sensacgao de que, além das questdes do desenvolvimento da linguagem, existem
outros comportamentos da crianga que os deixam intranquilos, como o reduzido
contacto ocular, a falta de reciprocidade na interacao, o desinteresse pelas atividades
conjuntas, a inexisténcia de intencionalidade para se dirigir ao outro (Landa, 2016; Lima
et al., 2012; Tyrell, 2016).

A idade de aparecimento dos sintomas de PEA comecara a ocorrer antes dos 3
anos de idade, no entanto os primeiros sinais sdo muito subtis e dificeis de observar.
Isto esta relacionado com o facto de as caracteristicas mais visiveis e concretas da PEA
serem as relacionadas com a linguagem oral e esta se iniciar, normalmente, por volta
dos 2 anos de idade. Ora, uma boa parte dos sinais podem ser observaveis
anteriormente, com estudos a referirem preocupacgdes dos pais aos 18 meses (Hyman,
Levy & Myers, 2020; Landa, 2016; Lima et al., 2012; Tyrell, 2016).

A intensidade e variabilidade dos sintomas podem tornar dificil a sua sinalizagao.
Por vezes, estes podem acontecer muito precocemente, enquanto noutras situagdes os
sinais sao muito discretos, acabando por tornar o diagnéstico mais tardio. Indicadores
apontam para possibilidade de diagndstico por volta dos 2 anos e 6 meses, sendo por

isso importante reconhecer sinais evidenciados até esta idade. De seguida apresenta-
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se tabela com alguns sinais por idade precoce (Hyman et al., 2020; Landa, 2016; Lima
et al., 2012).

Tabela 2
Sinais de alarme para a PEA até aos 16 meses de idade (Landa, 2016)

Sinais de alarme

- Balbuceio pouco frequente

- Vocalizagdes em resposta a vocalizagdes do
cuidador pouco frequentes

Os cuidadores devem providenciar momentos de
siléncio entre as vocaliza¢des que dirigem ao bebé,

turnos na interacao

% permitindo-lhe organizar a resposta.
o - Olhar com pouca frequéncia para a face do
8 parceiro de interacao
» - Reconhecimento pouco frequente da face do  Espera-se que o bebé reaja com sorriso a face
Q cuidador familiar do cuidador. O bebé e os pais devem estar
“E’ sincronizados nas expressdes emocionais e nos
© padrdes de vocalizagbes.
- Padrées de movimentos estranhos ou pouco Por exemplo, o tipo de preensdo e a forma como
usuais arranha objetos, a forma de rolar ou gatinhar,
transferéncias de posicdo estranhas.
- Intencionalidade comunicativa nao verbal Por exemplo, dizer adeus ou apontar.
reduzida ou ausente
- Comunicacao social reduzida ou ausente Mostrar algo, apontar para objetos, partilhar objetos
- Balbuceio com complexidade reduzida ou
reduzida variedade no tipo de sons
- Uso de vocalizagdes reduzido, durante as
3 interagbes ou em tentativas comunicativas
3 intencionais
© - Reduzida compreensé&o dos gestos n&o verbais
O dos cuidadores
o - Reduzida resposta quando chamado pelo
3 nome
S - Fixacdo excessiva em objetos ou padrbes de
N movimento
o) - Reduzida imitagdo de movimentos simples dos  Movimentos que se espera que a crianga ja consiga
outros executar
- N&o faz tentativas de fazer os outros rir Criangas nesta idade gostam de atengdo e
desenvolvem estratégias para chamar a atengdo
para si. Sado capazes de generalizar
comportamentos para conseguirem a atengdo do
adulto
- Olhar pouco para o cuidador quando este esta
a falar, ainda que ndo necessariamente para a
crianga
- Demora no inicio das primeiras palavras
- Necessario realizar a rotina preferida da Cantar uma cangio, usar um objeto de interesse,
8 crianga para captar a sua atencéo por exemplo
3 - Ecolalia (repeticdo de palavras ou expressdes
© tardias) sem intencionalidade comunicativa ou
© social
§ - Dificuldades em iniciar interagbes e em
0] provocar, intencionalmente, reagdes no outro
S - Olham, sorriem e comunicam pouco
e frequentemente com os pais
I - Imitacdo reduzida, atipica e sem ligacdo social Por exemplo, contacto ocular ou sorrisos
3 - Reduzida frequéncia ou tempo nas trocas de

- Comportamentos de procura

sensorial

repetitivos

Por exemplo, pressionar a cabega contra o cuidador

- Brincar pobre e reduzido

Pouca variedade, realiza e permanece nas mesmas
atividades

Nota. Adaptada de “Early detection of Autism Spectrum Disorders. Em The official autism 101 E-book:
Autism today”, de Landa, R., 2016, p.26,27.
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Lima (2012) identifica sinais que poderdo mais facilmente ser identificados e

tidos em conta:

auséncia de atencao partilhada;

falta de desejo ou intencao de estar perto do outro;

isolamento social;

nao usar contacto visual;

nao responder quando chamada pelo seu home;

nao responder com expressao facial (habitualmente sorriso) a uma interagao

iniciada pelo outro;

o falta de iniciativa na intengdo comunicativa;

nao apontar com o dedo para indicar algo;

nao falar.

A identificacéo e a intervengao precoce nos casos de PEA sdo dimensdes muito

importantes. No entanto, por varios motivos, podem ocorrer diagndsticos em idades

tardias, em que os sinais se vao alterando consoante a faixa etaria e as solicitagdes e

exigéncias sociais para com o individuo. No adulto, a pesquisa de manifestagdes deve

ser realizada através de uma anamnese detalhada, com foco no desenvolvimento

psicomotor e na avaliagcao do estado mental (Ramos et al., 2012).

Tabela 3

Sinais de alarme para a PEA (Ramos et al., 2012)
Area Sinais Exemplos

Défices na utilizagcdo da linguagem nao Uso de gestos, expressdes corporais,
o verbal expressodes faciais
g Dificuldade em estabelecer relagdes sociais
) funcionais, de acordo com a idade
'§ I Incapacidade de cooperar em atividades Ligar-se emocionalmente aos
3 8 interesses do outro, brincar com outras
2 @ criapgas, desenvolver trabalhos
54 - : . : co~njuntos : :
by Auséncia de reciprocidade social e N&o valorizar o0s interesses de
< emocional familiares e mostrar desinteresse, por
exemplo
Atraso ou auséncia de linguagem
o g Dificuldade em iniciar e manter conversas
@ 8, qE_) Uso estereotipado e idiossincratico da Uso de ecolalia, repeticao
S, _{'_3 & linguagem descontextualizada de expressdes
SS 5 Utilizacdo e interpretacdo literal da Dificuldade em compreender figuras de
% E £ linguagem estilo
© Alteracbes da prosodia Voz “robotizada”

o O Leque de interesses muito reduzido,
£ 8 8 £ participando nestes com muita intensidade
g% % % Inflexibilidade em relagéo a rotinas e rituais  Sentar sempre no mesmo lugar, usar
S E g § sempre a mesma passadeira para

atravessar a rua, por exemplo
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Estereotipias motoras Balangar o tronco, bater palmas,
abanar as maos, por exemplo

Foco em pormenores de objetos (focar a Focar-se nas rodas de um carro

parte e ndo o todo, gestalt)

Nota. Adaptada de “Perturbagbes do Espectro do Autismo no Adulto e suas Comorbilidades Psiquiatrica”, de
Ramos et al., 2012, p.12.

E importante ter em conta que os sinais e sintomas variam muito, ndo s6 por se
tratar de uma perturbacao em espectro, mas também pelas caracteristicas individuais
de cada um, tendo em conta o seu historial de desenvolvimento e contexto social, sendo
esta perturbacao associada a muitos défices na participagao social.

A PEA pode ocorrer associada a varias patologias ou perturbagées. Com a
prevaléncia da PEA proxima do 1%, torna-se importante conhecer e compreender os
padroes de comorbilidades, dando assim relevante contributo para a compreenséao da
etiologia e, desta forma, poder atuar sobre possiveis fatores de risco (Doshi-Velez, Ge
& Kohane, 2014).

A heterogeneidade da PEA leva a grande variedade nas ocorréncias
comdérbidas. As investigagdes tém vindo a demonstrar co-ocorréncia de perturbagdes e
queixas gastrointestinais, epilepsia, perturbagdes do sono, distrofia muscular e doengas
psiquiatricas. De entre a mais relevantes podem-se assinalar o défice cognitivo
(Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual), sindrome do X-fragil, perturbacao de
hiperatividade com défice de atencéao, perturbagcdes do sono e perturbagdes alimentares
(Adams et al., 2016; Doshi-Velez et al., 2014; Lima et al., 2012).

Num estudo realizado por Doshi-Velez et al. (2014), com n superior a 4000,
foram apresentados resultados de PEA com comorbilidade associada a convulsoes,
perturbagcdes psiquiatricas, perturbacdes gastrointestinais, incapacidade intelectual,
perturbagdes auditivas e infegbes e alteracdes cardiacas.

De uma forma geral, a incapacidade intelectual ocorreu em valores elevados,
acima dos 50% em individuos com PEA de baixo funcionamento, diminuindo este valor
até préximo dos 25% em individuos com alto funcionamento. Estes ultimos, no que até
recentemente foi considerado Sindrome de Asperger, apresentaram os valores mais
elevados para co-ocorréncia de perturbacdes psiquiatricas, com valores proximos dos
30% (Doshi.Velez et al., 2014).

As perturbacdes psiquiatricas comoérbidas da PEA podem ser as perturbagdes
do humor, como a perturbacao depressiva e a perturbagao afetiva bipolar, a perturbacao
de ansiedade, a perturbacao de hiperatividade com défice de atencéo e a esquizofrenia
(Ramos et al., 2012).

Tendo em consideracdo o facto de a PEA ser uma perturbagdo do

neurodesenvolvimento crénica, para a qual ndo existe uma cura, torna-se muito
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importante uma detegao precoce, possibilitando intervencdo que promova o maximo de
competéncias de autonomia, funcionalidade e bem-estar a criangca com PEA e sua
familia (Landa, 2016; Mandal, 2019).

As criangas com PEA podem, por vezes, crescer com falta de sistemas de
suporte social, emprego ou relagdes familiares significativas. Os sintomas tendem a
diminuir ao longo do crescimento, mas a vida independente é pouco provavel para os
individuos com PEA mais severa (Mandal, 2019).

Segundo Mandal (2019), as criancas com PEA, sobretudo aquelas que
beneficiaram de intervengao desde cedo, podem mostrar melhorias significativas entre
0s 4 e 6 anos de idade. Nestes casos, poderao ser capazes de participar em atividades
com os amigos, beneficiando também das politicas educativas inclusivas.

Varios estudos demonstram que 49% dos adultos com PEA continuam a viver
com os pais e apenas 12% tém atividade profissional a tempo inteiro. De entre estes
estudos, um deles realizado no Reino Unido, demonstra que das criancas
diagnosticadas com PEA e com QI superior a 50, aquando adultas 12% delas vivem
com elevado nivel de independéncia; 10% tém vida social e alguma forma de emprego,
mas necessitam de suporte; 46% necessitam de ajuda de residéncias com apoio de
especialistas; 12% necessitam de cuidados hospitalares. Num estudo realizado na
Suécia em 2005, verificou-se que apenas 4% dos adultos com PEA conseguiam uma
vida independente (Adams et al., 2016; Mandal, 2019).

O prognéstico é também dependente da associagao a incapacidade intelectual
e a outras comorbilidades. O aumento da consciencializagao acerca do autismo, tem
levado a que muitas familias procurem detetar precocemente alguma forma de autismo
nos filhos, promovendo possibilidade de atuar desde cedo, numa fase ainda em grande
desenvolvimento do cérebro. Os programas de intervengéo precoce comportamentais
intensivos TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication
handicapped CHildren), PICS (Picture Exchange Communication System) e More Than
Words demonstram resultados positivos da intervengao. Outros programas nao tém
suficiente evidéncia, apesar de nos ultimos anos se estarem a realizar investigagdes em

larga escala acerca da sua efetividade (Eriksson, 2013; Landa, 2016; Mandal, 2019).
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1.5. Contextos sociais de vida e estratégias educativas na Perturbagao do

Espectro do Autismo

Apesar de a indicagdo de diagndstico de PEA poder ser um alivio enquanto
explicacdo para as duvidas dos pais, pode, em grande parte das situagbes, ser
devastador. Os pais costumam experienciar sentimentos de culpa, medo e luto pelo
sentimento de futuro perdido e de todas as expetativas que tinham para o seu filho. Os
grupos de suporte, a agao para a intervengao e a nogao de que a PEA tem tratamento
podem ajudar estas familias. O inicio da intervencao é fundamental, conseguindo estas
criancas aprender e desenvolver-se ao seu proéprio ritmo, fazendo as aprendizagens dos
seus pares e tendo a 6bvia possibilidade de uma vida feliz e produtiva (Adams et al.,
2016).

Aprender € um processo interativo que ocorre através da participagdo em
praticas culturais e atividades partiihadas que estruturam e moldam a atividade
cognitiva. Com a mudanga do mundo social, urge, também para a populagédo com PEA,
mudar os contextos fisicos da aprendizagem, incorporando a tecnologia, agregando
participantes e tornando a criagdo de conhecimento mais democratica (Lonka,
Hietajarvi, Moisala, Tuominen-Soini, Vaara, Hakkarainen & Salmela-Aro, 2015).

As estratégias educativas com alunos com PEA, necessitam também de um
programa sistematico para lidar com problemas comportamentais. Alguns alunos com
PEA podem exibir, ocasionalmente, comportamentos desafiantes incluindo agressoes
fisicas, auto-agressdes, birras e desobediéncia. Estes comportamentos podem ser
preocupantes para pais e profissionais da escola. O desenvolvimento de estratégias que
incidam sobre estas manifestacées é fundamental para a participagdo em contexto de
sala de aula. Contudo, estas intervengdes ndo deverao apenas recorrer ao controlo
comportamental, sob pena de frustrar o aluno que, muitas vezes, reage desta forma por
incompreensdo do mundo social que o rodeia. Torna-se necessaria uma visao
compreensiva e sistematica, criando um equilibrio adequado entre medidas proativas e
medidas reativas (Ernspberger, 2016a).

As medidas reativas devem ser apenas uma pequena parte dos planos de
intervengdo, sendo importante tornar, a pouco e pouco, as aprendizagens efetivas,
celebrando cada pequena conquista (Ernspberger, 2016a).

O Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, vem possibilitar a todos os alunos
oportunidades de inclusdo, incutindo na escola praticas pedagdgicas e contextuais
orientadas para levar cada aluno ao limite das suas capacidades, ao invés de impor uma
linha minima de aquisi¢gdes para que os alunos, sobretudo aqueles que revelam

dificuldades com origem patoldgica, possam ser aprovados. O mesmo documento refere
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varias medidas que podem ser implementadas, levando a adaptacdes necessarias no
nivel de suporte, ritmos e niveis de dificuldade, possibilitando a participacao e sucesso
educativo (Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho da presidéncia do Conselho de
Ministros, 2018; Ernspberger, 2016a).

Uma das grandes preocupacgdes dos pais relaciona-se com a linguagem e a
duvida acerca do seu efetivo uso pela crianga com PEA. Estudos demonstram que
apenas entre 9 a 12% dos casos com PEA nao desenvolvem qualquer linguagem oral
(Adams et al., 2016).

A dificuldade em participar em ocupagbes, como o emprego, podem ser muito
impactantes. Os individuos com PEA com muitas competéncias funcionais e cognitivas,
podem experienciar dificuldades em manter ocupacoes, por défices nas competéncias
de comunicacéo e interag&o social. Torna-se importante que estas competéncias sejam
desenvolvidas desde cedo, sobretudo no contexto escolar onde, por norma, se criam as
primeiras redes sociais. As dificuldades no processamento sensorial dos estimulos do
espaco fisico onde ocorrem as ocupacdes sdo um fator importante a ter em conta
(Adams et al., 2016; Ayres, 2016; Schaaf & Mailloux, 2015). Para otimizar o sucesso da
vida ativa, dever-se-ao implementar politicas sociais que promovam recursos técnicos
para o acompanhamento, monitorizacdo e promocdo da efetiva participacdo dos
individuos com PEA nos contextos ocupacionais e laborais, como por exemplo
Terapeutas Ocupacionais e Psicélogos (Adams et al., 2016; Bissel & Cermak, 2015;
Kielhofner, 2008).

Existem muitos programas de intervencdo educativa em formato digital
desenvolvidos para criangas com desenvolvimento tipico e alguns desses podem ser
benéficos para criangas com PEA. A par disso, foi e continua a ser desenvolvido muito
software educativo para criangas com problemas no desenvolvimento (Adams et al.,
2016).

O apoio individual pode promover evolugdes muito positivas nas criangas com
PEA. As condi¢des base para a aprendizagem, como a disponibilidade para a atengéao,
a capacidade em focar a atengdo, a necessaria discriminagdo sensorial e atengao
seletiva devem ser trabalhadas com a ajuda de técnicos especializados. A adequada
integracdo sensorial providencia alicerces importantes para a aprendizagem e
comportamento, ajudando a crianga a desenvolver a capacidade de estar e participar,
por exemplo, no contexto educativo (Ayres, 2016; Schaaf & Mailloux, 2015).

Além do apoio individualizado, e tendo como derradeiro objetivo a inclusao, é
igualmente importante a participagdo junto com os pares. Isto devera acontecer nos
diversos contextos, ocupacdes e atividades, como o recreio, a sala de aula e as

aprendizagens académicas e as atividades de lazer fora do contexto escolar. Assim,
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torna-se importante implementar medidas, previstas também legalmente, que
possibilitem a adequagao do espaco fisico e dos processos de ensino e aprendizagem.
Essas medidas podem passar por modelos de adaptagéo e estruturagcdo do espaco, de
atividades e dos materiais. As atividades propostas ao aluno devem conseguir ser
desenvolvidas dentro das suas capacidades cognitivas e comunicativas. A informagao
deve ser organizada visualmente, com definicdo de rotinas de tarefas e atividades,
utilizando, por exemplo, o sistema TEACCH. O envolvimento e compreensao deste
funcionamento deve ser assegurado junto dos colegas de turma, motivando-os para a
colaboracéo e possibilitando que sejam parte ativa neste processo e que estabelegcam
relagbes positivas com os alunos com PEA. Os materiais utilizados tém de ser
adaptados a capacidade de a crianga deles retirar informagéao, de forma organizada. Por
exemplo, os livros podem conter demasiada informacgao, ou informacao dispersa e a
crianga com PEA pode ter dificuldade em discernir qual a informagao pertinente (Lima
et al., 2012).

Estas estratégias devem ser decorrentes da avaliagdo dos estilos de
aprendizagem do aluno com PEA. Os estilos de aprendizagem referem-se a forma como
a pessoa adquire informag¢ao do ambiente. Isto pode ser conseguido através da viséo,
audicao e através de meios cinestésicos, utilizando o corpo para explorar. Por exemplo,
ao lermos um livro estamos a usar a visao; ao ouvirmos musica ou o professor usamos
a audicao; ao aprendermos a andar de bicicleta estamos a usar meios cinestésicos. De
uma forma geral, as pessoas usam dois ou trés estilos de aprendizagem (Doyle &
Arnedillo-Sanchez, 2014; Edelson, 2016).

O estilo de aprendizagem de cada um afeta o seu desempenho académico, até
porque, habitualmente, requerem estilos de aprendizagem visuais e auditivos. O estilo
de aprendizagem ¢é associado as ocupagdes preferenciais e mais significativas. Por
exemplo, um individuo com estilo de aprendizagem visual pode ter como atividade de
interesse o desenho ou leitura, enquanto que alguém com estilo de aprendizagem
cinestésico pode preferir atividades de desporto, ou necessitar de movimento para se
regular e aprender através do uso do corpo (Edelson, 2016).

As criangcas com PEA, em fungao das suas caracteristicas de desenvolvimento
do sistema nervoso central referidas anteriormente na etiologia, poderdo ser mais
seletivas quando ao sistema sensorial que usam no seu estilo de aprendizagem. Ensinar
de acordo com o estilo de aprendizagem de cada uma, pode definir se a crianga
processa, ou nao, a informacao apresentada pelo professor. Este processo afeta o seu
desempenho na escola e, consequentemente, o comportamento. Assim, sera muito
importante que o professor ou educador, em conjunto com técnicos especializados

como o terapeuta ocupacional, avalie o estilo de aprendizagem do aluno com autismo
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assim que este inicie a escola, adaptando os seus métodos de ensino de acordo com
os pontos fortes do aluno, assegurando as melhores hipdteses de sucesso para a
crianca (Ayres, 2016; Edelson, 2016; Lima et al., 2012; Schaaf & Mailloux, 2015).

De acordo com isto, e tendo em consideragao que as criangas com PEA tém,
habitualmente, como ponto forte as capacidades visuais, e tendo em conta que o uso
das tecnologias de informacdo e comunicagdao sdo um fator motivador, de facil
compreensao e muito versatil, o computador € um instrumento que deve ser introduzido

desde cedo na aprendizagem do aluno com PEA (Ayres, 2016; Lima et al., 2012).

2. O mundo digital e a Perturbacao do Espectro do Autismo

O documento produzido pela UNICEF (2017) Children in a Digital World, afirma
que as tecnologias digitais podem ser um elemento fulcral numa mudanga positiva que
promova o envolvimento de criangas que estédo a ser deixadas para tras, seja devido a
pobreza, raga, etnia, género, incapacidade ou isolamento geografico. As inovagdes
tecnolégicas tém um importante efeito nas aprendizagens, envolvimento e na realizagéo
nos contextos educativos. Todavia, estas ferramentas que promovem o facil acesso a
aprendizagem e informacao, devem ser expandidas a todas as criancas, sob pena de
serem acentuadas desigualdades e limitar-se o desenvolvimento do potencial de cada
uma. A revolucao digital esta a transformar os contextos laborais, as organizacdes e as
rotinas. Assistimos a transformagao na forma como as criangas e jovens brincam,
procuram informagdo, comunicam entre eles e aprendem. No entanto, esta
transformacéo ainda ndo chegou as escolas e ao processo de ensino e aprendizagem
(Diaz, loannou, Bhagat & Spector, 2019; Lonka et al., 2015; UNICEF, 2017).

Outro elemento a ter em consideragdo é a necessaria formacao e aptidao dos
professores para o uso das tecnologias digitais, implicando novos métodos e estratégias
pedagogicas, bem como professores motivados e capazes. O impacto das tecnologias
digitais € maior nas zonas isoladas e nas comunidades desfavorecidos, revelando-se
um meio importante de acesso a informagéo e a aprendizagem, sobretudo informal e
auto-dirigida (Lonka et al., 2015; Stephen, 2014; UNICEF, 2017).

Nos pontos seguintes aborda-se a relagdo da educagao com o digital e com as

criangas e jovens com PEA.
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2.1. Brincar, aprender e a vida familiar na sociedade digital

A utilizacao das tecnologias digitais nos contextos educativos formais € um
processo natural, fazendo-se assim uma ponte com a realidade quotidiana dos alunos.
Contudo, este passo tem sido dificil de dar, até porque na base da efetiva utilizagao das
tecnologias em contexto educativo existem principios pedagogicos e praticas educativas
que devem ajustar-se. As tecnologias digitais, tal como qualquer outro recurso
educativo, tém caracteristicas proprias que o professor deve ter em conta e se preparar
para a sua utilizagdo. As motivacdes das geracdes atuais ja ndo se prendem com o
sentido de dever, tal como nas geragdes anteriores, mas sim nos seus interesses,
emocdes e envolvimento. E importante agir num modelo de criagdo conjunta de
conhecimento, envolvendo todos os agentes educativos, levando a escola a uma nova
dimensao incluida, ativa e dindmica no mundo social, criando oportunidades para os
alunos experienciarem métodos pedagdgicos de acesso ao conhecimento com o uso de
tecnologias digitais, sabendo-se a partida que inovagdes tecnoldgicas nao significam
por si sO inovagdes pedagdgicas. As tecnologias deverao ser selecionadas de forma a
suportar experiéncias que se alinhem com as necessidades e expetativas do aluno,
partindo-se do principio de que sdo ferramentas sistémicas e sociais, feitas de pessoas,
contextos e ferramentas digitais (Diaz et al., 2019; Lonka et al., 2015; J. Ribeiro et al.,
2011; UNICEF, 2017).

As escolas europeias tém enfrentado desafios relacionados com o impacto e uso
das tecnologias. Os jovens europeus sao hoje a primeira geragao a nascer na sociedade
digital. Os dispositivos moéveis digitais fazem parte do seu dia-a-dia com grande
naturalidade, usando estas ferramentas para criar redes de interagédo online. No entanto,
o uso destas tecnologias é realizado fora da escola, marcando assim uma clivagem com
a realidade concreta de cada aluno (Lonka et al., 2015).

Outro ponto favoravel a utilizagdo das tecnologias na aprendizagem dos alunos
relaciona-se com os novos mercados de trabalho e o peso que o mundo digital tem nos
contextos laborais. Se no dia-a-dia profissional é feito uso destas ferramentas, sera
importante que o mesmo também acontega em sala de aula. A acrescer a isto, as
tecnologias digitais apresentam potencial e polivaléncia para serem promotoras da
participacdo e inclusdo das criangas com necessidades especificas. Facilitam a
comunicacao, oferecendo vias para os alunos se exprimirem, fazerem as suas proprias
escolhas, diminuindo sentimentos de isolamento. Podem também servir como
ferramentas para desenvolvimento de competéncias especificas, aceder a
oportunidades educativas e de emprego, sendo facilitadoras de autonomia e
independéncia (Stephen, 2014; UNICEF, 2017).
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A literacia digital e a cidadania digital mostram-se cada vez mais importantes na
sociedade atual. Com as suas vantagens e desvantagens, os jovens tém cada vez maior
presenca no mundo digital, sendo progressivamente acompanhados pelas geragdes
mais velhas. O acesso ao mundo digital acontece em idades cada vez mais precoces,
com recurso a dispositivos pessoais, como o telemével ou computador pessoal, levando
a experiéncias online personalizadas, privadas e sem supervisdo. Ainda assim, ver
televisdo continua a ser a principal atividade nos media para as criangas com menos de
6 anos de idade (Flyn et al., 2019; UNICEF, 2017).

As nossas experiéncias no espaco virtual, as interagdes e vivéncias moldam a
forma como interagimos uns com os outros e a forma como percecionamos a realidade.
Os dispositivos tecnoldgicos, a realidade aumentada e mista, os espacos e jogos digitais
interativos fornecem oportunidades de aprendizagem condicentes com as
caracteristicas e estilos de aprendizagem das geragbes mais jovens. Entre estes,
sublinham-se o desenvolvimento da capacidade de resolugdo de problemas,
criatividade, pensamento critico, cooperagcdo e comunicagido. O aprender a aprender,
tdo falado, revela-se fundamental para a criacdo das sociedades do futuro e do
presente. Os alunos precisam preparar-se para a aprendizagem ao longo da vida e
envolvimento numa sociedade de informagéao e agao digital (Diaz et al., 2019).

As criangas procuram as plataformas para interagir com amigos, procurar
informacéao e aprender. O uso da Internet como ajuda para fazer os trabalhos de casa é
cada vez mais comum nos paises desenvolvidos, no entanto, a diversidade daquilo que
0s jovens pesquisam, procuram ou fazem online € muito reduzida (UNICEF, 2017).

O mundo digital, em concreto a Internet, apresenta os mesmos riscos que sao
encontrados no espag¢o nao virtual. Educadores e familias tém sentido maior
preocupacgado com este aspeto, a medida que as criangas se tornam autébnomas no
acesso. O beneficio com a experiéncia digital esta diretamente relacionado com as vidas
€ experiéncias sociais das criangas utilizadoras. Aquelas com boas relagbes familiares
e de amizade irdo utilizar a Internet para fortalecer essas interagdes. O envolvimento
com as tecnologias digitais em casa, em agbes conjuntas dos elementos da familia,
envolve sobretudo acdes de criatividade ou utilizacdo imaginativa (Stephen, 2014;
UNICEF, 2017).

As criangas que vivem relacionamentos dificeis ou que se isolam, irdo sentir um
ajuste destas dificuldades no acesso a Internet. Além disso, néo esta completamente
esclarecido se o beneficio destas experiéncias digitais é superior aos aspetos negativos,
sabendo-se apenas que os jovens apresentam uma resiliéncia ao tempo de ecra até 6
horas diarias. Estudos realizados nos Estados Unidos da América indicam que criangas

entre 0s 2 e 0s 4 anos de idade utilizam jogos digitais cerca de 20 minutos por dia, sendo
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16 desses minutos em dispositivos méveis. Ja a faixa etaria entre os 5 e os 8 anos de
idade participam em jogos digitais cerca de 42 minutos por dia, sendo 24 dos quais em
dispositivos moveis. Esta consideracdo mostra que, na populagao participante nestes
estudos, o tempo de participacao no jogo digital aumentou significativamente com o
inicio da idade escolar. Por outro lado, estudos realizados na Escécia indicam que a
tecnologia digital € uma opc¢ao que ndo domina o dia das criancas e jovens, havendo
um equilibrio na sua utilizagao, concertado entre pais e filhos. O mesmo estudo refere
que a percentagem de brinquedos digitais nas casas pode ir dos 10% aos 33%, sendo
que os brinquedos tradicionais ultrapassam os digitais em trés vezes e, embora ndo se
encontrem diferengas de género na quantidade de brinquedos, sdo notdrias diferengas
no tipo de brinquedos digitais. Assim, denota-se um grande impacto cultural e da
organizagdo social na utilizacdo das tecnologias digitais, mesmo em paises
desenvolvidos (Flyn et al., 2019; Stephen, 2014).

Mesmo nao havendo estudos suficientes para aferir do impacto dos jogos digitais
em criangas menores de 3 anos de idade, existem numerosos artigos jornalisticos e de
opinido acerca dos beneficios e sobretudo das consequéncias negativas (Flyn et al.,
2019; Stephen, 2014; UNICEF, 2017).

A participagado em atividades de brincar que envolvam atividade fisica é outro
dos aspetos que carece de maior aprofundamento em investigagbes. E necessario
saber se as criangas estao mais tempo online e assim restringem a atividade fisica ou
se, por falta de oportunidades de participagdo em atividades motoras, acabam por estar
mais tempo online. Hofferth (2009, citado por Flyn et al., 2019), refere que a diminuicao
da participacao em atividades fisicas e no exterior precedeu o0 acesso massificado as
tecnologias digitais, tendo sido essa diminuicao contemporanea ao aumento da carga
curricular e horaria nas escolas dos Estados Unidos da América (Flyn et al., 2019;
UNICEF, 2017).

Ha ainda a considerar a crescente preocupacido com a aparente dependéncia
das tecnologias digitais, que as criangas e jovens podem estar a desenvolver. Por outro
lado, alguns estudos defendem que as criangas e jovens utilizam o espaco digital como
um refugio, evitando assim os problemas da vida real como forma de auto-medicagao.
Aqui surgem também os conflitos intergeracionais no seio familiar, ndo se conseguindo
definir se os pais encontram o problema numa dependéncia efetiva da tecnologia ou na
definicdo de como os filhos devem passar o tempo livre. Importa entao ensinar e cultivar
habitos de utilizagao de tecnologias digitais de formas socialmente e pedagogicamente
aceitaveis (Lonka et al., 2015; UNICEF, 2017).
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2.2. A transformagao do brincar no mundo digital

Brincar é possivelmente a atividade humana mais enriquecedora. E uma
atividade universal e essencial para que o desenvolvimento social e humano acontega
de forma saudavel. Na sua diversidade e grande variedade, o brincar € uma das grandes
conquistas da espécie humana e da civilizagao, lado a lado com a linguagem, cultura e
tecnologia (Daubert, Ramani & Rubin, 2018; Whitebread, Verma & Kuvalja, 2012).

Muitas vezes com uma grande componente de “faz-de-conta”, ou jogo simbdlico,
brincar caracteriza-se por ser um comportamento divertido, despoletado por uma
motivacao intrinseca e que n&o é limitado por regras ou objetivos rigidos, incorporando
o simbolismo das agdes do mundo vivenciado pelos atores e que lhes traz satisfagao.
Pode ser classificado, de acordo com as suas caracteristicas, em brincar com atividade
fisica, brincar com objetos, jogo simbdlico, de faz de conta ou s6cio-dramatico e jogos
com regras (Daubert et al., 2018; Whitebread et al., 2012).

Brincar envolve a interagdo da crianga, ou jovem ou adulto, com o meio e pares.
E uma atividade voluntaria, espontanea e alegre, fundamental para o desenvolvimento
das criancgas, relacionando-se com o desenvolvimento cognitivo e bem-estar emocional.
As que brincam s&o mais autorreguladas, cooperam mais, sdo0 mais atenciosas,
amigaveis e tém melhores competéncias sociais, valores que estdo em risco na
sociedade atual, tal como as oportunidades que as criangas tém para brincar (Daubert
et al., 2018; Whitebread et al., 2012).

As oportunidades de acesso ao brincar exploratério tém vindo a diminuir, em
casa e nos contextos educativos, pondo em risco o desenvolvimento das criangas. Esta
situacdo ocorre em consequéncia da urbanizagdo crescente das sociedades, do
aumento do stress familiar e de alteragbes nos sistemas educativos. Existem
perspetivas diferentes, ou interesses dispares, acerca dos padrdes ocupacionais que
devem ser proporcionados as criangas. Enquanto que alguns paises enfatizam a
necessidade de providenciar experiéncias enriquecedoras e estimulantes em contextos
criativos e solidarios, outros valorizam a ideia de “quanto mais cedo melhor”,
introduzindo e estruturando na aprendizagem competéncias de literacia e numeracia,
cada vez mais cedo no desenvolvimento infantil (Whitebread et al., 2012).

Com o suporte dos estudos e da investigagao, desde ha duas décadas que vem
sendo desenvolvido um movimento que recomenda a aprendizagem por meio do brincar
e do jogo nos programas curriculares. Se o curriculo, enquanto percurso, e o programa
curricular, enquanto conteudo e modelo de acesso ao mesmo, divergem nas nogdes e
principios base, a aprendizagem por meio de jogos e brincadeiras e o brincar divergem

nos seus conceitos e fundamentos. A aprendizagem n&o é necessaria numa brincadeira,
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embora ela acontega de forma natural ao brincar. Isto significa que no brincar ndo se
estabelecem objetivos de aprendizagem, contrariamente a aprendizagem por meio de
jogos e brincadeiras (Pyle & Danniels, 2018; Silva, 2000).

Existem diferengas, também, entre brincadeira livre ou exploratéria e brincadeira
dirigida ou estruturada. Na brincadeira livre a crianca (ou adulto) controla a sua acao,
de forma voluntaria, com motivagao intrinseca, elevado indice volitivo e experienciando
satisfacdo. No brincar dirigido ocorre algum nivel de orientagdo ou estruturagao por
parte de alguém que orienta ou condiciona a agado, muitas vezes com o intuito de
introduzir oportunidades de aprendizagem adicionais (Pyle & Danniels, 2018).

O tempo destinado ao brincar livre tem diminuido drasticamente, no domicilio e
nos contextos educativos, consequéncia da valorizacdo do brincar com foco na
aprendizagem académica em detrimento da aprendizagem evolutiva. E importante que
se tenha em conta que as brincadeiras livres sdo uma atividade muito importante para
o desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais. O brincar pode ser promotor
da aprendizagem se as criangas estiverem ativamente e cognitivamente envolvidas,
encontrarem significado na atividade, participarem com parceiros sociais, se puderem
fazer uma expanséo iterativa da brincadeira e se experienciarem alegria (Flyn et al.,
2019; Pyle & Danniels, 2018).

A aprendizagem por meio de jogos e brincadeiras ocorre num espectro com
diferentes niveis de envolvimento do adulto. Zosh e colegas (2018, citado por Flyn et
al., 2019) apresenta o brincar nao digital num espectro de atividades que vai desde o
brincar livre até a brincadeira com instrugbes, baseando-se em quem inicia e dirige a
atividade, se a crianga ou o adulto, e também com a existéncia ou ndo de objetivos de
aprendizagem (Flyn et al., 2019; Pyle & Danniels, 2018).

De entre as possibilidades do brincar livre, o simbdlico demonstra-se, segundo
Vygotsky (citado por Berk, 2018), como um fator dominante no desenvolvimento, no qual
as criangas aprendem um importante conjunto de competéncias e aculturagao, sendo a
autorregulacdo uma competéncia fundamental. Na brincadeira simbdlica, sucede a
oportunidade de separar os simbolos mentais da realidade, aumentando a capacidade
interna de regular as a¢des. Envolvendo-se em brincadeiras com regras, aumentam a
aceitacdo e adequacao as regras sociais.

Ora, como se sabe, os padrdes ocupacionais das criangas tém vindo a alterar-
se. As oportunidades de brincar mudaram, as brincadeiras s&o agora, maioritariamente,
diferentes. A era digital veio para ficar, tirando espago as brincadeiras tradicionais. Os
nativos digitais, nascidos ja no mundo de facil acesso a tecnologia, séo utilizadores

ativos destas tecnologias. Surge entao a importancia de definir os jogos e brincadeiras
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da era digital, quando ndao ha ainda uma clara e consensual definigdo dos jogos e
brincadeiras da anterior era industrial (Edwards, 2018).

Os estudos que investigam a relagao da educagao na primeira infancia e o
brincar digital concetualizam-no de duas formas. Uma delas relaciona-se com
teorizagdo dos jogos digitais, procurando aplicar os conhecimentos existentes sobre o
brincar a observacao da participacado das criangas em brincadeiras com tecnologias.
Estas teorias descrevem o brincar digital como uma atividade social aberta com recurso
ao uso de tecnologias. E uma atividade iniciada e auto-regulada pela crianca utilizadora,
que faz uso da imaginacao durante essa brincadeira (Edwards, 2018).

Outra via dainvestigacao, foca-se em compreender o relacionamento e transicao
das brincadeiras e jogos tradicionais para o mundo digital. Mostra-nos que se torna
impossivel separar as brincadeiras tradicionais, do envolvimento da crianga no brincar
digital, participando estas numa sequéncia continua de atividades, jogos e brincadeiras
digitais e n&o digitais. Ou seja, para as criangas ndo existe uma fronteira entre o brincar
tradicional e o brincar digital, possivelmente por estas serem nativas digitais e
utilizadoras ativas das tecnologias no seu dia-a-dia (Edwards, 2018).

A evolugéao tecnoldgica e a transformagéo das sociedades em espacgos digitais
trouxeram novas oportunidades de brincar. Assim, as investigacdes tém realgado a
importancia de perceber a transi¢do do brincar para as plataformas digitais e quais as
suas caracteristicas, de forma a obter informacgao que pais e decisores politicos possam
usar para moderar e moldar este fendmeno. As brincadeiras e jogos digitais nao irao
desaparecer, porque fazem parte da sociedade do presente e futuro, sendo uma das
vertentes ocupacionais da sociedade onde as criangas estdo a crescer. E entdo
importante aproveitar estas ferramentas para que as geragbes mais jovens possam
desenvolver as competéncias de base das sociedades em construgdo, as chamadas
“STEM”, que sao capacidades e conhecimentos nos dominios da ciéncia, tecnologia,
engenharia e matematica (Edwards, 2018; Riad, 2017).

Para o equilibrio ocupacional das criangas, e evitando riscos de exposicao
excessiva aos ecras e atividades digitais, € fundamental que desenvolvam a capacidade
de moderar o uso digital e a exploragcédo de brincadeiras e atividade motora ao ar livre;
os agentes educativos devem promover a consciencializagdo da forma como as
brincadeiras e jogos digitais surgem na infancia; as oportunidades de acesso ao brincar
digital devem chegar a todas as criangas; deve também ser desenvolvida a cidadania
digital entre as criangas, evitando que estas desenvolvam comportamentos

inapropriados no espago digital (Edwards, 2018).
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2.3. Brincar e os jogos digitais

Brincar pode ser uma excelente oportunidade de aprendizagem se as criangas
se envolverem ativamente, se encontrarem parceiros sociais na brincadeira se puderem
expandir o brincar para outras situagcdes e se experienciarem alegria e satisfacao. Isto
torna-se relevante ao refletirmos sobre o brincar e jogos digitais (Flyn et al., 2019).

Os diversos modelos de jogo digital tém sido utilizados para criar elementos de
diversao e de jogo para atividades de aprendizagem, com recurso a tecnologia. Sao
uma forma de aprender e praticar regras sociais e desenvolver competéncias
interpessoais (Diaz et al., 2019).

Marsh e colegas em 2016, apds observagbes de criangas a explorarem
aplicagdes em ecras, definiram o tipo de brincar com base nas expressodes faciais,
gestos e comentarios orais. As categorias definidas foram “mastery play”, “imaginative
play” e “deep play”. Na “mastery play” os jogadores fazem construgdes na aplicagao e
tentam ganhar o controlo do espaco virtual. Na “imaginative play” as criangas podem
extrapolar a acdo do jogo para o mundo real, imaginando, por exemplo, que uma
personagem salta do ecra para o seu quarto ou outro espaco onde esteja a jogar. Na
“deep play”, os jogadores envolvem-se ao ponto de sentirem a experiéncia de riscos e
luta pela sobrevivéncia através da personagem que controlam (Flyn et al., 2019).

As evolugdes tecnoldgicas e os softwares atuais permitem ao jogador varios
niveis de experiéncias no que concerne ao envolvimento e interatividade. Esses niveis
podem-se classificar como interatividade recetiva, interatividade manipulativa,
interatividade corporal e interatividade contingente (Flyn et al., 2019).

A interatividade recetiva acontece quando o jogador recebe e processa
informacao proveniente do jogo, sem, no entanto, executar qualquer agdo. Assemelha-
se, por exemplo, a ver televisdo. A interatividade manipulativa diz respeito as agdes que
0 jogador realiza para manipular objetos no jogo, através, sobretudo, do toque em
dispositivos como os comandos. A interatividade corporal leva isto a um nivel mais
elevado, através de experiéncias corporais sensoriomotoras que permitem o controlo da
acgao do jogo. Os exojogos sdo um bom exemplo. Por fim, a interatividade contingente
envolve reciprocidade entre o jogador e o sistema de jogo através de dialogo, troca de
mensagens ou outro tipo de feedback (Flyn et al., 2019).

Ainda assim, a motivacado despoletada pela interatividade pode desvanecer
quando os jogos sdo utilizados com objetivos de aprendizagem. A interatividade digital
ndo garante, por si s6, oportunidades educativas ou de brincar (Stephen, 2014).

A exploracéo do brincar com tecnologias digitais exige atengéo ao contexto onde

a acao ocorre, o tipo de atividade, o seu lugar no reportério de brincadeiras da crianca
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e as condigbes que suportam interagdes significativas e sustentaveis na relagao
(Stephen, 2014).

Stephen et al. (2014) identificaram quatro dimensbes na vida familiar que
marcam a diferenga relativamente ao brincar digital das criancas, que sao as atitudes
dos pais face as brincadeiras e as tecnologias digitais, as conceg¢des dos pais acerca
de como os filhos aprendem e o seu préprio papel neste processo e os padrbes de
interacao familiar. Estas praticas demonstraram ter grande influéncia, assim como as
diferencas individuais entre criangas.

Marsh (2004) estudou as oportunidades de satisfacdo e auto-expressao das
criangas no uso das tecnologias, descobrindo que as criangas falavam sobre o que viam
e continuavam as narrativas dos temas nas suas brincadeiras simbdlicas. Da mesma
forma, incluiam reportdrios do brincar nao digital nos jogos online com varios jogadores
(Stephen, 2014).

A participagdo do adulto, quer nos contextos familiares quer nos contextos
educativos, € outro importante elemento no envolvimento positivo com as tecnologias.
As acdes do adulto devem ser sensitivas e responsivas, dando suporte a participacéo
das criangas. Esta interagao guiada fornece pistas fisicas, verbais e sdcio-emocionais
que ajudam o utilizador na exploracao do jogo digital (Stephen, 2014).

O brincar digital tem sido considerado como uma forma de entreter as criangas,
desconsiderando os contributos para o seu desenvolvimento e aprendizagem. No
entanto, é capaz de os envolver nas mesmas operagdes cognitivas que encontram na
exploragao dos brinquedos digitais, em casa e na escola. Nos jogos digitais encontram
oportunidades de aprender literacia digital, matematica, leitura, desenvolver atengéo e
outras competéncias base para a participacdo futura em contextos académicos
(Stephen, 2014).

Os jogos digitais, jogos de video ou jogos de computador sdo programas que
permitem ao jogador interagir com um ambiente de jogo digital, tradicionalmente por
motivos de entretenimento e diversdo. Os conceitos jogo virtual, jogo de video e jogo de
computador serao referidos neste trabalho como jogo digital, uma vez que, de forma
genérica, se referem a mesma ocupacao e atividade. Caracterizam-se por ambientes
interativos e de entretenimento, muitas vezes de oportunidades de aprendizagem,
suportados em dispositivos eletrénicos, em que os jogadores controlam a agéo e
interagem com o jogo através de teclados, ratos de computador, joysticks ou ecra tatil
(Gomes & Carvalho, 2011; Li, 2007).

Os jogos digitais oferecem ao jogador diferentes formas de feedback, incluindo
estimulos visuais, auditivos e até tateis por vibragao, transmitidos de acordo com as

caracteristicas do dispositivo eletrénico ou € instalado o programa informatico (Li, 2007).
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Estes meios de entretenimento tém ja uma longa histéria, datando de 1947 os
primeiros jogos. Entre as décadas de 1960 e 1970, os jogos desenvolvidos eram
bastante simples, primitivos e a duas dimensdes visuais. Os jogadores tinham ao seu
dispor controladores com poucas op¢des e o retorno era, sobretudo, através de ecras
com resolucdo, cor e sistemas de som limitados. A partir da década de 1980 ocorreu
um grande crescimento na industria dos jogos virtuais, impulsionada por novas
invengdes tecnoldgicas ao nivel dos dispositivos e da programacao. A partir de 1990,
0s jogos virtuais criaram as bases para a tecnologia disponivel nos dias de hoje, criando
a capacidade para jogos com graficos que cativam os utilizadores e que estimulam
através dos outputs visuais, auditivos e, por vezes, tateis. A industria dos jogos digitais
utilizou os dispositivos méveis e atualmente faz parte do dia-a-dia dos nativos digitais,
entendendo-se por aqueles que nasceram apos esta explosdo tecnoldgica. A
portabilidade dos atuais dispositivos onde os jogos sao instalados permite que o jogador
os utilize em qualquer local (Dehkordi & Rias, 2013; Li, 2007; Scacchi, 2015).

Existem diversos tipos de jogos digitais. De uma forma geral, podem ser
classificados em diferentes grupos, como jogos de cartas e de tabuleiro virtuais, puzzles,
labirintos, luta, agao, aventura, role-play (encenagéo), estratégia, desporto e jogos de
simulagdo. Como se percebe, os jogos virtuais procuram utilizar as tematicas do
quotidiano social que mais cativam as pessoas, indo mais além e criando uma realidade
virtual com conteudo social paralelo ou alternativo. Desta forma, apresentam potencial
infindavel para a transmissao de conteudos aos jogadores (Li, 2007).

Os tipos de jogo desenvolvidos que se enquadram na tematica deste estudo séo
aventura, role-play e estratégia. Os jogos digitais de aventura, diferentes dos jogos de
acao, enfatizam a tematica, histdria e curso do jogo, através da resolugao do enredo e
de quebra-cabecgas. Nos jogos de role-play, o jogador pode assumir o controlo de
diferentes tipos de personagens, com diferentes caracteristicas. Muitos destes jogos
podem ser jogados em rede, com outros jogadores, seja de forma colaborativa ou em
competicdo. Os jogos de estratégia colocam o foco no raciocinio de jogo e estratégia,
em oposicao a agdes rapidas e reflexos (Li, 2007).

A industria dos jogos digitais apresenta, de ano para ano, maiores lucros,
conseguindo chegar a cada vez mais pessoas e torna-los jogadores. No Reino Unido,
82% dos jovens entre os 9 e os 19 anos de idade tém uma consola de jogos, enquanto
que 90% das criangas e adolescentes norte-americanos jogam jogos de video, durante
uma média de duas horas por dia. Dados mais recentes relativos ao Reino Unido
indicam que 81% das criangas entre os 11 e os 14 anos e 69% das criangas entre os 6
e os 10 anos jogam jogos digitais (Picton, Clarck & Judge, 2020; Prot, McDonald,
Anderson & Gentile, 2012; Scacchi, 2015).
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Chegando a tantas criangas e jovens, torna-se importante perceber o impacto
que os jogos virtuais tém sobre os utilizadores. Pais, decisores politicos, produtores de
jogos virtuais e a opinido publica em geral criaram intenso debate para perceber a
necessidade de agir sobre esta tematica. De uma forma generalizada, criou-se a ideia
da existéncia de impacto negativo, principalmente no comportamento, agressao, adicao
e depressdo. Ignorou-se, por vezes, a investigacdo, tentando rotular de forma
dicotdomica os efeitos do jogo digital em positivos ou negativos. Contudo, existem muitas
referéncias aos efeitos positivos na literatura. As pesquisas, que remontam a década de
1980, evidenciam de forma consistente redugdes no tempo de reagédo, melhoria na
coordenagdo 6culo-manual e melhoria da autoestima do jogador. Tornou-se
consensual, todavia, que os jogos digitais exercem grande influéncia sobre os jovens
(Granic, Lobel & Engels, 2014; Griffiths, 2002; Prot et al., 2012).

A natureza dos jogos digitais tem vindo a alterar-se nos ultimos anos, fruto
também das evolugdes nos dispositivos hardware e do aumento do acesso a Internet.
Os jogos tornaram-se mais complexos, diversificados, realistas e com natureza social.
Fornecem aos jovens uma experiéncia imersiva e convincente, com experiéncias
cognitivas, sociais e emocionais, apresentando potencial efeito sobre a saude mental e
bem-estar dos jovens. A investigagao organiza os efeitos positivos dos jogos digitais em
quatro grandes dominios: o cognitivo, com efeitos sobre a ateng¢do; motivacional,
relacionando-se com a resiliéncia; emocional, na gestdo de emocgdes; social, no
comportamento pro-social (Granic et al., 2014).

A investigacado sobre os efeitos dos jogos digitais alicerca-se sobre variaveis
como a quantidade de tempo jogado, o conteudo do jogo, o contexto do jogo, a estrutura
€ amecéanica do jogo. Apresenta-se tabela com resumo dos efeitos positivos e negativos

apresentados pela investigacao (Prot et al., 2012).

Tabela 4
Efeitos negativos e positivos dos jogos digitais (Prot et al., 2012)

Efeitos Negativos (jogos virtuais violentos) Efeitos Positivos

Aumento significativo dos
pensamentos, emogbes e
comportamentos agressivos a

Violéncia
curto e longo prazo.

Competéncias
visuo-espaciais

Melhoria nas competéncias de
processamento visual como a
localizagdo visual, atengao
espacial e rotagdo mental.

Aumenta atitudes positivas e
aceitagao face a violéncia.
Comportamentos, Criam tendéncia a percecionar os

afetos e comportamentos dos outros
pensamentos como maldosos.
agressivos

Jogos educativos

Alguns jogos educativos foram
desenvolvidos aproveitando
as caracteristicas intrinsecas
de despertar a atencéo, definir

objetivos claros e
envolvimento do jogador. Os
jogos podem ser

desenvolvidos para ensinar
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conhecimento especifico e
competéncias.

Empatia,
dessensibilizagéao
e ajuda

Dessensibilizagao face a
violéncia e diminuigdo na empatia
e sentido de ajuda. Redugao na
reatividade psicoldgica e
emocional a violéncia.

Exojogo

(jogos que
utilizam o
movimento do
corpo do jogador)

Alguns jogos virtuais
passaram a promover a
atividade fisica.

Défice de
atengao e
controlo cognitivo

Diminuicao da capacidade de
manter o foco e controlar o
processamento de informagao
visual.

Jogos proé-sociais

Jogos que promovem a
interacdo, em que o principal
objetivo do jogador é ajudar
outras personagens. Diminui
comportamentos, pensamento

e sentimentos agressivos.

Aumento das situagdes de jogo
patoldgico, interferindo com a

Adigdo funcionalidade e equilibrio
ocupacional.
Relagéo negativa entre a
Desempenho quantidade de tempo de
escolar visualizacdo de ecrés e jogo e 0

desempenho académico.

Nota. Adaptada de “Video Games: Good, bad or other?”, de Prot et al., 2012, p.649-653.

Os jogos digitais sao criacdes que refletem ou amplificam a realidade, podendo
influenciar negativamente ou positivamente os seus utilizadores. Destinando-se
sobretudo a criangas e jovens, sera importante que os pais percebam que devem ter
em séria consideragao o uso dos media por parte dos filhos. Devem estabelecer regras
objetivas sobre a utilizacdo de jogos digitais e acompanhar as criangas durante o jogo,
como em qualquer outra brincadeira, de forma a perceber os reais conteudos e
utilizagado dada pelos filhos. Assim, ndo basta recolher informagao do jogo nos folhetos
ou no proprio jogo. A utilizagdo devera ser em espacos partilhados e ndo no quarto das

criangas, permitindo observar e realizar uma participagao conjunta (Prot et al., 2012).

2.4. Perturbagao do Espectro do Autismo e a relagdo com as ferramentas

digitais

As Tecnologias de Informacéo e Comunicacgao (TIC) tém sido utilizadas de varias
formas para facilitar o acesso e funcionalidade da populagdo com PEA. Ainda assim,
grande parte das TIC utilizadas com especificidade para esta populagdo nao foram
cientificamente testadas. Na sociedade da informacéo, as tecnologias s&o usadas cada
vez mais para expandir a nossa capacidade de memoéria e de processamento da
informacdo, sendo, também assim, uma tecnologia de apoio que pode ajudar a
populagdao com PEA (Boucenna, Narzisi, Tilmont, Muratori, Pioggia, Cohen & Chetouani,
2014; Lonka et al., 2015; Mohamed, Courboulay, Sehaba & Ménard, 2006).
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As jovens geragdes nascidas apos a década de 1990 cresceram envolvidas pela
Internet e pelos meios digitais. Desenvolveram o habito de utilizar as tecnologias para
executarem tarefas multiplas em simultdneo, com grande facilidade em processar
informacao a partir de ecras e interpretar os meios digitais. Desta forma, os estudantes
atuais deixaram de ser aqueles para os quais o sistema educativo foi desenhado para
ensinar (Lonka et al., 2015).

Relativamente as TIC e sua utilizagcdo, podem ser divididas em ambientes
interativos, ambientes virtuais, “avatars”’, “serious games” e telereabilitacdo ou
teleterapia, que muito tem sido utilizada em época de confinamento e teletrabalho. Na
sua utilizagdo no tratamento da PEA, podem ser classificadas em:

o tecnologias de apoio que diminuem o impacto negativo da perturbacdo na

vida diaria;

¢ reabilitagao cognitiva, com enfoque na melhoria da cognig¢ao social;

e programas de educacado especial, com vista a melhoria de competéncias

académicas e sociais (Boucenna et al., 2014).

Alguns estudos demonstram que criangas com PEA podem melhor conseguir
alcancar objetivos educativos através do uso de computador, comparativamente as
estratégias pedagdgicas tradicionais. Mostram-se também, mais interessados e
motivados para aprender através de instrugbes assistidas por computador (Hulusic &
Pistoljevic, 2015; Valencia et al., 2019). Além disso, os estimulos visuais sao usualmente
apreciados por esta populagdo e a comunicacgao através destes sistemas é, em grande
parte, visual (Ayres, 2016; Hulusic & Pistoljevic, 2015).

Os Recursos Digitais para a Aprendizagem (RDA) tém grande importancia nos
processos de aprendizagem, sendo utilizados na educagdo de alunos com
necessidades especificas, promovendo o0 seu acesso a aprendizagem, muitas vezes
num modelo de Desenho Universal para a Aprendizagem (Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6
de julho da presidéncia do Conselho de Ministros, 2018; J. Ribeiro et al., 2011).

Os “serious games”, jogos desenvolvidos com outro propdsito que néo o puro
entretenimento, tém-se tornado numa ferramenta eficaz para a aprendizagem. Os
utilizadores experienciam atividades que envolvem, sdo visualmente dindmicas, tém um
ritmo rapido e sao altamente satisfatorias. Os “serious games” tém sido utilizados com
propositos clinicos e podem ser divididos em jogos educativos e terapéuticos (Hulusic
& Pistoljevic, 2015; Marwecki et al. , 2013).

A atencdo e a sua manutengao sao fatores importantes no uso dos recursos
digitais para a aprendizagem. Além disso, os individuos com PEA podem ter dificuldade

em selecionar a informacado que é importante, daquela que nao €&, podendo ficar
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sobrecarregados com a quantidade de estimulos, podendo adotar comportamentos
desajustados (Mohamed et al., 2006).

Existe um vasto leque de tecnologias, desde as mais complexas até as mais
simples, que poderao ser utilizadas para reduzir ou até mesmo eliminar as barreiras na
educacao para os alunos com PEA. As ferramentas tecnoldgicas nao devem ser
agrupadas ou categorizadas segundo a incapacidade dos seus destinatarios. A sele¢cao
de qualquer ferramenta deve ter por base as necessidades do aluno, o ambiente em
que a ferramenta é necessaria e as tarefas para as quais o aluno precisa de suporte
(Bugaj, et al., 2014; Goulart et al., 2017).

De acordo com os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA),
€ importantissimo que os professores utilizem meios de apresentagao multiplos, quando
transmitem informagédo, de forma que esta possa chegar a todos os alunos,
independentemente da incapacidade. As ferramentas digitais s&o um meio para o
conseguir. Os alunos com PEA tém, habitualmente, boas competéncias visuais, pelo
que o uso de quadro interativo para apresentar informagao por video, jogos interativos
e outras atividades torna-se potencialmente mais envolvente. Estes métodos permitem
que os alunos participem em atividades tateis e de movimento. Os professores podem
também utilizar os smartphones pessoais dos alunos como forma de exploragao visual
e acesso a informacao (Bugaj et al., 2014).

O estilo de aprendizagem dos alunos com PEA é suportado por maior énfase na
individualizagdo, estrutura e suporte visual, algo que pode ser conseguido com recurso
aos aparelhos digitais (Tanner et al., 2010).

A investigacdo nas areas das tecnologias digitais e PEA mostra que estas
abordagens trazem resultados positivos no desenvolvimento das capacidades de
leitura, vocabulario, linguagem e escuta ativa (Tanner et al., 2010).

A investigacdo demonstra que os alunos com PEA gostam de ferramentas
tecnolégicas. S&o capazes de as utilizar com facilidade, sobretudo devido a
previsibilidade das respostas dos sistemas, fazendo dos meios digitais e visuais uma
tecnologia de apoio ideal para a sua autonomia. Além disso, podem recriar facilmente
situacdes sociais reais, podendo providenciar meios de treino das competéncias
necessarias (Grossard et al., 2017; Tanner et al., 2010).

As criangcas com PEA tém melhores resultados quando podem usufruir do
recurso a tecnologias digitais como meio aumentativo, favorecendo os sentidos mais
desenvolvidos, como por exemplo a viséo e audi¢cao (Ntalindwa et al., 2019).

Os sistemas aumentativos e alternativos de comunicagdo beneficiam da
utilizacdo de tecnologias digitais nos contextos educativos, potenciando a comunicagao

dos alunos com PEA, algo que é tdo fundamental (Bugaj et al., 2014).
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A prevaléncia das tecnologias na sociedade atual favorece a sua utilizagao por
individuos com PEA, sobretudo como meio aumentativo e alternativo de comunicagao
e interagdo. Na vida adulta ativa, estas ferramentas mostram-se fundamentais também
para a auto-gestao das suas rotinas e tarefas, promovendo a participagao em atividades
produtivas (Anoyiannakis, 2013).

A realidade da intervencao pedagdgica tem vindo a alterar-se, sendo importante
que a educagao especial e inclusiva passe de uma perspetiva individual para uma viséo

sistémica, internacional e com foco na participacao do aluno (Tanner et al., 2010).

2.5. Utilizacao de jogos digitais e as competéncias de comunicagao e

interacao social na Perturbagao do Espectro do Autismo

Os jogos digitais podem ser utilizados com objetivos pedagdgicos no contexto
escolar, promovendo o desenvolvimento de varias competéncias. A interacdo entre
criancas com PEA e as tecnologias digitais com ecras tateis desenvolvem
significativamente as areas cognitiva, afetiva, emocional e a comunicagao (Goulart et
al., 2017).

A participagdo em jogos digitais com tecnologia de ecra tatil traz beneficios para
as criancas com PEA desenvolvendo o processo de neuroplasticidade cerebral,
melhoria na autonomia e comunicacdo, aumento na tolerancia, diminuicdo das
estereotipias e mobilizacdo afetiva e cognitiva (Goulart et al., 2017).

O uso de suporte visual é altamente recomendado na intervencdo e educacao
de criangas com PEA. As historias digitais, os jogos de video e os jogos de realidade
virtual podem utilizar formatos multimédia cativantes e tornaram-se uma ferramenta
efetiva na aprendizagem de alunos com PEA. Os jogos de computador fornecem um
ambiente seguro e menos ansioso para os utilizadores com autismo (Dehkordi & Rias,
2013).

Existem inumeros jogos, software e aplicacbes destinados a pessoas com PEA.
Muitos deles, considerados “serious games”, foram desenvolvidos com o objetivo de
ensinar uma aprendizagem ou desenvolver uma competéncia especifica. Hassan em
2011 desenvolveu um estudo testando um jogo de computador, destinado a jovens com
PEA entre os 9 e os 14 anos de idade, com o objetivo de promover a conhecimento do
conceito de dinheiro. Finkelstein desenvolveu um jogo para ensinar o reconhecimento
de emogdes e a programacgdo logica. Descobriram que as criangas com autismo
demonstraram maiores niveis de retencdo quando experienciaram o meio virtual do que

numa sala de aula tradicional (Dehkordi & Rias, 2013).
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Em estudos realizados nos Estados Unidos da Ameérica, concluiram que as
criangas com PEA que utilizam jogos digitais na maior parte do seu tempo livre, s&o
mais do dobro das criangas com desenvolvimento tipico. Além disso, os Unicos
preditores da participacdo em jogos digitais para esta populagdo foram o acesso a
tecnologia e as suficientes competéncias cognitivas para navegarem nos jogos. A
utilizacdo dos jogos é similar em diversas variaveis como o género, etnia e estatuto
socioecondmico (Hiniker, Daniels & Williamson, 2013).

Os jogos e outros softwares educativos tém o potencial de envolver os alunos e
manter a sua atencgao, permitindo a aprendizagem sob a supervisdo de um adulto ou
sozinhos. No entanto, o uso destas tecnologias para o ensino e aprendizagem de
alunos com PEA, requer ferramentas e métodos especificos, devido a diminuida
atengcdo aos estimulos apresentados e as diferencas relativas aos estilos de
aprendizagem de criangas com desenvolvimento tipico. Jogos com instrugdes
multissensoriais interativas conseguem uma boa ligacdo a estes alunos com
necessidades especificas, por oferecerem oportunidades de aprendizagem por varios
meios sensoriais, pela sua interatividade e constante feedback, pelas oportunidades de
aprendizagem enriquecidas e pela facilidade em personalizar os conteudos e formatos
as necessidades individuais de cada crianga (Hulusic & Pistoljevic, 2015; Marwecki et
al., 2013).

Os jogos digitais apresentam um potencial educativo, além da vertente de
entretenimento. Permitem desenvolver competéncias especificas, como o tempo de
reacao ou visualizagdo espacial, ttm um grande potencial educativo e podem ser
desenvolvidos para populagdes especificas (Prot et al., 2012).

O objetivo principal dos jogos de computador, desenvolvidos com o propdsito em
estudo, sera o de promover a colaboracao entre multiplos jogadores, existindo a
possibilidade de controlar o ambiente do jogo, de forma a diminuir os estimulos
distratores. Tém sido desenvolvidos varios jogos destinados a pessoas com PEA,
através de softwares educativos, tornando-se interessante perceber o impacto que tem
nos alunos e nos contextos, percebendo se o0 jogo podera ser transportado para outros
contextos, como o domiciliar. A investigagdo demonstra que a participacéo nestes jogos
podera aumentar a atencdo mantida, o tempo de atengao, melhoria do comportamento
quando sentados em aula, melhoria da motricidade fina, diminuigdo da agitacdo e de
comportamentos de auto-estimulagao. Indicam ainda um aumento da capacidade de
generalizagdo dos comportamentos, restando perceber se 0 mesmo acontece ao nivel
das competéncias de comunicagéo e interagdo social e qual o seu impacto, algo que

este estudo pretende explorar (Boucenna et al., 2014).
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Os jogos digitais tém sido utilizados em programas de intervengao para
desenvolvimento de competéncias sociais em criangas com incapacidade intelectual ou
perturbagbes do desenvolvimento, como autismo. Por outro lado, tem havido pouca
evidéncia do impacto positivo dos “serious games” para o desenvolvimento das
competéncias sociais em estudos clinicos, sendo importante conseguir esta validagao,
levando ao incremento da possibilidade de jogar na vida destas criancgas (Griffiths, 2002;
Grossard et al., 2017).

As tecnologias com recurso a ecra foram utilizadas para a modelagdo de
competéncias sociais e para o desenvolvimento de histérias sociais, promovendo a
aprendizagem de competéncias de comunicagdo basicas. Estes ambientes virtuais
foram, também, utilizados com sucesso para desenvolver o jogo simbolico e as
competéncias sociais. Contudo, devido as caracteristicas heterogéneas da populagéo
com PEA, subsistem duvidas relativas a eficacia das abordagens com tecnologias
digitais (Tanner et al., 2010).

Grande parte deste software tem-se dedicado ao reconhecimento de emogdes
em fotografias, desenhos, ficheiros video e audio. No entanto, destinam-se, sobretudo,
a jovens com PEA de alto funcionamento e com razoaveis competéncias de leitura e
compreenséo verbal (Grossard et al., 2017).

Existem varios jogos digitais para promog¢éo das competéncias de comunicagao
e interacgao social na populagdo com PEA, que vao desde o treino de expressdes faciais,
ao desenvolvimento da interagdo com recurso a personagens virtuais. As competéncias
sociais mais gerais, como a interagdo, colaboracdo e adaptagdo a contextos sociais
especificos, embora nao tdo comumente abordadas no jogos, sdo elementos relevantes
para o funcionamento das pessoas com PEA (Dehkordi & Rias, 2013; Grossard et al.,
2017).

Com o foco na PEA e no desenvolvimento de competéncias sociais, foram
desenvolvidos jogos para reforgar o reconhecimento emocional, reconhecimento facial
e promover a colaboragao através do jogo, caracteristica comummente deficitaria nesta
populagdo. Estes podem ser categorizados segundo o tipo de plataforma, 2D/3D,
objetivos de aprendizagem ou tipo de interagédo (Hulusic & Pistoljevic, 2015).

Os jogos educativos para a PEA séo utilizados maioritariamente para o ensino
de linguagem, pragmatica e competéncias de comunicagéo, afastando-se assim da
visdo global do individuo e, utilizando uma abordagem individualizada, afastando o
utilizador do contacto social com os outros, contrariando assim as suas maiores

necessidades. (Doyle & Arnedillo-Sanchez, 2014).
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2.6. Os profissionais e familiares de pessoas com Perturbacao do Espectro

do Autismo face as tecnologias e ao jogo digital

A possibilidade de utilizacdo das tecnologias digitais nos contextos educativos,
sobretudo em sala de aula, traz, inevitavelmente, novas formas de agir, repensando o
método pedagdgico. Quando cada aluno tem em sua posse um dispositivo eletrénico,
conectado em rede, utilizando-o no seu dia-a-dia em contexto escolar, surgem novos
desafios para que os recursos tecnoldgicos contribuam efetivamente para a qualidade
do ensino-aprendizagem (Prado, Nielce & Willian, 2016).

Neste contexto de democratizagdo do ensino e da aprendizagem, tem ocorrido
uma crescente democratizagdo da presenca das tecnologias digitais nas escolas,
levando a transformacdes e reformulagdes daquilo que é ensinar, aprender e do préprio
papel da escola e sistema educativo. Com este intuito, tém sido desenvolvidos planos e
programas para o desenvolvimento das competéncias digitais nas escolas. Posto isto,
importa salientar, que as tecnologias sdo apenas uma ferramenta, que os atores e
agentes educativos e de aprendizagem sdo os mesmos, requerendo novas abordagens
que estdo dependentes das percegcbes dos profissionais da educagdo, do
desenvolvimento infantil e também das familias e alunos relativamente as novas
oportunidades digitais que podem ocorrer (N. Rodrigues, Oliveira, Cassundé, Morgado
& Marbosa, 2018).

O uso dos recursos digitais, individualmente e em autonomia por cada aluno,
implica uma nova forma de acesso a informacgao, moldada e modelada pelo professor,
levando a novas praticas pedagdgicas, a repensar o curriculo e a reformular as
estruturas do sistema educativo. Também as competéncias docentes verao emergir
novas habilidades, partindo-se do principio de que as perspetivas e adesado dos
profissionais ocorrem de forma positiva, aumentando a interacdo com o aluno e
colocando-o cada vez mais no centro do processo ensino-aprendizagem (Prado, Costa
& Padilha, 2016).

Diversos estudos apontam para a necessidade e urgéncia da educagao alinhar-
se com a nova cultura digital, originando novas necessidades na formagao dos
professores. Contudo, a influéncia das tecnologias digitais na sala de aula é ainda muito
reduzida, quando comparada com o quotidiano da vida além do reduto escolar. O
modelo educativo alicercado na ideia do acumular de conhecimento, tdo comprovado
pelos métodos de avaliagdo por testes, é outra barreira ao modelo em que a sala de
aula se torna um espaco de experimentacéo, de sensacdes e de estimulos aos sentidos,
transformando-se num local de encontros mais conceitual, relacional e pratico (Maltempi
& Mendes, 2016; Prado et al., 2016).
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A EACEA (EurydiceP9, 2011) confirmou que a utilizagdo das tecnologias de
informacado e comunicagado pelos professores, pode trazer multiplos beneficios, que
podem alargar-se ainda aos estudantes no processo de aprendizagem. Além de serem
motivadoras, promovem maior controlo na sua experiéncia individual e personalizada
de aprendizagem (A. Rodrigues, 2016). Num estudo realizado no Brasil, mais
concretamente em escolas publicas da regiao oeste de Santa Catarina e regido noroeste
do Rio Grande do Sul, por Colling e Mueller (2016), constatou-se que nos debates com
educadores eram assinaladas as diferengas quanto ao conhecimento e uso das
tecnologias entre as criangcas e os educadores. Os profissionais reconheceram a
importancia das tecnologias na educacao e que estas ferramentas sdao um elemento
motivador para os alunos e sentem a sua recetividade para a utilizagdo. Contudo, foi
possivel perceber que a utilizacdo dos meios digitais se relacionava, sobretudo, com o
uso de videos, slides digitais e musicas, sendo estes restritos e limitativos no espectro
de possibilidades das tecnologias digitais (Colling & Mueller, 2016).

Nos resultados apresentados no mesmo estudo, mais de 90% por professores
tinham utilizado alguma tecnologia nas aulas e 52,6% utilizaram algum jogo
educacional. Relativamente a acreditarem que as tecnologias digitais auxiliam na
aprendizagem, 62,8% referiram “muito”, enquanto 30,2% referiram “totalmente”.
Moreira, Anastacio e Ramos (2016), desenvolveram um estudo, com amostra de 83
professores e educadores do 1.° ciclo do ensino basico, no qual concluiram que para
estes profissionais ser professor na era digital consiste em utilizar as tecnologias em
sala de aula, sendo a mesma vista como mais um instrumento para facilitar o modo de
ensinar e de motivar os alunos para a aprendizagem. Afirmaram também que ser
professor na era digital € ter mais informacao em qualquer momento e em qualquer
lugar.

Da mesma forma, os professores e educadores relataram a experiéncia de uso
das tecnologias digitais como algo sob pleno controlo do docente, perspetivando pouca
autonomia na utilizagdo individual e experimentagdo pelos alunos. No modelo
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), desenvolvido por Mishra e
Koehler (2006), séo sugeridas areas de conhecimentos e competéncias para que os
professores possam utilizar de forma coerente e consistente as tecnologias digitais nas
aulas. Isto tem como objetivo que sejam ferramentas para uma real construgao do saber
por parte do aluno, ndo meramente um utensilio mais que pode ser utilizado pelo
professor. De uma forma geral, representada na imagem seguinte, este modelo
preconiza “competéncia pedagdgica”, relacionando-se com a pedagogia, estratégias e
teorias da aprendizagem; “competéncia de conteudo”, que diz respeito ao conteudo a

ser lecionado; e “competéncia tecnologica”’, sendo este o dominio das ferramentas
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tecnoldgicas e a aptidao para ajudar os alunos a utiliza-las (Mishra & Koehler, 2006;
Moreira et al., 2016).

Figura 1
Esquema do Modelo TPACK
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Figura 1 - Esquema do Modelo TPACK. Adoprade de Mishra & Koehler, 2006,

No referido estudo, foi concluido que, na perspetiva dos inquiridos, ser professor
na era digital estaria relacionado com o saber usar tecnologias para proprio proveito, de
forma a preparar as aulas ou motivar os alunos e ensinar com maior facilidade. Embora
estes professores tivessem reconhecido os enormes desafios da sociedade digital e da
educagao neste contexto, verifica-se que € necessaria uma mudanga de paradigma
educativo para que se consiga chegar ao centro do modelo TPACK. Os modelos
expositivos e transmissivos de informagdo ndo se coadjuvam com as ferramentas
tecnoldgicas que permitem um acesso rapido a informagéo e que propiciam o aprender
a aprender (Alsubaie, 2015; Mishra & Koehler, 2006; Moreira et al., 2016).

Num estudo realizado por Castro, Andrade e Lagarto, em 2013, em que
procuraram perceber as opinides de professores relativamente aos fatores para
utilizacao de recursos educativos digitais no ensino-aprendizagem, concluiram que os
participantes consideraram a usabilidade pedagdgica enquanto motivagao, interacao,
flexibilidade e qualidade cientifica, bem como as crencgas dos professores relativas a
inovacao e ao desenvolvimento profissional como os mais importantes (Castro et al.,
2013).

O modelo TPACK encontra objeto, também, na inclusdo, entendendo-se este
conceito enquanto uma escola para todos, com respostas diversificadas e que vai ao
encontro das especificidades de cada um. Aqui, torna-se ainda mais importante
perceber as percegbes dos professores quanto a utilizagdo das tecnologias digitais

como resposta as necessidades especificas. Por outro lado, se a diversidade e a
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inclusdo sao principios fundamentais da educagao, as tecnologias digitais devem ser
consideradas um apoio e recurso para uma efetiva igualdade no acesso e na nao
discriminacao dos alunos (Mishra & Koehler, 2006; Raposo-Rivas, Martinez-Figuera &
Carballo, 2021).

Numa investigacao de Raposo-Rivas et al. (2021), os professores tem percegcdes
positivas sobre a utilizagdo de tecnologias digitais com alunos com PEA, mas referem
necessitar de meios adequados. Os docentes sao a favor da utilizacao destes recursos
porque acreditam que podem ter um impacto positivo nas experiéncias de aprendizagem
dos alunos. Referem que ajudam a melhorar os processos de ensino-aprendizagem e a
interaga@o social e comunicagao dos alunos com PEA. Menos consensuais, dividindo as
opinides dos participantes neste estudo, sdo a presenga das tecnologias de informagéao
e comunicagdo no programa curricular, relatam dificuldade na utilizagdo das
ferramentas em suporte Web e referem ser necessario um esforco extra para utilizar as
tecnologias digitais em sala de aula, preferindo cerca de 77%, ainda assim, utilizar
métodos mais inovadores comparativamente aos tradicionais (Raposo-Rivas et al.,
2021).

Neste grupo de professores, cerca de 60% afirma que existe pouca colaboragao
das familias na utilizacdo das TIC e que escasseiam professores com experiéncia nas
tecnologias digitais associadas a PEA, incluindo falta de consciéncia das vantagens
associadas a sua utilizacao (Raposo-Rivas et al., 2021).

Ora, é dever da escola acompanhar as mudancgas sistémicas que ocorrem nos
espacos sociais onde esta se insere, ficando sempre a velha questao de ser a sociedade
a mudar a escola ou a escola a mudar, no futuro, a sociedade. Uma questao que se
equipara a construgdo do processo ensino-aprendizagem, sendo necessario ter
aprendido algo para aprender algo novo, huma espiral de auto-atualizagdo constante. E
esta situacdo comeca desde a educacéo infantil. Num estudo realizado de Pereira &
Herpich (2018), é referido que os educadores acreditam nas tecnologias digitais como
facilitadoras e estimuladoras da aprendizagem, referindo também que perspetivam que
neste processo é necessario planear e supervisionar para garantir que se torna, de
facto, dirigido para a aprendizagem (Pereira & Herpich, 2018). Segundo os mesmos
autores, é ainda salientado o importante papel destes recursos para com os alunos com
PEA.

Num estudo exploratério com reviséo bibliografica realizado por Souza, Souza &
Torres (2020), € demonstrado que diversos autores referem que as tecnologias com
softwares educativos, auxiliam na aprendizagem de criangas com PEA. Por outro lado,
o uso interdisciplinar das tecnologias digitais € ainda um grande desafio para as escolas
(Souza et al., 2020).
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Rocha, Tangney & Dondio (2018) desenvolveram um trabalho com o objetivo de
identificar as perceg¢des dos professores, relativamente aos jogos digitais em sala de
aula. Os resultados demonstram que estas ferramentas podem aumentar a motivagao
dos alunos para aprender, mas é também referido que os jogos nao conseguem
abranger o curriculo escolar e os participantes discordam que os jogos possam ajudar
na aprendizagem académica.

No mesmo estudo, a um subgrupo de participantes, conclui-se que 47% dos
professores concordaram que os jogos digitais podem melhorar a aprendizagem,
contrariamente a 44% que discordam do mesmo. Estes resultados levantam algumas
duvidas relativamente a adesao, usabilidade e efeito dos jogos em contexto de aula.
Outro elemento relevante diz respeito aos fatores identificados que influenciam a
utilizagéo dos jogos. O fator mais forte foi a lingua falada nas aulas, sendo que nos
paises de lingua inglesa os jogos digitais estdo mais presentes em sala de aula,
sobretudo devido a escassez de jogos noutras linguas, levando a dificuldades em paises
de lingua nao inglesa. Além disso, os professores de criangas com idades mais jovens
tém tendéncia a usar mais do que os professores de criangas mais velhas. Quando os
professores nao identificam propdsito pedagoégico no jogo, tém também tendéncia a nao
o utilizar nas suas aulas (Rocha et al., 2018).

Mais ainda, além dos professores terem referido escassez de tempo para
utilizacdo do jogo, 55% encontram na auséncia de meio para aferir e avaliar a
aprendizagem através do software, motivo para o nao utilizarem com recurso
pedagogico (Rocha et al., 2018).

Numa investigacao realizada por Ruggiero (2013) nos Estados Unidos da
América, que envolveu mais de 1000 docentes participantes, entendeu-se que os
professores estao a utilizar jogos digitais nas salas de aula e entendem estes métodos
como o padrao da educagao no futuro proximo. Comparativamente a estudos referidos
anteriormente, este relata também a percegao de que os jogos sdo motivadores para os
alunos, indo mais além e associando a promocao da aprendizagem académica. Outras
percegdes importantes dos participantes sao a ideia de que os jogos digitais ndo devem
ser usados como atividade instrutiva principal, deve ser possibilitado o seu uso como
recompensa pela concluséo do trabalho, raramente devem ser utilizados com propdsitos
de avaliacdo, por vezes podem ser usados para demonstrar determinados temas e
devem ser usados consistentemente com alunos com necessidades especificas. Mais
de metade dos participantes declararam ndo pretender utilizar jogos digitais na sua
atividade docente em sala de aula, mas a maioria afirma que o jogo digital € uma mais-

valia na sala de aula.
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Havendo dificuldades para os modelos de ensino tradicionais conseguirem
motivar os alunos, o uso dos jogos digitais pode ser um fator de envolvimento e
participagdo na aprendizagem e construcdo do conhecimento. Parece haver uma
relacdo entre os professores que brincaram com jogos digitais e a sua utilizagdo em
aula, podendo ser encontrada aqui uma discrepancia na utilizacao dos jogos, entre os
professores (ou futuros professores) nativos digitais e os que nao se sentem tao
confortaveis com as tecnologias. Por outro lado, existe também uma diferenca entre o
consumo de jogos digitais pelos professores e a utilizagdo enquanto ferramenta nas
aulas, nao implicando uma coisa a outra (Alqurashi & Williams, 2019).

Para além dos contextos educativos, e partindo da caracteristica classica do jogo
digital, a ludicidade e o brincar, encontramos no contexto domiciliar o espaco de
referéncia para qualquer crianga ou jovem participar nesta atividade. Num estudo
desenvolvido por Shane & Albert em 2008, citado por Finke, Hickerson e Maclaughlin
(2015), 61% dos pais controlavam os conteudos digitais acedidos pelos filhos com PEA
e 48% colocavam limites ao tempo despendido em frente ao ecra. Metade dos
participantes referiram que os filhos com PEA exploravam meios digitais como forma de
lazer. Engelhardt e Mazurek (2013) concluiram que 87% dos pais de criangas ou jovens
com PEA regulavam os dias e horas disponiveis para jogos digitais, bem como
verificavam a classificagdo dos jogos quanto a idade (Finke et al., 2015).

O estudo de Finke e colegas (2015), relacionado com as intencdes das familias
de criangcas com PEA em relagdo ao jogo digital, concluiu que os pais tém atitudes
positivas para com os jogos digitais e tencionam apoiar a participacao dos filhos nesta
atividade. Os pais associam a participacdo nos jogos a resultados positivos em areas
como a interagao social, motricidade fina, competéncias linguisticas, leitura e escrita e
pensamento critico. Os dados indicam também que nao ha variagao dos resultados em
funcdo do grau de autismo e que os pais apoiam o uso do jogo digital em contextos
educativos e terapéuticos.

Importa ainda perceber, e talvez com o maior interesse, a perspetiva das
criancas e jovens com PEA. Finke, Hickerson e Kremkow (2018) desenvolveram um
estudo com entrevistas a adolescentes e jovens adultos com PEA, procurando entender
as suas percegdes, experiéncias e motivagbes para jogarem jogos digitais. Os
participantes mostraram acreditar que o jogar como lazer tem um impacto positivo nas
suas vidas, de diversas formas, as mesmas que sdo encontradas na literatura para
criangas com desenvolvimento tipico. Os jovens descreveram motivagdes sociais, como
por exemplo a capacidade facilitada para fazer amizades, levando a um especial
interesse na vertente social dos jogos digitais, quando jogados com outras pessoas. Por

outro lado, a vertente competitiva ndo é tdo valorizada pelos jovens com PEA que
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participaram neste estudo, preferindo salientar o prazer que tém ao jogar. Existem
também motivagdes emocionais para jogar jogos digitais, principalmente devido ao
efeito relaxante, libertando o seu pensamento de eventos stressantes. Embora os
participantes nao tenham referido o efeito desafiante do jogo como fator que os motiva
a jogar, referiram motivagdes intelectuais e expressivas, como o desenvolvimento de
competéncias motoras e areas de interesse educacional ou profissional. Um ultimo
elemento referenciado pelos jovens, foi a possibilidade de, através de jogos digitais,
experienciarem novas situacoes, lugares e de agirem como diferentes pessoas, ainda
que de um modo virtual (Finke et al., 2018).

As percecoes, dos profissionais, pais e alunos, relativas aos jogos digitais, como
se constata, podem variar consoante multiplos fatores. A literacia digital, a cultura, a
idade e género parecem exercer influéncia sobre a adeséao a jogos digitais em sala de
aula. Além disso, torna-se importante perceber a disponibilidade de recursos digitais de
qualidade e que possam, efetivamente, ser utilizados. Mas um elemento subjacente a
toda a pesquisa relaciona-se com os modelos pedagogicos utilizados em sala de aula e
se estes se coadjuvam com a tecnologia digital ou ndo (Alqurashi & Williams, 2019; J.
Ribeiro et al., 2011).

2.7. O jogo digital “Mushyland Adventures”

O jogo digital em desenvolvimento, no ambito Projeto de Investigacao "Da
Ludicidade do Videojogo ao Desenvolvimento Comunicacional da Crianga com
Autismo”, intitulado “Mushyland Adventures”, tem o seu foco principal em proporcionar
momentos de puro entretenimento, entendido como ludicidade, e tem sido desenhado
com o intuito de criar oportunidades para que os jogadores que utilizam estratégias de
interagdo com os outros obtenham melhores resultados e vantagens, progredindo mais
no jogo. A mecénica de jogo permite aos participantes adotarem o seu padrao de
interagao preferencial, tornando possivel que o jogo seja utilizado por individuos com
diferentes ritmos, cadéncias de desempenho e iniciativa (Alves, Duarte, Fonseca,
Bernardo, Barreto, et al., 2021; Alves, Duarte, Fonseca, Bernardo, Barreto, et al., 2021).

O jogo foi desenvolvido com o intuito de incitar a participagado, procurando
caracteristicas que levem o jogador a jogar por ser divertido e por o desejar fazer. O
jogo deve permitir o sucesso de cada jogador, independentemente da forma com que
opte por interagir com os outros, tendo em conta a importancia de criar meios para que
os jogadores percebam as vantagens de interagir uns com os outros. A medida que os

jogadores vao avangando no jogo, novas oportunidades de interagdo, cada vez mais
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complexas, vao surgir, graduando desta forma a interacdo e as competéncias
necessarias ao sucesso no jogo. Por fim, duas importantes diretrizes sdo a necessidade
de ajustar os estimulos do mundo do jogo de forma a evitar distracdes e utilizar o
interesse dos participantes na repetigéo, potenciando situagdes em que sejam utilizadas
as mesmas mecanicas de acdo para a evolugcao no jogo (Alves, Duarte, Fonseca,
Bernardo, Barreto, et al., 2021).

O mundo do jogo consiste em diversas areas, que se tornam progressivamente
acessiveis. Inicia-se numa pequena area, que funciona como tutorial para os
mecanismos e economia do jogo. Os jogadores podem deslocar-se pelas diferentes
areas acessiveis, com diversos recursos que vao aparecendo no mundo do jogo. Desta
forma, para os encontrar, o jogador tera que explorar, sendo que determinados recursos
sdo maos dificeis de conseguir do que outros. O acesso a novas areas do mundo do
jogo, que se caracterizam por diferente aspeto estético, pode ser conseguido em troca
de recursos conseguidos pelo jogador (Alves, Duarte, Fonseca, Bernardo, Barreto, et
al., 2021).

O protétipo do jogo utilizado neste estudo permite a participagéo de 2 jogadores
em simultdneo, embora seja projetada a utilizagdo por mais jogadores em simultaneo.
Os formatos de interagdo e papéis a desempenhar pelas personagens do jogo,
permitem que cada jogador possa agir sozinho ou em colaboracdo com outros
jogadores, sendo que as formas de colaboracdo promovem maior recompensa e
progresso no jogo. Algumas acgbdes ndo sao executaveis a solo, como por exemplo
apanhar determinados cogumelos, mas podem ser compensadas por agdes que
requerem maior esforco (Alves, Duarte, Fonseca, Bernardo, Barreto, et al., 2021).

No ambito deste estudo, um protétipo ja desenvolvido foi utilizado para
observacao da participacdo, nomeadamente das competéncias de comunicacdo e

interagao social, envolvimento e motivacéo, de dois jovens com PEA.
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Il Parte — Enquadramento Empirico
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1. Contextualizacao e justificagao da tematica em estudo

Os jogos digitais sdo uma ferramenta importante para o desenvolvimento e
aprendizagem de criangas e adolescentes com PEA, podendo ser utilizados em diversos
contextos e com varias finalidades, incluindo o divertimento ao brincar e o intuito
educativo e de aprendizagem.

A pertinéncia deste estudo surge relacionada com o crescendo de jogos de
computador e aplicagdes informaticas que vém sendo utilizadas ao nivel educacional e
terapéutico, na promocédo de competéncias de interacdo social e comunicacdo de
pessoas com PEA.

A par do aumento dos meios de intervencéo relacionados com realidades
virtuais, como 0s que encontramos nos recursos digitais para a aprendizagem, surge a
necessidade de verificar a sua efetividade nos resultados terapéuticos e educativos e,
do mesmo modo, encontrar as caracteristicas que mais beneficiam os utilizadores com
PEA no desenvolvimento das competéncias de interacdo social e comunicagdo, bem
como perceber a aceitacdo e disposicdo dos diversos intervenientes, sejam
profissionais ou familiares, para aderir a utilizagéo de jogos digitais.

Em estudos ja realizados, os profissionais encaram as tecnologias na educagao
como um elemento motivador para os alunos. Contudo, os meios digitais utilizados sao
ainda restritos e limitativos (Colling & Mueller, 2016). Ha a percecao de que ser professor
na era digital é ter maior acesso a informacao (Moreira et al., 2016). Relativamente a
populagdo com PEA, os professores tem percegdes positivas sobre a utilizagao de
tecnologias digitais, demonstrando também a necessidade de melhorar as ferramentas
de acesso (Raposo-Rivas et al.,, 2021), Além disso, a escola ainda nao encontrou
meétodos para o uso interdisciplinar das tecnologias (Souza et al., 2020). Relativamente
a utilizacao de jogos digitais, as opinides estdo ainda muito divididas entre os docentes
(Rocha et al., 2018).

E também nestes pressupostos que decorre o Projeto de Investigagdo "Da
Ludicidade do Videojogo ao Desenvolvimento Comunicacional da Crianga com
Autismo”, do Politécnico de Viseu (PROJ/IPV/ID&I/025), no ambito do qual esta em
desenvolvimento o jogo digital “Mushyland Adventures” abordado no presente estudo.

O jogo digital aqui referido tem como maior propoésito o entretenimento e
participacdo das criangas e jovens com PEA, através de caracteristicas de jogo que
levem o jogador a aderir por ser divertido e por o desejar fazer. A progressao no jogo &
beneficiada pela interagdo e cooperagao entre os jogadores, incentivando assim a

interacdo. Esta vertente de promocéao da interagao para progressdo num jogo ludico é
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inovadora, sendo um fator importante para a populagdo com PEA (Alves,et al., 2021;
Finke et al., 2018).

Pretende-se contribuir para a sua adequacdo aos objetivos na base do seu
desenvolvimento e, em resultado final, beneficiar os recursos educativos digitais para a
aprendizagem de competéncias de interagao social e comunicag¢ao de criangas e jovens
com PEA, bem como as oportunidades de participagédo no brincar digital.

Em Portugal, o desenvolvimento de jogos educativos para promogiao da
comunicacgao e interagao social desta populacio é ainda muito reduzido e, a par disto,
torna-se importante perceber de que forma os individuos participam e desenvolvem as
referidas competéncias, bem como perceber de que forma o jogo “Mushyland
Adventures” as influencia.

Assim, realiza-se um estudo misto, baseado na experimentacéo do protétipo do
jogo por dois jovens com PEA e na realizagdo de um inquérito a profissionais da
educagao, desenvolvimento infantil e a familiares de criangas ou jovens com PEA, que
permitem reunir informagéo e abrir caminho a pesquisa e desenvolvimento de jogos que

possam ser ludicos e educativos e sua melhor utilizagdo, nesta tematica.

1.1. Definigdo do problema de investigacao

Nesta investigagao, pretende-se explorar a relagdo estabelecida entre a crianca
ou jovem com PEA e o jogo digital ao nivel das competéncias de comunicagcao e
interacdo social, procurando observar a ocorréncia e variagdo das competéncias
referidas, o envolvimento e participagao, ao longo de um periodo de utilizagao. Além
disso, torna-se importante perceber as diferencas dessas variaveis para outros
contextos e situagdes, que nao durante a participagéo no jogo. Ainda, e tendo em conta
que este é um estudo misto com vertente exploratéria, € importante analisar, perceber
e descrever as caracteristicas do jogo que melhor se adequam ao seu propdsito,
obtendo-se informagéo para possiveis melhorias e desenvolvimento de novos estudos.

Além disso, e considerando a necessaria ocorréncia de oportunidades ao nivel
social, familiar e educativo para a participagdo no jogo, € importante perceber as
percegdes dos diversos intervenientes acerca da utilizagao de jogos digitais por criangas
ou jovens com PEA.

Assim, o problema de investigacao € o seguinte:

Qual a percegdo de profissionais (de educagdo e desenvolvimento infantil) e

familiares sobre as potencialidades de tecnologias digitais na promogdo de
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competéncias de criangas/jovens com PEA e, em que medida, a participagdo no
protétipo do jogo “Mushyland Adventures” promove dimensbées de comunicacdo e

interacdo de criangas/adolescentes com PEA?

1.2. Objetivos e hipoteses de investigagao

Objetivos

¢ Analisar a percecao de docentes, profissionais de desenvolvimento infantil e
familiares de pessoas com PEA sobre a utilizagdo de tecnologias e de jogos
digitais, nos contextos escolar e familiar;

e Compreender a percecao de docentes, profissionais de desenvolvimento
infantil e familiares de pessoas com PEA sobre o efeito de jogos digitais no
interesse, nivel de utilizacdo e promocao de competéncias de comunicacéo e
interacdo social em criangas e jovens com PEA,;

o Compreender a influéncia do jogo digital “Mushyland Adventures” no nivel de
participacdo, envolvimento e promocdo de competéncias sociais e
comunicacionais em dois participantes jovens com PEA;

o Perceber o efeito da participacdo no jogo “Mushyland Adventures” no
processo de inclusdo com familiares em dois participantes jovens com PEA;

o Aferir o tipo de atividades e tarefas de jogo digital promotoras da comunicagao

e interagdo social nos dois participantes jovens com PEA.

Tendo em consideragdo o problema de investigacdo, nomeadamente a componente
relativa as percegdes dos profissionais e familiares sobre as potencialidades de
tecnologias digitais na promogao de competéncias de criangas/jovens com PEA

formulamos as seguintes hipoteses:

- Hipdtese 1 - Existem diferengas com significado estatistico na percegéo do grau
de utilizagao de tecnologias e jogos digitais nos contextos escolar e familiar, em
funcao dos grupos de participantes (profissionais e familiares).

- Hipdtese 2 - Existem diferengas com significado estatistico na percegéo sobre a
utilizagao de jogos digitais por criangas ou jovens com PEA, em fungao dos grupos

de participantes (profissionais e familiares).
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- Hipotese 3 - Existem diferencas significativas na percegcédo de literacia digital,
frequéncia e satisfacdo para utilizar as tecnologias digitais na atividade
profissional, em funcio dos grupos de profissionais (docentes e profissionais do
desenvolvimento infantil).

- Hipdtese 4 - Existem diferengas com significado estatistico na perceg¢ao sobre os
jogos digitais na PEA, em fungdo dos grupos de profissionais (docentes e
profissionais do desenvolvimento infantil).

- Hipotese 5 - Existem diferengas significativas na perceg¢do sobre a influéncia
positiva dos jogos digitais na promocdo de competéncias de comunicagédo e
interacdo social de criangas/jovens com PEA, em fungdo dos grupos de
participantes (profissionais do desenvolvimento infantil, docentes e familiares).

- Hipdtese 6 - Existem diferengas significativas ao nivel da concordancia e percegéao
de satisfacdo no uso de tecnologias digitais na atividade profissional, no apoio a
alunos com PEA, em fungéo dos grupos de profissionais (docentes e profissionais
do desenvolvimento infantil).

- Hipotese 7 - Existem diferencgas significativas na percecao sobre a utilizacdo de
tecnologias digitais e jogos digitais na PEA, em fungao da experiéncia profissional
na PEA.

2. Metodologia

Neste capitulo é apresentado o desenho do estudo e sao descritos os
participantes. A metodologia utilizada teve em consideragéo os objetivos do estudo, que
se relacionam com a criacdo de uma base de conhecimento em relagao as percegcdes
de professores, profissionais do desenvolvimento infantil e familiares de pessoas com
PEA, relativamente aos jogos digitais. Somando a isto, pretende-se, também, analisar
0s comportamentos de comunicagido e interacdo social de dois jovens com PEA ao
participarem no jogo digital “Mushyland Adventures”, levantando informagao relevante
para a continuagdo do desenvolvimento do jogo no dmbito alargado do Projeto de
Investigagao "Da Ludicidade do Videojogo ao Desenvolvimento Comunicacional da

Crianga com Autismo”.

2.1. Tipo de estudo
A escolha do tipo de estudo é determinada pela questdo de investigacao e pelo
caminho seguido na procura dessa resposta. Neste estudo, é implicada uma abordagem

de tipo misto, procurando, por um lado, aferir as perce¢des de profissionais da educacao
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e desenvolvimento infantil e familiares adultos de pessoas com PEA em relacdo a
utilizacdo de jogos digitais por criangas ou jovens com PEA, e por outro explorar a
influéncia da participagao no protétipo do jogo digital “Mushyland Adventures”, por dois
jovens com PEA, sobre as suas competéncias de comunicagido e interacao social.
Procura-se responder ao “como” e “porqué” de um fendmeno contemporéneo que
acontece em contexto real e sobre o qual ndo é realizado controlo sobre
comportamentos e perceber as crengas e praticas da amostra participante no
questionario. Como descrito nos capitulos anteriores, torna-se de grande importancia
entender o fendmeno da utilizagdo do jogo digital pela populagido com PEA, nos seus
diversos contextos de vida, sabendo a influéncia que os agentes desses contextos tém
sobre as oportunidades ocupacionais (Bhattacherjee, 2012; Kielhofner, 2008; Pardal &
Soares Lopes, 2011; Yin, 2001).

Embora tradicionalmente retratados como paradigmas distintos e inconciliaveis
na investigacao educacional, as metodologias de investigacdo quantitativa e qualitativa
tém vindo a ser cada vez mais utilizadas, quer paralelamente, quer sequencialmente,
na mesma fase ou em fases distintas de um mesmo estudo. Ambas as metodologias
tentam projetar um conjunto limitado de informagao para um conjunto populacional
maior do que o constituinte da amostra, sendo no caso do inquérito quantitativo uma
populagao de individuos, e um conjunto de observagdes aos jovens com PEA na analise
qualitativa (A. M. Morais & Neves, 2007).

Neste estudo de investigagdo é utilizado o questionario “Utilizacao de jogos
digitais por criangas ou jovens com Perturbacdo do Espectro do Autismo”, numa
abordagem positivista e quantitativa do estudo (de tipo ndo experimental), bem como
uma componente qualitativa e compreensiva da investigagdo, com um estudo de caso
multiplo sobre a participacao de dois jovens com PEA no jogo “Mushyland Adventures”,
aferindo a promogao das suas competéncias de comunicagao e interagdo social. O
estudo de caso € uma investigagdo empirica que permite a investigacdo de um
fendmeno contemporaneo em contextos de vida reais. Esta estratégia permite analisar
de forma intensiva e compreensiva dimensodes de interesse e varias fontes de evidéncia,
cruzando estes dados e possibilitando algumas generalizagbes empiricas de validade
transitoria, a partir da analise da singularidade dos casos (Bhattacherjee, 2012; Pardal
& Soares Lopes, 2011; Yin, 2001).

Os dois paradigmas, quantitativo e qualitativo, podem ser usados
conjuntamente, em fungao das questdes de investigagao e dos dados que se pretendem
obter. Assim, associa-se a analise do empirico a uma base teérica, permitindo também

a sua transformacgao. Neste estudo, sdo usados os dois métodos, para responder a
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diferentes questdes, em momentos diferentes da investigagédo, obtendo-se deles dados

com diferentes caracteristicas ( Morais & Neves, 2007).

2.2. Variaveis e operacionalizagao

De acordo com Coutinho (2011), as variaveis estdo associadas a atributos que
se reportam a conceitos ou construtos, podendo assumir diferentes valores
mensuraveis. Neste sentido, no processo de investigacao é necessario a definicao clara
dos conceitos alvo de pesquisa e se operacionalize as variaveis em estudo. Do ponto
de vista metodoldgico, a variavel independente é aquela que difere entre os grupos
constituidos e cujo efeito é alvo do estudo do investigador; a variavel dependente define-
se como a caracteristica que aparece ou muda em funcao da aplicagao e variagao da
variavel independente. Dependendo da magnitude do efeito estudado, as hipoteses
formuladas pelo investigador poderao ser confirmadas ou rejeitadas.

No presente estudo, foram consideradas as seguintes variaveis:

Variaveis independentes

- Tipo de participante no estudo/interveniente no processo educativo da crianga/jovem:
3 grupos — docentes, profissionais de desenvolvimento infantil e familiares;

- Experiéncia profissional (de acordo com as respostas a questdo 12 do questionario):
3 grupos: grupo sem experiéncia profissional com PEA (quem respondeu as alternativas
1 ou 2); grupo de pessoas neutra (quem respondeu 3), grupo com experiéncia
profissional (quem respondeu 4 ou 5).

Variaveis dependentes

- Percecdo sobre o grau de utilizagdo de tecnologias e jogos digitais nos contextos
escolar e familiar [questdes 9 e 18 (tecnologias); questdes 11 e 19 (jogos digitais) do
questionario].

- Percegéao sobre a utilizagdo de jogos digitais por criancas/ jovens com PEA (questdes
21, 22, 23, 24, 25, 26 do questionario).

- Percegdo sobre literacia digital e utilizacdo de tecnologias digitais na atividade
profissional (questdes 8, 9, 10 do questionario).

- Percegao sobre a concordancia e satisfagdo do uso de tecnologias digitais na atividade

profissional, no apoio a alunos com PEA (questbes 10 e 21 do questionario).
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2.3. Participantes

Para a realizacao do inquérito por questionario sobre percecdes de profissionais
da educacao e desenvolvimento infantil e familiares de pessoas com PEA, com o titulo
“Utilizacao de jogos digitais por criangas ou jovens com Perturbacdo do Espectro do
Autismo” decidiu-se como critérios para participacao no questionario ser profissional da
educacgao, do desenvolvimento infantil e/ou familiar adulto de pessoa com PEA.

Os profissionais da educagdo englobam, neste questionario, educadores de
infancia, professores do ensino basico e secundario, professores de educacgao especial,
ou outros das areas pedagdgica e da docéncia. Quanto aos profissionais do
desenvolvimento infantil, estao englobados terapeutas ocupacionais, terapeutas da fala,
psicologos, fisioterapeutas, psicomotricistas ou outros profissionais com experiéncia de
atuagao para promogao do desenvolvimento infantil. Participam ainda neste inquérito,

familiares com mais de 18 anos de idade de pessoas com PEA.

Caracterizacdo da amostra de participantes no inquérito por questionario

Tendo em conta os objetivos do estudo, e para obter dados para analise a partir
do inquérito, definiu-se como populagao de interesse os profissionais da educacao, os
profissionais do desenvolvimento infantil e familiares de pessoas com PEA. A partir
desta populacao foi necessario encontrar um substrato de forma a colecionar dados e
fazer analises inferenciais de forma a perceber e antecipar padrdes de comportamento
em relacdo as perspetivas sobre jogos digitais e a influéncia do jogo “Mushyland
Adventures” nas competéncias de comunicacgao e interagao social de criangas ou jovens
com PEA, como comum nas ciéncias sociais e educacionais (Bhattacherjee, 2012).

Tendo em consideragdo as possibilidades de acesso a um quadro de
amostragem, optou-se por um modelo de amostragem nao probabilistica, em que a
probabilidade de cada unidade da amostra ser selecionada ndo pode ser determinada.
Assim, assume-se como consequéncia, a impossibilidade de estimar erros de
amostragem e o viés de amostragem (Bhattacherjee, 2012).

Foi decidido utilizar a técnica de amostragem em bola de neve. Nesta técnica,
comega-se por identificar alguns respondentes que preenchem os critérios de inclusao
no estudo e é-lhes solicitado que recomendem a participacédo a outros individuos, que
sabem que preenchem também os critérios. O motivo para a utilizagdo da amostragem
em bola de neve relaciona-se com a especificidade da populagdo em estudo,

conciliando com a utilizagado do meio online para preenchimento do inquérito, através da
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plataforma GoogleForms, o que favorece a criagdo de uma rede de contactos para
participacao (Bhattacherjee, 2012).

Participaram neste inquérito 323 individuos, sendo que 286 (88,5%) o fizeram
enquanto profissionais da educacdao ou do desenvolvimento infantil, enquanto 37

(11,5%) como familiares de crianga ou jovem com PEA (Figura 2).

Figura 2

Distribuicdo da frequéncia relativa do tipo de participantes: profissionais de
educacéo ou desenvolvimento infantil e familiares de crianga/jovem com
PEA

Respondo enquanto:
323 respostas

@ Profissional da educagao ou
desenvolvimento infantil

@ Familiar de crianga ou jovem com
Perturbagéo do Espetro do Autismo

88,5%

Em todos os respondentes, 297 sdo do sexo feminino e 26 do sexo masculino

(Figura 3).

Figura 3
Distribuicdo da frequéncia da totalidade dos participantes em funcdo do sexo

Género

® Feminino = Masculino

Em relacdo aos profissionais da educagdo e desenvolvimento infantil,

responderam 261 elementos do sexo feminino e 25 do masculino (Figura 4).
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Figura 4
Distribuigdo da frequéncia relativa dos profissionais em fungdo do sexo

Género:
286 respostas

@ Feminino
@ Masculino

@ Outro

Por outro lado, enquanto familiares de criangas ou jovens com PEA responderam
36 elementos do sexo feminino e apenas 1 do masculino (Figura 5).
Figura 5

Distribuigdo da frequéncia relativa dos familiares de criangas/jovens com PEA
em fungéo do sexo

Género:
37 respostas

@ Feminino
@ Masculino
@ Outro

Os profissionais da educacao e desenvolvimento infantil distribuem-se por varias
areas de atividade, e em diferentes zonas do pais, conforme demonstrado nos graficos

seguintes (Figuras 6 e 7).
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Figura 6
Distribuicdo da frequéncia dos profissionais em fungéo da area de atividade
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Figura 7

Distribuicdo da frequéncia dos profissionais em fungéo do distrito da atividade profissional

Exerco a minha atividade no distrito de:
286 respostas

Aveiro

Beja

Braga

Braganca

Castelo Branco

Coimbra

Evora

Faro

Guarda

Leiria

Lisboa

Portalegre

Porto

Santarem

Setubal

Viana do Castelo

Vila Real

Viseu

Regiao Auténoma dos Agores
Regiao Autonoma da Madeira

14 (4,9%)
7 (2,4%)

6 (2,1%)

0 (0%)
1(0,3%)

—14 (4,9%)
3 (1%)

2 (0,7%)

12 (4,2%)
5 (1,7%)

49 (17,1%)

2 (0,7%)

32 (11,2%)
11 (3,8%)

34 (11,9%)

2 (0,7%)

88 (30,8%)

3 (1%)
1 (0,3%)
0 20 40 60 80 100

Os profissionais que responderam ao inquérito distribuem-se por varias idades
(Figura 8).
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Figura 8
Distribuigcdo da frequéncia dos profissionais em fungéo da idade
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286 respostas

20
15 (5,2%
(5.2%) 18(6!3%\
15 ) 13 (4,5%)
113843 11 (3,8%)
10 X oot Bl © e e e el (8,(28%) 8 (28(2,8%)
7 (2,4%7 (7,(2/4%) N 7 (2,4%) 7 (24%) | °7 (2,4%)
6 (2,1%) e(z o)
i 5[(1,7%) 51(1,7%) o11,7%) 501,
s WMaga% 3(10/‘)4 (1,4%) Soon B o4)(1 %)
PR 279 M | 92 (0 7%) 20,7
1(0,3%) 1o, 3%) 10(6,517(0,3%) g 1(0,5% 1, (65%
0
22 26 30 34  37anos 41 45 49 52 55 57 62

Tal como se pode constatar na Figura 9, o grupo mais representativo exerce
atividade ha entre 8 a 14 anos, seguido do grupo com mais de 23 anos de atividade

profissional.

Figura 9
Distribuicdo da frequéncia relativa dos profissionais em fungdo do tempo de
servigo

Exerco a minha atividade ha:
286 respostas

@ Menos de 5 anos
® 5a7anos

) 8a14 anos

® 152a22anos

@ Mais de 23 anos

Relativamente aos familiares de criancas e jovens com PEA que responderam
ao inquérito por questionario, verifica-se que o maior grupo reside no distrito de Viseu.

Estes respondentes distribuem-se geograficamente conforme a figura 10.
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Figura 10
Distribuigcdo da frequéncia absoluta e relativa dos familiares em fungao do
distrito de residéncia

Distrito de residéncia:
37 respostas

Aveiro 6 (16,2%)
Beja 1(2,7%)
Braga 1(2,7%)
Braganca 1(2,7%)
Castelo Branco 1(2,7%)
Coimbra [0 (0%)
Evora [0 (0%)
Faro
Guarda
Leiria
Lisboa )
Portalegre
Porto 3(8,1%)
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Setubal

Viana do Castelo

Vila Real

Viseu

Regiao Auténoma dos Agores
Regido Auténoma da Madeira

2 (5,4%)
—0 (0%)
0 (0%)

13 (35,1%)

0 (0%)
—3 (8,1%)

0 5 10 15

Quanto as idades dos familiares, verifica-se uma distribuicdo com maior
incidéncia de amostra na faixa entre os 38 e os 44 anos de idade, tal como se pode
observar na figura 11.

Figura 11
Distribuigcdo da frequéncia absoluta e relativa dos familiares em fungéo da idade

Idade:

37 respostas

4
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A maior parte dos inquiridos tem até 10 anos de experiéncia familiar com
criangas ou jovens com PEA. O grupo mais representado tem uma experiéncia familiar
com crianga ou jovem com PEA inferior a 6 anos. Segue-se o grupo de 6 a 10 anos com
27%, 11 a 15 anos com 18,9%, 16 a 20 anos com 10,8% e o grupo com mais de 20

anos de experiéncia familiar com 8,1% (Figura 12).

Figura 12
Distribuigdo da frequéncia relativa dos familiares em fungao da experiéncia familiar
com a crianga/jovem com PEA

Duracao da experiéncia familiar com crianca ou jovem com Perturbagao do Espetro do Autismo:
37 respostas

@ Menos de 6 anos
® 62a10anos
11 a 15 anos
@® 16 a 20 anos
@ Mais de 20 anos

Caracterizacdo dos participantes do estudo de casos multiplos

Os participantes nos estudos de caso sao dois adolescentes, ambos com 14
anos de idade, que frequentam o mesmo contexto educativo. Estdo diagnosticados com
PEA, graus de severidade leve e moderado, correspondendo aos niveis 1 e 2 da
necessidade de suporte e beneficiam de medidas de apoio a inclusao e participagdo no
contexto escolar.

Os jovens participam no jogo digital “Mushyland Adventures” com o observador

e com familiares, num dos casos com a méie e no outro com irma.

2.3. Instrumentos de recolha de dados

Tendo em conta as variaveis e dados expectaveis de observar, e sendo este um
estudo misto com analise exploratéria de casos multiplos, sao utilizados instrumentos
estandardizados e grelhas de observagao adaptadas a partir de medidas de avaliagéo
ou criados de raiz, com vista a avaliacao inicial e observagdo das competéncias de

comunicagdo e interagdo social, envolvimento e participacdo, ao longo do
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desenvolvimento do estudo. Foi ainda realizada consulta ao processo escolar dos
jovens participantes, nomeadamente ao Relatério Técnico-Pedagdgico e relatérios de
avaliagao terapéuticos.

Para a realizagao do inquérito sobre as perce¢bes em relagcédo a utilizacdo de
jogos digitais por criangas ou jovens com PEA, foi desenvolvido um questionario
especifico que procura abranger areas como o conhecimento, a prontiddo e a
recetividade em relagao a utilizacao de tecnologias e jogos digitais por criangas e jovens
com PEA.

Instrumentos e meios de recolha de dados:

e Pesquisa documental (consulta dos processos de cada aluno) (Anexo C);

¢ Childhood Autism Rating Scale (CARS — Escala de Classificacdo de Autismo

na Infancia), de Eric Schopler, Robert J. Reichler e Barbara Renner, 1988;

e Escala do Envolvimento Social de Leuven, de Ferre Laevers, 2008 (Anexo E);

¢ Volitional Questionnaire (observagdo baseada em), de Carmen Gloria de las

Heras, Rebecca Geist, Gary Kielhofner e Yanling Li, 2007 (Anexo D);

e Grelha de observacdo das competéncias de comunicagdo e interagao

(observacao baseada em) Assessment of Communication and Interaction Skills

MOHOST, de Kirsty Forsyth, with: Marclle Salamy, Sandy Simon e Gary

Kielhofner, 1998 (Anexo G);

¢ Grelha de observacgao adaptada por referéncia a Classificagao Internacional

da Funcionalidade e Classificagcao Internacional da Funcionalidade — Criancas e

Jovens, Organizagao Mundial da Saude, 2004 (Anexo F);

e Questionario “Utilizagdo de jogos digitais por criangas ou jovens com

Perturbacéo do Espetro do Autismo” (Anexo A).

- Childhood Autism Rating Scale (CARS)

Este € um instrumento amplamente utilizado para a detecao e diagnéstico de
casos de autismo durante a infancia. O CARS é constituido por 14 dominios que avaliam
os comportamentos autisticos e um 15.° dominio que se reporta a uma impressao geral
que classifique o grau de severidade. Cada dominio € composto por uma escala de 1 a
4, em que os valores mais elevados referem-se a maiores niveis de incapacidade. Os
resultados totais podem variar de 15 a 60, sendo que valores abaixo de 30 indicam que
o individuo nao se encontra no espectro do autismo. Valores entre 30 e 36,5 indicam
autismo leve a moderado e valores acima de 37 indicam autismo grave (Chlebowski et
al., 2010).
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As medidas psicométricas do CARS tém sido bem documentadas e demonstram
acordo com os critérios para a classificacdo de perturbagdo do autismo do DSM-IV.
Ainda assim, foram detetados casos de sobre diagndstico, e alguma falta de testagem
empirica, em criangas em idades pré-escolares e idades menores, 0 que nao se trata

do caso deste estudo (Chlebowski et al., 2010).

- Escala do Envolvimento Social de Leuven

Este instrumento tem como objetivo classificar o nivel de envolvimento da
crianga numa escala de cinco niveis. O termo envolvimento refere-se a uma dimensao
da atividade humana que n&o esta dependente de determinados tipos de
comportamento ou desenvolvimento. Pode-se relacionar intrinsecamente com a teoria
do flow, de Csikszentmihayli (1979), sendo a concentragdo a caracteristica mais
presente, associando-se também a motivagao, fascinio e implicagdo do participante.
Identifica-se pela concentracdo e persisténcia da criangca, motivacdo interior e
integragédo dos estimulos da atividade com profunda satisfagéo e fluéncia de energia
(Declercq et al., 2011; Pascal & Bertram, 2002).

O envolvimento ndo é o estado de excitacdo sentido e despoletado por quem
entretém ou lidera a atividade, significa antes a voligdo desenvolvida a partir do
participante e ocorre quando as caracteristicas da atividade se equiparam as
competéncias, com o desafio adequado, nao demasiado facil ou dificil, e na zona de
desenvolvimento proximal. Este estado origina aprendizagem e desenvolvimento
(Ayres, 2016; Declercq et al., 2011; Pascal & Bertram, 2002).

A Escala do Envolvimento Social de Leuven divide-se em 5 pontos, sendo que
0s mais baixos correspondem a menor nivel de envolvimento e os mais elevados a
maior envolvimento. Existem sinais a ser observados, como concentragdo, energia,
complexidade e criatividade, expressao facial e postura, persisténcia, precisdo, tempo
de reacao, linguagem e satisfacao. Estes sinais servem para auxiliar o observador a, de
acordo com os critérios de cada ponto, definir qual a classificagdo mais adequada para
a crianga a ser observada (Pascal & Bertram, 2002).

Sera importante observar e perceber o nivel de envolvimento dos participantes
de forma a perceber se as agées no momento do jogo sao efetivas, ou se por outro lado
0 jogador se encontra alienado ou pouco responsivo para com a atividade digital. Os
dados obtidos a partir desta escala poderdo ser cruzados com as informacgdes

conseguidas a partir do Volitional Questionnaire.
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- Volitional Questionnaire

O Volitional Questionnaire foi desenvolvido para ser adequado a avaliar a voli¢ao
de individuos que nao sejam capazes de o fazer por auto-avaliagdo. Baseia-se na ideia
de que, as pessoas que nao conseguem formular objetivos ou expressar interesses e
valores verbalmente, comunicam-no através das suas acdes. E composto por 14 items
que descrevem comportamentos que refletem valores, interesses e causalidade
pessoal. Cada item é classificado numa escala de 4 pontos que séo “passivo” (P, 1
ponto), “hesitante” (H, 2 pontos), “envolvido” (En, 3 pontos) e “espontaneo” (Es, 4
pontos). A escala indica a extensao dos comportamentos volitivos, contrapondo com a
necessidade de suporte, encorajamento ou estrutura para que os comportamentos
acontecam e o resultado total varia entre 14 e 56, sendo que os valores mais elevados
significam maiores indices volitivos (Kielhofner, 2008).

Os dados deste instrumento serdo cruzados com a informagao recolhida a partir

da Escala do Envolvimento Social de Leuven.

- Assessment of communication and interaction skills (ACCIS)

Este instrumento de observacdo formal foi desenvolvido para medir o
desempenho individual em atividades ocupacionais no contexto de situagdes sociais.
Permite determinar as forgcas e fraquezas na interagdo e comunicagao do individuo. A
observacao deve ser realizada nos contextos de vida da pessoa ou 0 mais aproximado
possivel, podendo inclusivamente ser utilizado em observacgao da participagdo em jogos
(Kielhofner, 2008).

Consiste numa unica escala com 20 itens divididos em trés dominios da
interacdo e comunicagado: o dominio fisico, o dominio da troca de informagao e o
dominio das relagbes. Cada item é cotado numa escala de 4 pontos, sendo que os
valores mais baixos significam défice e os mais elevados significam competéncia. As
classificacbes sado de “défice” (1), “ineficaz” (2), “questionavel “3” e “competente” (4)
(Kielhofner, 2008). Os resultados do dominio fisico variam entre 6 e 24; os resultados
do dominio da troca de informacao entre 9 e 36; os resultados do dominio relagbes
variam entre 5 e 20. Quanto mais elevados forem os valores, maior a competéncia
observada na comunicacéo e interagao social.

Os dados obtidos serdo cruzados com a informacéao resultante da Grelha de
observacao adaptada de Classificagdo Internacional da Funcionalidade — Criancas e

Jovens.
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- Grelha de observacao adaptada por referéncia a Classificagdo Internacional da
Funcionalidade — Criangas e Jovens (CIF-CJ)

Esta grelha de observacdo foi elaborada a partir do referencial CIF-CJ,
especificamente do capitulo 7, relativo as interacdes e relacionamentos interpessoais.
A CIF é uma classificacdo que tem como objetivo proporcionar uma linguagem unificada
e padronizada, com base em componentes de saude e consequéncias que se referem
ao impacto na vida das pessoas. O Capitulo 7 da CIF-CJ diz respeito a realizacido de
acdes e condutas necessarias para estabelecer interagbes, basicas ou complexas, com
outras pessoas, contextual e socialmente adequadas (Organizacdo Mundial da Saude,
2007).

A grelha inclui uma escala de valores de 0 a 4. O valor 0 corresponde a um grau
de dificuldade inexistente ou escasso; o valor 1 corresponde a um grau de dificuldade
ligeira; o valor 2 corresponde a dificuldade moderada; o valor 3 corresponde a
dificuldade grave; o valor 4 corresponde a dificuldade completa. Para apresentagéo dos
resultados é feita uma média dos valores obtidos em cada observacdo, sendo que os
valores mais proximos de 4 correspondem a maior grau de dificuldade.

As informagdes obtidas a partir desta grelha de observagao sdo cruzadas com

os dados recolhidos pela Assessment of communication and interaction skills (ACCIS).

- Questionario “Utilizagdo de jogos digitais por criangas ou jovens com
Perturbagéo do Espectro do Autismo”

Os resultados de inquéritos dependem em muito do questionario desenhado.
Para diminuir erros nas respostas, os questionarios devem ser delineados de acordo
com as melhores praticas. Para isso, € importante ter em consideracao a experiéncia e
senso comum por um lado e a pesquisa metodoldgica, por outro (Krosnick & Presser,
2010).

O processo cognitivo de elaboracado de uma resposta envolve quatro etapas. A
primeira consiste em interpretar a pergunta e deduzir sua intencédo, de seguida é
procurada informagédo relevante na memoéria e depois integrada para formar o
julgamento. Por dultimo, essa informagdo prévia € traduzida numa resposta,
selecionando uma das alternativas da questdo. Existem varias razées que levam o
participante a preencher o questionario, que véo desde desejo de autoexpressao,
resposta interpessoal, desafio intelectual, auto compreensao, altruismo na ajuda ao
investigador ou catarse emocional. Alinhando-se com estes motivos, refere-se que o
respondente otimiza os resultados do inquérito. Por outro lado, poderdo haver
respondentes que participam de uma forma pouco motivada, automatica e sintam fadiga

durante o preenchimento, levando a que seja selecionada a primeira resposta que julgar
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adequada. A este fendmeno diz-se responder de forma satisfatoria, ou satisficing
(Krosnick & Presser, 2010).

Na linguagem utilizada no questionario, optou-se por utilizar linguagem e sintaxe
simples e palavras familiares, evitou-se a ambiguidade de significados dos conteudos,
foi usada redacao especifica e concreta, adotaram-se opgdes de resposta exaustivas e
mutuamente exclusivas, nao se utilizaram perguntas que influenciassem o respondente
no sentido de determinada resposta, foi colocada uma questdo de cada vez e nao foram
utilizadas perguntas com negagdes simples ou duplas. As perguntas iniciais sdo de mais
facil resposta, criando prontidao para preenchimento do questionario; as questdes foram
agrupadas por topicos, progredindo das mais gerais para as mais especificas; e foram
utilizadas perguntas filtro, fazendo com que os respondentes acedessem apenas a
perguntas que fossem dirigidas ao seu perfil (Krosnick & Presser, 2010).

O questionario foi ainda pré-testado por quatro pessoas, fazendo-se corregdes
ap6s a informacgao obtida no pré-teste.

Na procura da otimizacdo, optou-se por, na maior parte das questdes, utilizar
escala de Likert de 5 pontos, descrevendo-os em todas as questdes e procurando
uniformidade na escala, embora os intervalos entre pontos nao possam ser
considerados equivalentes, e aumentando a fiabilidade. Optou-se por este tipo de
escala, também por ser frequentemente utilizado para medir atitudes, ajustando-se a
tentativa de compreender as perspetivas dos participantes (Jamieson, 2004; Krosnick &
Presser, 2010).

O questionario delineado para este inquérito, em suporte do programa online
GoogleForms, € composto por um total de 27 questbes e esta dividido em 5 secgoes.
Na primeira seccao ¢é feita a apresentacao do inquérito, enquadrando-o no Projeto de
Investigacdo "Da Ludicidade do Videojogo ao Desenvolvimento Comunicacional da
Crianga com Autismo”, do Politécnico de Viseu (PROJ/IPV/ID&I/025), referindo os
critérios de participacao e indicando algumas simples instrugdes para o preenchimento.
Consta ainda o consentimento informado e termo de aceitagdo, com as opg¢des de
escolha multipla “Aceito” e “Nao aceito”. Selecionando a opgéo “Aceito” o participante
avanga para a secgao seguinte, enquanto que se selecionar “Nao aceito” sera terminado
o preenchimento do formulario.

A seccdo 2 é composta por uma s6 questdo que farda a ramificagdo e
encaminhamento do inquirido para a secgao seguinte que corresponde ao seu subgrupo
da amostra. Caso seja selecionada a opgao “Profissional da educagdo ou
desenvolvimento infantil” tera acesso a secgdo 3, enquanto se selecionar a opgao
“Familiar de crianca ou jovem com Perturbagédo do Espectro do Autismo” tera acesso a

secgao 4.

66



A seccao 3, destinada a profissionais da educagcao ou desenvolvimento infantil,
inicia-se com a terceira questdo em formato de caixas de verificacdo onde deve ser
indicada a profissdo de entre varias hipéteses ou a opgado “outro”, escrevendo a
profissdo. Na pergunta seguinte, também em formato caixas de verificagdo, os
profissionais deverao indicar os distritos onde exercem a sua atividade. Na questao
seguinte, de escolha multipla, deve ser indicado o género. De seguida, em formato de
resposta curta, € perguntada a idade; na questao 7, em formato de escolha multipla, o
participante deve indicar ha quanto tempo exerce a sua atividade, de acordo com as
opgodes intervalares disponiveis e que foram definidas de acordo com as etapas da
carreira docente segundo Gongalves (2009). Os items 8 a 12 sao constituidos por
afirmacgdes relativas as percegdes sobre as tecnologias digitais, jogo digital e PEA. Os
participantes assinalam o seu grau de concordancia numa escala linear de Likert de 5
pontos (Jamieson, 2004). Apds o preenchimento, os inquiridos sdo encaminhados para
a secgao 5.

A secgao 4 do questionario é destinada aos familiares de criangas ou jovens com
PEA. A primeira questao desta secgao é constituida por caixas de verificagdo onde sao
selecionados os distritos de residéncia. Nas seguintes, deve ser indicado o género e
idade, no mesmo formato das questbes equivalentes da seccao anterior. O item
seguinte, numero 16, procura saber a duragao da experiéncia familiar com crianga ou
jovem com PEA e a resposta é dada em escolha multipla, com 5 possibilidades de
intervalos para essa selecao. O primeiro intervalo permite a sele¢ao a partir do inicio de
vida da crianca até ao inicio da idade escolar, os intervalos seguintes sdo compostos
sucessivamente por duragdes de tempo de 5 anos. O ultimo intervalo destina-se ja a
familiares que possam acompanhar adultos com PEA.

Os items 17, 18, 19 e 20 sao constituidos por afirmagdes relativas as percegdes
sobre as tecnologias digitais, jogo digital e PEA. Os participantes assinalam o seu grau
de concordancia numa escala linear de Likert de 5 pontos (Jamieson, 2004). Apds o
preenchimento, é feito encaminhamento para a 52 e ultima secc¢ao.

A seccdo 5 é respondida por todos os participantes. Os items 21 a 26 sao
constituidos por afirmagdes relacionadas com o jogo digital e PEA e o participante deve
também assinalar o grau de concordancia com cada afirmagao segundo uma escala de
Likert.

Por final, no item 27 do questionario é deixada a oportunidade, através de texto
de resposta aberta, para que o inquirido possa partilhar ideias ou experiéncias relativas
a tematica do questionario. Apds esta resposta o questionario é terminado, ficando o
agradecimento ao participante.

No Anexo A pode encontrar-se uma reprodugao do inquérito.
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2.4. Procedimentos e técnicas de analise de dados

Ao nivel procedimental foi necessaria uma preparagcao prévia que envolve
competéncias do investigador, desenvolvimento do protocolo de investigagdo e a
condugado da investigagcdo. Assim, salienta-se que o sucesso de um estudo de caso
estara em grande parte dependente das competéncias profissionais e da capacidade
técnica na investigagao (Yin, 2001).

Algumas caracteristicas pessoais e técnicas serdo importantes para esta
investigagao, tais como a capacidade de interpretagdo da informagédo observada de
cada elemento da amostra, a abstragdo relativamente a ideologias e preconceitos,
adaptabilidade e flexibilidade, nogao clara das questdes e objetivos do estudo,
sensibilidade e imparcialidade (Yin, 2001).

Inicialmente foi realizado o pedido de participagdo as criangas e jovens e aos
seus responsaveis legais, também através de modelo de consentimento informado
(Anexo B) que contém toda a informacdo necessaria relativa aos objetivos e
procedimentos do estudo (como a videogravagao) e os direitos a que assistem aos
participantes. Foi também realizado pedido de colaboracao as organizagdes envolvidas,
como, agrupamentos de escolas onde os participantes serdo observados, tal como foi
registado na plataforma de Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME),

Devido ao atraso provocado pela situacdo pandémica e interrupcbes das
atividades letivas, as observagdes e videogravagdes da participagdo no jogo acabaram
por ser realizadas em periodo de férias, nos domicilios dos jovens participantes.

Foi garantida a existéncia de suficiente material, como dispositivos para
participacéo no jogo e videogravador.

Foi realizada explicagao inicial da utilizacdo do jogo e de estratégias para a
gravagao video.

Na procura da qualidade do estudo e da resposta a questao e objetivos, foram
utilizados instrumentos de recolha de dados variados e fontes distintas. Foram utilizados
instrumentos de avaliagdo estandardizados e grelhas de observagéo, direta e
participante, elaboradas a luz de referenciais tedricos relevantes, com a supervisdo de
dois peritos/ especialistas na area.

As observagbes diretas (por intermédio de analise de video) permitem tratar
acontecimentos que decorrem em tempo real e no contexto do evento, analisando a
participagdo no protétipo do jogo “Mushyland Adventures” e a influéncia nas

competéncias de comunicacéao e interacéo social. A observagao participante permitira a
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percecéao relativamente a comportamentos e razdes interpessoais, do jogo em si e da
dindmica inter-relacional contextualizada pelo mesmo. A possibilidade de observacao
da tecnologia no ambiente escolar, podera contribuir para se compreender os seus
limites e potencialidades (Yin, 2001).

Na procura da triangulagédo de dados, enriquecendo a validade da investigagéo,
utilizam-se varias fontes de dados nos diferentes momentos e contextos de observacao,
a recolha por mais do que um observador (que nao foi possivel atempadamente), a
utilizacdo de diferentes métodos de recolha através dos diversos instrumentos de
avaliagao e observacao e o cruzamento de diferentes teorias relativas a utilizacao de
jogos digitais educativos em contextos educacionais. Os dados recolhidos (e
autorizados) serao armazenados numa base de dados (com garantia de
confidencialidade e protecdo dos dados) e posteriormente analisados através da
estatistica descritiva, numa logica de série temporal complexa (Yin, 2001).

Relativamente ao inquérito, realizado através da plataforma GoogleForms, foi
solicitado a aceitacdo dos termos do consentimento informado pelos participantes,
sendo esta necessaria para acesso ao questionario. Foi assegurada a confidencialidade

dos dados, armazenados temporariamente e com acesso exclusivo dos investigadores.
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3. Apresentacao e discussao dos resultados

3.1. Componente quantitativa da investigacao: percecdo de profissionais e
familiares sobre a utilizagcdo de jogos digitais por criangas/jovens com

autismo

Nesta parte quantitativa do estudo, serao analisados os resultados do inquérito
por questionario “Utilizacao de jogos digitais por criangas ou jovens com Perturbagéo do
Espectro do Autismo”.

Encontra-se dividido em 5 secgdes, das quais se apresentam os resultados.

3.1.1. Analises descritivas

Tal como referido anteriormente, foi solicitado aos inquiridos que selecionassem
a opg¢ao, numa escala de Likert de 5 pontos (1. Discordo totalmente; 2. Discordo; 3. Nao
concordo, nem discordo; 4. Concordo; 5. Concordo totalmente), que mais correspondesse ao

seu grau de concordancia com as afirmacgdes apresentadas.

Questao 8 — Tenho um bom nivel de literacia digital e sou capaz de utilizar tecnologias
digitais sem dificuldades.

Figura 13
Distribuigdo dos graus de concordéancia em relagcédo ao nivel de literacia digital e
capacidade de utilizaggo de tecnologias digitais

286 respostas

150

131 (45,8%)

100 108 (37,8%)

50
39 (13,6%)

Pela analise do grafico, conclui-se que 83,6% (n=239) dos inquiridos concordam
ou concordam totalmente com a afirmacéao, tendo a percecao de capacidade para a

utilizacao de tecnologias digitais. Apenas 2,4% (n=7) indicam discordar da afirmacéo e
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apenas 1 respondente refere discordar totalmente, demonstrando uma auto-percec¢ao

de incapacidade para a utilizac&do de tecnologias digitais.

Questdo 9 — No exercicio da minha atividade profissional, utilizo frequentemente

tecnologias digitais.

Figura 14
Distribuigdo dos graus de concordancia em relagdo ao uso frequente das tecnologias
digitais na atividade profissional

286 respostas

150

114 (39,9%)

62 (21,7%) 66 (23,1%)

36 (12,6%)

Aqui, os valores relativos a concordancia com a afirmagdo diminuem ligeiramente,
relativamente a questao anterior. Isto demonstra que, apesar dos inquiridos terem a
percegao de capacidade para utilizagdo das tecnologias digitais, referem uma menor
percecado de as usarem com frequéncia na sua atividade profissional. Nesta questao,
39,9% (n=114) referem concordar com a afirmacgao e 2,8% (n=8) discordam totalmente
com a afirmagao. Concordam totalmente 23,1%, 21,7% nao concordam, nem discordam

e 12,6% discordam da afirmacao.

Questao 10 — No exercicio da minha atividade profissional, fico satisfeito(a) por utilizar

tecnologias digitais.

No seguimento das questdes anteriores, aqui procura-se perceber a percegao relativa
a satisfacao com o recurso as tecnologias digitais para a atividade profissional. Se nas
questdes anteriores se abordou a capacidade de utilizagao e a efetiva utilizagdo em
contexto, nesta questdo ha um aumento dos valores de concordancia, em relagao a
questao anterior. Este facto pode indicar que os profissionais sentem satisfagcao no seu
uso, embora tenham menor percegdo da frequéncia de utilizagdo. Com estes dados

presume-se interesse em utilizar tecnologias digitais com maior frequéncia.
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Figura 15

Distribuigcdo dos graus de concordancia em relagdo a satisfagdo com uso de
tecnologias digitais na atividade profissional

286 respostas

150

122 (42,7%)
100
83 (29%)

50 62 (21,7%)

4 (1,4%)

15 (5,2%)

Nesta questdo, 42,7% (n=122) concordam que ficam satisfeitos por utilizar
tecnologias digitais na atividade profissional, enquanto 29% (n=83) referem concordar
totalmente. Apenas 6,6% (n=19) dos inquiridos indicam grau de discordancia com a
afirmagao, concluindo-se que n&o percecionam satisfagdo pessoal no uso de

tecnologias digitais na atividade profissional.

Questao 11 — No exercicio da minha atividade profissional, utilizo frequentemente jogos

digitais.

Tanto na questdo 11, como na questdo seguinte, procura-se perceber a utilizacdo de

jogos digitais.

Figura 16
Distribuigcdo dos graus de concordancia em relagdo a utilizagao frequente de jogos
digitais na atividade profissional

286 respostas

100

89 (31,1%)

75 80 (28%)

50 55 (19,2%)

36 (12,6%)
25

26 (9,1%)

A percecado da frequéncia de utilizacdo de jogos digitais € menor do que a

percecao de utilizacdo de tecnologias digitais, entre o grupo de profissionais. Dos
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inquiridos, 12,6% (n=36) concordam totalmente com a afirmagédo da questédo 11. O
grupo mais representado, com 31,1% (n=89), concorda com a afirmagéo, sendo que
28% (n=80) ndo concordam nem discordam. Os individuos que discordam representam
19,2% (n=55) e os que discordam totalmente representam 9,1% (n=26) dos

participantes.

Questao 12 — Tenho experiéncia profissional com criangas ou jovens com Perturbacéo

do Espectro do Autismo.

Figura 17
Distribuigcdo dos graus de concordancia com a experiéncia profissional com criang¢as

ou jovens com PEA
286 respostas

150

121 (42,3%)

100
86 (30,1%)

50

38 (13,3%)

24 (8,4%)

17 (5,9%)

Relativamente ao grau de concordancia com esta afirmacao, 72,4% (n=207)
concordam ou concordam plenamente, o que denota que a maioria dos profissionais
participantes no inquérito se auto percecionam com experiéncia profissional com
criangas ou jovens com PEA. Por outro lado, apenas 14,3% (n=41) discordam ou

discordam totalmente da afirmagéo.

Seccao 4 (familiar de criangas ou jovens com Perturbagao do Espectro do Autismo)

Nas questdes seguintes, foi solicitado aos familiares que selecionassem a opgao
que mais correspondesse ao seu grau de concordancia com as afirmagdes, numa
escala de resposta Likert de 5 pontos (1. Discordo totalmente; 2. Discordo; 3. N&do concordo,

nem discordo; 4. Concordo; 5. Concordo totalmente).

Questao 17 — Tenho um bom nivel de literacia digital e sou capaz de utilizar

tecnologias digitais sem dificuldades.
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Figura 18
Distribuigdo dos graus de concordéncia em relagéo a literacia digital e capacidade
para utilizar tecnologias digitais dos familiares

37 respostas

20 20 (54,1%)

12 (32,4%)

5 (13,5%)

0 (0%) 0(0%)

Nenhum dos familiares referiu grau de discordancia face a afirmacéo e apenas
13,5% (n=5) selecionaram a opgdo ndo concordo nem discordo. De referir que, 54,1%
(n=20) referem concordar totalmente, indicando que mais de metade dos familiares

inquiridos tém percecgéao de facilidade na utilizagdo de tecnologias digitais.

Questao 18 — No meu contexto familiar, uso frequentemente tecnologias digitais com

criangas ou jovens com Perturbagdo do Espectro do Autismo

Nesta questdo procura-se perceber a percecdo que os familiares tém sobre a

quantidade de utilizagdo de tecnologias digitais com as criangas ou jovens com PEA.

Figura 19
Distribuigdo dos graus de concordancia com o uso frequente de tecnologias digitais
com criangas ou jovens com PEA, pelos familiares

37 respostas

15
14 (37,8%)

12 (32,4%)

5 6 (16,2%)
4 (10,8%)

O maior grupo, com 37,8%, (n=14) refere concordar totalmente com a afirmacéo,

revelando que julgam utilizar frequentemente tecnologias digitais com criangas ou
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jovens com PEA. No outro extremo do grau de concordancia, apenas 1 familiar (2,7%)
respondeu discordar totalmente. Pela analise do grafico conclui-se que a maior parte
dos familiares inquiridos percecionam utilizar com frequéncia as tecnologias digitais
para o propdsito referido na afirmacdao. Uma ideia contrastante com estes dados é
referida por mais de 65% dos professores participantes num outro inquérito, ao
afirmarem falta de acompanhamento dos pais dos alunos, no que concerne a utilizagao
e transposicao para o contexto domiciliar, das aprendizagens com TIC realizadas por

alunos com PEA na escola (Raposo-Rivas et al., 2021).

Questao 19 — No meu contexto familiar, uso frequentemente jogos digitais com criangas

ou jovens com Perturbagéo do Espectro do Autismo.

Figura 20
Distribuicdo dos graus de concordancia em relacdo ao uso frequente de jogos digitais
com criangas ou jovens com PEA, pelos familiares

37 respostas

15

15 (40,5%)

9 (24,3%)

5 6 (16,2%)
4 (10,8%)

3 (8,1%)

Aqui, e em relacéo a utilizagdo das tecnologias digitais, a percentagem do grau
de concordancia diminui ligeiramente. A percentagem de familiares que concordam
totalmente com a afirmagao de utilizagao frequente de jogos digitais com as criangas ou
jovens com PEA é de 24,3% (n=9), sendo que os individuos que concordam perfazem
40,5% (n=15). As percentagens de discordancia aumentam e o grau “ndo concordo nem
discordo” mantém-se com a mesma percentagem em relagédo a questao 18. Outra
investigacao indica, também, que os pais de criangas com PEA tém atitudes positivas e

dao suporte a participagao dos seus filhos em jogos digitais (Finke et al., 2015).

Questdo 20 — No meu contexto familiar, as criangas ou jovens com Perturbacdo do

Espectro do Autismo usam frequentemente jogos digitais de forma auténoma.
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Figura 21
Distribuicdo dos graus de concordancia dos familiares em relagéo ao uso auténomo de
Jjogos digitais por criangas ou jovens com PEA

37 respostas

15

15 (40,5%)

10 (27%)

5 (13,5%) T
,8%

3 (8,1%)

Neste ponto, 40,5% (n=15) dos inquiridos referem concordar totalmente com a
afirmacao, 27% (n=10) concordam com a afirmagéo. Discordam totalmente 5 (13,5%)
familiares, demonstrando que percecionam que no seu contexto familiar as criangas ou

jovens com PEA n&o jogam autonomamente jogos digitais, e discordam 3 familiares.

Na seccdo 5, destinada a profissionais e familiares, pretende-se perceber as

percegdes relativas a participagdo em jogos digitais por criangas ou jovens com PEA.

Questao 21 — A utilizagao de jogos digitais por criangas ou jovens com Perturbagéo do

Espectro do Autismo é positiva.

Figura 22

Distribuigdo dos graus de concordancia em relagdo ao efeito positivo da utilizagdo de
Jjogos digitais por criangas e jovens com PEA

323 respostas

150
145 (44,9%)

100

82 (25,4%) 86 (26,6%)

50

4(1,2%)

A maioria dos respondentes mostra concordancia com a afirmacgao, sendo que

25,4% (n=82) ndo concorda nem discorda. Apenas 10 respondentes (3,1%)
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demonstram discordancia com a afirmacéao. Estes dados revelam que a maior parte dos
inquiridos perceciona como positiva a utilizacdo de jogos digitais por criangas ou jovens
com PEA.

Questao 22 — A utilizagédo de jogos digitais por criangas ou jovens com Perturbacéo do

Espectro do Autismo promove competéncias de comunicacgao e interagao social.

Figura 23

Distribuigdo dos graus de concordéancia em relagdo a promogéo de competéncias de
comunicagdo e interagdo social em criangas e jovens com PEA pela utilizagéo de
Jogos digitais

323 respostas

150

111 (34,4%)
98 (30,3%)

78 (24,1%)

24 (7,4%)

A maior parte dos inquiridos mostra concordancia com a afirmagdo. Dos
inquiridos, 3,7% (n=12) referem discordar totalmente e 7,4% (n=24) discordam desta
afirmacao. O maior grupo, com 34,4%, (n=111) refere concordar com a afirmacéo. Estes
dados refletem percecdes de que os jogos digitais influenciam positivamente o
desenvolvimento de competéncias de comunicagao e interagdo social em criangas ou
jovens com PEA, tal como num estudo de Raposo-Rivas et al. (2021), em que cerca de
90% dos professores inquiridos referiram concordar que as TIC ajudam ao
desenvolvimento de competéncias de comunicacéo e interagdo social. Outro estudo,
refere que os professores percecionam aumento da interagao entre os alunos em geral,

pela utilizagao de jogos digitais (Alqurashi & Williams, 2019).

Questao 23 — A utilizagao de jogos digitais por criangas ou jovens com Perturbagéo do

Espectro do Autismo deve ser supervisionada por adultos.
Nesta questdo, procura-se analisar a percecao que os participantes no inquérito tém
sobre a possibilidade de utilizacdo auténoma dos jogos digitais, por criancas e jovens

com PEA.
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Figura 24
Distribuigcdo dos graus de concordancia com a necessidade de supervisdo de adultos
da utilizagéo de jogos digitais por criangas e jovens com PEA

323 respostas

300

200 218 (67,5%)

100

85 (26,3%)

19 (5,9%)

0 (0%) 1(0,3%) |

0 |
1 2 3 4 5

As respostas sao claramente concordantes com a afirmacgao, sendo que apenas

5,9% (n=19) referem n&o concordar nem discordar.

Questao 24 — Os jogos digitais sao pertinentes para as criangas ou jovens com PEA,

mesmo que nao tenham objetivos explicitamente pedagdgicos.

Nesta questao, por oposi¢cao a pertinéncia do uso de jogos digitais associada a
aprendizagem, pretende-se aferir se os inquiridos percecionam os jogos também com

utilidade para o brincar e explorar, com intuito ludico.

Figura 25

Distribuigdo dos graus de concordéancia com a pertinéncia dos jogos digitais, mesmo
sem objetivos pedagobgicos

323 respostas

150

100 109 (33,7%) 105 (32,5%)

50 54 (16,7%)

37 (11,5%)
18 (5,6%)

Nesta questao verifica-se alguma divisdao de opinides. Ainda assim, encontram-
se maiores percentagens de concordancia. Apenas 5,6% (n=18) discordam totalmente

da afirmagéo, enquanto 16,7% (n=54) discordam da afirmacgao.
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Questao 25 — Os jogos digitais devem ter caracteristicas especificas para que sejam

adequados as criangas ou jovens com PEA.

Figura 26
Distribuigcdo dos graus de concordédncia com a necessidade de os jogos digitais terem
caracteristicas especificas para adequagéo as criangas e jovens com PEA

323 respostas

150
140 (43,3%)

100 104 (32,2%)

64 (19,8%)

50

1(0,3%)

14 (4,3%)
1 2 3 4 5

As respostas a esta afirmagdo demonstram um crescendo no grau de
concordancia. Dos participantes, 43,3% (n=140) concordam totalmente com a

afirmacao, e apenas 1 inquirido (0,3%) discorda totalmente.

Questao 26 — Estou interessado(a) em conhecer jogos digitais que venham a ser criados

especificamente para as criangas ou jovens com PEA.

Nesta questdo, pretende-se perceber a aceitagcdo que o desenvolvimento de

jogos digitais especificos para a populagdo com PEA tem junto dos inquiridos.

Figura 27
Distribuigdo dos graus de concordéancia com o interesse em conhecer jogos digitais a
serem criados especificamente para criangas e jovens com PEA

323 respostas

300

234 (72,4%)

200

100

9 69 (21,4%)
2 (0,6%) 2 (0,6%) 16 (? %)
|

1 2 3 4 5

Constata-se que a grande maioria concorda totalmente com a afirmagao, com

21,4% (n=69) a concordarem, 5% (n=16) nao concordam nem discordam e 4 individuos
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(1,2%) mostram discordancia com a afirmacdo. Os dados revelam que ha grande
interesse, entre os participantes, em conhecerem jogos digitais desenvolvidos para

criangas e jovens com PEA.

Questao 27 — Se desejar partilhar experiéncias ou ideias relativas a jogos digitais e

criancgas ou jovens com Perturbacao do Espectro do Autismo, p.f. fagca-o neste espaco.

Nesta questao foi dada oportunidade para partilha livre de opinides por parte
dos participantes. Foram referidas dificuldades em encontrar jogos digitais em lingua
portuguesa, alguns participantes indicaram alguns jogos e recursos que utilizam na
sua pratica profissional. Familiares referiram a importancia que os jogos digitais
tiveram na aprendizagem e desenvolvimento das criangas com PEA do seu agregado,
com exemplos especificos de ganhos e vantagens. Foram também dadas sugestdes
para o desenvolvimento de jogos e feita associagdo entre o brincar e explorar no
concreto e no mundo virtual. Os participantes manifestaram também que o jogo digital

pode ser um foco distrator e inibidor da interacao.

3.1.2. Analises inferenciais

Os dados obtidos a partir do inquérito permitiram uma analise de maior
profundidade, a partir dos resultados apresentados anteriormente. Este processo foi
realizado pelo contributo das Professora Doutora Ana Matos e Professora Doutora Carla
Henriques, que enquanto elementos da equipa do Projeto de Investigagdo "Da
Ludicidade do Videojogo ao Desenvolvimento Comunicacional da Crianga com Autismo”
desenvolveram a analise estatistica e do qual se obteve proveito para as reflexdes
apresentadas nas secgdes seguintes.

Como referido, este trabalho analisa respostas ao inquérito de dois grupos: o
grupo dos profissionais da educagéo e desenvolvimento infantil, com n=284 e o grupo
dos familiares de pessoas com PEA, com n=37. Numa fase inicial, foram analisados os
pressupostos da normalidade, mas perante o seu ndo cumprimento, recorremos a
técnicas ndao paramétricas: i) teste U de Mann-Whitney, para comparar dois niveis de
uma variavel; ii) teste Kruskal-Wallis, para comparar mais de dois niveis da variavel.

Analisando o grau de utilizagdo de tecnologias e jogos digitais, verifica-se que
15% dos inquiridos revelam nao utilizar tecnologias digitais frequentemente. Todavia,
mais de 60% dos profissionais da educacao e desenvolvimento infantil manifestam o

uso frequente. Valores superiores sao referidos por Colling & Mueller (2016) no estudo
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“Tecnologias educacionais no cotidiano de escolas publicas: possibilidades e
conhecimento na percepcdo dos educadores”, apontando para mais de 90% de
professores que referiram ja ter utilizado algum tipo de tecnologia digital nas suas aulas.
Esta percentagem aumenta para 70% no grupo dos familiares de pessoas com PEA,
sendo que nao se observam diferencas estatisticamente significativas relativamente a
distribuicdo das concordancias entre os grupos na frequéncia de utilizacdo de
tecnologias digitais (teste Mann-Whitney U, p=0,127).

No que concerne a percecao sobre o grau de utilizagdo de jogos digitais, no
contexto profissional pelos profissionais da educacao e desenvolvimento infantil, e o
contexto domiciliar e de convivéncia familiar para os familiares de pessoas com PEA,
observa-se um grau superior no grupo dos familiares (teste Mann-Whitney U, p=0,021),
sendo um resultado estatisticamente significativo. Cerca de 64% dos familiares
apresentam grau de concordancia positiva quanto ao uso frequente dos jogos digitais
pelas criangas ou jovens com PEA, enquanto que essa percentagem é de 43% no grupo
dos profissionais. Um estudo de Rocha, Dondio & Tangney (2018), mostra que 60,6%
dos professores usam jogos digitais na sua atividade profissional, enquanto que 39,4%
afirmaram nao usar ou usar raramente. Ressalva-se que os dados deste estudo
referem-se a participagdo somente de professores.

Face a estes resultados a Hipdtese 1 foi parcialmente confirmada, indo ao
encontro dos dados apresentados por Finke e colegas (2015) em que os pais
demonstram dar suporte a participagdo em jogos digitais. Os professores demonstram
interesse na sua utilizacdo, mas encontram obstaculos que dificultam a adeséo as

ferramentas digitais conforme desejado (Colling & Mueller, 2016).

Tabela 5
Distribui¢do de frequéncias absoluta e relativa das concorddncias para a frequéncia de
utilizagdo das tecnologias e jogos digitais

Profissionais Familiares Total
Questao Grau A % n % n %
concordancia
1 8 2,8 1 2,7 9 2,8
Frequéncia de utilizagéo de tecnologias
digitais (questdes 9 e 18) 2 36 12,7 4 10,8 40 12,5
3 62 21,8 6 16,2 68 21,2
4 113 39,8 12 32,4 125 38,9
5 65 22,9 14 37,8 79 24,6
1 26 9,2 3 8,1 29 9,0
Frequéncia de utilizagdo de jogos
digitais (questdes 11 e 19) 2 54 19,0 4 10,8 58 18,1
3 80 28,2 6 16,2 86 26,8
4 89 31,3 15 40,5 104 32,4
5 35 12,3 9 24,3 44 13,7
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Havendo os referidos valores de concordancia dos familiares, torna-se relevante
obter informacgao sobre as dindmicas de utilizagdo do jogo nos contextos domiciliares.
Assim, dos inquiridos, a maioria dos familiares (67,5%; n=25) referiu que as suas
criancas ou jovens com PEA utilizam os jogos digitais de forma auténoma
frequentemente. Apenas 21,6% (n=8) dos familiares refere discordancia relativamente
a utilizagao auténoma.

Relativamente as questdes colocadas aos familiares de pessoas com PEA (F) e
aos profissionais da educacédo e desenvolvimento infantil (P) sobre a perceg¢do da
utilizagdo de jogos digitais por criangas ou jovens com PEA, obtiveram-se os seguintes

resultados:

Figura 28
Percecgbes de profissionais e familiares sobre jogos digitais

Interesse em conhecer novos JD. F

p

Sdo pertinentes, mesmo que ndo tenham objetivos...

p

Promove competéncias de comunicagdo e interagdo...

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W5 - Concordo Totalmente m4 3 2 1 - Discordo Totalmente

Todas as questdes tiveram a concordancia dos participantes familiares e
profissionais. No entanto, em todas as questdes aqui refletidas, sdo os familiares que
apresentam maiores percentagens de “concordo totalmente”, quando comparados com
os profissionais.

Como se verifica, acima de 50% dos inquiridos concorda que este tipo de jogo
promove competéncias de comunicacgao e interacao social. O valor é ainda mais elevado
quanto a necessidade de supervisdo de adultos durante a utilizagéo de jogos digitais
por criangas ou jovens com PEA, em que mais de 90% dos inquiridos revela concordar
ou concordar totalmente.

O interesse em conhecer novos jogos digitais que venham a ser criados
especificamente para criangas ou jovens com PEA é elevado, assim como &
concordante a opinido por parte dos inquiridos, que os jogos devem ter caracteristicas

especificas para que sejam adequados as criangas e jovens com PEA.
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Comparando as respostas dos dois grupos as questdes avaliadas para esta
reflexdo (21,22,23,24,25,26), nao se verificam diferengas estatisticamente significativas,
a excecgao da questao “Os jogos digitais devem ter caracteristicas especificas para que
sejam adequados as criangas ou jovens com PEA”, em que o grupo dos familiares de
pessoas com PEA revela graus de concordancia superiores (teste Mann Whitney U,
p=0.043). Nesta sequéncia, a Hipotese 2 foi parcialmente confirmada, verificando-se
que a maioria dos profissionais e familiares convergem nas perceg¢des sobre as
tecnologias digitais, excetuando a necessidade de adequagao dos jogos as criangas e
jovens com PEA. A literatura indica que os familiares encontram nos jogos digitais um
meio de aprendizagem e exploracao ludica. Por seu lado, os professores valorizam os
meios digitais enquanto ferramenta e meio para aceder a informagao (Finke et al., 2015;
Mishra & Koehler, 2006; Raposo-Rivas et al., 2021; Rocha et al., 2018).

Tabela 6
Distribuigdo de concordéncias em relagédo as percegbes sobre jogos digitais
Profissionais Familiares Total
Questao Grau A % n % n %
concordancia

1 4 1,4 0 0,0 4 1,2

21. A utilizagdo de jogos digitais por

criangas ou jovens com Perturbagéo do 2 5 1.8 1 2,7 6 1.9

Espectro do Autismo é positiva.
3 72 25,4 9 24,3 81 25,2
4 135 47,5 10 27,0 145 45,2
5 68 23,9 17 45,9 85 26,5
1 12 4,2 0 0,0 12 3,7

22. A utilizagdo de jogos digitais por

criangas ou jovens com Perturbagdo do 2 20 7,0 4 10,8 24 7,5

Espectro do Autismo promove

competéncias de comunicagcdo e 3 86 30,3 " 297 o7 30,2

interagdo social. 4 103 36,3 7 18,9 110 34,3
5 63 22,2 15 40,5 78 24,3
2 1 0,4 0 0,0 1 0,3

23. A utilizagdo de jogos digitais por

criangas ou jovens com Perturbagéo do 3 16 5,6 2 54 18 5,6

Espectro do Autismo deve ser

supervisionada por adultos. 4 ” 27,1 7 18,9 84 26,2
5 190 66,9 28 75,7 218 67,9
1 17 6,0 1 2,7 18 5,6

24. Os jogos digitais sdo pertinentes

para as criangas ou jovens com 2 48 16,9 6 16,2 54 16,8

Perturbagdo do Espectro do Autismo,

mesmo que nado tenham objetivos 3 98 34,5 " 297 109 34,0

explicitamente pedagodgicos. 4 93 327 10 27.0 103 321
5 28 9,9 9 24,3 37 11,5
1 0 0,0 1 2,7 1 0,3

25. Os jogos digitais devem ter

caracteristicas especificas para que 2 13 4,6 1 2,7 14 44

sejam adequados as criangas ou jovens

com Perturbagdo do Espectro do 3 61 21,5 2 5.4 63 19,6

Autismo. 4 92 32,4 12 32,4 104 32,4
5 118 41,5 21 56,8 139 43,3
1 2 0,7 0 0,0 2 0,6

26. Estou interessado(a) em conhecer

jogos digitais que venham a ser criados 2 2 0,7 0 0,0 2 0,6
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especificamente para criangas ou 3 15 53 1 2,7 16 5,0

jovens com Perturbagéo do Espectro do
Autismo. 4 64 22,5 5 13,5 69 21,5

5 201 70,8 31 83,8 232 72,3

Para analisar a relagdo entre a percegdo sobre a utilizagdo das tecnologias
digitais e os subgrupos profissionais, dividiram-se estes em docentes (n=119) e
profissionais do desenvolvimento infantil (n=165). No grupo de docentes, englobam-se
os educadores de infancia, professores do 1°, 2° e 3° ciclo do ensino basico, professores
do ensino secundario, professores de educacao especial, professores do ensino
superior, formadores e educadores sociais. No grupo de profissionais do
desenvolvimento infantil, englobam-se fisioterapeutas, terapeutas da fala, terapeutas
ocupacionais, psicologos, intérpretes de Lingua Gestual Portuguesa, enfermeiros,
psicomotricistas, técnicos de Educacgao Social, técnicos de Mediagao Social e pediatras.

Quando questionados sobre o nivel de literacia digital e a capacidade de utilizar
as tecnologias digitais (questdo 8) os docentes relataram graus de concordancia mais
baixos nas suas respostas, verificando-se diferengas estatisticamente significativas nas
distribuicdes das respostas entre estes dois grupos, tendo o grupo dos profissionais do
desenvolvimento infantil respostas superiores de concordancia (p<0.005). A mesma
ideia relativa a necessidade de melhorar o conforto na utilizagdo de tecnologias digitais
€ transmitida num estudo de Colling & Mueller (2016), em que os professores indicaram
que o seu conhecimento relativo as tecnologias digitais se encontrava entre os valores
3 e 7 numa escala que iade 1 a 10.

Adicionalmente, o grupo dos docentes revela resultados mais elevados quando
questionados sobre a frequéncia (questdo 9) (p<0.005) e satisfacao (questdao 10)
(p<0.005) no uso de tecnologias digitais na atividade profissional. Estes resultados
confirmam a Hipétese 3, verificando-se diferencas nas percecdes de docentes e
profissionais de desenvolvimento infantil. Noutras pesquisas, é referido pouco conforto,
pelos professores, na utilizacao de tecnologias digitais, embora demonstrem satisfacao

na sua utilizacao (Colling & Mueller, 2016).

Tabela 7
Comparacéo entre as percecdes sobre tecnologias e jogos digitais
Profissionais Familiares Total
= Grau o o o
Questdo concordancia % n A) n »
1 4 1,4 0 0,0 4 1,2
8. Tenho um bom nivel de literacia
digital e sou capaz de utilizar 2 5 1,8 1 27 6 1,9
tecnologias digitais sem dificuldade. 3 72 25.4 9 243 81 25.2
4 135 47,5 10 27,0 145 45,2
5 68 23,9 17 45,9 85 26,5
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-

12 4,2 0 0,0 12 3,7
Frequéncia de utilizacdo de jogos

digitais (questdes 9 e 18). 2 20 7,0 4 10,8 24 7,5
3 86 30,3 1 29,7 97 30,2
4 103 36,3 7 18,9 110 34,3
5 63 22,2 15 40,5 78 24,3
2 1 0,4 0 0,0 1 0,3

10. No exercicio da minha atividade

profissional, fico satisfeito(a) por utilizar 3 16 5,6 2 54 18 5,6

tecnologias digitais.
4 77 27,1 7 18,9 84 26,2
5 190 66,9 28 75,7 218 67,9

Para comparar as percegdes sobre os jogos digitais na PEA entre os docentes
e profissionais do desenvolvimento infantil, analisaram-se as 11, 21,22,23,24,25 e 26.
Verificam-se diferencas estatisticamente significativas nas respostas relativas a uma
percegao positiva sobre o jogo digital na PEA, questbes 21, 22 e 24 (respetivamente,
p=0.026, p=0.013 e p=0.01), sendo o grupo dos docentes o0 que apresenta distribuicao
de concordancias superiores. Contudo, nas questdes 11, 23, e 25 nao foram
encontradas diferengas com significado estatistico (respetivamente, p=0.073, p=0.645
e p=0.963). Estes resultados revelam que a Hipotese 4 foi parcialmente confirmada. De
acordo com estes resultados torna-se importante, em estudos futuros, perceber
aprofundadamente, as perspetivas dos profissionais do desenvolvimento infantil. Em
relagdo aos professores, os dados de outros estudos em relagao a aceitagao dos jogos
digitais, ainda nao demonstram uma tendéncia definida em absoluto (Mishra & Koehler,
2006; Moreira et al., 2016; Raposo-Rivas et al., 2021; Rocha et al., 2018).

Tabela 8
Comparagéo das percegdes sobre jogos digitais entre docentes e profissionais do
desenvolvimento infantil

Profissionais do Mann-
Docentes desenvolvimento Total Whitney
infantil
n % n % n % p-value
1 12 10,1 14 8,5 26 9,2
Frequéncia de utilizagdo de jogos digitais 2 12 10,1 42 25,5 54 19,0
(questdes 11 e 19). 3 37 31,1 43 26,1 80 282  0.073
4 42 35,3 47 28,5 89 31,3
5 16 13,4 19 11,5 35 12,3
Total 119 100,0 165 100,0 284 100,0
21. A tilizagdo de jogos digitais por 1 0 0,0 4 2,4 4 1,4
criangas ou jovens com Perturbagdo do 2 3 2,5 2 1,2 5 1,8
Espectro do Autismo é positiva. 3 26 21,8 46 27,9 72 254 0.026
4 53 44,5 82 49,7 135 47,5
5 37 31,1 31 18,8 68 23,9
Total 119 100,0 165 100,0 284 100,0
1 2 1,7 10 6,1 12 4,2
22. A tilizagdo de jogos digitais por 2 7 5,9 13 7.9 20 7,0
criangas ou jovens com Perturbagéo do 3 32 26,9 54 32,7 86 30,3 0.013
Espectro do Autismo promove 4 45 37,8 58 35,2 103 36,3
competéncias de comunicagéo e interagéo 5 33 27.7 30 18,2 63 22.2
social. Total 119 100,0 165 100,0 284 100,0
2 0 0,0 1 0,6 1 0,4
23. A [tilizagdo de jogos digitais por 3 8 6,7 8 4,8 16 5,6
criangas ou jovens com Perturbagéo do 4 33 27,7 44 26,7 77 27,1 0.645
Espectro do  Autismo deve ser g 78 65,5 112 67,9 190 66,9
supervisionada por adultos. Total 119 100,0 165  100,0 284 100,0%
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1 2 1,7 15 9,1 17 6,0
24. Os jogos digitais sdo pertinentes para 2 18 15,1 30 18,2 48 16,9
as criangas ou jovens com Perturbagdo do 3 39 32,8 59 35,8 98 34,5 0.01
Espectro do Autismo, mesmo que nédo 4 40 33,6 53 32,1 93 32,7
tenham ) objetivos explicitamente 5 20 16,8 8 48 28 9,9
pedagogicos. Total 119 100,0 165 100,0 284 1000

2 7 59 6 3,6 13 4,6
25. Os jogos digitais devem ter 3 25 21,0 36 21,8 61 21,5
caracteristicas especificas para que sejam 4 36 30,3 56 33,9 92 32,4 0.963
adequados as criangas ou jovens com g 51 42,9 67 40,6 118 41,5
Perturbagao do Espectro do Autismo. Total 119 100,0 165 1000 284 100,0

1 1 0,8 1 0,6 2 0,7
26. Estou interessado(a) em conhecer 2 1 0,8 1 0,6 2 0,7
jogos digitais que venham a ser criados 3 9 7.6 6 3,6 15 53 0.026
especificamente para criangas ou jovens 4 32 26,9 32 19,4 64 22,5
com Perturbagéo do Espectro do Autismo. 5 76 63,9 125 75.8 201 70,8

Total 119 100,0 165 100,0 284 100,0

Procurando perceber se o tempo de experiéncia familiar com pessoas com PEA
(questao 16) influenciaria as perspetivas e uso de tecnologias digitais e jogos digitais
(questdes 17, 18, 19 e 20), realizou-se o Teste Exato de Fisher (p>0.05 para as quatro
diferentes analises — uma para cada questdo), nao se observando qualquer relagéo
estatisticamente significativa.

Entre os grupos de profissionais do desenvolvimento infantil, docentes e
familiares denotam-se diferengas estatisticamente significativas na percegdo da
influéncia positiva do jogo digital nas competéncias de comunicagéo e interagéo social
(questao 22) (teste Kruskal Wallis p= 0.023; teste Qui-quadrado p= 0.03), Os testes de
comparagao multipla evidenciam diferengas entre o grupo dos docentes e o grupo dos
profissionais do desenvolvimento infantil, sendo estes ultimos o grupo com menor
concordancia sobre a influéncia positiva do jogo digital. Estes resultados confirmam a
Hipotese 5. A literatura reforca a ideia da perspetiva positiva dos familiares, que
encaram os jogos digitais como promotores de diversas competéncias (Finke et al.,
2015), embora também sejam encontrados resultados positivos pelos professores
(Raposo-Rivas et al., 2021).

Também se verificam diferencas estatisticamente significativas (p<0.005, teste
Mann-Whitney U) entre a satisfagdo no uso de tecnologias digitais na atividade
profissional (questdo 10) entre o grupo dos profissionais da educagéo e o grupo dos
profissionais do desenvolvimento infantil. O grupo dos docentes apresenta grau de
concordancia superior, revelando por isso maior satisfagdo no uso de tecnologias
digitais, comparativamente ao grupo de profissionais do desenvolvimento infantil. Em
relagcdo a questdo 21, ocorrem diferencas de concordancia quando comparamos 0s
mesmos dois grupos, sendo o grupo docente que apresenta valores mais elevados de
concordancia com a utilizagdo de jogos digitais pelas criangas ou jovens com PEA.
Estes resultados permitem referir que a Hipotese 6 foi confirmada. Em relagéo a questao
21, ocorrem diferencas de concordancia quando comparamos 0s mesmos dois grupos,

sendo o grupo docente que apresenta valores mais elevados de concordancia com a
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utilizagéo de jogos digitais pelas criangas ou jovens com PEA. Nao foi encontrada
suficiente investigagdo sobre as perspetivas dos profissionais do desenvolvimento
infantil em relacdo as tecnologias digitais no apoio a criangas e jovens com PEA.
Contudo, sabe-se que estas sdo benéficas para esta populagdo e potencialmente
utilizaveis como recurso terapéutico (Alley-Young, 2016; Hyman et al., 2020; Marwecki
et al.,, 2013). Investigagdo anterior mostrou satisfagcdo dos docentes pelo uso das
tecnologias digitais (Raposo-Rivas et al., 2021; Ruggiero, 2013).

Apos os ultimos dados analisados, torna-se entao relevante perceber se o grau
de experiéncia profissional, com individuos com PEA, tem algum tipo de influéncia sobre
a utilizacdo de tecnologias digitais e jogos digitais por criangas/jovens com PEA. Tal
como referido anteriormente, os profissionais foram organizados em 3 grupos, de acordo
com as respostas dadas na questdo 12: grupo sem experiéncia profissional com PEA,;
grupo neutro; grupo com experiéncia profissional.

Foram entdo analisadas as respostas as questdes 11,21,22,23,24 e 26, cujas
analises se apresentam na Figura 29. Na questdo 11, as concordancias divergem entre
os 3 grupos de inquiridos, sendo os que tém experiéncia profissional com PEA quem
mais concorda com a questdo 11, ou seja, que mais percecionam utilizar jogos digitais,
quando comparados com o grupo sem experiéncia profissional com PEA. Isto significa
que sado os individuos que tém experiéncia profissional com PEA quem mais
frequentemente utiliza jogos digitais na atividade profissional (teste Kruskal Wallis,
p=0.033 e teste de comparagdes multiplas com ajustamento de Bonferroni (p=0.028,
quando comparado o Grupo 1 com Grupo 3).

Na questao 21, relativa a positividade na utilizagao de jogos digitais por criangas
ou jovens com PEA, nao se verificam diferencas estatisticamente significativas entre os
3 grupos (teste kruskal wallis, p=0.83), havendo valores elevados de concordancia em

todos.
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Figura 29
Distribuigcdo dos graus de concordéncia em relagéo as tecnologias e jogos digitais e
em fungéo da experiéncia com PEA
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Em analise a questdo 22, ndo se verificam diferengas estatisticamente
significativas entre os 3 grupos, relativamente a concordancia com a influéncia positiva
dos jogos digitais nas competéncias de comunicagao e interagdo social de criangas e
jovens com PEA (teste Kruskal Wallis, p=0.374). Nos 3 grupos, 0s niveis de
concordancia sao elevados (Tabela 9).

Assim, a percec¢ao sobre utilizacdo de jogos digitais pelas criangas/jovens com
PEA parece ser afetada pela experiéncia profissional; contudo, esse efeito ndo se
verificou em todas as questdes. Neste sentido, a Hipétese 7 foi parcialmente confirmada.
Estes dados vao de encontro ao trabalho de Souza e colegas (2020), onde é referido o
acréscimo motivacional, e de necessidade, dos professores de alunos com PEA
utilizarem tecnologias digitais. Isto contrasta com as perce¢des de professores sem
experiéncia com esta populagdo que interpretam os jogos e tecnologias digitais com

menor valor pedagdgico (Mishra & Koehler, 2006).

Tabela 9
Percecéo da influéncia positiva dos jogos digitais nas competéncias de comunicag¢ao e
interacdo social em funcdo da experiéncia profissional com PEA

Grupo 1 (sem Grupo 3 (com Total
experiéncia Grupo 2 experiéncia
profissional (neutro) profissional
com PEA) com PEA)
= Grau
Questao concordancia % n % n % n %
1 0 0 0 0,0 12 58 12 4,2
22. A utilizagéo de jogos digitais por
criangas ou jovens com PEA 2 2 5 1 2,6 17 8,3 20 7
promove competéncias de
comunicagao e interagéo social. 3 22 55 1" 28,9 53 257 86 30,3
4 6 15 18 47,4 79 38,3 103 36,3
5 10 25 8 21,1 45 21,8 63 22,2
n 40 100 38 100 206 100 284 100
Total
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Na questdo 23, relativa a necessidade de supervisdo de adultos aquando da
utilizacdo de jogos digitais pelas criangas ou jovens com PEA, denota-se que as
concordancias nao sao iguais nos 3 grupos de inquiridos. Os que tém experiéncia
profissional com PEA revelam maior concordancia na questdo 23, quando comparados
com o grupo sem experiéncia profissional com PEA. Isto significa que sédo os individuos
que tém experiéncia profissional com PEA, que mais concordam com a necessidade de
supervisao por adultos aquando da utilizagao de jogos digitais por estes jovens (teste
Kruskal Wallis p=0.028 e teste de comparagbes multiplas com ajustamento de
Bonferroni p=0.023, quando comparado Grupo 1 com Grupo 3).

Na questdo 24, que se refere a pertinéncia dos jogos digitais, mesmo que sem
objetivos pedagodgicos, ndo ha diferengas estatisticamente significativas entre os 3
grupos relativamente a concordancia (teste Kruskal Wallis, p=0.112), sendo, no entanto,
elevados os niveis de concordancia dos 3 grupos. Isto revela que todos os profissionais
consideram o0s jogos digitais pertinentes, mesmo que nao tenham objetivos

pedagogicos, revelando possivel valorizagdo da ludicidade do jogo.

Tabela 10
Percegéo da pertinéncia dos jogos digitais sem objetivos pedagodgicos em fungéo da
experiéncia profissional com PEA

Grupo 1 (sem Grupo 3 (com Total
experiéncia Grupo 2 experiéncia
profissional (neutro) profissional
com PEA) com PEA)
Questao Grau A % n % n % n %
concordancia
1 1 2,5 0 0,0 16 7.8 17 6
24. Os jogos digitais s&do pertinentes
para as criangas ou jovens com 2 6 15 3 7,9 39 18,9 48 16,9
PEA, mesmo que ndo tenham
objetivos explicitamente 3 18 45 14 36,8 66 32 98 34,5
pedagagicos. 4 9 225 18 474 66 32 93 32,7
5 6 15 3 7,9 19 9,2 28 9,9
n 40 100 38 100 206 100 284 100
Total

Por fim, na questdo 26, as concordancias sao diferentes nos 3 grupos de
inquiridos. Sdo os que tém experiéncia profissional com PEA que apresentam maior
grau de concordancia. Isto demonstra que s&o os individuos que tém experiéncia
profissional com PEA que apresentam maiores niveis de interesse em conhecer jogos
digitais para este publico especifico (teste Kruskal Wallis, p=0.025 e teste de
comparagdes multiplas com ajustamento de Bonferroni p=0.06 quando comparado
Grupo 1 com Grupo 3).

Verificou-se que um elevado numero de inquiridos, acima de 80%, concordaram

ser capazes de utilizar tecnologias digitais sem dificuldades. Todavia, este numero
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diminui quanto a utilizagao nos contextos profissionais, embora sejam mais elevados na
referéncia a satisfacdo no seu uso. O mesmo acontece no grupo dos familiares de
pessoas com PEA, embora com percentagens menos marcadas, tal como em relagéo
aos jogos digitais.

Constatou-se, ainda, que mais de 71,5% dos inquiridos percecionam como
positiva a utilizacdo de jogos digitais por criangcas ou jovens com PEA. Apenas 3,1%
apresentam discordancia em relacdo a utilizagcdo. O nivel de concordancia diminui
quanto a percecgao dos inquiridos em relacao ao desenvolvimento de competéncias de
comunicagao e interagao social através do jogo.

Existe uma grande concordancia quanto a necessidade de supervisdo por
adultos aquando da utilizagdo dos jogos digitais, bem como de que estes tenham
caracteristicas que permitam a adequacéo as criangas e jovens com PEA.

Contudo, existe divergéncia entre as percegdes dos inquiridos quanto a
pertinéncia dos jogos digitais quando estes ndo tém objetivos explicitamente
pedagogicos.

E de referir que, do total de respondentes ao inquérito, apenas 4 individuos
afirmam discordar do interesse em conhecer jogos digitais, que venham a ser

desenvolvidos especificamente para as criangas e jovens com PEA.

3.2. Componente qualitativa da investigagcao: estudo de casos multiplos

3.21. Analise compreensiva dos participantes: dados clinicos,
desenvolvimentais, escolares e familiares

Estudo de caso T.

O adolescente T. nasceu em 2006, tendo a data do inicio das observagbes 14
anos de idade. Apresenta, geralmente, bom nivel de humor, sente satisfagdo na
interacdo com as pessoas e tem vindo a adquirir, progressivamente, maior grau de
autonomia.

O T. tem PEA, com classificagao de autismo leve/moderado segundo a CARS.
Encontrou-se ao longo do ano letivo 2019/2020 a frequentar o 8° ano de escolaridade.
Comecou a beneficiar do apoio de Equipa Local de Intervencao Precoce (ELI) em 2009,
tendo, em idade pré-escolar, frequentado o jardim de infancia e tido apoio no dmbito da
educacao especial e a tempo parcial da Unidade de Ensino Estruturado (UEE).

O T. iniciou o0 1.° ano de escolaridade no ano letivo 2013/2014 e, ao abrigo do
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, usufruiu de medidas educativas, tais como:

apoio pedagégico personalizado, adequacgdes curriculares individuais, adequagdes no
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processo de avaliagédo e tecnologias de apoio, tendo tido ainda o apoio da UEE. No 2.°
ano de escolaridade passou a beneficiar, também, da medida Curriculo Especifico
Individual (CEIl), mantendo este enquadramento de apoios até ao 6.° ano de
escolaridade em que, no ambito do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, foi reavaliado
pela Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI). Desta avaliacao,
foi definida a utilizacdo de medidas universais, medidas adicionais, com adaptacoes
curriculares significativas e adaptagdes no processo de avaliagao.

O T. foi seguido em consultas de desenvolvimento infantil e em consultas de

autismo em hospital pediatrico, tendo sido diagnosticado com PEA.

Caracterizagdo do meio sociofamiliar

O T. vive com os pais e uma irma mais velha, com a qual tem mais contato aos
fins de semana. A familia vive em casa propria, o T. tem o seu proprio quarto e
demonstra algum grau de autonomia na rotina familiar. E uma familia interessada no
seu desenvolvimento e no percurso escolar, aderindo, quando solicitado, as iniciativas
de contacto entre a escola e a familia.

A residéncia familiar encontra-se préxima do centro da capital de distrito, numa
transicao entre o urbano e o rural. A escola que o T. frequenta situa-se a uma distancia
que leva a necessidade de realizar as deslocagdes em transporte particular ou taxi.

A expetativa dos pais para o T., a médio prazo, esta relacionada com a sua

autonomia.

Caracterizagao do contexto escolar

O T. frequentou, ao longo do ano letivo 2020/2021, o 8.° ano de escolaridade.
Demonstra muita satisfacao por participar na escola. Mostra-se incluido na turma e
mantém relacionamento e interagao positiva com todos os colegas e professores, com
0s quais é capaz de iniciar ou manter interagbes. Procura os colegas de turma nos
periodos de intervalo para conviver e brincar com eles.

A escola procura criar as condicdes necessarias a participacdo, incluséo e
aprendizagem do T. No Relatério Técnico-Pedagoégico (RTP) do aluno séo referidos
como facilitadores o ambiente fisico, a sua estruturagéo e estabilidade; a gestao da sala
de aula com regras claras, tarefas ao nivel das competéncias do T., recursos humanos
como suporte e criagcado de oportunidades para que este se envolva nas tomadas de
decisao; € dado frequente retorno ao aluno dos seus progressos, sobretudo por meio
de elogios; a disponibilidade de transporte, as rotinas existentes nos momentos de
recreio e refeicdes, a comunicacgdo entre os diversos intervenientes e as oportunidades

ocupacionais fora do contexto de sala de aula; no processo de ensino-aprendizagem &
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utilizado o modelo Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), adequando as
tarefas e multiplicidade de abordagens de ensino.

Em relagdo aos obstaculos que podem dificultar o processo de inclusdo, sao
referidos no RTP a escassez de tempo disponivel por parte dos diversos profissionais
para o aluno, espacgos que este frequenta, onde existe muito barulho e confusdo; a
pouca capacidade do T. para realizar atividades académicas de forma independente e
a dificuldade em definir os seus objetivos e tomar decisdes.

A avaliacao e certificagdo das aprendizagens do T. segue o regime de avaliagao
das aprendizagens do Ensino Basico, com as adaptacdes constantes no RTP e no
Programa Educativo Individual (PEI). Beneficia de apoio de professor de educacgao
especial, terapia da fala, psicologia, terapia ocupacional, participa em atividades como
horta pedagogica, grupo de treino de competéncias pessoais e sociais, atividades

desportivas e ludoterapia.

Caracterizagdo das competéncias do T.

O T. demonstra autonomia nas atividades de vida diaria mais basicas, como as
relacionadas com a higiene pessoal, o comer e a mobilidade funcional. Necessita de
alguma ajuda na selegdo de roupas para vestir, embora demonstre gostos pessoais.
Necessita de ajuda na mobilidade na comunidade, embora venha sendo capaz de se
deslocar a pé em locais conhecidos. Nao é capaz de fazer gestdo financeira, mas
demonstra interesse na interacdo para pagamento em locais comerciais.

Participa na educacao formal e é capaz de explorar alguns interesses de modo
informal, como por exemplo procurando meios digitais como Youtube, para ouvir
musica, videos musicais e explorar outros temas. Nao participa em nenhuma atividade
de educacgao pessoal informal.

Tem algumas dificuldades em encontrar formas de brincar. Demonstra interesse
por automoveis e explora e participa no brincar através do uso de ferramentas digitais.
Demonstra interesse em participar com os outros, mas tem dificuldade em ajustar o
comportamento nas intera¢des sociais.

Relativamente a participacao social, além da escola, identifica-se no papel de
filho e irméo e é através da familia que encontra interagdes de sucesso.

Ao nivel das competéncias motoras, e naquelas necessarias para a utilizagao
das ferramentas digitais em estudo, revela algumas competéncias. A maior dificuldade
a este nivel relaciona-se com a coordenacgao global e integragdo sensorial.

No processamento da informagao, tem algum nivel de conhecimento, mas com
dificuldades na atengédo. Demonstra capacidade de organizagédo temporal na sua rotina

e reconhece e orienta-se bem nos espacos que reconhece.
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Na interagao, revela dificuldade no dominio fisico, ndo conseguindo adequar a
proxémia e com irregularidade no uso do contato ocular para interagir. Por norma, nao
gesticula e sente dificuldades em manobrar e dirigir o corpo em relagéo aos outros ou a
perfis ocupacionais adequadamente.

E capaz de articular de forma percetivel, expressa desejos, procura informacéo,
inicia interacdes e expressa afeto. Tem alguma dificuldade em modular o discurso e em
manté-lo de forma apropriada. De uma forma geral, é funcional no dominio da troca de
informacao.

Contudo, apesar de ser um jovem bastante afavel, por vezes ndo se acomoda a
pedido dos outros, tem algumas relagdes conflituosas com colegas, sente alguma

dificuldade para se focar ao tema e situagao em causa e em colaborar com os outros.

Estudo de caso G.

O G. nasceu no ano 2007, tendo a data do inicio das observagdes 14 anos de
idade. E um adolescente com bom nivel de humor, embora com alguma instabilidade
comportamental e momentos de euforia. Necessita de alguma ajuda e orientagéo, quer
nas rotinas diarias, quer na autonomia e funcionalidade em atividades e tarefas.

O G. tem diagnosticada PEA, com classificagdo de autismo leve/moderado
segundo a CARS. Ao longo do ano letivo 2019/2020 frequentou o 7.° ano de
escolaridade. No inicio do seu percurso no jardim de infancia, beneficiou das medidas
educativas apoio pedagodgico personalizado, adequagdes curriculares individuais,
adequacgdes no processo de matricula e foi apoiado por uma UEE, ao abrigo do anterior
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro. Mantiveram-se estas medidas até ao ano letivo
2013/2014, em que concluiu a frequéncia do jardim de infancia.

No ano letivo de 2014/2015, iniciou a frequéncia do 1.° Ciclo de Ensino Basico
(1.° CEB), com as mesmas medidas educativas dos anos letivos anteriores,
acrescentando adequagdes no processo de avaliagdo, tecnologias de apoio,
intervencdo semanal de terapia da fala, terapia ocupacional e fisioterapia através da
atuacao do Centro de Recursos para a Inclusdo (CRI) e frequentou ainda sessdes de
Analise Comportamental Aplicada (ABA) com terapeuta da Associagéo Portuguesa para
as Perturbagdes do Desenvolvimento e Autismo.

A entrada para o 5.° ano de escolaridade, passou a beneficiar de medidas
educativas, adaptagdes curriculares significativas, desenvolvimento de metodologias e
estratégias de Ensino Estruturado e desenvolvimento de competéncias de autonomia

social e pessoal. Manteve o apoio das diversas areas terapéuticas e pedagogicas.
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Todo este processo foi despoletado no ano de 2009, entdo com 2 anos de idade,
aquando de encaminhamento de pediatra para a consulta de desenvolvimento por
atraso na linguagem. Iniciou-se, posteriormente, o0 apoio da ELI, em contexto domiciliar.
No ano de 2011, foi diagnosticado com PEA pelo Centro de Desenvolvimento do
Hospital Pediatrico de Coimbra. Passou entido a beneficiar de intervencéao de terapia da

fala e a frequentar a UEE.

Caracterizagdo do meio sociofamiliar

O G. vive com a mae, padrasto e irmaos em apartamento na cidade. A familia
reside proximamente da escola frequentada pelo G., sendo transportado em veiculo de
apoio social.

O G. compreende o seu papel e espacgo social na familia, interagindo sobretudo
com a irma mais nova. A mae demonstra preocupacao e envolvimento na educacéao e
desenvolvimento do G.. O jovem precisa de alguma ajuda para se orientar
temporalmente na sequéncia das atividades da rotina diaria, mas mostra-se confiante e
tranquilo.

A familia prioriza o desenvolvimento de competéncias que lhe permitam

participar nos diversos contextos de vida.

Caracterizagao do contexto escolar

No ano letivo 2020/2021, o G. frequentou o 7° ano de escolaridade. Demonstra
bem-estar quando esta na escola e interage com os colegas.

A escola procura criar as condicdes necessarias a participacao, inclusao e
aprendizagem do G. No RTP do aluno sao referidos os seguintes facilitadores: o
ambiente fisico da escola, com informagao visual e estruturacéo; os procedimentos e
regras claros em contexto de aula, bem como a gestao eficaz da mudancga entre tarefas;
o retorno do desempenho em forma de elogio e 0 acompanhamento do aluno em todas
as atividades; a organizagcido ao nivel das rotinas de recreio e refeigdes, o apoio do
professor de educacao especial ao professor de turma e o contato com a familia do G.;
criacdo de oportunidades para o aluno se envolver em atividades e a utilizagdo do DUA.
Foi, ainda, identificado como facilitador o grau de colaboragao da mée do G.

Como elementos que podem dificultar o progresso e desenvolvimento do aluno,
no RTP, sao referidos os seguintes obstaculos: a falta de tempo dos professores para
planear e articular com os elementos da equipa e a inadequacgéao das tarefas ao nivel de
compreensao e competéncias do aluno.

A avaliagao e certificagdo das aprendizagens do G. segue o regime de avaliagéo

das aprendizagens do ensino basico, com as adaptagdes constantes no RTP e no PEI.
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Beneficia de apoio de professor de educagédo especial, terapia da fala, psicologia,
terapia ocupacional, fisioterapia e participa em atividades como horta pedagdgica, grupo

de treino de competéncias pessoais e sociais, atividades desportivas e ludoterapia.

Caracterizagado das Competéncias do G.

O G. é auténomo na execucgéao de Atividades de Vida Diaria (AVD) mais simples,
necessitando, por vezes, de supervisdo e orientagdo. E capaz de realizar as atividades
relacionadas com a higiene pessoal, com supervisao do adulto. Vai a casa de banho de
forma independente e é também capaz de se vestir. Participa na educacao formal e
informal, nomeadamente na catequese e em grupo de escuteiros, representando esta
ultima, também, uma atividade de lazer e participagdo social na comunidade. Identifica
temas de interesse, por vezes estereotipados, mas tem dificuldade em explora-los. Para
isso, utiliza o tablet, sobretudo através do Youtube.

Demonstra algumas dificuldades ao nivel motor, sobretudo relacionadas com a
postura e posicionamento e o planeamento motor e inseguranga gravitacional. A
cadéncia de desempenho das tarefas é reduzida, tendo um perfil de participagao motora
lentificado.

O G. tem conhecimento e informacgao sobre situacdes da sua rotina diaria, sendo
capaz de se orientar temporalmente, ainda que, por vezes, necessite de indicagdo para
onde se deve dirigir.

Revela dificuldades na adaptagao, sobretudo em responder apropriadamente as
pistas do ambiente, em modificar as suas a¢gdes em antecipagdo a problemas que
possam surgir ou em ajustar o ambiente de trabalho.

Nas competéncias de comunicacao e interacao social revela dificuldades mais
marcadas no dominio da troca de informacao. A articulagao, por vezes, nao é percetivel,
tem dificuldade em expressar-se e em pedir informacao de forma funcional, bem como
em iniciar interagdes.

No dominio n&o verbal e fisico, & capaz de estabelecer contacto ocular, de usar
alguns gestos acompanhando o discurso; por vezes, ndo adequa o posicionamento do
corpo de acordo com o perfil ocupacional da atividade a realizar.

No dominio das relagdes, tem vindo a ser capaz de respeitar e acomodar-se a

pedido dos outros, segue regras e relaciona-se positivamente com os colegas.
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3.2.2. Resultados da observagcao dos participantes em situagdées do contexto

escolar e no jogo “Mushyland Adventures”

Previamente a observacao da participacdo no jogo digital, foram realizadas
observagdes em dois momentos distintos, no contexto escolar, utilizando os mesmos

instrumentos de observagao.

Figura 30
Esquema de observacbes em contexto escolar

Observacao da participacao Observacao da participacao

em contexto de sala de aula no recreio

O participante G. foi observado em contexto de sala de aula em Treino de
Competéncias Pessoais e Sociais, no dia 19/04/2021, entre as 10h15 e as 11h30. Foi
também observado em contexto de recreio, no intervalo da manha no dia 21/04/2021.

O participante T. foi observado em contexto de aula de Segurancga e Bem-Estar,
no dia 19/04/2021, entre as 9h00 e as 10h00. Foi também observado em contexto de
recreio, no intervalo da manha, no dia 21/04/2021.

Para a grelha de observagdo das competéncias de comunicagéo e interagao
social baseada na Assessment of Communication and Interaction Skills MOHOST
(CCIS) (Forsyth, Salamy, Simon & Kielhofner, 1998) foram somados os resultados de
cada item. Para a grelha de observagdo sobre interacbes e relacionamentos
interpessoais (elaborada a partir do referencial Classificacdo Internacional da
Funcionalidade — Criangas e Jovens (CIF-CJ) (OMS, 2003), Capitulo 7, é apresentada
a média dos valores dos itens em cada observagao. Para a grelha de observagéo da
voligdo na participagao em atividade, baseada no Volitional Questionnaire (Heras, Geist,
Kielhofner & Li, 2007), sdo indicados os resultados de cada observagdo, com o
somatorio da classificagdo de cada item. Para a Grelha de observagdo segundo a
Escala de Leuven, de Ferre Levers (2008) foi atribuida a classificagéo obtida na escala
de observacgao. Este método permite estabelecer comparagdes entre os momentos de
participacdo de cada um dos jovens, quer nas atividades observadas em contexto de

escola, quer nos momentos de participagao no jogo digital “Mushyland Adventures”.
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De forma a melhor se conseguir explanar a informagao, passa-se a designar as

observacgdes do seguinte modo:

Observacao A — primeira observagao realizada no contexto escolar, do G., em
19/04/2021, na atividade do grupo de treino de competéncias pessoais e sociais;
do T., em 19/04/2021, na aula de Seguranca e Bem-estar;

Observacao B — a segunda observagao realizada no contexto escolar, do G. e
do T., em 21/04/2021, em situagao de recreio;

Observagéo C — primeira sessao do jogo digital “Mushyland Adventures”, sendo
jogado pelo observador participante e cada um dos jovens;

Observagéo D — primeira sessao do jogo digital “Mushyland Adventures”, sendo
jogado pelo G., em conjunto com a irma; pelo T., em conjunto com a mae;
Observagéao E — segunda sesséo do jogo digital “Mushyland Adventures”, sendo
jogado pelo observador participante e cada um dos jovens;

Observacéao F — segunda sessao do jogo digital “Mushyland Adventures”, sendo

jogado pelo G., em conjunto com a irm&; pelo T., em conjunto com a méae.

Na Tabela 11 apresentam-se os resultados dos momentos de observacdo em
contexto escolar
Tabela 11
Resultados dos momentos de observagdo em contexto escolar
" Grelha
VoI|_t|onaI_ Escala de Grelha ACCIS Observaco (por
Questionnaire Leuven referéncia CIF-CJ,
cap.7)
Dominio  fisico: 12
(média=2);
=~ 22 (média=1,57) 3, moderado Dominio troca de
Observacdo oo 2En informagso: 11 28 (média=2,3)
A (média=1,22);
Dominio relagdes: 13
G. (média=2,6)
Total: 26 (média=1,3)
Dominio fisico: 10
- (média=1,7);
Observagao 25 (media=1,78) Dominio  troca  de
B 4P; 9H; 1En 2, baixo informagao: 9 28 (média=2,3)
(média=1);
G. Dominio relagdes: 11
(média=2,2)
Total: 20 (média=1)
Dominio  fisico: 20
. (média=3,3);
Observagéo Dominio  troca de
A 42 (média=3) 3, moderado informacéo: 25 21 (média=1,75)
3H; 8En; 3Es (média=2,8);
T. Dominio relagbes: 12
(média=2,4)
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Total: 57 (média=2,85)

Dominio fisico: 13

N (média=2,2);
Observagdo 40 (média=2,86) Dominio  troca  de
B 4H; 8En; 2Es informagao: 23 21 (média=1,75)
3, moderado  (média=2,6);
T. Dominio relagdes: 12
(média=2,4)

Total: 48 (média=2,4)

De acordo com os dados obtidos, verifica-se que a participagédo do G. ao nivel
do envolvimento, voligdo e comunicacao e interacdo social ndo apresenta variacao
significativa entre os dois momentos de observagdo. O mesmo sucede com o T.,
excetuando na grelha de observagéao adaptada da CIF-CJ, onde ocorrem valores mais
elevados na observacao relativa a sessao do Grupo de Treino de Competéncias Sociais,
podendo significar as dificuldades que o T. demonstra em interagir de forma adequada
com os colegas em atividades mais estruturadas, organizadas e nas quais o tempo de
participacdo € maior e com cadéncia de participagcao superior, comparando com as
atividades de recreio.

Para cada participante, foram realizadas 4 observacgdes de participagdo no jogo

digital “Mushyland Adventures”, em dois dias diferentes.

Figura 31
Esquema de observagbes dos momentos de jogo

Observagao C
Momento de jogo

Olbstelnelcz = Observacgao F

Momento de jogo
2 com familiar

Observagao D .
Momento de jogo SHlEmEie e Jobe

1como o 2 com o
1 com familiar
observador observador

Os resultados obtidos sdo os que se apresentam na tabela seguinte.
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Tabela 12

Resultados dos momentos de observagdo da participagdo no jogo

Volitional
Questionnaire

Escala de
Leuven

Grelha ACCIS

Grelha
Observagao (por
referéncia CIF-
CJ,cap.7)

Observagao
C

G.

27
(média=1,92)
4P; 9H; 1En

2, baixo

Dominio fisico: 14
(média=2,33);
Dominio troca de
informacéo: 8
(média=0,88);

Dominio relagdes: 12

(média=2,4)

Total: 34; (média=1,7)
8 itens nao observados

25 (média=2,08);
1 item nao
observado

Observagao
D

G.

34
(média=2,42)
1P; 9H; 4En

3, moderado

Dominio fisico: 14
(média=2,33);
Dominio troca de
informacéo: 8
(média=0,88);

Dominio relagdes: 15

(média=3)

Total: 37 (média=1,85);
8 itens nao observados

21 (média=1,75);
1 item nao
observado

Observagao
E

G.

26
(média=1,86)
3P; 10H; 1En

3, moderado

Dominio fisico: 15
(média=2,5);
Dominio troca de
informagéao: 11
(média=1,22);

Dominio relagdes: 16

(média=3,2)

Total: 42 (média=2,1);
4 itens nao observados

18 (média=1,5)

Observagao
F

G.

31
(média=2,21)
1P; 9H; 4En

3, moderado

Dominio fisico: 12
(média=2,4);
Dominio troca de
informacgéao: 10
(média=1,1);

Dominio relagdes: 14

(média=2,8)

Total: 36 (média=1,8);
5 itens nao observados

14 (média=1,16);
1 item nao
observado

Observagao
C

T.

36
(média=2,57)
1P; 4H; 9En

4, elevado

Dominio fisico: 11
(média=1,8);
Dominio troca de
informacao: 25
(média=2,8);

Dominio relagdes: 17

(média=3,4)

Total: 53 (média=2,65);
2 itens nao observados

15 (média=1,25);
1 item nao
observado

Dominio fisico: 11
(média=1,8);
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Dominio troca de
informacao: 25
Observagao 37 4, elevado (r’m.ad|a=2,Z8);
D (média=2,64) Dominio re_lagoes: 20
T. 5H: 9En (méd|a:4)
’ Total: 54 (média=2,7);
3 itens nao observados

10 (média=0,83);
1 item nao
observado

Dominio fisico: 12
(média=2);
Dominio troca de
informacao: 26
(média=2,9); N
Dominio relagées: 14 12 (.med|a~—1),
(média=2,8) 1 item ndo
Total: 52 (média=2,6); observado
2 itens ndo observados

Observagao 37 4, elevado
E (média=2,64)
T. 5H; 9En

Dominio fisico: 12
(média=2);
Dominio troca de

~ informacgéo: 25 o .
Observagao 40 5, (média=2.8); 10 (média=0,83);

F (média=2,86) extremamente Dominio relacdes: 20 1 item ndo
T 4H: 8En: 2Es elevado Om'?r']?érdeigfz;as' observado

Total: 57 (média=2,85);
3 itens ndo observados

A participagao do G. relativa ao envolvimento e voli¢gao teve valores com pouca
variagao nas 4 sessdes de observagao. Apontam-se o resultado da Escala de Leuven
com classificagao de baixo envolvimento na observagdgo C e com envolvimento
moderado nas restantes. Em relagdo a grelha adaptada do Volitional Questionnaire
observou-se o resultado mais elevado na observagéo D, sendo que as sessdes de jogo
com a irma obtiveram resultados mais elevados. Comparativamente as observagdes em
escola, os resultados na experimentagao do jogo foram superiores.

Relativamente a Grelha ACCIS verificam-se também valores préoximos, mas com
um crescendo ao longo das sessdes, excetuando a ultima em que o valor baixou
ligeiramente. Os resultados na experimentagao do jogo situam-se entre o mais baixo e
0 mais alto nas observacoes em escola, salientando-se a dificuldade de observar todos
os itens durante a experimentacao do jogo.

Na Grelha Observacéo, por referéncia a CIF-CJ, cap. 7, nota-se uma evolugao
significativa e positiva ao longo das sessdes, com melhores resultados do que nas
observacgdes A e B, na escola.

O participante T. apresenta, de uma forma geral, resultados mais positivos do
que o G, refletindo as competéncias de interacdo e comunicagao associadas ao perfil

e funcionalidade propria e ja descrita de cada um. No que concerne ao envolvimento e
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volicdo, as observagdes a participagdo do T. na experimentagdo do jogo, demonstram
uma evolugao expressiva e positiva ao longo das sessdes de observagao, proximos dos
resultados das observacdoes A e B. Relativamente a Grelha ACCIS, os resultados
apresentam progressao entre a primeira e Ultima observacdo, sendo que nas
observacdes de jogo em cooperagdo com a mae apresentam melhores resultados do
que a anterior observacgao de jogo com o observador. Os valores encontram-se também
entre o mais elevado e o mais baixo das observagdes A e B.

Os valores da Grelha de Observacgao, por referéncia a CIF-CJ, cap. 7, das
observacgdes da participacdo do T. no jogo s&o mais positivos do que nas observagdes

na escola, com uma progressao positiva ao longo das sessdes de exploragédo do jogo.

Pela analise dos dados das observagbes da participagcdo do G. e do T. em escola
e no jogo digital “Mushyland Adventures”, verificam-se valores similares nas grelhas de
observacgao entre estes contextos, ou até com evolugao mais favoravel na participacao
no jogo digital.

Nas observagbes realizadas ao G., foi possivel perceber um perfil volitivo
hesitante, mas com melhores resultados nas observagbes da participagdo no jogo
digital.

De acordo com o perfil de participacédo do G., seria de esperar um perfil entre o
passivo e o hesitante. As dificuldades que revela na interagao carecem de estruturagao
das atividades, para favorecerem a sua participacao.

Os resultados para cada item sao apresentados com abreviagao do indicador do
comportamento: “P” indica “Passivo”; “H” indica “Hesitante”; “En” significa “Envolvido”;

“Es” significa “Espontaneo”.

Tabela 13
Resultados do G., no Volitional Questionnaire, nos momentos de observacéo.
Volitional Questionnaire G.

o O O O O O
(on (on (on (on o o
Itens 2 2 2 2 %2 §
2 2 2 2 2 2
Q Q Q Q Q Q
Q) Q) Q) Q) “Q “Q
e e e [l (O] n
o o o o o o
> W O O m m
1 Demonstra curiosidade P H H H H H
2  Inicia agbes/tarefas P H H En H En
3  Tenta coisas novas P H H H P En
4 Demonstra orgulho P P H H P En
5  Procura desafios P H P H H H
6  Procura responsabilidades adicionais P P H P P P
7  Tenta corrigir erros/falhas P P P H En H
8 Tenta resolver problemas P P H H H H
9 Demonstra preferéncias H H H H H En
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10 Permanece na atividade de forma a completéa-la En H P En
11 Permanece envolvido En En En En
12 Investe energia/motivagéo/atencao adicional H H H En
13 Indica objetivos H H P H
14 Mostra que a atividade é significativa ou especial H H H H

ITTITITT
ITTITTITT

Pela analise dos resultados da grelha de observacao do Volitional Questionnaire

torna-se possivel verificar, para estas observagdes em concreto, quais os momentos em

que o G. manifestou indicies volitivos mais elevados, bem como as caracteristicas

volitivas que foi manifestando. O grafico seguinte ilustra estes dados.

Figura 32
Gréfico sobre os indices volitivos do G. nos momentos de observacao

Niveis volitivos do G. nas observagdes

Observagdio A Observagdo B Observagdo C  Observagdo D  Observagdo E

14

12

10

(o]

[e)]

IS

N

H Passivo M Hesitante Envolvido M Espontdaneo

Observagao F

Em relagdo ao envolvimento, e usando a Escala de Leuven, obtiveram-se os

resultados que a seguir se apresentam.

Tabela 14
Niveis de envolvimento do G. nos momentos de observacgao

Escala de Leuven das observagdes do G.

Momentos de observagao

w | ¥ oedeAlasqQ
N | g oedealssqO
N | D oedealssqO
w |  oedeAlasqO

Nivel de envolvimento (1 a 5)

w | J oedentasqQ

w | 4 oedeAlasqQ
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O envolvimento do G. foi estavel entre as observagdes, registando-se apenas
duas com envolvimento baixo, na participagdo no recreio e na primeira observagéao do

jogo. Todas as outras foram classificadas com envolvimento moderado.

Figura 32
Gréfico do envolvimento do G. nos momentos de observacao

Nivel de envolvimento do G.

Observagao A Observagao B Observagao C Observagao D Observagao E Observagao F

=@==Nivel de envolvimento

Pelos resultados da grelha de avaliagdo das competéncias de comunicacao e
interac&o social, torna-se possivel perceber alguma estabilidade na interagcdo entre as
sessOes de observacdo. Partindo-se da ideia de que a participagdo no jogo € um meio
e contexto de interagdo mais restrito, comparativamente as observagbes em escola,
uma vez que a variedade de agdes de interagao é mais reduzida, fica a possibilidade de
maior qualidade na interacao nos itens da grelha efetivamente observaveis, aquando da
participagcdo no jogo. Apresentando resultados similares, sublinham-se os resultados
mais positivos na participagao no jogo digital, para o dominio das relagdes das

competéncias de comunicacao e interagao social.

Tabela 15
Resultados do G., na grelha de observacdo ACCIS, nos momentos de observagcédo

Grelha de Observacao das Competéncias de Comunicagao e Interagao Social do G.

Momentos de observacgao @) @] o o o @]

[on o o o o o

7] (%] (2] (%] 7] (72}

() (0] () [} [} @

2 2 2 2 2 2

) Q Q Q ) Q

Q ) Ll Lol Q Ll

an an (O} Qxn an an

o o o o o o

Dominios de Interagado > w 0O o m M
Dominio Fisico (total) 12 10 14 14 15 12
Dominio Troca de Informagéo (total) 11 9 8 8 11 10
Dominio Relagdes (total) 13 11 12 15 14 14




Os graficos seguintes ilustram os resultados da grelha de observacdo das

competéncias de comunicacao e interacao social do G. nas varias observacgoées.

Figura 33
Gréfico dos resultados do G. no Dominio Fisico da ACCIS

Dominio Fisico
24
20

16

1 \/ o~

Observagdo A Observagdo B Observagdao C Observagdo D Observagdao E  Observagao F

= Dominio Fisico

Figura 34
Gréfico dos resultados do G. no Dominio Troca de Informacdo da ACCIS

Dominio Troca de Informacao

35
30
25
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15

Observagdo A Observagdo B Observagdo C Observagdao D Observacdao E Observagao F

=== Dominio Troca de Informagdo
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Figura 35
Gréfico dos resultados do G. no Dominio Relacbes da ACCIS

Dominio Relagdes

24
20
16

12 \ /

Observagdo A Observagdo B Observagdo C Observagdo D Observagdo E  Observagdo F

e Dominio RelagGes

Pela andlise dos dados da Grelha de Observacéao, por referéncia a CIF-CJ,
capitulo 7 - Interagbes e Relacionamentos Interpessoais, foi possivel perceber que, ao

longo da participacao nas sessdes de jogo, o G. foi melhorando o seu desempenho e

sentindo menores dificuldades.

Tabela 16
Resultados do G. na Grelha de Observacao por referéncia a CIF-CJ
Grelha de Observagdo do G. (por referéncia a CIF-CJ, capitulo 7 - Interagbes e Relacionamentos

Interpessoais)
Momentos de observacéo Q Q Q Q Q Q

(72} [ [ [} [ [
(0] (0] (0] (0] (0] (0]
3 3 : - B

Competéncias S D S, S, S, S,
o o o o o o
> w O o m M

Interagdes interpessoais basicas 14 15 14 11 12 8

(total)

Interacdes interpessoais 14 13 11 10 6 6

complexas (total)
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Figura 36
Dificuldades de interagdo do G., nos momentos de observagao, segundo resultados da
Grelha de Observacao por referéncia a CIF-CJ

Dificuldades nas competéncias de interagao do G.

nas sessoes

28
24
20

16
——
12 —

Q

Observacdo A Observacdao B Observagdo C Observagdo D Observagao E Observacdo F

== nteracdes Interpessoais Basicas === |nteracdes Interpessoais Complexas

Nas observacbes realizadas ao T., foi possivel perceber um perfil volitivo

envolvido, com valores proximos, mas sempre inferiores, aos obtidos pela observagao

através do questionario volitivo nas observagbes A e B, no contexto escolar.

Tabela 17
Resultados do T., no Volitional Questionnaire, nos momentos de observacao

Volitional Questionnaire T.A.

o O O O O O
(on (on o o o (on
[ [ (72} (72} (72} (%2
(0] (0] (0] (0] (0] (0]
Itens 2 2 2 2 2 2
Q Q Q Q Q Q
Q) Q) Ll Ll L Q)
e Qxn ol n n an
o o o o o o
> w O U m m
1 Demonstra curiosidade Es Es H En H En
2 Inicia agdes/tarefas En Es En En En En
3  Tenta coisas novas En H En H En H
4  Demonstra orgulho Es En En En En Es
5 Procura desafios En En H H En En
6  Procura responsabilidades adicionais En H H En H H
7  Tenta corrigir erros/falhas H H Enh H En H
8 Tenta resolver problemas H En En H En En
9  Demonstra preferéncias En En H En H En
10 Permanece na atividade de forma a completa-la En En En En En En
11 Permanece envolvido En En En En En Es
12 Investe energia/motivacao/atengao adicional En En En En H En
13 Indica objetivos H H P H H H
14 Mostra que a atividade é significativa ou especial Es En En En En En
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Figura 37
Griéfico dos indices volitivos do T. nos momentos de observagéo

Niveis volitivos do T. nas observagdes
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Observagdo A Observagdo B Observagdo C Observagdo D Observagdo E  Observagdo F
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Conforme se pode verificar através do grafico anterior, nas observagdes A e B,

o T. evidenciou mais comportamentos espontaneos.
Por outro lado, pelos dados obtidos a partir da Escala de Leuven, é possivel

perceber maior envolvimento do T. nas sessdes de participagcdo no jogo digital

“Mushyland Adventures”, conforme dados seguintes.

Tabela 18
Niveis de envolvimento do T. nos momentos de observagéo

Escala de Leuven das observagdes do T.

Momentos de observacéo

w |V oedeniasqO
w |g oedenssqO
A [DoedenasqO
A |Q oedenasqO
A [J oedealasqO
o |4 oedealesqO

Nivel de envolvimento (1 a 5)
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Figura 38
Grafico do envolvimento do T. nos momentos de observacao

Nivel de envolvimento
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Observagdo A Observagdo B Observagdo C Observagdo D Observagdo E Observagdo F

=@==Nivel de envolvimento

Pelos resultados da grelha de avaliagido das competéncias de comunicacao e
interacao social, observam-se diferengas notérias entre os resultados das observagdes
realizadas na escola e os resultados nas observagdes na participagdo no jogo. No
dominio fisico, constatam-se valores mais positivos nas observacdes A e B, enquanto
no dominio das relagdes ocorrem melhores resultados nas observagdes da participacao
no jogo digital. Deve-se ter em consideragcado que a participagdo no jogo € um meio e
contexto de interacdo mais restrito, podendo ndo ser observados todos os itens da
grelha.

No dominio da troca de informacgdo, das competéncias de comunicagao e

interac&o social, os valores sdo similares entre as observacgdes.

Tabela 19
Resultados do T., na grelha de observagdo ACCIS, nos momentos de observacao

Grelha de Observacéo das Competéncias de Comunicacéo e Interagdo Social do G.

Momentos de observacéo @] o o o o o

o (on (on (on o o

(72} (7] [} [} (72} 7]

(0] (0] () (0] (0] (0]

2 2 2 2 2 2

Q Q Q Q Q Q

L)l Q) Q) Q) Ll L)

an Qn Qxn Qxn ol [oll

o o o o o o

Dominios de Interagao > @ ) O m M
Dominio Fisico (total) 20 13 11 11 12 12
Dominio Troca de Informacao (total) 25 26 25 25 26 25
Dominio Relagdes (total) 12 12 17 20 14 20
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Figura 39

Gréfico dos resultados do T. no Dominio Fisico da ACCIS
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Figura 40

Grafico dos resultados do T. no Dominio Troca de Informagdo da ACCIS
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Figura 41

Grafico dos resultados do T. no Dominio Relagcbes da ACCIS
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Pela andlise dos dados da Grelha de Observacéao, por referéncia a CIF-CJ,
capitulo 7 - Interacdes e Relacionamentos Interpessoais, conclui-se, de forma geral,
uma progressiva melhoria na participagdo do T. ao longo das sessdes. Existem
diferencgas entre as observagdes nas atividades do contexto escolar e na participagao

no jogo, com melhores resultados nas observacgdes da atividade digital.

Tabela 20
Resultados do T. na Grelha de Observacao por referéncia a CIF-CJ

Grelha de Observagdao de comportamentos do T. (por referéncia a CIF-CJ, capitulo 7 - Interagbes e
Relacionamentos Interpessoais)

Momentos de observacgao

e} ©) ©) o ©) o
o o o (on o o
(2] [ (7] (%] [ (72}
[} () [} () () ()
Competéncias 5 S S g S g
Q) “Q “Q Q) “Q Q
an an Qan n an an
o o o o o o
> o} O O m M
Interagdes interpessoais basicas 12 10 8 5 7 6
(total)
Interacbes interpessoais 9 11 7 5 5 4

complexas (total)

Figura 42
Dificuldades de interagao do T., nos momentos de observagao, sequndo resultados da
Grelha de Observagao por referéncia a CIF-CJ

Dificuldades nas competéncias de intera¢ao do T. nas
sessoes
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Embora as atividades correspondentes as observacdes A e B, constantes da
rotina escolar dos jovens, tenham caracteristicas bastante diferentes das restantes
atividades, que correspondem as sessbes de experimentagdo do jogo digital
“Mushyland Adventures”, ndo se verificam diferengas globais que indiquem alteragbes
negativas nos comportamentos de comunicagcido e interagdo social do G. e do T.

aquando da participagao no jogo digital. Apesar de menor facilidade em observar alguns
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itens das grelhas de observagao na exploragao do jogo digital, pela estrutura do jogo e
sobretudo por ndo promover tantas possibilidades de expressdo de competéncias de
comunicagao e interacdo social do dominio fisico, foi possivel observar melhores
resultados em varias das sessdes de exploragdo do jogo, quando comparado com as
observacgdes A e B.

De forma mais descritiva, o G. tem uma cotagdo de 22 pelo Volitional
Questionnaire na observagéo A e de 25 na observacao B. Por outro lado, demonstrou
maior envolvimento na atividade do grupo de treino de competéncias pessoais e sociais
(observacdo A), tendo nivel de envolvimento, segundo Escala de Leuven, com
classificacdo de 2 (baixo) na atividade de recreio. Isto podera significar que o G.
beneficiou da estruturagéo da atividade para participar e se envolver.

Os resultados das observacgoes A e B pela Grelha de Observacgao, por referéncia
a CIF-CJ, capitulo 7 - Interagdes e Relacionamentos Interpessoais, apresentam o
mesmo resultado global.

Na observagéo através da grelha ACCIS, verifica-se um resultado ligeiramente
inferior no contexto de recreio (observagao B), podendo significar, também, que a
estruturagdo da participagdo ocupacional ajuda o G. a melhor desempenhar as
competéncias de comunicagao e interagao social.

Quanto ao participante T.A., registam-se, também, resultados muito equivalentes
nas observagbes A e B. No Volittional Questionnaire mostrou mais 1 item de
espontaneidade na participagdo no recreio, com resultado de classificacdo 3
(moderado) no envolvimento, pela Escala de Leuven. Os resultados finais da Grelha de
Observacao, por referéncia a CIF-CJ, capitulo 7 - Interacdes e Relacionamentos
Interpessoais, sdo iguais nas observagbes A e B. Ocorre apenas uma pequena
diferenca na grelha ACCIS entre as observacdes A e B, com média ligeiramente inferior
na participag&o no recreio.

Estes resultados podem indicar que o T. mostrou o mesmo nivel de motivacao e
envolvimento em ambas as atividades. O desempenho ao nivel das competéncias de
comunicagao e interagdo social variou apenas, e muito ligeiramente, na observacao
através da grelha ACCIS, com o melhor valor na observagéao A.

Pode-se concluir que o T. mostrou 0 mesmo nivel de envolvimento e motivacao
em qualquer das atividades, mas com beneficio da estruturagéo, ainda que ligeiro, para
desempenho das competéncias de comunicagao e interagao social.

A atividade de participacdo no jogo digital “Mushyland Adventures” apresenta
caracteristicas diferentes das atividades observadas na rotina escolar. E uma atividade

com menor numero de participantes, mais estruturada e de duracdo mais curta.
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Os resultados da observagdo mostram que a participagao do G melhorou a cada
sessdo, sendo evidente um padrdo de melhoria da volicdo e das competéncias de
comunicacgao e interacao social em cada sessao de jogo com a irma, apés a fase de
participagdo com o observador.

Os resultados da Escala de Leuven foram estaveis, com a classificacdo de 3
(envolvimento moderado) a mais presente. Os resultados da Grelha de Observagao por
referéncia a CIF-CJ, capitulo 7 - Interagdes e Relacionamentos Interpessoais, evoluiram
progressivamente e de forma positiva.

De uma forma global, as observagdes do T. mostram progressao positiva entre
as sessdes.

Os resultados da volicdo sdo expressivamente positivos, tal como do
envolvimento. A observacéo E do T. apresenta resultados coincidentes, numa possivel
interpretagdo, da grelha ACCIS e da Grelha de Observagéao por referéncia a CIF-CJ,
capitulo 7 - Interagbes e Relacionamentos Interpessoais, ao mostrarem uma ligeira
quebra na progressao positiva dos resultados.

Desta forma, pode-se considerar como positiva a experiéncia que os dois
participantes fizeram deste jogo digital. Comparativamente com as observagdes A e B,
verificam-se resultados muito proximos nos diversos instrumentos de observacao. Fica
a ideia de que, no caso destes participantes, as oportunidades ocupacionais
providenciadas pela atividade em si, foram mais influentes sobre as competéncias de
comunicacgao e interacdo do que o modelo ou plataforma de interacdo social. Estes
dados vao ao encontro do estudo de Finke e colegas (2018), indicando que jovens
adultos com PEA encaram os jogos digitais como tendo impacto positivo nas suas vidas.
Os participantes referiram que os jogos beneficiavam a sua vida social, encontrando
nestes motivos para a interagdo com outras pessoas e partilha de interesses (Finke et
al., 2018). Refere-se ainda que semelhantes resultados relativos a colaboragao sao
referidos por Hulusic & Pistoljevic (2015) e Marwecki e colegas (2013), embora esta seja

ainda uma area que carece de aprofundamento da investigacao.
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4. Analise da experiéncia com o jogo “Mushyland Adventures”

O percurso participado por esta investigagdo até ao protétipo do jogo digital
utilizado consistiu em varias reformulag¢des, procurando ajustar a funcionalidade do jogo
a maior praticabilidade prevista, de acordo com o conhecimento dos estudos de caso
dos participantes.

Esta dinamica de desenvolvimento do jogo e das plataformas, hardware e
software utilizados foi feita em equipa, envolvendo os elementos do projeto de
investigagdo. Optou-se pela utilizagdo de um tablet por cada jogador em detrimento, por
exemplo, da utilizagdo de computador. Assim, facilitou-se o contacto ocular e a
observagcdo mutua entre os jogadores, utilizando um dispositivo hardware com o qual
tém maior habituagido e dominio.

Pelos mesmos motivos, foram colocados os controlos no ecra tatil, ao invés de
dispositivos hardware externos, simplificando também a logistica e acessibilidade ao
jogo. A experiéncia obtida nas observagbes originou propdsito na equipa para
desenvolver futuras versdes para sistemas Android.

A experimentacgao realizada originou algumas consideragdes relativas a varias
dimensdes do jogo, que se passam a descrever, bem como a realizagao de ajustes pela
equipa de desenvolvimento, alguns ainda em tempo util para inclusdo neste trabalho.

A responsividade dos controlos ficou aquém do esperado, traduzindo-se em
lentificacdao da resposta dos comandos e do deslocamento dos graficos do jogo,
dificultando a participagéo. A organizagao e disposigdo das arvores, permitindo que a
personagem controlada pelos jogadores se movimentasse entre estas, levou também a
dificuldades para sair destes espagos do ambiente do jogo. O mesmo aconteceu nos
espacos em que as rochas permitiam a entrada dos jogadores nestas zonas. Foi
desenvolvido um novo desenho com menor concentracdo dos elementos, separando-
os espacadamente e com tamanhos de forma que ndo se atravessem na visdo do
utilizador.

O comando para apanhar o cogumelo clicando no icone do olho foi pouco
intuitivo para os jogadores. Estes tentaram, de forma espontanea, clicar diretamente
sobre o cogumelo, pelo que se propde esta alteragao.

Os jogadores demonstraram dificuldade em perceber a quantidade de
cogumelos ja apanhados, propondo-se para o acompanhamento durante o jogo um
sistema visual de barra que vai aumentando a medida que o jogador apanha cogumelos,
até perfazer, e indicar visualmente, a quantidade necessaria para ter acesso ao nivel ou
zona de jogo seguinte. Deve ser potenciada a informacao visual para promover a

participacao de criangas e jovens com PEA (Hyman et al., 2020; Lima et al., 2012).
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Ocorreu dificuldade na orientagéo espacial no ambiente do jogo. Um aspeto
muito relevante, que ajudara a orientar espacialmente e a facilitar a comunicagao entre
os jogadores, é a colocagao de referéncias espaciais, pelo que se propde esta solucéao.
Posteriormente, criaram-se varios pontos de interesse de forma a facilitar a orientagao
através de um mapa. Sera importante reduzir o nimero de botdes, recorrendo também
a proposta anterior. Assim, simplificara a organizagao dos jogadores para a agao (Alves,
Duarte, Fonseca, Bernardo, Barretp, et al., 2021; Hyman et al., 2020).

Propde-se a possibilidade de o jogador poder ver a sua personagem na terceira
pessoa. Propbe-se também que possa selecionar essa personagem de entre varias
possibilidades, aumentando a identificacgo com o mesmo e facilitando o
reconhecimento e manuteng¢ao da atengéo.

Sera importante pensar o desenvolvimento do jogo para a criagao de interagdes
multidimensionais no ambiente virtual e no ambiente real. Desta forma, aumentam as
situagdes que induzem a interagdo entre os jogadores no espago fora do ecrg,
associando-o ao ambiente virtual e potenciando esta atividade. Estas interacdes terao
melhores resultados se acontecerem de forma espontanea (Marwecki et al., 2013).

O sistema desenvolvido para o controlo dos movimentos, com dois joysticks no
ecra tatil, foi entendido e apreendido por todos os jogadores, ao longo das sessbes. Isto
é reforcado pela importancia do estimulo visual e dos resultados positivos do controlo
no ecra, para a populagdo com PEA (Goulart et al., 2017). A ideia de jogo, simples,
repetitiva, estruturada e com desafios graduados, resultou bem com os dois
participantes e familiares (Alves et al., 2021).

O envolvimento e a possibilidade de os participantes jogarem com pessoas
significativas do seu contexto familiar foi muito positiva, criando envolvéncia, motivagcao
e momentos prazerosos para todos, indo ao encontro do estudo de Finke e colegas
(2015) que refere que os pais de criangas e jovens com PEA dao suporte a utilizagao
de jogos digitais.

Da experiéncia vivenciada, chega-se a conclusdo de que o niumero de poligonos
do grafismo do jogo ndo tem tanto impacto na adeséo dos participantes quanto o que
se esperava inicialmente, aparentando ter mais importancia, por exemplo, a auséncia
de som no jogo.

O protétipo do jogo apresenta muitas potencialidades para a adesdo da
populagao de criangas e jovens com PEA e as sugestdes acima referidas estdo a ser

tratadas pela equipa de investigacdo e desenvolvimento.
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Figura 43
Imagem do jogo digital "Mushyland Adventures”

Conclusao

Brincar &, talvez, a atividade mais importante para o desenvolvimento e bem-
estar humano. Envolve a interagcao, € uma atividade voluntaria, espontanea e alegre
(Daubert et al., 2018; Whitebread et al., 2012).

Brincar é cada vez mais uma atividade encarada como promotora da
aprendizagem e incluida nos contextos educativos (Flyn et al., 2019; Pyle & Danniels,
2018). E essencial para o bem-estar das criangas e jovens, estando esse direito refletido
na Convengéao sobre os Direitos da Crianga (UNICEF, Convengéo sobre os Direitos da
Crianga e Protocolos Facultativos, 1990).

As TIC e os recursos educativos digitais tém sido associados aos jogos digitais
e testados nos contextos educativos, com especial interesse em patologias ou
perturbagdes especificas. No caso das criangas e jovens com PEA em idade escolar,
tem havido especial interesse no desenvolvimento destas tecnologias para a promocgéao
das competéncias de comunicacgao e interagao social. Torna-se importante perceber a
sua efetividade e quais os resultados, incidindo em jogos desenvolvidos em Portugal,
até porque, como se sabe, a linguagem e culturalidade sao fatores importantes a ter em

conta nesta tematica (Castro et al., 2012; C. Morais et al., 2014).
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Os jogos digitais desenvolvidos para as criangas e jovens com PEA focam-se,
maioritariamente, na aprendizagem, faltando jogos que tenham a experiéncia ludica
como principal objetivo. Além disso, a utilizacdo de jogos digitais por esta populagao
tem sido assunto muito debatido, com argumentos a favor e contra (Maltempi & Mendes,
2016; Prot et al., 2012).

Brincar, e aprender, acontece em todos os contextos de vida da crianga, pelo
que ¢é fundamental prover o acesso, também, ao brincar digital nos contextos
educativos, com possiveis beneficios terapéuticos e de aprendizagem (Marwecki et al.,
2013).

Embora, pelos estudos internacionais ja desenvolvidos, se possa esperar uma
influéncia positiva, deve-se ter em conta a especificidade da utilizagdo do jogo nos
diversos contextos reais (escola, casa), a sua efetiva utilizagdo e a utilidade nas
ocupagdes significativas para o aluno, com os pares e com elementos do seu contexto
familiar.

Respondendo aos objetivos especificos deste estudo sobre o grau de utilizagéo
de tecnologias digitais por profissionais da educagédo, desenvolvimento infantil e
familiares de pessoas com PEA, pode-se concluir que o mundo digital faz parte do
quotidiano dos inquiridos, havendo elevada frequéncia de utilizagao destas tecnologias,
tanto nos contextos profissionais como familiares. Mais de 60% dos profissionais da
educacao e desenvolvimento infantil manifestam o uso frequente. Esta percentagem
aumenta para 70% no grupo dos familiares de pessoas com PEA.

Verifica-se que cerca de 64% dos familiares apresentam um grau de
concordancia positivo, enquanto essa percentagem €& de 43% no grupo dos
profissionais. Os jogos digitais parecem ser ainda vistos, tal como o brincar, por
pequenos grupos de profissionais, como recursos que nao sao utilizados nas suas
estratégias pedagdgicas. As familias de criangcas e jovens com PEA utilizam jogos
digitais com maior frequéncia, referindo importancia em supervisionar a atividade. Estes
dados vao de encontro aos estudos de Rocha et al. (2018) e Raposo-Rivas et al. (2021),
que indicam, também, que os professores valorizam primordialmente a usabilidade
pedagogica do jogo para promover aprendizagem do conteudo curricular. Acrescendo
a isto, é indicado numa outra investigagdo que os professores valorizam os jogos
enquanto oportunidades de aprendizagem e de interacdo, mas ndo os vém como
ferramenta que os possa auxiliar na sua pratica (Alqurashi & Williams, 2019).

A percecéao sobre jogos digitais € positiva, havendo, no entanto, uma apropriagao
do jogo para uso pedagogico por parte dos profissionais. Esta ideia vai de encontro a
resultados de um estudo de Moreira, Anastacio & Ramos (2016), em que procuravam

perceber o que educadores e professores do 1.° CEB consideravam ser professor na
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era digital. Mais de 60% referiram que ter competéncias tecnoldgicas seria essa
significancia, nao atribuindo o mesmo valor as alteragbes na pedagogia e nos
conteudos. Torna-se fundamental valorizar também o Iudico e as oportunidades que as
criancas e jovens com PEA, tal como as outras, tém de experienciar jogos digitais,
sublinhando-se aqui fatores como o equilibrio ocupacional, as oportunidades
ocupacionais € a justica ocupacional. Num estudo de Ruggiero (2013) é apresentada a
ideia de que a relagao com jogos digitais em sala de aula varia em fungao do tempo de
servico dos professores, sendo que 0s mais jovens mostram maior abertura e
valorizagao da vertente Iudica.

Os resultados mostram que os familiares e os profissionais da educacao e
desenvolvimento infantil ttém percegdes proximas sobre a utilizagao de jogos digitais por
criangas ou jovens com PEA, sendo que os familiares apresentam valores mais
elevados de concordancia para utilizar jogos digitais e na necessidade do
desenvolvimento de jogos especificos para criangas/jovens com PEA. Por seu lado, os
profissionais demonstram valores mais elevados na percegao sobre a influéncia positiva
do jogo digital nas competéncias de comunicagéao e interagao social.

Em relagao a literacia digital, os profissionais de desenvolvimento infantil revelam
percegdes mais elevadas sobre as suas préprias competéncias, sendo que os docentes
revelam maior frequéncia e satisfagédo para utilizar as tecnologias digitais na atividade
profissional. Ambos os grupos de profissionais revelam resultados proximos sobre a
pertinéncia dos jogos digitais e da sua influéncia positiva nas competéncias de
comunicacgao e interagao de criangas/jovens com PEA. De entre os profissionais, sao
aqueles com mais experiéncia na PEA que apresentam perceg¢des mais positivas sobre
a utilizagdo de tecnologias e jogos digitais. Ainda assim, sublinham a necessidade de
supervisao das criangas/jovens nos momentos de jogo € manifestam maior abertura
para conhecer jogos especificos para a PEA.

No que toca a percegdo de profissionais da educacido, do desenvolvimento
infantil e familiares de pessoas com PEA sobre a relagao entre os jogos digitais e as
competéncias de comunicagao e interagdo social de criangas ou jovens com PEA, mais
de 60% dos respondentes ao inquérito referem concordar com a influéncia positiva dos
jogos digitais sobre a promog¢do das competéncias. Menos de 12% mostram
discordancia desta relacao e cerca de 30% nao concordam, nem discordam, mostrando
isto, também, a importancia do presente estudo e da realizagao de estudos futuros na
mesma linha de investigagéo. Por outro lado, fica a duvida sobre se estes valores tém
em consideragao 0s jogos mais presentes no mercado, com foco na aprendizagem e

desenvolvimento de competéncias, ndo valorizando tanto os jogos com caracter ludico.
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O interesse por jogos a serem desenvolvidos em especifico para a populagao
com PEA é grande, entre os inquiridos. Parece haver um espaco, e potencialidades,
significativos a explorar pelos jogos digitais, independentemente do contexto e
finalidade. Esta ideia vai de encontro a outras investigacdes, que demonstram que os
professores véem 0s jogos como uma parte importante das praticas futuras em sala de
aula (Ruggiero, 2013).

Os estudos de caso que participaram na exploragao do jogo digital “Mushyland
Adventures” mostraram que as suas competéncias de comunicacao e interacao social
foram aumentando ao longo das sessdes de jogo, ndo se tendo verificado diminuigao
das mesmas em comparag¢ao com observagdes noutras atividades, ficando até a ideia
de que os comportamentos de comunicagao e interagdo social poderao melhorar
aquando da participagédo no jogo. A participagdo no jogo aproximou os participantes e
os familiares, tendo-se tornado um momento de partilha e interacdo ao ponto de a
definicdo de papéis enquanto jogadores ter sido dinamica, o que fomentou o bem-estar,
o fortalecimento das relagdes e criou novas oportunidades na rotina familiar.

Existe uma grande margem de melhoria no desenvolvimento do jogo digital em
especifico para a populagao de criangas e jovens com PEA, da mesma forma que se
verificou o efeito positivo deste, quando utilizado segundo este modelo e perspetiva
ludica com efeito na aprendizagem e desenvolvimento. Existe também o interesse e
expectativa na educacao, desenvolvimento infantil e familias acerca dos jogos digitais,
havendo ainda necessidade de formacdo e esclarecimento quanto as tematicas
abordadas.

Conclui-se que existe interesse dos agentes educativos e que o jogo digital
“Mushyland Adventures” revela potencial para se adequar e ser interessante para as
criancas e jovens com PEA, do ponto de vista ludico e da aprendizagem e
desenvolvimento de competéncias de comunicacéao e interagao social.

Sera importante que, a par do desenvolvimento de jogos que se aproximem de
uma versao efetiva, se continue a desenvolver investigacdo suportando o desenho e
desenvolvimento do jogo, bem como a preparagéo dos contextos de vida das criangas
e jovens com PEA. Este estudo, inserido no Projeto de Investigagédo "Da Ludicidade do
Videojogo ao Desenvolvimento Comunicacional da Crianga com Autismo”, fornece
informagéao que pode ser utilizada no desenvolvimento dos jogos digitais. Esta agdo tem
acontecido no periodo de conclusao desta tese, sem ter havido possibilidade de inclusao
de novos dados neste trabalho.

A experiéncia enquanto elemento da equipa de investigagao foi muito prazerosa
e deu um enorme contributo para a aprendizagem e desenvolvimento pessoal e

profissional. Foi aqui reencontrada uma tematica de interesse, havendo um importante
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contributo a dar pela Terapia Ocupacional para a investigagédo e desenvolvimento de
jogos digitais para criangas e jovens com PEA, que sera mantido em oportunidades

futuras.
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Anexo A — Inquérito por questionario

I, De:38 uisimglc e joges dighals por criangas ou fjovens com Perturtaglio do Espetro do Aafsmo

Utilizacao de jogos digitais por criancas
ou jovens com Perturbacao do Espetro
do Autismo

0 objstivo deste inquérito & aferir as percectes de profissionais da educagio e
desenvolvimento infantil e familisres adultos de pesscas com Perturbacio do Espetro do
Autizmo [PEA) em relacao & utilizacdo de jogos digitais por criangas ou jovens com PEA
0 tempo estimado para o preenchimento é de 5 minutos.

Este estudo enguadra-se no Projeto de Investigagao "Da Ludicidade do Videcjogo ao
Desenvolviments Comunicacional da Crianga com Autisma”, do Politécnico de Viseu
(PROJIPY/ID&O25) @ estd a ser realizado por um membro da equipa. Carlos Eldi Sitva,
no dmbito do seu Projeto do Mestrado em Educagdo Especial da Escola Superior de
Educagio de Viseu. Os dados obtidos serdo utilizados apenas neste contexto de

investigacao.

Solicita-se que responda de forma espontdnea e sincera a todas as questdes. Nio
existem respostas certas ou erradas & as opinides expressadas s2o de cariz individual. Se
nao & profissional da educagao ou desenvolvimento infantil ou familiar {aduftc) de crianca
ou jovem com Perturbagdo do Espetro do Autismo, por favor ndo responda.

Muito obrigado pela sua colaboragdo.

“Dbrigatorio

1. Conzentimento Informado e Termio de Aceitagao *

Ao aceitar responder so gquestiondrio, & sue participegEo assume um cardler volurtdso, pelo que pade
desi=tir & qualquer momento. Tembém o ey ansnimato & sszegurado, ndo sendo solicitados pualsouer
dades que pretendam levar & sua idemificacio peseoal. Tanto os dados de caractesizacio
soclodemagrifica como os dados refetentes is suas respostas serfo gravados nsma base de dados e
ratados de Torma conlidencial, apenas pelas Investigadones Responsdvels & pele mestrando, pada
afeltas acima referidos. Apds o pariada de cinco anda, estes dados serdo liminadas. Ag aceitar a
participasio, assume-=a a=tar informado & esclarecido, de scardo com o guadra scims

Marcar apenas uma oval.

) Mo aceito

hifipsdocs googie oo foms! o FgS JoetrnE Thiiem -7 rofT ToZEN ik FebF s _ushedit m
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2. Respondo enguanto: ™
Marcar apenas uma oval.

{1 Profissional da educagio ou desenvolvimento infantil Avancar pars a pergunta 3

") Familiar de crianga ou jovemn com Perturbacdo do Espetro do Autismo
Avangar para a pergunta 13

Profissionais da educagio ou desenvolvimento infantil

3. Sow*
Marcar tudo o gue for aplicavel,

D Educadori{s) de inféncia

D Profes=sor(a) do 1° ciclo do ensing basico

D Professor(a) do 2° e 3° ciclo do ensino basico
D Professor(a) do ensing secundario

|:| Professor(a) de educacio especial

[ ] Fisicterapeuta

[ | Terzpeuta da fala

[ | Terapeuta ocupacional

D Psicologo(a)
Chutra: D

Filipssiidocs e o i Fgacbemb ThiEminu-TrofT TaZ N0k FrebsiS_ushedt
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4. Exergoa minha atividade no distrito de: =

{pode selecional mais do gue uma opgEa)
Marcar tudo o que for aplicdvel.

[ ] Aveiro

[ | Beja

| | Braga

[ | Braganca

: Castelo Bramco
j Coimbra

|__E Viana do Castelo
I:! Vila Real
j Visau

| | Regido Autonoma dos Agores

| | Regido Autdnoma da Madeira

5. Geénero.”®
Marcar apenas uma oval.

! Feminino
| Masculing

| Onrtro

6. |dade:*

Fitpesidoc s googie. com iems) dr | RSt tin b T hiMEm =T rolT ToZNa DK F b= _ushedt
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7. Exergo a minha atividade ha: *

Marcar apenas wma oval

) Menosde 5anos

-f.___' 387 anos

I Baldanos
115822 anos

::: Mais de 23 anos

Indique o seu grau de concordincia com as afirmagdes seguintes.

8. Tenho um bom nivel de fiteracia digital e sou capaz de utilizar tecnologias digitais
sem dificuldades. *

1: Discardo totakmente; 2: Discordo; 3: N8a concarda, nem discorda; 4: Conoasdo; 5: Concordo
tataimentae.

Marcar apenas wma oval.

Discordo totalmente { Concordo totalmente

9. No exercicio da minha atividade profissional, utilize frequentemente tecnologias
digitais:*
1: Discardo iotalmente, I: Discorda; 3. N#o concordo, nem discorda; 4: Concorda; 5. Condorde
latalmente.

Marcar apenas wna oval.

Discordo totalmente Concordo totalmente

ftmdens g ooghe o Fgs T FrOTTOZNRIEFmESE_usiadt
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10. Mo exercicio da minha atividade profissional. fico satisfeitola) por utilizar
tecnologias digitais: *

1: Dizcoddo toteimenta; 2: Discorde, 5 N&o concodda, nem discardo, 4: Conooida; 5: Concordo

Lol almentbe

Marcar apenas wma oval

Discordo totalmente Concordo totalmente

11. Mo exercicio da minha atividade profissional. utilizo freguentemente jogos
digitais. *
1: Disoordo totedmente; 2 Discorde; 3. N&o concordo, nerm discorde; 48 Cancorda; 5 Cancordo

tatalmente

Marcar apenas uma oval

Discordo totalmente Concordo totalmente

12. Tenhoexpenéncia profissional com criangas ou jovens com Perturbagao do
Espetro do Autismo. ™

1: Discordo toteimente; 2: Dizcorde; §: Mdo concorda, nem digcorde, 4 Concorda, 5 Concordo

totalmente

Marcar spenas uma oval

Discordo totalmente Concordo totalmente

Avangar para 8 pergunia 21

Familiar de criangas ou jovens com Perturbagdo do Espetro do Autismo

s

D NEOCS Ogie Lo TS G I PSRN e T A M- TralT TaZN DR F =i _ushedt
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IO, 0938 UtEtzmgie de jogos digials por crianpas od jovens com Feriwbagio do Espeiro do Aufsmo

13. Distrito de residéncia:
Marcar tudo o gue For splicdvel.
[ ] Aveiro
] e
| | Brags
|| Braganga
|j Castelo Branco
[ ] Coimbea
[ ] Evora
] Faro
[ ] Buarda
[ ] Leiria
[ ] Lishoa
[ ] Poralegre
[ ] Porto
E Santarem
[ ] setdbal
[ ]vianz do Castelo
[ ] wila Real
|j Viseu
|j Regido Autonoma dos Agores
[ | Regidio Autdnoma da Madeira

14. Genero: ™
Marcar apenas uma oval.

i Femining

= ]
! Masculino

| Outro
15,  Ildade: *
Fifts ! docs . googhe oo Ao s i Fge et mb ThME mis -7 rorT ToZN ra DR F b _ustedt &1
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T6.

utitagio de jogos digials por criangas o jovens com Feriwbagde do Espetro do Aufsmo

Duracéo da experiencia familiar com criancga ou jJovem com Perturbacao do
Espetro do Autismo: ™

Marcar apenas uma oval.

| Menas de 6 anos
-_:: Ba 10 anos
111 a 15 anos
} 16 2 20 anos
| Mais de 20 anos

Indigue o seu grau de concordincia com as afirmagdes seguintes.

17, Tenho um bom nivel de literacia digital e sou capaz de utilizar tecnologias
digitais sem dificuldades.
1: Digcanda totalmente; 2 Discorde; 3. Nio concaldo, nem discorde; 4 Concorda, 5 Cancarde
totslmente.
Marcar apenas uma oval.
1 2 3 4 5
Discordo totalmente Concordo totalmente
18.  Nomeu contexto familiar, uso frequentemente tecnologias digitais com
criangas ou jovens com Perturbagio do Ezpetro do Autismo, *
1: Dizcoardo 1otaimente; 2: Discorde; 3. Mo concordo, nem dissordo; 4. Concorda; §: Cancordo
totslmente.
Marcar apenas uma oval.
1 2 3 4 5
Discordo totalments : : Concordo totalmente
hifips=tdoc s google. comy IFgEJetEn b ThIAE miaL-TrolTToZNR Ik Fmb s _usisdt

THA

140



021, 09138 utitzaciio o jogos digials por criangas ou jovens com Periurtacio oo Espeto do Aufsmo

19. Mo meu contexto familiar, uso frequentemente jogos digitais com criangas ou
jovens com Perturbagio do Espetro do Autismo. =
1: Discardo totaimente; 2! Discorde & M&o concoddo, nem discande;, 4 Concerdo, 5 Concordo
tatal e,
Marcar apenas uma oval,
1 2 3 4 3
Discordo totalmente Concordo totalments
20.

Mo meu cortexto familiar, criangas ou jovens com Perturbacio do Espetro do

Autismo usam frequentemente jogos digitais de forma autdnorma. *
1: DEscadda totalmenta, 2: Discards) 3: N&o conoorda, fedn discorde 4 Concaida, & Concarda
totalmants.

Marcar apenss uma oval.

Discordo totalments Concordo totalments

Avanger para a perguria 21

Jogos digitais e criangas ou jovens com Perturbagio do Espetro do Autismo
Indique o seu grau de concordincia com as afirmagbes seguintes.

21.  Autilizagio de jogos digitais por criangas ou jovens com Perturbagao do
Espetro do Autismo & positiva, *

1: Discordo totalmente, 2: Discorde, 32 NEp conoarda, nem discarde; 4: Concodo, 5 Concardo
totalmante.

Marcar apenas uma oval.

Discordo totalmente Concordo totalmente

Eifiescidoc s google.comfems! & T FpSsEnb Thidd m T rof T ToZN R DkFreb S ushedit b

141



SO, 0938

22,

23.

24

Ut oe jogos digials por criangas ow jovens com Ferturhaclo oo Espetro do Autisma

A utilizagBo de jogos digitais por criangas ou jovens com Perturbagio do

Espetro do Autismo promove competéncias de comunicagio e interagio social.

&

1. Discordo totaimente; 2: Discorde; 3 N30 concando, nem digcorde; 4- Concordo, 5: Concarde
ot slrmente.

Marcar apenas uma oval.

Discordo totalmente _ i Concordo totalmente

A utilizagBo de jogos digitals por criangas ou jovens com Perturbagao do
Espetro do Autismo deve ser supervisionada por adultos. *

1: Discorda otaimante; 2 Discorde; 3 M&o concsrda, nem dizscarde; 4: Concorda: 5 Cancorde
Lt e be.

Marcar apenas uma oval.

Discordo totalmente 5 i Concordo totalmente

Cs jogos digitais s80 pertinentes para as criangas ou jovens com Perturbagio

do Espetro do Autismo, mesmo gue ndo tenham objetivos expliciaments

pedagdgicos. ©

1: Discorda tataimente; 2 Discorde: 3 Néo concerda, nem discorde; 4 Concorda; 5 Cancordo
Lt e be.

Marcar apenas wma oval,

Discordo totalments b Concordo totalmente

FTECec s Joogle. Lo T | F S e b T RS- Troi T TaZN O Fmasls, uslest

aM
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2041, De3s utitaqio de jogos digials por crianias o jovens com Feriwrbagle do Espetro do Asfsmo

25. Osjogos digitais devem ter caracteristicas especificas para que sejam
adequados as criangas ou jovens com Perturbagio do Espetro do Autismo, *

1: Discordo tatalmene: 2: Discordn, 3 M&o conoodds, fnem discorde, 4: Concomdo; 5: Cancordo
tofal menbe.

Marcar apenas uma aval.

Discordo totalmente Concordo totalmente

26. Estou interessado(a) em conhecer jogos digitais que venham a ser criados
especificamente para criangas ou jovens com Perturbacio do Espetro do

Autismo. *
1: Discordo tatelmene: 2: Discordp, & M&o conoodds, fem discorde, 4: Concomde; 5: Cancordo
tofal menbe.

Marcar apenas wna oval

Discordo totalmente | : 7 Concordo totalmente

27. 5edesejar partilhar experi@éncias ou ideias relativas a jogos digitais e criangas ou
Jovens com Perturbagio do Espetro do Autismo, p.f. faga-o neste espago.

Muito obrigado pela sua participagio!

0 sew conliibulo serd muila mporanie.

Euie oontedds ndo fol criado nem aprovads pela Googhe.

iAo 5 Joogle. Lom Ao s it I P aba N BT NS MisL-TroMT TaZNR I Fbe s _usisdt 1o
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Anexo B - CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPAGAO EM
RECOLHA DE DADOS

CONSERTIMENTO INFORFAADD, LRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIFACAD B RECOLHA DE DADOS'

Par fowor, feio com otengdo o sequinde infarmapio. S ocfor gur olgo estd incarreta o goe ndo estd oo,
ndo hesite em salicitar mals informepies. Se concorda com @ propashe que dhe fol fedhe, gueina assinar este

GO CLTHE R

Tiulo do estudo: Cual a influéncia da particpagdo no jogo wirteal (sem ttelo ainca atribuido) no
deserealvimente das competénoias ce comunicagdo & interagdo sodal de oiangas e adolescentes com

2erturbagdo da Espectro do Autiemo?

Enguadramsenta: Exte estudo & desenvolvido no dmbite do mestrada em tducapda Espedal —
EiFI’.‘Clﬂll!iil'.l-ﬂ Ml Comunio cogritivio & mator, da Escala Superior de Ecuagdo do Instituto Politécnico oo

Viseu, com arientagdo cos Professores Doutores Sara Fellando e valter Meses.

Enplicacio do estwsdo: ara a realizacko do estude serdo realiradas gravagfes wideo da participacio no
jopo wirtual. Posteriormente, serdo anallsacias as gravacles por dois ohsemadaores que irda aaliar o
envolvimento, mothacio ¢ as competénoas de comenicacdo € interagdo no [ogo. Serdo também
realizadas observagles em mamentos de brincar, ro recredo da escala.

05 participanites foram seledonadas par conveniiéncia, pela relagio ce confianca & estabelecida.

CondigBes: T estwde fol aprovado com parecer favordvel pela comissdo de ética da Escola Superior o
tducagda de Wiseu & tem a autonzagda para realizacda na contexta escalar pela Agrupamenta de Escolas
de Wiseu Morbe. & parbicipacde ¢ voluntdria. Foderd abandonar a participacdo no estedo a qualguer

micimarntba.

Confidencialidade ¢ anonimato: E garantida total confidencialidade ¢ uso exclusivo dos dados para o
efeito do presente estudo. Os dados de identificacio serio codificados e as gravagides serdo apenas
wisualizacas DI:|I:ISIH|'\E5|:|giI:||:er-E deshnuldas =p-d|s o Edrmino oo estude, ou até Ouivhro ce 2021 Podera
ter alesso a5 gravaches, atualizagdo, n:l:lfn:m;lu au apagamenio cos dadas, bastando para eso solcitar

2o investigadar
Agracego a colboragdo nesta investigacla.

Carkas Elai Silva, Terapeuta Ooupacianal.

fzrola Superior de Educagio de ¥Yisew, 918593359, eloisilval9@gmail.oom
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Declar fer fida ¢ compreendica st documento, bew como as informagies verhals gue me forom farmec/oas peiny’s
DESEOYS quAT DT gssknghe Pl gononiiohs O possibibdode o, em quoigusT ofture, fecwsar porticipar neshe
st sovh quakpest o dr comequincios. Desta forma, acnto povticlpor neste esfudo @ pernato o wilizoclo dos
dados que o forma valunstdnie fomaca, canfionde em gues aopenas sendo wilradas parg exte fim £ nas garantios e
confidencinldade £ anankmato gue me sio dodos pelyis investigodanda,

RIS e e e, e e T e e

TR T P oy i e e s i L s e e Bl L B Daka: ..... (O Y

SE R%O FOR O PROPAED A& ASSIMAR POR IDADE OU IMCAPACIDADED

T 3 Freireer i o Sl P e ol "LirriBeies i il 7 e o i, Sl B ]

A et T L R L s e S e

BINDC Ne: Dwta e Vamane_ . /..

{SRAL D PARERTISCO OU TIAD D AL FAESIRTACAD:

IEERTIIR o o o o s s e i i ot e e e, e e e

ESTE BOCUMENTS £ COMPOSTO DE B PAGEA S £ FEMO ERd DUMBCABO:
URkR Wi PARA 04 INVESTIIADOR &, GUTRA PARA A PESSOA GUE CONSENTE

vl i e D g el S v o et o] b 0 i o, T LN R 1 T e L TR R U T T R L e T ol OO o i
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Anexo C — Documentos consultados nos processos individuais dos alunos G. e
T.

- Relatério Técnico-Pedagdgico do G.

- Relatério Técnico-Pedagdgico do T.

- Programa Educativo Individual do G.

- Programa Educativo Individual do T.

- Relatérios Terapéuticos e Psicolégicos do G.

- Relatérios Terapéuticos e Psicolégicos do T.
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Anexo D — Grelha de Observacgao Volitional Questionnaire

Grelha de obhservagdo da wollglo ma participagio no recreso [baseado em) Mpliglanal
Dupstiannais. Lagman Sloria de ks Heras, Bebecs Gasst. G Kinlboioss « Sapliog LI, 2007

Sdamenio de Local: Recreda, rona do camipd de |oEas Data: 217083021
abservacdonl 1 12:00 - 13:00
Sarticlpares Slomie Davta mascimenta
1 |participanits
abservacdo e
cotacdo)
Obzervador -
Chawe oe preenchimento PaPassiva HaHositanbe Eg=Envolvida ExFEspantidneo
Demansira curlosidace (148 {1
nica acles/tarefas (118 L L0
Tenta oolsas ndavas B 13
Demanstra crgulha Tk B
2rocura desafios 348 Es
Procura respansabilicades adicicnals [ 718 |2
Tenta cormigr erras/lalhas (148 {1
Tenta resoheer probdemas {7 E i
Demaonstra preferdnoias B B
Sermanece na atividace de farma a completd-la (T iE {24
Permanece envolida B0, 1
rivesie energlay mativagdo/atencido adikional Bk B
nidica abpebvas (348 B
wastra que a athdade & significativa ou especial Btk 1
Desoritores da chave o preenchimento. & wsar, Cas0 necessana.
PassivD Nio demanstra o Compartamenio, mesmao Com palo, estruturs ou endorajamenta.
=esitanie emansira o comporamento com gquandidade maxima de apaoio, esbrutu/m ou
enCarajamenio
Ervalvido emonsira o comportamenta com guantidade minima de apoka, estrubura ou
ENCOrajamenio
Esponidnad | emonsira o comportamenta sem necessidace de apoko, esiruivra ou encora amenia.
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Anexo E - Grelha de observagao segundo Escala de Leuven

Grebha de observagio segundo Escala de Lguyen, Ferre Lgyers. 2008,

samento de Local: Recreia, 2ona do camipo de |ogas Data: 21082021
abservacio nk 2 13:00 - 13:00
2artcipantes Mome Data nascimento

1 {p=articipants
obseracio e
cotagiod

Qbservador

|..I..|.¢-s sinalar o nifeel de enwolimenta, no momento em chsenacda.

Mivel trivalvimento Exemplos

1 Ewiraamamenie Zam concentragdo: alha fuamente, alheado; Atiude ausente
balmo: dificilmente e passiva; Atividades sem objetivos, sem propdsito, sem
demanstra qualquer | produzir alga; Sem sinals de eaploracdo ou Interesse; Sem
atividade aprendizagem, sem atividade cognitiva.

F] Balxo:  cemonsira | Concentracdo limitaca; desvia o olhar durante a athidade,
algum  nivel  de | perde tempo. fica alheado; distrabese faciimente; a agdo
atividade oue ¢ | conduz aresuhadas limitados.

Inberrampica
frecuentemente

3 Bioderado estd | BrBes de rotina, a atengdo & swperficlal; ndo estd absonica
ooupada a  maior | pela atkidade, as atividades sdc wivenciadas brevemente;
parte o tempa, mas | motivagla limitada, nda existe uma dedicagdo real, ndao se
Em wma | senie desafiada; ndo usufrul de experidnoias profundas e
concentragdo real significativas; nic usa as suas capacidaces no seu potencial

mixima; a atiidade ndo cespaleta a sua imaginagio.

4 Elevada: pxistem | Estd envolvida na ativicade sem interrupgdo; na makar parte
ginals daros  de | dotempoestd realmente concentrada, mas a atengdo & breve
envolvimento,  mas | em curtos periodos; sente-se desaflada, existe um certo grau
estes  ndo estiio | de maotivagdo; as suas capacidades ¢ imaginacio sk, até um
sempre presentes no | certo ponto, despoletados na athvicade
SEU MdKimo

5 Ewiraamamenie fstd completamente focada & concentraca sem inbemupg o
Eleuardn 2std | estd altamente motivada, sente wm forte apelc pel
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continuadamente atividade; Mia e distral, nem mesma por estimuelos forbes;
envolvida na | estd alerta, presta atengdo aos detalhes, demonstra preckio;
atividade 2| & sua atividade cognitiva e a experigncia sdo intersas; usa
com pletam erbe comstantements todas as suas capacidades: imaginagdo &
absordca pela | capacidade cognitiva estdo a0 maximo, gosta de estar
misma aoupaca coim a athvidade.
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Anexo F — Grelha de Observacao por referéncia ao Capitulo 7 da CIF

@relha de obzervacdo adapiada de Capltuba 7

Interacies o Belacionamantos Interpessoals

Classificacdo Internackonal da Fenclonalldade - Crlancas & lovens, M5, 2003

Ssdamenio de Local: Recmedd, 2ona do Camipo de |oedas Dabac 21708/ 2021
abserdacionl 2 12:00 —13:00
“articipaintes somie Dala niascimantbo
1 |participants |:|
abserdacio e
cotacdo)
.::ll:...\.r'..l- :I-..- -
Escala
o SEM=LIRNA nenhuma, ausenbe, escassa. | 0%
diticulcadie
1 Diliould aide love, baixa...) S 24
LIGEIRA
L. Diticuldade cmedia, reguldar.. | 25-49%
SO0ERADA
3 Diliculdace | falta, exbroma... ) S0-95%
GRANE
B Dillculdace Jbatal. .| S6-100%
COSIPLETA
Assinalar, cam circulo, o wakar para a compeidndla o mamento abserdado
Compebinoa Jesiricad Y alkar
o
0 2 ] L
abservado

mbEraches
imbErpessoals

Dasicas

IFThEragIr LOm X5 PESSOEs OF Maneira conbeaiusl &

sacislmente adeguada, ocomo por  eEempho,

I x5 Erar oonsideracdo [ skl ma [1[BF fula]

apropriado, ou reagir #0s senkmenios dos ouiros.
noul: mostrar respeito, gEnhR. aprecaLdo, &
tolerancia ras relackonamentas; reagir & cribica &
35 insinuagles soclals mas relacionamentos; &
wtikrar contacko  fisioo

aprogrisdo nos

e | D a msEn koS
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Respeito g aleto
nios

FelacionameEntos

moskrar @ reagir 3 consideracda e 3 estima, de

maneira contexbual & soclalmente aprapriada

BpTECo nos

relacionamentos

manifesiar ¢ reagir 3 satisfacdo & & gratidio, de

manira contexbual & soclalmente aprapriada

Talerdancia nos

relacionamentos

moskrar e reage 4 compreensdo e aceltagda de

3

compartamentos, de maneira  contexbual ¢

soclalmente apropriada

Critkca nos | mandestar & reagr 3z diferencas Implicias e
relacicnamentos | explicitas de opinido ou desacardo, de maneira 1
contexiual ¢ socialmente apropriaca

Simaiks ou | reagir apropriadamentes acs sinals e mensagens
MMErsagens que soorrem nas inieracies sociais :
socials nos

relacionamentos

Contacte  fisko
mios

FelacionameEntos

estabelecer @ reagir a0 contacko do corpo com oS
aufros, de maneira contexiual 2 socialmenbe

apropriada

Dlerenciar

PESEOA5

familiares

ritEraces
inteErpessoals

complexas

revelar respastas distintas a individuos t@is coma,

tentar alcancar as pessoas familiares e distingui

las de estramnhos

manter & controlar as nteragfes coemn cubras
pessaoas, de mansdra contextual & socialmente
apropriada, como por exempla, combralar
emofses e iImpulsas, controbar a agressda werbal &
fisica, agir de maneia Independente  mas
imteragtes sociak, o agir de acorca com as regras
& comvengBes soclals.

nichui:  iniciar & terminar  relacioniamentos;
contralar comportamentas  nas inferacBes;
imberagir de atordo Com as regras soddals; manter

o espaio social.
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milcair

rHaciomamentos

imiclar & manter relscionameEnios Com outros par
um periedo de tErmpo furks ou klanga, de maneira
conbexiual ¢ socialments apropriaca, como par
cxemplo, apresentarse a alguém, encontrar ¢
estabefecer amizades & relapies profissionais,
irikclar um relacionamento Que pode fornar-se

peErmananbs, ramantioo ocw mkimo

Tasnmimar um

meacionamenio

terminar interagdes, de manegia conbexiusl e
socialmente apropriada, Comd  por  EEEMpdD,
terminar relacikonamentas tempordrkos na final de
uma visita, terminar reladonamentos curadounos
coim amdgas quanca haja mucanca para uma rdava
cidade ou terminar reladanamentas com colegas
de trabadho, colegas profissionak e prestadores de
servigo, @ termdnar relacicnamentos romantbicos

au Indimos

Regular 03
coimpsortamentos

nias inferacies

contralar emopies ¢ impulsas, agressda werbal e
fisica nas interagles com as outros. de maneira

contexteal & soclalmente apropriaca

miberagir de
dcorca  DOm as

regras socials

agir independentemente nas inberagtes socials e
adaptar=se s cormeencies soclals gue regulam o
papel. posigdo ou o status socal da pessoa mas

imbEractes cam as oukros

Manter o Espago

snoial

estar consciente & manter a distincla entre si
prapra @ os oubras de rmaneia conteatual, secial

@ culturalmenbe apropriada
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Anexo G - Grelha de observacao das competéncias de comunicacao e interagcao

Momanto do Local: Recreio, 2ona do Lampa de [ogas Daka: 21/08/303F1
absErvacamn 12:00 — 13:00
nEE

2articipanbes Mo Dk nascimanta

1 |participante
abservado|

Para 40 momenta em observacdo, assinalar com oirculo,
segundo a chawe
d=Competents  Jejuestiondeel
2=ineficar I=Défice
Cobacks 1 . 3 a
alha 1 . 3 q
Dominda Gestioula 1 3 1 i
Flsioo sanobra 1 3 1 a
arienta 1 . 3 q
20 shc o 1 3 3 ]
Artioula 1 F, 3 q
Reclama 1 3 k| q
Clwestiana 1 3 1 a
Doaminda Enivalve/finicia 1 3 k| i
Traca de Sxpressa 1 2 3 q
Indoemmiacdn Sodula 1 3 3 [¢]
Sartilha ] 1 3 q
cala 1 . 3 q
Suském 1 [ 3 q
Colabara 1 . 3 q
O caminda .:r.-'-I-:-rn:J _ : -: -‘:
Fola 1 i
o Selackana i 1 3 i
Sespeita L] z 3 i
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