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Resumo

Inserido no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico
surge a realizacdo do presente Relatério Final de Estagio (RFE) que tem como objetivo
refletir e evidenciar a relevancia do percurso realizado ao longo de todas as praticas de
ensino supervisionada, assim como apresentar o projeto de investigacdo desenvolvido
relacionado com as percec¢des dos/as professores/as do 1.° CEB em relagéo a utilizacéo de
recursos tecnolégicos com alunos/as com Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA). Este
relatério € constituido por duas partes, sendo a primeira referente a reflexdo critica das
unidades curriculares Préatica de Ensino Supervisionada | e Il, tendo decorrido no 1.° Ciclo
do Ensino Basico (CEB) e na Educacéo Pré-Escolar (EPE). Relativamente a segunda parte,
€ apresentado o projeto de investigacdo, com a seguinte questdo central “Quais as
percecdes dos professores/as do 1.° CEB em relagdo a utilizacdo de recursos tecnolégicos
com alunos/as com PEA?”. Para o efeito, definimos os seguintes objetivos: i) reconhecer as
potencialidades dos recursos tecnoldégicos no ensino dos/as alunos/as com PEA; ii)
compreender o que pode ser alterado no que concerne as tecnologias adaptadas a
alunos/as com PEA, iii) conhecer as dificuldades dos/as professores/as no que concerne a
utilizacdo das tecnologias da informacéo e comunicacgéo (TIC); iv) conhecer novos modelos
de trabalho, utilizando as TIC. Quanto a metodologia, trata-se de um estudo de carater
guantitativo, uma vez que a recolha de dados tem como principal finalidade a obtencéo de
descricOes, relacdes e explicacbes estatisticas. Assim sendo, utilizamos como instrumento
de recolha de dados o questionario. Para selecionar a amostra recorreu-se ao método de
amostragem nao probabilistica, tendo sido feita uma selecdo por conveniéncia, uma vez que
se tornou como amostra os elementos da populacdo com acesso a internet, disponivel para
receber o link do questionario através das redes sociais. O envio do questionario permitiu a
utilizacdo do método de snowball, dado que permitiu que os inquiridos partilhassem o
questionario com outros potenciais inquiridos. Assim sendo, a amostra é constituida por 72
docentes. Apés a realizacdo do estudo, os resultados obtidos levam-nos a concluir que a
utilizacdo das TIC originam mudancas significativas no processo de ensino-aprendizagem.
Considera-se ainda que, as TIC sdo uma ferramenta muito benéfica para individuos com
PEA devido as suas carateristicas apelativas em termos visuais, sendo sem dudvida um
facilitador de aprendizagem. No entanto, concluimos que os profissionais tém consciéncia
da importancia do papel das TIC, mas aparentam ter dificuldade em colocar em préatica uma
intervencdo que explore verdadeiramente as potencialidades destes recursos, por falta de
equipamentos ou por falta de formacdo. Considera-se, assim, relevante os docentes terem
formacgé&o sobre o modo como podem integrar as TIC nas suas praticas pedagdgicas com o
intuito de promover a aprendizagem, a comunicagdo e a inclusdo das criancas. Em
conformidade com Rodrigues (2019) é relevante comecar a pensar na importancia da
utilizacdo das mesmas, uma vez que Sao vantajosas para a educacdo, ampliando as
fronteiras, aumentando as oportunidades de aprendizagem e desenvolvendo competéncias
dos/as alunos/as com a problematica em questéo.

Palavras-chave: incluséo, Perturbacao do Espectro do Autismo, Tecnologias da Informacao
e Comunicacgéo, recursos tecnolégicos.



Abstract

As part of the Master's Degree in Pre-School Education and Teaching of the 1st Cycle of
Basic Education, this Final Internship Report is produced, which aims to reflect and highlight
the relevance of the path carried out throughout all supervised teaching practices, as well as
how to present the research project developed related to the perceptions of the teachers of
the 1st CEB in relation to the use of technological resources with students with Autism
Spectrum Disorder. This report consists of two parts, the first referring to the critical reflection
of the curricular units Supervised Teaching Practice | and Il, taking place in the 1st Cycle of
Basic Education and in Pre-School Education. Regarding the second part, the research
project is presented, with the following central question “What are the perceptions of the
teachers of the 1st CEB in relation to the use of technological resources with students with
ASD?”. To this end, we defined the following objectives: i) Recognize the potential of
technological resources in the teaching of students with ASD; ii) Understand what can be
changed with regard to technologies adapted to students with ASD; iii) Knowing the
difficulties of teachers regarding the use of information and communication technologies; iv)
Know new work models, using ICT. As for the methodology, it is a quantitative study, since
the main purpose of the study's data collection is to obtain statistical descriptions,
relationships and explanations. In order to select the sample, the non-probabilistic sampling
method was used, with a selection for convenience, since the elements of the population with
internet access, available to receive the questionnaire link through social networks, became
the sample. Sending the questionnaire allowed the use of the snowball method, as it allowed
respondents to share the questionnaire with other potential respondents. Therefore, the
sample consists of 72 teachers. After carrying out the study, the results obtained lead us to
conclude that the use of ICT causes significant changes in the teaching-learning process,
making education better at all levels. It is also considered that ICTs are a very beneficial tool
for individuals with ASD due to their appealing features in visual terms, being undoubtedly a
learning facilitator. However, we conclude that professionals are aware of the importance of
the role of ICT, but seem to have difficulty putting into practice an intervention that truly
explores the potential of these resources, due to lack of equipment or lack of training.
Therefore, it is considered relevant for teachers to be trained on how they can integrate ICT
in their pedagogical practices in order to promote children learning, communication and
inclusion. According to Rodrigues (2019), it is important to start thinking about the importance
of using them, since they are advantageous for education, expanding borders, increasing
learning opportunities and developing students' skills with the problem in question.

Keywords: inclusion, Autism Spectrum Disorder, Information and Communication
Technologies, technological resources.
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Introducéo geral

O presente documento, denominado Relatorio Final de Estagio (RFE), surge no
ambito da conclusdo do mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico, visando a obtencdo do grau de mestre, habilitando assim, para a
docéncia em dois niveis de ensino, no 1.° Ciclo do Ensino Basico e em Educacao Pré-
Escolar (EPE). Este RFE tem como propésito apresentar toda a trajetoria percorrida ao
longo dos dois anos, mais concretamente, no que diz respeito as unidades curriculares
de Pratica de Ensino Supervisionada (PES). Importa assim referir que a estrutura do
documento tem em conta duas partes que se interligam entre si.

A primeira parte engloba uma reflexdo critica sobre as préaticas em contexto do
1° CEB e EPE, que inclui uma contextualizacdo dos estdgios desenvolvidos,
apresentando a caraterizacao feita aos contextos tendo em consideragéo as vivéncias
ao longo dos semestres. Ainda nesta primeira parte evidencia-se a apreciacao critica
das competéncias desenvolvidas com apresentagéo de evidéncia, refletindo e avaliando
as minhas vivéncias tendo como base o Despacho n.° 16034/2010 de 22 de outubro,
que estabelece a nivel nacional os Padrdes de Desempenho Docente.

Relativamente a segunda parte, esta € dividida em trés capitulos, na qual consta
o trabalho de investigagdo, denominado “Perturbagdo do Espectro do Autismo e os
Recursos Tecnoldgicos”. A escolha deste tema relaciona-se com as vivéncias ao longo
do percurso enquanto estagiaria, com o objetivo de conhecer melhor a percecéo dos/as
professores/as em relagcdo a utilizacdo de recursos tecnolégicos com alunos/as com
Perturbacéo do Espectro do Autismo (PEA). Deste modo, nesta parte do relatério, para
um conhecimento mais aprofundado do tema, sera apresentada uma revisdo da
literatura referente ao tema. De seguida num segundo capitulo serd apresentada a
metodologia a ser utilizada, em que se enquadrara neste ponto a definicdo do problema,
0s objetivos, o tipo de investigagdo, a amostra, bem como as técnicas e 0s instrumentos
de recolha de dados. Para além disto, sera crucial explicar o procedimento da
investigacdo, bem como as técnicas de tratamento de dados utilizadas para tal.

Por fim, o ultimo capitulo é destinado & discussédo dos dados e as conclusées

retiradas do estudo.



Parte | - Reflexao Critica sobre as praticas em contexto




Introducéo

O Mestrado de formagéo de professores da ESEV, como afirma o Programa do
Mestrado de Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico contempla
quatro momentos de Prética de Ensino Supervisionada, a que se d4 o nome de Pratica
de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Bésico | e Il e Pratica de Ensino
Supervisionada na Educagdo Pré-Escolar | e Il, sendo que esta se encontra
adequadamente articulada e configurada como unidades curriculares semestrais do 1.°
e 2.° semestres (ESEV, 2018).

Assim sendo, ap6s terminar a PES no 1.° CEB e em EPE, é extremamente
importante refletir sobre o trabalho desenvolvido onde foram desenvolvidas
competéncias da atuagdo pedagogica, através da convivéncia e intervengfes de
conhecimentos relacionadas com o nivel do 1.° CEB e da Educacgdo Pré-Escolar.
Importa, assim destacar que com a realizagdo deste relatorio serd possivel refletir
melhor e avaliar toda a intervencdo pedagdgica, uma vez que a apreciacao critica das
competéncias desenvolvidas ocorre devido a capacidade de reflex@o existente antes e
apos as intervencoes.

Neste sentido, na primeira sec¢do encontra-se presente uma breve
contextualizacdo do estagio desenvolvido, ou seja, a caraterizacdo do ambiente
educativo do contexto de estagio no 1.° CEB e em EPE. Posteriormente, na sec¢ao
seguinte surge a apreciacao critica das competéncias desenvolvidas com apresentacdo
de evidéncia, em que irei procurar refletir e avaliar as minhas vivéncias tendo como base
0 Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, onde se encontra presente os Padroes
de Desempenho Docente, que orientam a agéo, ajudam a desenvolver a reflexdo e a
guestionar sobre as praticas, assim como sobre as restantes dimensdes do docente
(Sa-Chaves, 2005).

Assim sendo, irei analisar as quatro dimensfées que constituem o Despacho n.°
16034/2010, de 22 de outubro, que consistem na dimens&o profissional, social e ética;
dimenséo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; dimensé&o da participacdo
na escola e relagdo com a comunidade educativa; e por fim, dimensdo do
desenvolvimento e formacao profissional ao longo da vida.

Pondo término, importa salientar que “os estudantes aprendem a sua profissdo em
contexto profissional” (Portugal, 2016, p. 36), devendo ter um contacto continuado com

a realidade para integrarem a teoria com a pratica, bem como desenvolverem



competéncias adequadas de intervengdo, e ainda, refletirem sobre os conhecimentos,

capacidades, experimentando, avaliando e mudando.

1. Contextualizagdo dos estagios desenvolvidos

Nesta seccdo sera apresentada a caraterizacdo feita aos contextos tendo em
consideracédo as vivéncias ao longo dos semestres. Assim sendo, importa referir que o
Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico é composto
por dois momentos de Préatica de Ensino Supervisionada no primeiro ano, a que se da
o nome de Prética de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico | e Il (PES |
e PES Il), sendo que esta se encontra adequadamente articulada e configurada como
unidades curriculares semestrais do 1.° e 2.° semestres. Relativamente ao segundo ano
do Mestrado, esta foi destinada a Educagao Pré-Escolar, sendo também composta pela
PES e PESII.

1.1. Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico

A Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico | (PES 1) foi
realizada num contexto pertencente a zona urbana de Viseu, com uma turma do 3.° ano
de escolaridade composta por 26 alunos/as (15 raparigas e 11 rapazes). Esta turma do
3. ano tinha quatro alunos/fas com Necessidades de Saude Especiais (NSE)
diagnosticadas, mais propriamente Perturbacdo Especifica de Aprendizagem.

No que concerne a escola em questao esta compreendia dois niveis de ensino, o
1.° CEB e 0 2.° CEB, sendo importante referir que a escola é constituida por étimas
instalagBes, bem como um espaco exterior bastante rico. Relativamente a sala de aula,
em especifico, onde decorreu a PES |, esta era composta por uma professora titular e
uma professora de apoio, que auxiliava os/as alunos/as com NSE diagnosticada. Para
além disto, estes alunos/as com NSE tinham o apoio de uma professora de Educacao
Especial, que a segunda-feira e quarta-feira, se deslocava com as mesmas a outra sala.

A sala de aula era constituida por 16 mesas, estando organizada segundo o
modelo da disposicéo das mesas e cadeiras em filas e colunas, tendo sido um modelo
adaptado consoante as carateristicas da turma, segundo o conhecimento que a
professora titular tinha acerca dos/as alunos/as. Assim sendo, e indo ao encontro do

que é realcado por Oliveira (2015) a organizacao da sala de aula deve ser “adaptada



consoante as caracteristicas de cada turma.” (p. 6), de forma a facilitar o processo de
ensino-aprendizagem.

Em termos de aprendizagem, ritmo e capacidade de trabalho, a turma era
constituida por um grupo bastante heterogénea. Os alunos demostravam-se muito
motivada para aprender, e revelavam interesse e curiosidade no que era proposto,
participando em todas as atividades, sendo curriculares ou néo curriculares. Deste
modo, considero que foi uma Otima turma, tendo sido uma experiéncia muito
enriguecedora, uma vez que foi o primeiro contacto com o papel e fun¢éo de profissional
da educacao, que jamais sera esquecido.

Quanto a Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES Il) esta foi diferente devido as
circunstancias pandémicas originadas pela COVID-19, que levou a que o pais
confinasse, entrando num estado de emergéncia. Deste modo, nao foi possivel realizar
a PES Il de forma presencial, mas foi proporcionada a oportunidade de conhecer dois
tipos de ensino diferentes, o ensino a distancia e o microensino, que até entdo tinha
pouco conhecimento acerca deste tema.

Deste modo, foi-nos proposto que compreendéssemos em que consistia 0 ensino
a distancia e o microensino, e posteriormente foi-nos proposto que pensassemos em
atividades e utilizassemos este tipo de ensino para as pér em préatica. Deste modo, o
ensino a distancia consistiu em lecionar para os restantes colegas da turma, através da
plataforma Zoom, em que os mesmos faziam de alunos/as, respondendo as propostas
gque eram sugeridas. Relativamente ao microensino, este foi entendido como uma forma
de praticar o ensino, que consistiu em realizar um video, semelhante ao Estudo em
Casa, que posteriormente, foi analisado criticamente e comentado por um grupo de
colegas.

Importa referir que ambas as aulas lecionadas foram refletidas em conjunto com os
orientadores da PES Il e com os restantes colegas da turma, proporcionando uma
reflexdo consciente acerca do nosso desempenho, bem como a oportunidade de nos
podermos ver como docentes, compreendendo assim as nossas falhas, e levando a que
compreendéssemos o que poderia ser melhorado, e como poderia ser melhorado.

Em suma, importa referir que a passagem por este nivel de ensino demonstrou-se
bastante enriquecedora, uma vez que nos foi proporcionado vivenciar situagcdes que ndo

tinham sido vivenciadas anteriormente.



1.2. Pratica de Ensino Supervisionada na Educacéo Pré-Escolar

A Prética de Ensino Supervisionada na Educacéo Pré-Escolar | e Il foi realizada
num contexto situado na zona urbana de Viseu, num estabelecimento que compreendia
dois ciclos distintos, a Educacéo Pré-Escolar (EPE) e 0 1.° CEB.

Assim, a referida escola apresentava uma arquitetura moderna, uma vez que foi
construida recentemente, apresentando instalacdes Otimas, bem como espacos
bastante espacosos. Importa referir que este estabelecimento € composto por dois
pisos, sendo que o rés do chéo € destinado a Educacéo Pré-Escolar e a algumas salas
do 1.° CEB. No que concerne ao espac¢o da Educagéo Pré-Escolar, este € composto por
cinco salas de atividades, no entanto, somente trés sao utilizadas como sala de
atividades. Para além das respetivas destinadas a EPE, o0 espago educativo apresenta
ainda, espagos comuns a todo e estabelecimento educativo, como o hall, sala de
reunides, gabinete da coordenadora, os corredores, a biblioteca e o refeitério.

A escola conta ainda com um enorme espacgo exterior que, pode ser utilizado pelas
criancas da Educacgéo Pré-Escolar e pelos/as alunos/as do 1.° CEB. Este espago é
composto por um espaco coberto com acesso para as salas de atividades da EPE, bem
como um parque com baloigcos, escorregas, sobe e desce, entre outros equipamentos.
Importa referir que devido as circunstancias pandémicas causadas pela COVID 19, este
espaco encontrava-se com algumas limitagdes no que concerne a utilizacdo dos
equipamentos e materiais disponiveis, bem como ao contacto com as restantes criancas
das outras salas de atividades, uma vez que cada grupo de criancas tinha que se
deslocar em “bolha”.

Importa ainda evidenciar a sala de atividades, uma vez que devido as limitacdes
explicitas anteriormente, a sala de atividades foi 0 espagco mais utilizado durante as
intervengbes para a realizacdo das atividades sugeridas pelo adulto. Neste sentido,
tendo conhecimento da importancia que o espaco exterior tem, as intervengdes foram
maioritariamente realizadas na sala de atividades, recorrendo apenas ao espaco
exterior para que as criangas brincassem livremente.

Em conformidade com as OCEPE (Ministério da Educagado, 2016, p. 26) “a
organizacdo do espaco da sala € expressdo das inten¢gBes do/a educador/a e da
dindmica de grupo”. Deste modo, é relevante salientar que o clima da sala de atividades
era bastante apropriado aos interesses das criancas, sendo sempre em beneficio das

mesmas para que elas se sentissem bem emocionalmente.



N

No que concerne a sala de atividades, esta era bastante ampla, ventilada e
aquecida, estando organizada por areas de interesse, como a area da casinha, a area
da garagem, a &rea dos jogos, a area das construcdes, a area da plasticina e a area da
biblioteca.

E importante referir que todas as areas de interesse eram compostas por uma
grande variedade de materiais e equipamentos, que se encontravam acessiveis a todas
as criancas, sem qualquer restricdo, uma vez que apos a utilizacdo eram higienizadas.

Relativamente aos restantes equipamentos e materiais da sala de atividades, esta
apresentava um quadro de giz, um quadro de tela de projecédo, um projetor, bem como
um computador, que por vezes era utilizado pelas criancas para a realizacéo de jogos
ou pesquisas sobre uma determinada temética.

No que concerne as paredes, é também importante falar da forma como estas eram
utilizadas. De acordo com as OCEPE o que esta exposto consiste numa forma de
comunicagdo, em que sendo representativa dos processos desenvolvidos, € algo que
se encontra visivel tanto para a crianca como para o adulto, “por isso, a sua
apresentacdo deve ser partilhada com as criancas e corresponder a preocupacdes
estéticas” (Ministério da Educacao, 2016, p. 26). Neste sentido, e em concordéancia com
0 que é evidenciado pelas OCEPE (Ministério da Educacgdo, 2016), as paredes
encontravam-se preenchidas com trabalhos que as criancas realizavam sobre a
temética que estava a ser desenvolvida. Além disto, encontravam-se ainda afixados os
quadros de regulacdo, como o quadro das presencas, quadro das estacdes do ano, o
guadro do tempo, o0 quadro dos aniversarios, o quadro das regras da sala, o quadro das
areas de interesse e o calendério.

Relativamente & organizacdo do grupo, este era constituido por 25 criangas, com
idades compreendidas entre 0os 3 e 0s 6 anos, sendo um grupo muito heterogéneo.
Destas criangas, nenhuma pertencia as medidas universais, seletivas ou adicionais do
Decreto-Lei n.° 54/2018, que estabelece o regime juridico da educagéo inclusiva.

Na sala de atividades estava presente uma educadora e uma assistente
operacional. Neste sentido, € essencial destacar o papel dos adultos, principalmente, o
papel da educadora, em que de acordo com as OCEPE (Ministério da Educacgéo, 2016,
p. 28) “a relagdao que o/a educador/a estabelece com as criangas e 0 modo como
incentiva a sua participacdo facilita as relacbes entre as criancas do grupo e a
cooperagao entre elas”. Neste sentido, e tendo em consideragao esta frase das OCEPE,
€ essencial realcar a evidéncia deste aspeto, uma vez que a educadora cooperante

tinha uma relacao bastante agradavel com as criancas, e por consequéncia a relacédo



entre as criangas era Otima. Uma das aprendizagens cruciais que a educadora
cooperante nos transmitiu foi a importancia de ouvir todas as criangas, de respeitar
todas as ideias e opinides, focando-nos sempre nos interesses das criangas, mas para
que isso seja possivel é crucial valorizar a participacdo das mesmas, para uma melhor
compreensdo dos interesses de cada uma. Assim sendo, todas as atividades eram
sugeridas tendo em consideracao os seus interesses, o0 que levava a que se sentissem
bastante motivadas e implicadas nas atividades sugeridas.

E significante salientar que o presente grupo exigia bastante do adulto,
principalmente no que diz respeito ao controlo e motivacéo, uma vez que eram criancas
gue necessitavam de diversos momentos motivacionais, visto que se dispersavam com
grande facilidade, o que fazia com que fosse impensavel existirem momentos “mortos”
durante as atividades. Para além disso, este grupo era composto por uma maioria de
criancas, que foram transferidas de outras instituicbes escolares, e por isso
encontravam-se a frequentar esta escola pela primeira vez, o que implicava que viessem
com alguns habitos/rotinas das instituicdes anteriores.

Por fim, importa referir que durante a PES |, o pais voltou ao confinamento, devido
as circunstancias pandémicas o que implicou que voltadssemos novamente ao ensino a
distancia, na qual nos foi proposto auxiliar as educadoras cooperantes. Deste modo, as
intervengdes passaram a ser num ambiente familiar, em que eram propostas atividades

para serem feitas em casa, com a ajuda dos familiares, recorrendo ao Microsoft Teams.

2. Apreciacao critica das competéncias desenvolvidas

Ao longo das PES constatei que a apreciacdo critica das competéncias
desenvolvidas ocorre devido a capacidade de reflexdo existente antes e apés as
praticas, uma vez que é sem divida com a reflexdo que vamos conseguir melhorar o
nosso desempenho e tornar-nos melhores profissionais. Segundo um estudo realizado
por L. Shulman e J. Shulman (2004) foi possivel concluir-se que a reflexdo é a “chave
para a aprendizagem e desenvolvimento do professor” (p. 130). Os mesmos autores
consideram ainda que tanto a reflexdo como a capacidade de andlise critica séo aspetos
centrais, uma vez que o/a professor/a vai aprender a melhorar o seu ensino através da
reflexdo ativa.

Para além da importancia da reflexdo por parte do/a docente é importante que

o/a professor/a tenha nocdo que a qualidade do ensino € um aspeto crucial do



desenvolvimento e da aprendizagem dos/as alunos/as na escola, como afirma o
Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro.

A principal fungdo do/a professor/a é ensinar, no entanto esta fungéo segundo o
Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, pressupfe uma definicdo de um perfil
profissional baseada em padrées de desempenho, constituido por quatro dimensoes:
“Profissional, social e ética; Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;
Participacdo na escola e relagdo com a comunidade educativa; Desenvolvimento e
formacéo profissional ao longo da vida”.

Estes padrbes de desempenho orientam a acdo, ajudam a desenvolver a
reflexdo e a questionar sobre as praticas, assim como sobre as restantes dimensées do
docente (Sa-Chaves, 2005, p. 30).

Desta forma, nesta seccéo irei refletir sobre as quatro dimensées mencionadas
anteriormente, que se encontram descritas e aprofundadas no Despacho n.°
16034/2010, de 22 de outubro, tendo em consideracdo as praticas em contexto de
estagio.

2.1. Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico

2.1.1. Dimenséao profissional, social e ética

BN

Nesta dimensdo encontram-se contemplados aspetos referentes a vertente
profissional, social e ética, assentes em trés dominios “compromisso com a construgao
e 0 uso do conhecimento profissional”, “compromisso com a promoc¢ao da aprendizagem
e do desenvolvimento pessoal e civico dos alunos” e assenta também no “compromisso
com o grupo de pares e com a escola” (Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro).

Deste modo, € relevante salientar que nesta dimensao existem indicadores que
estiveram presentes tanto na PES | como na PES Il, nomeadamente a “Reflexao critica
sobre as praticas profissionais”, tendo sido um dos indicadores bastante relevantes para
a minha formacao, uma vez que todas as semanas tinhamos que realizar uma reflexao
critico-reflexiva sobre as nossas praticas, com o objetivo de refletir sobre o nosso
desempenho, assim como falar sobre as op¢des didaticas utilizadas e a relevancia
destas nas nossas praticas, para além destes tépicos falavamos também sobre os
destaques do nosso desempenho e os desafios para 0 nosso futuro. Para além da
reflexdo escrita, também refletiamos todas as semanas com a professora cooperante e

com oS professores supervisores.



Relativamente ao indicador “atitude informada e participativa face as politicas
educativas” é relevante salientar que tive o cuidado de me manter informada, recorrendo
sempre ao Programa e Metas Curriculares para ter conhecimento das finalidades que
teria que atingir. Além disto, a professora cooperante disponibilizou-nos ainda o plano
de turma e o projeto educativo, para que pudéssemos fazer uma analise aprofundada,
bem como a planificacdo anual para conhecer os conhecimentos prévios dos/as
alunos/as e facilitar a construcdo das nossas praticas.

Para a elaboracdo da planificacdo importa salientar que tive o cuidado de
investigar sobre os contetdos que iriam ser desenvolvidos, sempre de forma atualizada.

Ao longo das intervengfes promovi ambientes de trabalho seguros, exigentes e
estimulantes, para que o/a aluno/a se sentisse bem e motivado enquanto aprendia,
investindo sempre na qualidade da aprendizagem.

Possibilitei ainda que os/as alunos/as realizassem trabalhos em grupo, tendo em
consideracdo que um/a aluno/a ao trabalhar em grupo desenvolve diversas
capacidades, como a capacidade de aprender com o/a outro/a, de discutir sobre um
determinado assunto, de procurar solugbes para os desafios, de aceitar regras, de ter
ideias e conseguir defendé-las (Riess, 2010). No entanto, o trabalho em grupo, nem
sempre corria bem, uma vez que se gerava bastante conflito entre os/as alunos/as.

O seguinte indicador diz respeito ao reconhecimento da valorizagdo dos
diferentes saberes e culturas dos/as alunos/as, desta forma, procurei que os/as
alunos/as partilhassem as suas vivéncias, tendo em atencéo a cultura e os saberes de
todos/as os/as alunos/as para trabalhar os diversos contetdos.

No que concerne ao indicador “Reconhecimento da relevancia do trabalho
colaborativo na sua pratica” real¢o que este indicador é bastante importante tanto para
a escola como para os/as alunos/as. Considero que este indicador também se encontrou
presente nas minhas praticas uma vez que partilhei materiais com outros/as
professores/as e com a minha colega de estagio, uma vez que considero que a boa
relacdo entre os/as professores/as é muito importante para toda a comunidade

educativa.

2.1.2. Dimenséo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Y

Em relacdo a segunda dimensdo “Desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem”, de acordo com o Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro,
“operacionaliza o eixo central da profissdo docente e envolve a consideracao de trés

vertentes fundamentais: planificacdo, operacionalizagéo e regulacdo do ensino e das
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aprendizagens, assentes num conhecimento cientifico e pedagdgico-didatico profundo
e rigoroso’”.

Esta dimensdo assenta em quatro dominios, a preparacao e organiza¢do das
atividades letivas, a realizacédo das atividades letivas, a relacdo pedagdgica com os/as
alunos/as e por fim o processo de avaliacao das aprendizagens dos/as alunos/as. Desta
forma, e segundo os indicadores presentes penso que consegui cumprir com o que era
pretendido, uma vez que tive o cuidado de planificar tendo em atencdo o Programa e
Metas Curriculares alcancando as aprendizagens previstas assim como as finalidades,
para além de recorrer ao programa, elaboramos planos de aula de forma a auxiliar as
nossas praticas.

Considero que ao longo da PES | e da PES Il os planos de aula foram
melhorados, uma vez que foram realizados todas as semanas e corrigidos pelos
professores supervisores. Tive ainda a preocupacao de recorrer a meios e recursos
disponiveis nas minhas praticas de forma a motivar os/as alunos/as, pois considero que
a motivacao é algo muito importante em sala de aula. De acordo com Silva (2014) o/a
professor/a deve procurar estratégias para fazer com que o/a aluno/a tenha prazer em
aprender, devendo fornecer estimulos para que o/a aluno/a se sinta motivado enquanto
aprende. Contudo quando o/a professor/a estimula o/a aluno/a, acaba por o/a desafiar,
fazendo com que para ele/a a aprendizagem seja também motivagéo, onde é provocado
o0 interesse para aquilo que vai ser aprendido. Desta forma, o mesmo autor considera
gue a motivacdo é fundamental para o processo ensino/ aprendizagem, em que o/a
professor/a deve ser capaz de conhecer todos/as os/as seus/suas alunos/as, sabendo
as suas potencialidades e dificuldades e adotar metodologias de acordo com a turma,
inserindo assim recursos didaticos que cativam os/as alunos/as ativando a curiosidade.
Desta forma, ao longo de todas as praticas tive em consideracdo adaptar as estratégias
de ensino de acordo com a diversidade dos/as alunos/as, tendo sempre em atencao o
ritmo de aprendizagem de cada um/a, assim como as potencialidades e as dificuldades.

Para além disto, tive ainda o cuidado que houvesse interdisciplinaridade, apesar
de considerar que esta foi a minha maior dificuldade. Porém, com a PES | e com a PES
[l compreendi a importancia desta. Tavares (2017) considera que a interdisciplinaridade
€ um meio crucial para atingir uma finalidade, ou seja, é considerada uma estratégia de
ensino/ aprendizagem, que tem como objetivo ser uma mais-valia para a aprendizagem
do/a aluno/a, no entanto necessita de uma grande preparacgéo e planificagéo por parte
do/a professor/a, para que esta tenha uma intencionalidade pedagogica. Apdés um

estudo feito pelo mesmo autor foi possivel concluir que a interdisciplinaridade motiva
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os/as alunos/as para novas aprendizagens, desenvolve diversas capacidades como a
recolha e andlise de informacéo, fomenta o raciocinio, a resolucdo de problemas e o
pensamento critico, bem como promove o relacionamento interpessoal, de cooperacao
e autonomia.

Para além da interdisciplinaridade, recorri com frequéncia a materiais didaticos
como fantoches para dramatizar, videos, jogos ladicos, recursos tecnolégicos, entre
outros, para que os/as alunos/as se sentissem motivados e interessados. Para além
disto, importa referir que utilizei outros tipos de materiais como por exemplo fichas de
trabalho que eram propostas pela professora cooperante para consolidar
aprendizagens.

Quanto ao indicador “Comunicagao com rigor e sentido do interlocutor” realgo
que tive o cuidado de ter uma linguagem adequada, adaptando a linguagem a faixa
etaria.

Para finalizar, de uma forma geral penso que tive o cuidado em relacdo a todos
os dominios presentes nesta dimensdo, desde a preparacdo e organizacdo das
atividades letivas tendo em atencdo a diversidade de alunos/as até a avaliagdo das
aprendizagens dos mesmos, para que pudesse refletir no final de cada aula e melhorar

0 ensino e os resultados.

2.1.3. Dimenséo da participacdo na escola e da relagcdo com a comunidade

educativa

Relativamente a terceira dimensao “Participagao na escola e da relacdo com a
comunidade educativa”, e de acordo com o Despacho n.° 16034/2010 esta encontra-se
ligada a acao docente no que diz respeito a concretizacdo da missédo da escola e da sua
organizagdo, assim como da relagéo entre a escola e a comunidade.

Esta dimensdo assenta em trés dominios, no contributo para a realizacdo dos
objetivos e metas do Projeto Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de atividades,
na participacdo nas estruturas de coordenacdo educativa e supervisao pedagdgica e
nos 6rgaos de administracdo e gestdo e por fim na dinamizacdo de projetos de
investigacdo, desenvolvimento e inovac¢do educativa e sua correspondente avaliagao.

No que diz respeito ao indicador “Envolvimento em projeto e atividade da escola
gque visam o desenvolvimento da comunidade”, importa salientar que o0 meu grupo nao
participou na execucao de projetos e atividades da escola. No entanto, foi possivel
acompanhar os/as alunos/as em projetos e atividades da escola. Importa ainda referir

que foi elaborado um projeto de relagdo escola/familia, tendo sido o que mais se
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aproximou desta dimensé&o, uma vez que foi pedido a um familiar para falar sobre as
vacinas e a importancia das mesmas, tendo sido momentos que proporcionaram aos/as

alunos/as um grande envolvimento e motivagéo.

2.1.4. Dimenséo do desenvolvimento e formacéo profissional ao longo da
vida

A dimenséo “Desenvolvimento e formagao profissional ao longo da vida” resulta
do reconhecimento de que o trabalho na profissdo docente é legitimado pelo
conhecimento especifico e pela autonomia dos que exercem a profissado (Despacho n.°
16034/2010, de 22 de outubro). Esta dimenséo assenta num Unico dominio, a formacao
continua e desenvolvimento profissional.

Nesta dimensdo € importante destacar a importancia da formacao continua,
principalmente na profissdo de professores, uma vez que € importante que o/a
professor/a se encontre atualizado/a e que participe em diversas formacgdes, pois 0
ensino € algo que deve estar sempre a evoluir e desta forma é essencial que o/a
professor/a acompanhe o ritmo da evolugéo, isto €, se o/a professor/a ndo se atualizar
e nado evoluir, o ensino ndo vai conseguir evoluir sozinho.

Realgo ainda que ao longo da minha formacgé&o de professora recorri a diversas
palestras elaboradas pela Escola Superior de Educagéo sobre temas relacionados com
0 ensino, como as “Mentes Brilhantes”, os “Olhares sobre a educacao VI”, na palestra
do “Humor no ensino da Matematica: Tarefas para a sala de aula”, no seminario sobre
a interdisciplinaridade no “Print — Préaticas Interdisciplinares”, entre outros. Penso que
estas palestras e projetos da Escola Superior de Educacao contribuiram bastante para
a minha formagé&o, uma vez que enriqueceram o meu conhecimento sobre determinados
assuntos, ampliando o meu conhecimento profissional.

Contudo considero que a experiéncia da Pratica de Ensino Supervisionada foram
uma mais-valia na formacgéo, no entanto estas palestras e formaces complementam o
conhecimento. De acordo com Alarcdo e Tavares (2003, p. 113) “a formagado de um
professor ndo termina, porém, no momento da sua profissionalizacéo, pelo contrario,
ela deve prosseguir, em continuidade, na chamada formagao continua.”

Quanto ao indicador “analise critica da sua acéao, resultando em conhecimento
profissional que mobiliza para a melhoria das suas praticas” considero que este
indicador também se encontrou presente ao longo das praticas, pois € importante
termos um olhar critico sobre a nossa acdo para podermos melhorar 0 Nosso

desempenho nas nossas préticas. Por exemplo, na PES | recorri a um material didatico
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para que os/as alunos/as pudessem visualizar um determinado contetido de forma mais
concreta, contudo esse material didatico tinha um tamanho reduzido o que fez com que
os/as alunos/as do fundo da sala n&o conseguissem visualizar como pretendi, deste
modo, na utilizagdo de materiais didaticos nas seguintes préaticas tive o cuidado de
apresentar materiais que todos conseguissem visualizar.

Para terminar, importa referir que tanto a PES | como a PES Il foram experiéncias
Unicas e muito importantes para a minha formacao enquanto futura docente, no entanto
sei gue ainda tenho um longo caminho pela frente, comprometendo-me a fazer de tudo

para melhorar sempre o meu desempenho.

2.2. Prética de Ensino Supervisionada na Educagéo Pré-Escolar

2.2.1. Dimensé&o profissional, social e ética

A primeira dimensao diz respeito a vertente profissional, social e ética, e uma
vez que assenta em trés dominios “compromisso com a construgdo e o uso do
conhecimento profissional”, “compromisso com a promog¢do da aprendizagem e do
desenvolvimento pessoal e civico dos alunos” e por ultimo “compromisso com o grupo
de pares e com a escola”. (Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro), importa referir
gue alguns dos dominios foram passiveis de serem tomados em conta no decorrer da
PES em EPE | e Il como o “Reconhecimento de que o saber proprio da profissao se
sustenta em investigagao atualizada”. Nesta ordem de ideias, importa referir que durante
todas as intervencdes, foi necessario elaborar planificacdes, criando atividades que
proporcionassem inumeras aprendizagens, tendo em consideracdo a tematica da
semana proposta pela educadora cooperante, bem como 0s interesses das criangas.
No entanto, para que tudo isto fosse possivel, foi necesséria a atualizagdo dos meus
conhecimentos, investigando, com o objetivo de criar atividades que fossem ao encontro
das carateristicas, necessidades e interesses do grupo, assim como conhecer a
tematica e os conteldos que se encontravam associados, uma vez que compreender
as areas de conteudo, é sem duvida imprescindivel para que depois seja possivel
procurar atividades adequadas, o que significa que ndo basta apenas saber os conceitos
associados ao contetdo, mas sim compreendé-los e saber como € que podem ser
transmitidos as criancas.

Importa, assim referir que a profissdo docente, requer uma atualizacdo de

saberes constante, ou seja, que assenta numa formacéo continua, uma vez que esta
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ndo pode ser entendida como algo acabado, separado da formagéo inicial, mas sim
como uma sequéncia que perdura por toda a vida profissional (Avalés, 2007). Nesta
perspetiva, a luz da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro)
surge no artigo 30.° a formacdo continua numa perspetiva de educacdo permanente,
que complemente e atualize a formacao inicial do docente.

E significante realcar que a mesma legislagéo destaca que “o ensino a distancia
tera particular incidéncia na educacdo recorrente e na formacdo continua de
professores”, e isto foi sem duvida, algo que surgiu durante a PES em EPE |, uma vez
que apos o confinamento obrigatdrio e a abertura das escolas em ensino a distancia, foi
algo que fez com que tivéssemos que alterar a forma como planificAvamos, refletindo
sobre a forma de agir, deixando de intervir presencialmente, e passando a intervir
virtualmente, o que € bastante complexo com criangcas em Educacdo Pré-Escolar, que
precisam de brincar, de afeto, de expressar as suas emoc¢des, que necessitam de ver
as expressdes do adulto. Desta forma, foi essencial procurar formas de intervir, em que
o virtual se tornasse semelhante ao presencial, em que a crianga se sentisse envolvida
e implicada no que era sugerido, e que ndo dispersassem as aten¢gfes com tanta
facilidade. Neste sentido, a atualizacdo de saberes foi algo muito presente, tanto no
ensino presencial como no ensino a distancia.

Para além das pesquisas e leituras realizadas em dissertacfes de mestrados,
artigos, documentos de orientacdo, importa referir que as unidades curriculares
presentes ao longo dos semestres tiveram um papel bastante importante, ndo s6 para
esclarecimento de davidas como também na partilha de ideias e opinides, ajudando-nos
a manter uma postura atualizada, bem como de novos conhecimentos e métodos que
poderiam ser utilizados.

Quanto ao indicador “Reflexao critica sobre as praticas profissionais”, esta
esteve muito presente, uma vez que todas as semanas realizava uma reflexao oral com
a educadora cooperante e uma reflexao escrita, denominado de relat6rio semanal. Este
relatério semanal tinha como objetivo destacar aspetos sobre o desempenho das
criancas, bem como fazer uma apreciacdo de opgdes de organizacdo do ambiente
educativo que tinham sido relevantes, assim como uma apreciagado de opg¢des didaticas
utilizadas naquela semana. Para além disto, era ainda necessario refletir acerca do
nosso desempenho, bem como refletir acerca de desafios que poderiam surgir
futuramente.

As reflexBes feitas tanto por escrito como oralmente, foram essenciais para a

aprendizagem enquanto profissional da area de educacao e enquanto aluna, uma vez
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que permitiram refletir e questionar sobre acgfes, praticas e decisbes, procurando
melhorar o meu desempenho ao longo das intervencdes.

Relativamente ao indicador “Atitude informada e participativa face as politicas
educativas” é significante salientar que tive o cuidado de me manter informada,
recorrendo sempre as OCEPE, que se destinam “a apoiar a construgdo e gestao do
curriculo no jardim de infancia” (Ministério da Educacao, 2016, p. 5), tendo sempre em
consideracdo os fundamentos e principios da pedagogia para a infancia, a
intencionalidade educativa, a organizacdo do ambiente educativo, bem como as &reas
de conteldos e os respetivos dominios e subdominios que deveriam ser desenvolvidos
com as criancas. Neste sentido, importa referir que as OCEPE foram um mediador, que
me apoiaram na construcdo das intervencdes, tendo em consideragdo o grupo de
criangas.

No que concerne aos indicadores “Reconhecimento da responsabilidade
profissional na promocéo e sucesso das aprendizagens”, “Reconhecimento do dever de
promocao do desenvolvimento integral de cada aluno” estes estiveram presentes nas
planificacdes elaborada em cada semana, tendo sempre a preocupac¢do de planificar
tendo em consideracdo as carateristicas do grupo, para que fosse ao encontro dos
interesses e motivacdes das mesmas, possibilitando ao mesmo tempo uma oferta de
aprendizagens significativas e diversificadas.

No que diz respeito ao indicador “Responsabilidade na promog¢ao de ambientes
de trabalho seguros, exigentes e estimulantes” o contexto onde estive inserida no ensino
presencial demonstrou-se seguro, exigente e estimulante, em que considero que me
sentia segura e sem receio em apresentar as minhas ideias. Quanto as criangas,
considero que as mesmas se sentiam bastante bem, e seguras na realizagdo das suas
acdes, uma vez que o ambiente, nomeadamente, a sala de atividades & bastante
acolhedora e securizante.

Relativamente ao indicador “Responsabilidade na valorizacdo dos diferentes
saberes e culturas dos alunos”, importa referir que proporcionei momentos de dialogo e
partilha, em que as criangas expressaram as suas opinides, as suas vivéncias e as suas
experiéncias com o restante grupo, como foi o caso da tematica acerca do inverno, em
que as criangas partilharam as suas experiéncias na neve, ou no caso do dia dos reis,
em que dialogamos com as criancas acerca das origens dos reis, que posteriormente
levou a que as criangcas contassem os locais que ja visitaram, entre outros momentos.

Por fim, ainda nesta primeira dimensao, destaco o indicador “Reconhecimento

da relevancia do trabalho colaborativo na sua patica pedagdgica”, em que importa referir
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gue ao longo da PES em EPE | e Il houve um trabalho colaborativo tanto com a colega
de estdgio como com a educadora cooperante, que foi excecional connosco, em que
partilhamos sempre ideias, opinides e dificuldades, uma vez que mais do que ninguém,
a educadora cooperante conhece o que € ser educadora, como é ser educadora, bem
como as dificuldades que podem surgir, e as estratégias que podem ser utilizadas para

ajudar a ultrapassar, mas acima de tudo conhece todas as criancas do grupo.

2.2.2. Dimenséao do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

A segunda dimenséao “Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem encontra-
se dividida em trés pontos essenciais, a planificacdo, a operacionalizacdo e a regulagéo
do ensino e das aprendizagens “assentes num conhecimento cientifico e pedagogico-
didatico profundo e rigoroso” (Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, p. 52300).

No que concerne a estimulacdo, esta categoria encontrou-se limitada no ensino
a distancia, uma vez que eram sugeridas atividades, mas estas atividades acabavam
por ser apoiadas pelos familiares, ndo sendo possivel estimular a a¢éo, o raciocinio ou
a comunicacdo, sendo que na maioria das vezes as atividades eram auxiliadas ou feitas
pelos irmaos mais velhos, ou até mesmo pelos pais. E isto remete-nos para a seguinte
categoria, a autonomia, que foi sem duvida prejudicada com o ensino a distancia.

No entanto, existem indicadores desta dimensé&o que foram percetiveis ao longo
da PES em EPE | e Il, designadamente o indicador “Conhecimento cientifico,
pedagadgico e didatico inerente a disciplina/ area disciplinar”, uma vez que é essencial 0
conhecimento aprofundado do conteddo que vamos abordar, e este foi sem davida um
aspeto que aprendi com as intervenc¢des e com as unidades curriculares de Seminario
de Areas de Contetdo da Educac&o Pré-Escolar (SAC) e de Didaticas Especificas da
Educacao de Infancia | e 1l, em que principalmente SAC incidiu bastante na importancia
de conhecer os contetdos. Em conformidade com Shulman (1986, citado por Born, et
al.,, 2019, p. 3) a base do conhecimento da docéncia, assenta numa série de
conhecimentos, como o “conhecimento do conteudo, o conhecimento pedagogico do
contelido, o conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, o conhecimento dos
contextos educacionais e o conhecimento dos fins, propésitos e valores da educacao
bem como sua base histdrica e filoséfica.”. Desta forma, o mesmo autor real¢a que para
ensinar algo é necessario saber mais do que o conteudo, é necessario compreender as
diferentes formas de representa-lo, assim como as formas como as criangcas podem
interpretar esse conteldo, e quais as estratégias que podem ser utilizadas nos varios

contextos (Born et al., 2019). Deste modo, o conhecimento cientifico, pedagdgico e
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didatico inerente ao conteudo esteve muito presente antes de planificar qualquer
atividade, tendo em consideragédo a temética. Assim sendo, é relevante destacar o
Lesson Study, que consistiu num trabalho que teve como objetivo aprofundar um
contetdo, nomeadamente, a “medida”, para posteriormente planificar.

Para além do Lesson Study, foi ainda desenvolvido outro projeto, em que
partimos de um livro, e procuramos em torno do mesmo todos os conteddos que
poderiam ser abordados, desde o texto as ilustragfes presentes, tendo sido possivel
encontrar inUmeros conteudos.

Neste dominio enquadra-se também o trabalho de projeto, que foi
desenvolvimento no &mbito da unidade curricular Didatica Especificas da Educagéo de
Infancia Il, em que o tema surgiu dos interesses das criangas, bem como a planificagédo
das atividades, que no caso do meu grupo, surgiu a tematica “viagem ao espago”.

Um outro indicador que também se encontrou evidente foi a “Planificacdo do
ensino de acordo com as finalidades e as aprendizagens previstas no curriculo e
rentabilizacdo dos meios e recursos disponiveis” uma vez que a construgcao das
planificacdes foi algo que me preocupou sempre bastante, visto que a planificacdo em
Educacao Pré-Escolar € bastante diferente da planificacdo que estava habituada a fazer
no 1.° CEB. Na Educacéo Pré-Escolar é essencial que sejam as criancas a planificarem
o0 seu dia, a circularem entre atividades, a gerirem projetos, etc. (Ministério da Educacao,
2016), sendo importante que estas planificacdes fossem baseadas nos interesses das
criangas, e que elas tivessem o direito a participarem, sendo bastante flexiveis,
enquanto no 1.° CEB tinha que cumprir a planificacao elaborada de acordo com as horas
destinadas aquela disciplina.

Relativamente a “Concecdo e planificacdo de estratégias adequadas aos
diferentes alunos e contextos”, no ensino presencial, foram sugeridas propostas
adequadas as carateristicas do grupo, ndo tendo sido necessario criar atividades
diferenciadas. Porém, no ensino a distancia foram enviadas propostas de atividades
adequadas as diferentes idades, e foi tido em consideracdo os diferentes contextos,
bem como as possibilidades de cada crianca.

No que diz respeito a “Organizacdo e gestao das estratégias de ensino face a
diversidade dos alunos e aos meios e recursos disponiveis” importa referir que tive o
cuidado de proporcionar ao grupo, atividades de acordo com as carateristicas das
criancas e dos interesses das mesmas, com o intuito que todas as criancas se sentissem

motivadas e envolvidas, sendo imprescindivel a participacé@o ativa das criancas.
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Relativamente ao indicador “Comunicagado com rigor e sentido do interlocutor”
tive o cuidado de adequar a minha linguagem a faixa etéria, procurando ter um discurso
apropriado, claro e sem erros cientificos, uma vez que o adulto € um modelo para a
crianga, e estas retém tudo o que é dito.

No entanto, no ensino a distancia este indicador tornou-se mais complexo, uma
vez que a comunicacgao era bastante complexa, porque as crian¢as ndo compreendiam
0 que era dito, tendo sido necessario expressar-me de forma mais pausada, para que
as criancas compreendessem, tornando-se importante tentar compreender através das
expressdes das mesmas se tinham compreendido.

Importa ainda salientar, que no ensino presencial o didlogo se torna mais
espontaneo, sendo mais facil de compreender as criangas, porém, no ensino a distancia,
elas encontram-se controladas pelos familiares que se encontram ao lado, e que tentam
gue elas digam corretamente o que foi pedido, dando-lhes as respostas, perdendo a
autonomia, e perdendo aquela espontaneidade de expressar o que pensam.

Ainda nesta dimensao, importa salientar o indicador “Desenvolvimento de
atividades de avaliacdo das aprendizagens para efeito de diagnéstico, regulacdo do
processo de ensino e avaliagao e certificagdo de resultados”, uma vez que ao longo das
intervengdes, avaliou-se o bem-estar emocional e a implicagdo de cada crianga,
preenchendo uma grelha semanalmente, com o objetivo de compreender a evolugéo
das criancas, tendo sido essencial para ajudar na reflexéo sobre as intervencgdes, sendo
pontos de referéncia que auxiliaram a melhorar a qualidade do trabalho.

Ainda, tendo em consideracdo este indicador, é significante salientar que ao
longo das intervencgdes foram realizadas planificacdes de forma individual focada numa
crianga, em que a escolha dessas criangas surgiu apos observagfes durante algumas
semanas, tendo sido identificadas algumas dificuldades. Deste modo, esta planificagdo
tinha como objetivo dar resposta as dificuldades recorrendo a estratégias que
permitissem ultrapassar essas dificuldades

Por fim, ainda nesta dimensdo importa referir os indicadores “Aplicagéo de
instrumentos adequados a monitorizacdo da sua idade”, “Utilizacdo de evidéncias na
andlise critica do seu processo de ensino e formulagcdo de hipbteses explicativas dos
resultados” e “Reorientagédo da planificagao e do desenvolvimento do ensino de acordo
com a apreciagéo realizada”, destacando assim que as reflexdes feitas tanto por escrito

como oralmente foram bastante importantes na minha formacéao inicial.
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2.2.3. Dimensédo da participacdo na escola e da relagdo com a comunidade
educativa

A terceira dimens&o “Participacdo na escola e da relagdo com a comunidade
educativa” é relevante salientar que ndo participei nha execuc¢do, no desenvolvimento e
na avaliagdo de projetos e atividades promovidas pela escola. Contudo, no que
concerne ao indicador “Envolvimento em projetos e atividades da escola que viam o
desenvolvimento da comunidade” destaco que, por exemplo, no dia anterior ao dia dos
reis, elaboramos as coroas, e ensaiamos 0s cantares das janeiras, para que no dia a
seguir, fosse possivel eles irem cantar as janeiras com as suas coroas, as outras salas
de atividades. Porém, ndo tivemos presentes no dia dos reis, uma vez que nao coincidiu
com os dias de intervengdo. Para além disto, toda a comunidade educativa participou
na viagem ao espaco, tendo sido possibilitado que todas as criancas fossem visitar um
ambiente, previamente concebido pelas educadoras estagiarias que se assemelhava ao
espaco.

Destaco que participamos numa peca de teatro com o objetivo de comemorar o
dia da crianca, em que esta foi apresentada a todas as criangas da Educacédo Pré-
Escolar e aos/as alunos/as do 1.° CEB.

No que concerne ao ensino a distancia, é significante evidenciar que todas as
semanas os diversos departamentos elaboravam uma planificacdo semanal, e neste
sentido, na semana da nossa educadora cooperante foi-nos solicitado a elaboragéo da
mesma, em conjunto com outros grupos de estagio, que se encontram presentes noutra
escola.

Relativamente ao indicador “Envolvimento em acdes que visam a participagao
de pais e encarregados de educacdo e/ou outras entidades da comunidade no
desenvolvimento da escola”, importa referir que, nomeadamente no ensino a distancia,
os familiares estiveram bastante presentes, como ja referi anteriormente, envolvendo-
se ativamente nas atividades que eram sugeridas.

No ensino presencial, no primeiro semestre, tinha sido pensado a construcao de
uma horta pedagogia em conjunto com os familiares, no entanto n&o foi executado
devido ao confinamento obrigatério. Apesar dos constrangimentos, durante o ensino a
distancia iniciAmos este projeto, introduzindo a temética da germinagdo, em que as
criancas realizaram uma experiéncia em torno desta, no entanto ndo se tornou um
projeto de envolvimento familiar como pensado. Porém, surgiu uma nova tematica,

denominada “viagem ao espago, em que os familiares foram convidados a participar na
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construcdo de um calendario lunar em conjunto com os seus educandos, em que

durante os 29 dias as criancas registaram as fases da lua.

2.2.4. Dimenséao do desenvolvimento e formacéo profissional ao longo da vida

O “Desenvolvimento e formagdo profissional ao longo da vida” resulta do
reconhecimento de que o trabalho na profissédo docente € legitimado pelo conhecimento
especifico e pela autonomia dos que exercem a profissédo (Despacho n.° 16034/2010).

Nesta dimensdo € importante destacar a importancia da formacdo continua,
principalmente na profissdo de docente, uma vez que a formag&o continua € um modo
de manter a qualidade do ensino, sendo essencial para melhorar a qualidade das suas
praticas e alagar os seus horizontes. Em conformidade com Costa (2016) a formacgéao
continua dos docentes é algo intrinseco a sua profissdo, sendo indispensavel e de
extrema necessidade para a qualidade do desempenho das suas fun¢des. Desta forma,
ao longo do semestre assisti a diversos webinars e workshops, nomeadamente, “O
primeiro ano de vida uma crianga e agora?”, “Webinar: Brincar e ser ativo na escola, na
familia e na comunidade”, “Hora de Era ma vez”, “Vencer Autismo”, “O que a escola ndo
diz: da escrita negada ao prazer de escrever’, “Encontro com a Professor Julia
Formosinho”, “A brincar é que a gente se entende. A importancia do brincar na escola”,
“praticas yoga com criangas”, entre outros.

No que diz respeito ao indicador “Analise critica da sua acao, resultando em
conhecimento profissional que mobiliza para a melhoria das suas praticas” considero
gue este indicador também se encontrou presente ao longo das intervengdes, pois &
importante termos um olhar critico sobre a nossa acao para podermos melhorar o0 nosso
desempenho, desta forma, como referir anteriormente foram feitas reflexdes semanais.
Por fim, no que concerne ao indicador “Desenvolvimento de conhecimento profissional
a partir do trabalho colaborativo com pares e nos érgaos da escola”, é relevante salientar
que ao longo da PES em EPE | e |l o trabalho colaborativo esteve muito presente, sendo
algo que considero bastante importante na profissdo de docente. Assim sendo,
considero bastante importante que exista a partilha de ideias, opinides e sugestdes, mas
também que exista a partilha dos principais receios e dificuldades, visto que estes sdo

sentidos, pela maioria das pessoas, no inicio deste percurso.
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Conclusao

A reflex@o critica sobre as praticas do ambito das unidades curriculares de PES
no 1.°CEB I e ll e na PES em EPE | e Il foram relevantes para refletir sobre diversas
questdes. Como afirma Gomez (1999, citado por Junior, 2010), a reflexdo é a
capacidade de olhar para si mesmo, para as constru¢des sociais, para as intencdes e
para as estratégias de intervencao. E isto é sem duvida importante tanto para o futuro
docente como para o docente, pois é importante que reflita sobre as suas praticas,
guestionando todo o processo em que esta envolvido, assim como refletindo sobre si
mesmo, sobre as suas acdes e sobre o seu conhecimento. Para além da reflexdo é
também importante ter um olhar critico sobre as praticas, para poder ser melhor cada
dia que passa, evoluindo.

Neste sentido, um olhar critico e reflexivo para a realidade educacional torna-se
essencial para desvelarmos situacdes e caminhos que possam ser contornados com
maior segurancga, efetividade e sem constrangimentos, objetivando um crescimento
pessoal e profissional (Junior, 2010). Desta forma, como foco da reflexdo teve em
destaque a importancia do professor e educador no sucesso dos/as alunos/as e das
criancas, bem como a importancia das estratégias e escolhas proporcionadas.

Assim sendo, a apreciacdo critica das competéncias desenvolvidas ajudou a
refletir e a questionar as praticas, tendo em consideracdo as quatro dimensfes que
constituem o Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro. No que diz respeito & primeira
dimensdo, denominada, como referido anteriormente, dimensdo profissional, social e
ética, esta encontra-se ligada a uma a vertente deontolégica, de responsabilidade social
da pratica docente na qual se evidencia a atitude face ao exercicio da profissdo
(Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro). Deste modo, o papel do professor
encontra-se bastante presente nesta dimensao, sendo importante que a reflexao critica
sobre as praticas esteja sempre presente.

No que concerne a dimenséo desenvolvimento do ensino e da aprendizagem,
esta envolve um conjunto de vertentes como a planificagdo, operacionalizagéo e
regulacdo do ensino e das aprendizagens, sendo uma dimenséo bastante importante
uma vez que é nesta que se desenvolve o processo ensino-aprendizagem, através da
preparagcdo e organizacdo das atividades letivas, a realizacdo das atividades letivas,
bem como através da relacédo pedagdgica com os/as alunos/as.

Relativamente a dimensdo da participacdo na escola e da relacdo com a

comunidade educativa, esta € uma das dimensdes muito importantes para 0 sucesso
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escolar, sendo uma dimensao que se encontra ligada a agdo docente, no que concerne
a concretizacdo da missdo da escola e da sua organizacdo, assim como da relagcdo
entre a escola e a comunidade, deste modo, destaca-se nesta dimenséo a importancia
da relagéo familia-escola.

A Ultima dimenséo intitula-se de dimensdo do desenvolvimento e formacéo
profissional ao longo da vida, resulta do conhecimento de que o trabalho na profissdo
docente é legitimado pelo conhecimento especifico e pela autonomia dos que exercem
a profissdo (Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro), deste modo, € essencial a
formacédo continua, uma vez que é importante que o professor se encontre atualizada e
gue participe em diversas formacdes.

Em modo conclusivo, importa referir que as Praticas de Ensino Supervisionada
foram experiéncias Unicas e muito importantes para a minha formagéo enquanto futura
professora, no entanto sei que ainda tenho um longo caminho pela frente, mas considero

gue me esforcei sempre para dar o meu melhor.

23



Parte Il - Trabalho de Investigacado

24



Introducéo

Atualmente as tecnologias ocupam um grande espaco nas nossas vidas, e como
tal o ensino tem vindo a adaptar-se a esta nova realidade. Mas para que isso fosse
possivel foi necessario que houvesse uma grande alteracdo em todo o sistema
educativo, “pois de repente os livros passaram a ser computadores portateis, os quadros
de lousa tornaram se em interativos, o lapis deu lugar ao teclado” (Pires, 2014, p. 11).

Antunes (2012) salienta que as Tecnologia da Informacdo e Comunicacéo séo
uma mais-valia no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que mantém o aluno
motivado, o que é muito importante que acontega, sendo “um recurso com enorme
potencial na educagao dos alunos” (p. 50).

Mas quando se pde em pratica esta nova realidade, é também importante pensar
gque a escola deve ser inclusiva, ou seja, todos os alunos devem ter acesso e direito a
participacdo de igual forma. Como afirma Antunes (2012, p. Il) “a escola inclusiva deve
proporcionar a todos os seus alunos igualdade de oportunidade no processo de ensino-
aprendizagem.”.

Desta forma, é fundamental que a escola se adapte ao/a aluno/a e que tenha os
materiais e equipamentos adaptados a todos. No entanto, realco que para que estes
materiais e equipamentos se encontrem preparados, € importante que o professor tenha
conhecimento da existéncia deles. Silva (2007, citado por Antunes, 2012) realca que os
softwares adequados séo escassos, 0 que faz com que os professores ndo consigam
recorrer a esses para lecionar diversos conteudos.

As tecnologias sdo consideradas uma excelente ferramenta para adquirir
conceitos de “saber fazer”, de memorizagao através da repeticédo, de jogos educativos
ou de programas de desenho simples (Ferreira, 2013). Assim sendo, recorrer aos
recursos tecnoldgicos com criangas com Perturbacdes do Espectro do Autismo parece-
me algo com bastante vantagem para o sucesso escolar. Deste modo, considero
importante a realizacdo deste estudo para uma melhor compreensdo do mesmo, tendo
sido delineado com o objetivo de compreender as perce¢des dos/as professores/as do
1.° CEB em relagéo a utilizacdo de recursos tecnolégicos com alunos/as com PEA.

Assim sendo, esta parte divide-se em trés capitulos. O primeiro diz respeito a
revisdo da literatura, e o segundo capitulo apresenta a metodologia deste estudo. Por
fim, no dltimo capitulo sera referida a discussdo dos dados, bem como a andlise dos

mesmos.
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Capitulo | — Revisao de literatura

1. Educagéo Inclusiva

Durante muitos anos, as criangas com Necessidades de Saude Especiais (NSE)
eram discriminadas pela sociedade, sendo marcadas pelas suas incapacidades e ndo
pelas suas potencialidades. Essa época era caraterizada pela ignoréancia e rejeicdo da
pessoa com deficiéncia.

As pessoas tinham medo do que era diferente, desencadeando comportamentos
de exclusdo e manifestacdes de violéncia, sendo muito frequente o infanticidio quando

se observavam desequilibrios nas criangas (Cuberos, et al., 1997, p. 80).

Durante a Idade Média a Igreja condenou o infanticidio, mas, por outro lado, acalentou a
ideia de atribuir as causas sobrenaturais as anormalidades de que padeciam as pessoas.
Considerou-as possuidas pelo demdnio e outros espiritos maléficos e submetia-as a

praticas de exorcismo.

Em conformidade com Neto et al. (2018), esta fase era conhecida como a fase
da exclusdo, uma vez que qualguer individuo que nao estivesse no padrdo de
comportamento e de desenvolvimento estabelecido pela sociedade era totalmente
excluido da sociedade.

No final do século XVIII e inicio do século XIX, surgiu uma segunda fase,
aparecendo as primeiras instituicbes especializadas no tratamento de individuos com
deficiéncias. Esta fase ficou conhecida pela fase de segregacao, tendo sido originada
nesta época a pedagogia especializada e institucionalizada, que separava os individuos
consoante o diagnéstico em quociente intelectual, resultando assim em escolas
especiais e agrupadas por diferentes etiologias como pessoas com cegueira, surdez,
etc., compostas por técnicos e especialistas, com programas proprios (Amaral, 2001).

Pondo término a esta fase, a partir da década de 70, do século XX, emergiu uma
terceira fase, denominada de fase da integracdo. Nesta fase foi reconhecido que os
alunos com NSE eram capazes de ter sucesso escolar, pelo menos aqueles que
apresentavam problemas ligeiros, podendo assim ser integrados no sistema educativo
(Pires, 2014).

A década de 70 foi marcada por importantes mudancas na educacgéo especial,
especialmente num ensino publico gratuito para todas as criangas com deficiéncia,

sendo que tanto os pais, como os profissionais passaram a reivindicar e a pressionar a
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sociedade, com o objetivo de garantir direitos e evitar discriminagdes (Nascimento,
2014).

Em 1994, surgiu a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) que definiu
escolas inclusivas e uma pedagogia centrada na crianca, focando-se numa escola para
todos. Em conformidade com Freire (2008), a Declaracdo de Salamanca defende que
as escolas e 0s seus projetos pedagdgicos se devem adequar as necessidades dos/as
alunos/as, surgindo assim no artigo 11.° que o planeamento educativo elaborado pelos
governos devera concentrar-se na educacao para todos, e em todas as condicbes
econdmicas, através de escolas publicas ou privadas.

Assim sendo, a inclusdo é considerada um movimento educacional, bem como
social e politico que defende o direito de todos os individuos participarem na sociedade
em que se encontram inseridos, assim como serem aceites e respeitados naquilo que
os torna diferentes dos outros. No que concerne ao contexto educativo, é defendido o
direito de todos os/as alunos/a terem a oportunidade de desenvolverem e concretizarem
as suas potencialidades, bem como de apropriarem as suas competéncias que lhes
permite exercer o seu direito de cidadania, através de uma educacao de qualidade para
todos (Freire, 2008).

De acordo com Crespo et al. (2008, p. 11) “um sistema de educagao inclusiva
deve estruturar-se e desenvolver-se atendendo a diversidade de carateristicas das
criancas e jovens, as diferentes necessidades ou problemas e, portanto, a dire¢éo de
medidas”. Nesta perspetiva, o Decreto-Lei n.° 54/2018 veio estabelecer os principios e
normas que garantem a inclusao, visando responder a diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de cada um dos/as alunos/as. A presente legislagdo
identifica as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, as areas curriculares
especificas, assim como 0s recursos especificos a mobilizar para responder as
necessidades educativas de todas, e de cada um dos/as alunos/as ao longo do percurso

educativo.

2. Perturbacé&o do Espectro do Autismo (PEA)

2.1. Perspetiva Historica

Embora exista um histérico que sugere que o autismo esteve presente desde
sempre, este termo foi apenas reconhecido em 1943 por Leo Kanner, num artigo

intitulado “Austistic Disturbances of Effective Contact”. Neste artigo Kanner fala de onze
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criangas que observou durante um tempo, com carateristicas bastante diferentes das
restantes criangas que tinha observado anteriormente, estas tinham um interesse maior
por objetos do que por pessoas, sendo criangas com comportamentos estereotipados e
ritualistas, para além disto, tinham ainda dificuldades a nivel da linguagem e dificuldades
de interacdo social (Pereira, 2006).

Anteriormente ao reconhecimento do termo autismo, este era visto como
esquizofrenia infantil ou como incapacidade intelectual, pois as carateristicas eram
muito semelhantes. No entanto o trabalho de Kanner foi precursor para distinguir que o
autismo ndo era esquizofrenia, uma vez que uma crianga com autismo nao apresentava
deterioragcdo e os sintomas estavam presentes desde os primeiros dias de vida. Para
além disso, existia ainda uma auséncia de alucinacdes. Contudo, apenas foi
considerado uma Perturbacao do desenvolvimento, em 1980 no Manual de Diagnéstico
e Estatistica das Perturbacdes Mentais, 3.2 Edigdo (DSM-III) (Santos & Freitas, 2014).

Em 1994, quase ao mesmo tempo do reconhecimento de Kanner, o pediatra Hans
Asperger publicou um artigo denominado “Psicopatia autistica na infancia”, onde
descreveu 0 comportamento de quatro criangas com carateristicas bastante
semelhantes as criancas observadas por Kanner, no entanto estas criangas tinham
alguns aspetos diferentes (Santos & Freitas, 2014).

Embora Hans Asperger tenha observado uma extraordinaria capacidade de
aprendizagem e de desenvolvimento normal da inteligéncia e linguagem, e Kanner ndo
tenha observado este aspeto, importa dizer que ambos concluiram que as criangas se
encontravam afetadas por uma perturbagéo ao nivel do contacto social (Pereira, 2006).
Ambos salientaram a existéncia de comportamentos muito particulares e dificuldades
nos desenvolvimentos e adaptacdes sociais, bem como a existéncia de movimentos
repetitivos (Pereira, 1996).

E fundamental destacar que o trabalho de Asperger permaneceu desconhecido
devido as dificuldades de difusdo no meio cientifico. Contudo, a autora Lorna Wing ap6s
ter feito um estudo decidiu divulgar o trabalho de Hans Asperger pela comunidade anglo-
saxonica e utilizar pela primeira vez o termo Sindrome de Asperger, em 1981. Em 1992,
a Sindrome de Asperger foi incluida como uma categoria das Perturbacdes Globais do
Desenvolvimento, e em 1994, o DSM-IV incluiu a Sindrome de Asperger como uma
categoria das Perturbagfes Globais do Desenvolvimento (Santos & Freitas, 2014).

Pereira (1996) destaca no seu livro “Autismo: do conceito a pessoa” que tanto
Kanner como Asperger, um em Baltimore e outro em Viena, chegaram a conclusfes

bastante semelhantes, e ambos escolheram 0 mesmo nome para designar esta
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perturbagéo: Autismo, o que é bastante curioso. Todavia, o termo j& tinha sido utilizado
anteriormente por Eugene Bleuler, um psiquiatra Suico, em 1911, para “descrever o
isolamento ativo das interacBes sociais que verificava nos seus pacientes

esquizofrénicos” (Pires, 2014, p. 13).

2.2. Definicdo

N&o é facil encontrar uma definicdo Unica para a palavra autismo, pois desde que o
termo foi reconhecido as definicbes foram sempre aumentando. Contudo, sabe-se que
a palavra autismo provém da palavra grega “autos” que significa “préprio”, tendo sido
esta “a caracteristica essencial que Kanner e Asperger quiseram fazer destacar’
(Pereira, 1996, p 19).

Desta forma, Pereira (2006) afirma que a palavra autismo deriva da palavra grega
“autos” Proprio/Eu e Ismo, que traduz uma orientagdo ou um estado. Desta forma, &
originada a palavra Autismo, latu sensu, que ¢é definido como “uma condi¢cado ou estado
de alguém que aparenta estar invulgarmente absorvido em si préprio” (Marques, 2003,
citado por Pereira, 2006, p. 15), isto é, tem o0 seu préprio mundo e centram-se muito
neles préprios perdendo o interesse pelo mundo que os rodeia.

No entanto as Unidades de Ensino Estruturado para alunos com perturbagfes do
espectro do autismo: Normas orientadoras caraterizam a Perturbacdo do Espectro do
Autismo como uma “disfungéo grave e precoce do neuro-desenvolvimento que persiste
ao longo da vida” (Capucha, 2008, p. 9).

Pires (2014, p. 13) defende que o autismo consiste numa perturbagcéo neuroldgico
ou cerebral que se caracteriza pela falta de comunicacédo e de interacdes sociais.

Os autores Rasga, et al. (2020, p. 47) definem a Perturbagéo do Espetro do Autismo
como “uma perturbacdo do neurodesenvolvimento caracterizada por alteracbes
persistentes na comunicacao e interacdo social e pela presenca de padrdes repetitivos

e restritos de comportamentos, interesses ou atividades”.

2.3. Prevaléncia

Lorna Wing fez um estudo epidemiolégico muito importante sobre a prevaléncia
do autismo, concluindo “que este se apresenta num continuum, ou seja, os défices
sociais tém diferentes manifestacdes, sem fronteiras nitidas, fazendo parte de um

“espectro” de perturbagdes relacionadas entre si.” (Santos & Freitas, 2014, p.139).
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Deste modo, o autismo ndo era considerado uma patologia rara, como era pensado
anteriormente, e existia huma dimensdo que variava dos casos mais graves para 0s
casos mais ligeiros (Santos & Freitas, 2014).

Ao longo dos anos a avaliagdo da taxa de prevaléncia foi sofrendo modificagdes.
Segundo alguns estudos realizados na década de sessenta os dados apontavam para
cerca de 4 casos em cada 10 000 pessoas. Ja na década de oitenta, definiu-se uma
prevaléncia que rondava os 4 a 6 casos em cada 10 000 pessoas. Pensa-se que as
alteracBes destes dados ocorreram devido as alteragdes que tém ocorrido no conceito
da palavra autismo. Contudo estudos feitos por volta do ano 2006 apontavam para um
nivel de 1 a 1,2 casos em cada 1 000 pessoas, deparando-nos assim com uma
tendéncia de aumento de nimero de casos (Pereira, 2006).

Segundo o DSM-5 (APA, 2014, p. 55) concluiu-se que “em anos recentes, as
frequéncias relativas de transtorno do espectro do autismo, nos Estados Unidos e em
outros paises, alcancaram 1% da populacéo, com estimativas similares em amostras de
criancas e adultos”.

Atualmente sabe-se que a prevaléncia tem vindo a aumentar, principalmente no
ano de 2020. Em conformidade com Rasga, et al. (2020) “o aumento na prevaléncia,
em Portugal e a nivel global, poder& estar relacionado com as alteragdes nos critérios
de diagnéstico, que com a DSM-V expandiram o conceito de autismo e sdo mais
inclusivos em termos de apresentacao clinica” (p. 51).

Cuberos, et al. (1997) realcam que os estudos feitos concluem que o autismo é
mais frequente nos rapazes do que nas raparigas. Consequentemente o DSM-5 (APA,
2014) também destaca estes resultados, afirmando que a PEA “é diagnosticada quatro
vezes mais frequentemente no sexo masculino do que no feminino” (p. 57), uma vez
que o sexo masculino é mais vulneravel as desordens neuroldgicas, contudo ainda se

investiga este facto.

2.4. Etiologia

Ao longo do tempo a etiologia da Perturbagéo do Espectro do Autismo tem sindo
algo complexo de caraterizar, como afirmam Cuberos, et al. (1997, p. 250) em 1997 “o
problema da etiologia ou causa do quadro clinico do autismo, € algo para que ainda néo
existe uma resposta evidente”. ApGs vinte anos da afirmacéo, em 2017, a autora Barros
(2017, p. 8) defendeu na sua Dissertacdo de Mestrado que “a etiologia da PEA tem, ao

longo do tempo, sido dificil de caraterizar objetivamente”.
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Nos anos 70 do século XX, comegaram a desenvolver-se as ideias e os trabalhos
baseados em fatores bioldgicas, isto €, defendiam que esta perturbacao ocorria devido
a uma falha parental, estando ligado a fatores psicogénicos. Este fator impulsionou a
investigacdes, fazendo com que encontrassem outras explicagbes, uma vez que a
maioria dos investigadores tinham filhos com autismo. Tendo sido isto que aconteceu
com Rimland (1928-2006) “que defendia uma explicacéo neuroldgica e que desenvolveu
investigagao neste e outros quadros de infancia” (Santos & Freitas, 2014, p. 138).

Surgiu ainda uma outra causa associada a uma vacina, a VASPR (sarampo,
parotidite, rubéola), em que esta vacina surgiu nhuma altura em que houve um grande
aumento de numero de casos de criangas com autismo. Esta ideia da vacina ainda se
encontra presente para muitos investigadores (Santos & Freitas, 2014).

Para além desta causa, houve ainda outra causa defendida por Michael Rutter,
tendo sido uma causa muito importante para o abandono das explicagdes psicogénicas.
O investigador Michael Rutter descobriu que o autismo poderia ser transmitido
geneticamente, através de um estudou feito a gémeos que “colocaram em destaque a
base genética na transmissdo do autismo, bem como a existéncia de uma maior
frequéncia de caracteristicas mais ligeiras, o “fenétipo alargado” nos familiares” (Santos
& Freitas, 2014, p. 139).

De acordo com Pires (2014, p. 169)

A partir dos anos 60, a investigacao cientifica, baseada sobretudo em estudos de casos
de gémeos e nas doencas genéticas associadas ao autismo (X Fragil, esclerose
tuberosa, fenilcetondria, neurofibromatose, diversas anomalias cromossémicas) mostrou
a existéncia de um fator genético multifatorial e de diversas causas organicas relacionada

com a sua origem.

Cuberos, et al. (1997) reconhecem que existem duas teorias que defendem as
principais causas, a teoria psicogenética e a teoria biolégica. A teoria psicogenética
defendia que as criangas autistas hasciam sem qualquer problema, mas devido a fatores
familiares adversos que iam acontecendo ao longo do desenvolvimento da criancga, era
desencadeado um quadro autista.

Durante algum tempo Kanner defendia que a perturbacdo se encontrava ligada
a uma rigidez por parte dos pais, chegando a acreditar-se que a causa do autismo vinha
da familia, devido a relacdes frias e distantes das mées com os seus filhos, em que a

causa incidia no conceito de “mae frigorifico” (Santos & Freitas, 2014). Desta forma,
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Kanner pensava que se tratava também de uma perturbagdo das familias de elevado
nivel socioeconémico, contudo, mais tarde, esta ideia perdeu qualquer sentido, pois
atualmente sabe-se que o autismo ocorre em qualquer nivel socioeconémico (Pereira,
2006).

O autismo era entdo caraterizado como uma perturbacdo emocional, que fazia
com que a crianca se isolasse do mundo que a rodeava. Contudo esta teoria
predominou até meados da década de setenta, altura em que comecgaram a surgir casos
que punham em causa esta teoria, pois foi possivel observar-se criancas que sofriam
maus tratos por parte dos pais, no entanto ndo se isolavam, como acontecia com as
criangas com autismo. Esta abordagem acabou por ser muito criticada, uma vez que a
maioria dos defensores “se basearam na observacao das relagbes pais/filhos, apés a
crianga ter sido diagnosticada como autista” (Pereira, 2006, p. 23). Assim sendo, ‘o0
préprio Kanner abandonou esta teoria, recuperando a base genética explicativa da
perturbagdo autista e acabou por defender a existéncia de um défice inato, impeditivo
de uma relagdo adequada com o meio ambiente” (Pereira, 2006, p. 24).

Quanto a teoria bioldgica, esta é até hoje a teoria mais aceite, uma vez que as
investigacdes indicam que a origem desta perturbacdo é neuroldgica, isto €, o cérebro
encontra-se afetado, ou seja, com uma disfuncdo da formacao reticular do tronco
cerebral (Pires, 2014): Esta perturbacao ocorre em “associagao com uma variedade de
disturbios bioldgicos” (Pereira, 2006, p. 24). Em conformidade com Pereira (2006)
“aceita-se que o autismo resulta de uma perturbacao em determinadas areas do sistema
nervoso central, que afetam a linguagem, o desenvolvimento cognitivo e intelectual, bem
como a capacidade de estabelecer relagdes” (Pereira, 2006, p. 24).

Segundo Pereira (2006) a Teoria biologica é sustentada por diversos estudos,
como os estudos genéticos: genes e cromossomas. Durante muito tento foram feitas
diversas investiga¢gfes que concluiam que pudesse existir um gene responséavel pelo
autismo que geravas diversas incapacidades, estando associado a anomalias
cromossomicas, por exemplo, Sindrome de Down e a Sindrome do X fragil (anomalia
nas moléculas de DNA do cromossoma sexual). Este estudo estava muito relacionado
com criangas do sexo feminino.

O estudo neuroldgico era também um estudo que sustentava a Teoria bioldgica,
em que se acreditava que existia uma anomalia no desenvolvimento cerebral que
provocava efeitos imediatos e permanentes nos aspetos soOcio-emocionais do
comportamento da crian¢a. Esta anomalia era revelada no nascimento e desenvolvida

ao longo da infancia, a nivel do comportamento e do desenvolvimento da linguagem.
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No que concerne ao estudo imunoldgico, este defendia que o autismo podia
resultar de uma infecdo viral intra-uterina, por exemplo, “a rubéola tem sido considerada
um fator patogénico em cerca de 5 a 10% dos casos de autismo” (Pereira, 2006, p. 27).
Neste estudo destaca-se ainda as infecbes poOs-natal por herpes ou as infecfes
congénitas.

Por fim, os fatores pré, peri e p6s-natais, sdo também consideradas causas do
autismo, segundo o autor Pereira. Neste estudo destacam-se fatores como hemorragias
apos o primeiro trimestre de gravidez, o uso de medicacdo na gravidez, altera¢des no
liquido amnidtico ou devido a uma gravidez tardia. Contudo, “os dados até agora
recolhidos ndo apontam para uma patologia definida no autismo” (Pereira, 2006, p. 27).

Pires (2014) destaca como fatores pré-natais a rubéola materna, hipertiroidismo
e peri natais a prematuridade, o baixo peso ao nascer, as infe¢fes graves neonatais e
os traumatismos de parto, podendo ter grande influéncia no aparecimento da
Perturbagéo do Espectro do Autismo.

Neste sentido, e indo ao encontro do DSM-5 (APA, 2014) é afirmado que a
Perturbacdo do Espectro do Autismo é causada por fatores genéticos e fisioldgicos,
como por exemplo mutacdo genética, em que 15% dos casos de autismo estao
associados a mutagdo genética, ou por fatores ambientais, como por exemplo, idade
parental avancada, baixo peso ao nascer ou exposi¢ao fetal a acido valproico.

Ao longo do tempo as investigagdes vao avan¢cando, e cada vez mais as causas
vao ser variadas e distintas umas das outras, contudo sabe-se que ainda terdo que ser

feitas muitas investigacdes para que se tenha a certeza da etiologia do autismo.

2.5. Diagnoéstico

Os primeiros sintomas da PEA costumam ser reconhecidos no segundo ano de vida,
dos 12 aos 24 meses, contudo podem ser observados antes dos 12 meses de idade. E
possivel observar-se em algumas criancas com PEA, frequentemente nos dois
primeiros anos de vida, uma regressao no desenvolvimento, com um agravamento
gradual ou repentinamente em comportamentos sociais ou até mesmo na linguagem,
sendo considerado muito importante para definir este transtorno. Desta forma, importa
salientar que os sintomas séo frequentemente mais determinantes na primeira infancia
€ nos primeiros anos de vida escolar, que vao evoluindo ao longo do tempo nalgumas
areas (APA, 2014).
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Geralmente os primeiros sintomas destacados no DSM-5 (APA, 2014) envolvem
atraso no desenvolvimento da linguagem, auséncia de interesse social ou interagdes
sociais, por exemplo, puxar as pessoas pela mdo sem olharem para elas, tém padroes
estranhos de brincadeiras, por exemplo, andar sempre com um brinquedo, mas nunca
brincar com ele, pode ainda ter padrdes incomuns de comunicacdo, por exemplo,
conhecer o alfabeto, mas quando questionam sobre 0 nome a crianca nao sabe. Para
além destes sintomas, a surdez também pode ser considerada um sintoma, no entanto
costuma ser descartada. Segundo Pires (2014, p. 20) “a recusa em ouvir € uma
caracteristica muito comum no autista”.

No segundo ano, surgem comportamentos estranhos e repetitivos e a auséncia de
brincadeiras tipicas tornam-se mais notdrias. Os padrfes restritivos e repetitivos sédo
também um dos sintomas que comegam a surgir, no entanto é importante ter em
atencdo para o diagnostico, uma vez que todas as criangas tém fortes preferéncias e
gostam de repetir aquilo que gostam, sendo por isso dificil distinguir padrdes restritivos
e repetitivos. Contudo este padrédo baseia-se muito na frequéncia e na intensidade do
comportamento, por exemplo, quando uma criangca alinha os objetos diariamente
durante um longo periodo de tempo, e fica completamente frustrada quando alguns dos
objetos s&o movimentados (APA, 2014).

Santos e Freitas (2014, p. 144) afirmam que ndo ‘“existem sinais
patognomonicos de autismo, as criangas podem ndo apresentar todos os sintomas”.
Desta forma, estes autores enumeram um conjunto de sinais de alarme de PEA no
segundo ano de vida (Tabela 1), indo ao encontro dos sinais destacados anteriormente
no DSM-5.

Tabela 1
Sinais de alarme de PEA no segundo ano de vida

Dificuldade no contacto ocular

N&o responder se chamada pelo nome

N&o evidenciar expressdes de afeto e de prazer

Nao apontar*

N&o mostrar e/ou partilhar interesses e prazer

Ma coordenacdo do olhar, expressao facial, gestos e vocalizacao
N&o brincar adequadamente com brinquedos variados*

Auséncia de vocaliza¢cbes com consoantes*

© © N o g bk~ P

Prosddia invulgar
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10. Movimentos repetitivos ou posturas andmalas do corpo, bracos, maos ou dedos
11. Movimentos repetitivos com objetos
12. N&o responder aos sinais do contexto*

* Criancas com PEA e atraso do desenvolvimento

Nota. Adaptado de “Perturbagdes do Espectro do Autismo”, de M.C. Santos & P.P. Freitas, In
P. Monteiro, “Psicologia e Psiquiatria da Infancia e Adolescéncia”, 2014, p. 145.

Relativamente as criancas mais velhas e adolescentes, Santos e Freitas (2014)
enuncia diversos sinais como o isolamento, passividade, por exemplo, estes jovens
aceitam a aproximacao, mas ndo tém iniciativa para o fazer, para além disso tém pouco
interesse em relacionar-se com 0s outros ou mostram ser muito ativos na procura de
contactos, no entanto € feito desadequadamente, por exemplo, ndo respeitam o espaco
interpessoal ou falam apenas de assuntos de seu interesse e que por vezes nao tem
nada a ver com o discurso que o outro esta a fazer. Um outro sintoma € a dificuldade
com a empatia, ou seja, capacidade de compreender e de se colocar no lugar do outro,
no entanto estes jovens podem ser muito carinhosos. Podem ainda manifestar
desinibicdo social, ndo tém amigos preferidos, alguns podem ter um discurso fluente,
mas tém alguma dificuldade em estabelecer um didlogo com reciprocidade. Para além
destes sintomas, € possivel observar que estes jovens evitam ou fixam em demasia o
olhar, ttm um défice de atencdo reduzido, tém dificuldade em compreender as
expressdes faciais ou a linguagem corporal do outro.

Contudo para compreender se a crianga ou jovem tem esta perturbacéo é
importante que seja feito um diagnéstico. Os diagndsticos sdo mais validos e confiaveis
guando existem diversas fontes de informacdo, como observacao clinica, histéria do
cuidador, e quando é possivel que a pessoa com PEA explique o que sente (Santos &
Freitas, 2014).

Ao longo do tempo o diagnéstico da PEA foi sofrendo algumas alteragfes devido
a evolucao dos estudos e das propostas por parte dos investigadores. Desta forma,
anteriormente havia o DSM-IV-TR (2000), onde o autismo estava incluido nas
Perturbacbes Globais do Desenvolvimento, que abrangia a Perturbacdo Autistica, a
Perturbacéo de Rett, Perturbagcédo Desintegrativa da segunda infancia, Perturbacéo de
Asperger e Perturbagédo Global do Desenvolvimento Sem Outra Especificagdo. Contudo
estas categorias ndo se revelavam Uteis para a avaliagcéo clinica (Pereira, 2006).

Atualmente o diagndstico do autismo é realizado segundo os critérios definidas
pelo DSM-5 (Tabela 2), passando a ter a designagdo comum de Perturbacdo do

Espectro do Autismo.
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Tabela 2

Critérios de Diagnéstico, de acordo com o DSM-5 (APA, 2014)

Défices persistentes na comunicacdo social e na interacdo social em multiplos

contextos, conforme manifestados pelo que segue, atualmente ou por histéria prévia:

Défice na reciprocidade social-emocional, por exemplo, de abordagem social anormal
e dificuldade para estabelecer uma conversa normal a compartilhamento reduzido de
interesses, emocdes e afeto, dificuldade em iniciar ou responder a interagées sociais.
Défice nos comportamentos de comunicagao nédo-verbal usados na interacédo social,
por exemplo, de comunicacgéo verbal e ndo verbal, dificuldades no contato ocular e
linguagem corporal ou défices de compreenséo e uso de gestos, e auséncia total de
expressoes faciais e comunicacdo néo verbal.

Défices para desenvolver, manter e compreender relacionamentos, variando, por
exemplo, dificuldade em ajustar o comportamento para se adequar aos variados
contextos sociais, dificuldades em partilhar jogos imaginativos ou fazer amizades,

auséncia de interesse nos pares.

PadrBes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses ou atividades,
manifestados por pelo menos dois dos seguintes exemplos, atualmente ou por histéria
prévia:

Movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos, por
exemplo, estereotipias motoras simples, alinhar brinquedos e objetos, ecolalia, drases
idiossincraticas.

Insisténcia nas mesmas coisas, adesao inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de
comportamento verbal ou ndo verbal, por exemplo, sofrimento extremo em relacéo a
pequenas mudangas, dificuldades com transicdes, padrbes rigidos de pensamento,
rituais de saudacgéo, necessidade de fazer o mesmo caminho ou ingerir 0S mesmos
alimentos diariamente.

Interesses fixos e altamente restritos, com intensidade ou foco anormal, por exemplo,
forte apego a ou preocupacdo com objetos incomuns, interesses excessivamente
circunscritos ou perseverativos.

Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum por aspetos
sensoriais do ambiente, por exemplo, indiferenca aparente a dor/temperatura, reacao
contraria a sons ou texturas especificas, cheiras ou tocar objetos de forma excessiva,

fascinacéo visual por luzes ou movimento.
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C. Os sintomas devem estar presentes precocemente no periodo do desenvolvimento

(mas podem ndo se tornar plenamente manifestos até que as demandas sociais

excedam as capacidades limitadas ou podem ser mascaradas por estratégias

aprendida mais tarde na vida).

D. Os sintomas causam prejuizo clinicamente significativo no funcionamento social,

profissional ou em outras areas importantes da vida do individuo no presente.

E. Estas perturbacdes ndo sdo melhor explicadas por Incapacidade Intelectual ou atraso

global do desenvolvimento.

Nota. Adaptado de “Manual de Diagndstico e Estatistica das Perturbacdes Mentais” (5nd ed.) —

DSM-5, de APA, 2014, p. 50.

No DSM-5 (APA, 2014) a gravidade para a Perturbacdo do Espectro do Autismo
é dividida em trés niveis de gravidade (Tabela 3):

Tabela 3

Niveis de gravidade para a PEA, de acordo com o DSM-5 (APA, 2014)

Nivel de gravidade

Comunicacédo Social

Comportamentos restritivos e

repetitivos
Nivel 3 Défices graves nas habilidades de Inflexibilidade de
“Exigindo apoio muito comunicacdo social verbal e ndo comportamento, extrema
substancial” verbal causam prejuizos graves de dificuldade em lidar com a
funcionamento, grande limitagdo em mudanca ou outros
dar inicio a interacdes sociais e comportamentos restritos/
resposta minima a aberturas sociais repetitivos interferem
gue partem de outros. acentuadamente no
funcionamento em todas as
esferas. Grande sofrimento/
dificuldade para mudar o foco ou
acéo.
Nivel 2 Défices graves nas habilidades de Inflexibilidade do
“Exigindo apoio comunicacdo social verbal e ndo comportamento, dificuldade em
substancial” verbal; prejuizos sociais aparentes lidar com a mudanga ou outros
mesmo na presenca de apoio; comportamentos
limitagdo em dar inicio a interagbes restritos/repetitivos  aparecem
sociais e resposta reduzida ou com frequéncia suficiente para
anormal a aberturas sociais que serem Obvios ao observador
partem de outros. casual e interfferem no
funcionamento em uma
variedade de contextos.
Sofrimento e/ ou dificuldade de
mudar o foco ou as acdes.
Nivel | Na auséncia de apoio, défices na Inflexibilidade de
“Exigindo apoio” comunicacao social causam comportamento causa
prejuizos notaveis. Dificuldade para interferéncia significativa no

iniciar interagdes sociais e exemplos
claros de respostas atipicas ou sem
sucesso a aberturas sociais dos
outros. Pode parecer apresentar
interesse reduzido por interacfes
sociais.

funcionamento em um ou mais
contextos. Dificuldade em trocar
de atividade. Problemas para
organizacao e planeamento séo
obstaculos a independéncia.
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Nota. Adaptado de “Manual de Diagnéstico e Estatistica das Perturba¢des Mentais” (5nd ed.) —
DSM-5, de APA, 2014, p. 52.

Desta forma, como afirma Barros (2017) o DSM-5 representa uma nova forma
mais concreta, clinica e cientificamente Gtil de diagnosticar a PEA, em relagdo ao DSM-
IV.TR, “uma vez que os individuos com PEA exibem alguns comportamentos tipicos,
mas variam no grau ao qual eles exibem, é melhor redefinir o diagnéstico por gravidade
do que ter um rétulo completamente separado” (p. 13).

Santos e Freitas (2014) destacam ainda que um aspeto inovador no DSM-5 é a
integracdo das anomalias sensoriais, a hipo ou hiper-reatividade a estimulos sensoriais
“que vao juntar-se ao dominio das atividades, dos comportamentos e dos interesses
repetitivo e restritos” (p. 141).

O diagnéstico pode ser estabelecido por médicos ou psicologos com experiéncia
e treino em quadros de PEA. Pode ainda ser complementado com avaliagbes de
comunicagdo/ linguagem, das capacidades cognitivas, perfil sensorial, avaliagdo
psicomotora e pedagogica, para apreciacdo dos recursos e das necessidades da
crianca. Importa salientar que a avaliagdo clinica deve integrar a identificagdo de
problemas e de quadros médicos associados, como por exemplo, doencas genéticas e
défices sensoriais (Santos & Freitas, 2014).

Em suma, importa destacar que o diagndstico deve ser feito precocemente, para
gue seja possivel intervir de forma a alterar o curso do desenvolvimento e o futuro do

individuo com autismo (Santos & Freitas, 2014).

2.6. Dificuldades do aluno com PEA na aprendizagem

Geralmente uma crianga ou jovem com autismo tem algumas dificuldades a nivel
da aprendizagem. Sendo importante destacar que estas criangas “ndo conseguem
assimilar toda a informacédo originada pelos sentidos como audicdo, olfato, paladar e
toque.” (Pires, 2014).

Contudo, como afirma Capucha (2008) o individuo com autismo pode apresentar
dificuldades muito severas na aprendizagem ou pode apresentar um nivel intelectual
elevado.

Algumas pessoas com PEA poderdo ter sucesso académico, serem bons alunos, terem
éxito nas suas opg¢bes profissionais e ao mesmo tempo experimentar algumas

dificuldades sociais e de comunicacdo, necessitando de ajudas para se adaptarem.
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Outras apresentardo dificuldades na aprendizagem exigindo suporte para realizar as

tarefas mais simples do dia a dia. (Capucha, 2008, p.12)

A mesma autora destaca ainda a existéncia da triade clinica de perturbacées
que afetam as &reas de comunicacao, interacdo social e comportamento, desta forma,
com a identificacdo destas areas, mais especificamente, nos défices de processamento
sensorial, capacidade de atencdo, sequencializacdo, motivagdo, resolucdo de
problemas, memorizacdo, cognicdo social e linguagem tem sido possivel conhecer e
tentar compensar os fatores condicionantes da aprendizagem. Importa destacar que ao
identificar-se todas estas carateristicas reconhece-se que os alunos com PEA precisam
de respostas educativas diferentes, tendo em atencgéo as areas fortes, para que seja
possivel promover a aprendizagem e ajudem a ultrapassar as dificuldades de
comunicagédo, de interacéo e problemas de comportamento (Capucha, 2008).

Reutter (1985, citado por Cuberos, et al., 1997) evidencia que a dificuldade de
aprendizagem pode ser dividida em quatro areas:

- Dificuldade de atencdo, por exemplo, tém uma reduzida capacidade para
administrarem a atencao para algo, de forma auténoma, para além disto, sdo incapazes
de se concentrar, mesmo por um curto espaco de tempo. Desta forma, importa que
sejam planificadas situacbes de ensino muito estruturadas, dividindo em pequenos
passos e metas. Importa ainda referir que por vezes as criangas apresentam
comportamentos inapropriados durante as situacdes de aprendizagem, como O0s
comportamentos estereotipados ou comportamentos inadaptados (por exemplo, atirar
objeto, rir, etc.), contudo é importante que em contexto de tarefas/ atividades, se estes
comportamentos nao interferirem na aprendizagem, que sejam ignorados por parte do
professor. Uma outra dificuldade ainda presente nesta area é a superseletividade, que
se trata da dificuldade que o aluno com PEA manifesta para responder a aspetos
referentes ao meio ambiente, assim como responder a aspetos que nao sao relevantes
para ele. Desta forma, é importante que o professor durante a planificacdo das suas
tarefas/ atividades evite ajudas estimulantes exteriores e utilize intra-estimulantes, que
sdo as que aumentam o estimulo, por exemplo, dar mais brilho a cor. Por fim, ainda
nesta area surge a dificuldade em perceber coisas que podem acontecer, em que 0
aluno com PEA tem dificuldade em estabelecer relacdes espago-tempo. Neste sentido,
importa que o professor realize acontecimentos na atividade/tarefa que sejam proximos

no tempo e no espago, principalmente quando € uma tarefa facil.
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- Dificuldade de generalizacdo: dependem de tal modo do lugar e pessoas onde
e com quem aprendem, que quando isto se altera, os alunos com PEA ndo conseguem
dar igual resposta. Esta dificuldade pode ser resolvida realizando tarefas/atividades
relacionadas com ambientes naturais ou generalizando-as estruturada e controlada.

- Por vezes, quando se ensina alunos com PEA parece que eles aprendem
“mecanicamente”, sem compreender a esséncia ou significado do que aprenderam.
Desta forma, importa que as tarefas/ atividades privilegiem o que realmente é
significativo e esquecer aspetos que sdo menos importantes.

- Pouca resisténcia, nao enfrentando as dificuldades que encontram em qualquer
aprendizagem. Geralmente deixam de responder as chamadas de atenc¢éo, fazem birras
e reduzem o nivel de atencao, isto vai implicar que a aprendizagem n&o acontega, uma
vez que o aluno se sente frustrado. Neste sentido é importante que o professor
planifiqgue aprendizagens que evitem fracassos, com ajudas adequadas e que as tarefas
sejam planificadas. Importa ainda destacar que devem ser dados refor¢os positivos de
forma adequada e natural.

O ensino de criangas com autismo tem como principal objetivo desenvolver a
independéncia da crianga, para que ela se sinta confiante na realizagdo das tarefas do
dia-a-dia, melhorando assim a qualidade de vida para o seu futuro tanto para a crianca
como para a familia. E esta aprendizagem ndo vem apenas da escola, mas sim também
de casa, por isso € muito importante que a familia esteja presente no processo de
aprendizagem do aluno com PEA, e que ajude a promover (Santos, et al., 2006).

Pereira (2006) para além de considerar também que desenvolver a
independéncia deve ser um dos principais objetivos centrados no aluno, enumera ainda
outros objetivos, como fazer com que a crianga adquira habitos de trabalho, que
aumente a capacidade de concentracdo, que desenvolva a compreenséo da linguagem
e gue adquira destrezas académicas e ocupacionais.

E essencial que o professor tenha em atencdo que a crianga com PEA sente-se
confortavel com rotinas e consegue memoriza-las facilmente, por isso podem ser algo
a favor no processo de aprendizagem. Neste sentido cabe ao professor organizar rotinas
com horarios pré-fixados para diversas tarefas/ atividades do dia, de forma natural
(Santos, et al., 2006).

Existem diversos fatores que podem influenciar a aprendizagem dos alunos com
PEA, como por exemplo a organizacdo dos espacos/ recursos. Como afirma Pereira
(2006, p. 21) “organizar um espago de ensino pode atenuar as dificuldades de

compreensdo do aluno, pois sabe-se que 0s autistas respondem bem aos sistemas
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organizados”. Neste sentido importa que o professor organize o espaco proporcionando-
Ihes pontos de referéncia por exemplo, tendo em atencdo o aluno, uma vez que,
geralmente, tém dificuldades na orientacdo espacial, como ndo saberem por onde ir
e/ou como chegar a um determinado local (Pereira, 2006).

Para além da organizacao espacial, Pereira (2006) destaca ainda a importancia
das planificacBes das atividades expostas de forma bem visivel na sala de aula, para
gque o aluno possa prever e estruturar os acontecimentos diarios, reduzindo a ansiedade
causada pelo facto de ndo saber o que é que vai acontecer na atividade a seguir. Ter
presente a planificacdo vai também ser vantajoso no sentido de promover a iniciativa
por parte do aluno, uma vez que sabe que quando acabar aquela atividade podera
comecar outra, que podera ser mais agradavel do que a atividade que ele esta a realizar.
De acordo com Pereira (2006, p. 23)

As programacdes diarias e semanais devem ser afixadas num local da sala bem visivel
e sédo revistas, pela manhd, aquando da chegada dos alunos. A apresentacao pode ser
por escrito, mas sempre traduzida por figuras ou desenhos para os alunos que néo
saibam ler. A disposicédo das gravuras deve ser de cima para baixo ou da esquerda para
a direita, tendo como suporte um cartaz grande ou um quadro revestido a velcro.

Importa salientar que para que o aluno tenha sucesso no processo de ensino-
aprendizagem, colmatando as suas dificuldades, o professor deve adequar os seus
materiais, as estratégias e os métodos de ensino, compreendendo o aluno. E é
essencial que o professor conhec¢a todos os alunos, sabendo o0s seus interesses, as

suas dificuldades e as suas potencialidades.

2.7. Modelos de intervencéo para alunos com PEA

Os alunos com PEA manifestam diversas dificuldades, como a nivel da
comunicagao expressiva, da comunicagao nao verbal, da compreenséo, dificuldades em
perceber a tarefa como um todo, na sequencializacdo, na concentracao e atencéo, na
abstracdo e simbolismo, na empatia, na cogni¢do social, na alteragdo de rotinas, na
gestdo de imprevistos, nas capacidades especiais e interesses restritivos, nos
comportamentos estereotipados e rigidos, entre outros. Ao reconhecer todas estas
dificuldades é identificar que os alunos com PEA precisam de respostas educativas
diferentes, de forma a promoverem a aprendizagem e a ajudarem a ultrapassar as
dificuldades de comunicacgéo, de interacdo e problemas de comportamento (Capucha,

2008).
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Desta forma, Santos e Freitas (2014) realgam que com intervenc¢des adequadas
espera-se uma promocdo nas competéncias de relagdo, de comunicacdo e de
socializacdo, com o objetivo de ajudar os alunos a interagir uns com 0s outros, assim
como ajudar no desenvolvimento cognitivo e no comportamento adaptativo. Os mesmos
autores realcam ainda que “para os mais pequenos, séo Uteis as intervencdes baseadas
no jogo e na interacdo e, para os mais velhos, as intervencBes educativas e 0s
programas de desenvolvimento de competéncias sociais” (p. 151).

Neste sentido, ao longo do tempo foram surgindo diversos modelos de
intervengdo, sendo que a maior parte dos modelos encontrados apds pesquisas, tém
sempre uma parceria com a familia. Santos e Freitas (2014, p. 151) evidenciam que os
modelos de intervencdo com melhores resultados “sdo aqueles que se concentram na
relacdo pais-crianca, nas competéncias de comunicagao e no comportamento”.

Desta forma, destacam-se alguns modelos de intervencéo existentes:

- O programa Portage;

- Programa Son-rise;

- Modelo TEACCH,;

- Floortime;

- Modelo ABA (Applied Behavioural Intervention)

- CFN;

- PECS (Comunicagéo por figuras).

Para além destes modelos de intervencdo existem diversos que sao utilizados
no ensino de alunos com PEA, contudo apés diversas pesquisas estes sdo os modelos
que mais se destacam e que tém tido bons resultados no processo de ensino-

aprendizagem.

2.7.1. Programa Portage

Em 1969, surgiu nos EUA, o Programa Portage que era considerado um modelo de
educacao precoce, domiciliario e dirigido a familia de criangas com NSE. O sucesso
deste programa relaciona-se com o facto dos pais se encontrarem envolvidos sendo
considerados educadores fundamentais e parceiros de trabalho dos técnicos
(Felgueiras & Bairrao, 1991), tendo sido essencial “ja que os pais eram considerados
parceiros dos técnicos, que assumiam a funcdo de agentes de ensino dos filhos”
(Pereira, 2006, p. 49).

Segundo Felgueiras e Bairrdo, em 1991 este programa ja era pensado e

subentendia quatro atividades basicas:
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- Visitas domicilidrias semanais realizadas por um técnico domiciliario;

- Elaboracao escrita de atividades de ensino semanais para cada crian¢a
e respetivos pais;

- Ensino e registo dessas atividades a realizar pelos pais;

- Supervisdo semanal dos técnicos.

A mesma autora considerou ainda que este programa era um programa centrado
na ajuda dos pais, que decorria em casa, no ambiente natural dos pais e da crianca, um
programa estruturado com objetivos e estratégias adaptadas, e que se integrava num
sistema em piramide, em que ninguém estava sozinho (Felgueiras & Bairrdo, 1991).

Em suma, importa afirmar que os pais sdo considerados os principais agentes
de ensino dos seus filhos, sendo que uma das principais preocupac¢fes deste programa

€ com as necessidades da familia, focando-se muito nisso (Morais, 2012).

2.7.2. Programa Son-rise (SRP)

O Programa Son-rise (SRP) foi criado nos anos 70 e € homdéfono a sun rise,
“nascer do sol”, Rechenberg et al. (2013, citado por Alves, 2019) destaca que este nome
foi dado ao programa com o objetivo de ser compreendido como “o despertar do filho”.

Este programa ajudava as familias e educadores a proporcionarem as criancas
uma maior evolugdo em todas as areas de ensino, desenvolvimento, comunicacao e
aumento de aptidées (Pires, 2014).

De acordo com Alves (2019, p.31)

O Modelo de Desenvolvimento do Método Son-Rise veio ajudar os pais e/ ou educadores
a focarem a sua interveng&o na capacidade da criangca com PEA relacionar-se e interagir
socialmente com o0s outros, assumindo-o fundamental para o seu desenvolvimento

integral.

Neste sentido Son-rise tem como principal objetivo desenvolver a interacdo
social, promovendo a socializacdo, de forma a construir relagcbes de carinhos e
afetividade com a familia. Contudo, Alves (2019) evidencia que para que houvesse
desenvolvimento e aprendizagem seria necessario também adquirirem outras
competéncias a varios niveis, como por exemplo, a nivel cognitivo, da auto-ajuda, da
motricidade fina e grossa. Desta forma, este modelo defende que ao desenvolver a
socializacdo com o aluno com PEA, sera mais facil adquirir outras competéncias muito

importantes, considerando que a socializacédo € uma base facilitadora.
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2.7.3. Modelo TEACCH

O modelo TEACCH (Treatment and Education of Autistic of Autistic and Related

Communications Handicapped Children) foi criado para ser utilizado com criangas com

PEA. De acordo com Capucha (2008) “o modelo TEACCH surgiu na sequéncia de um

projeto de investigacdo que se destinava a ensinar aos pais técnicas comportamentais

e métodos de educacéo especial que respondesse as necessidades dos seus filhos com

autismo” (p. 17).

A mesma autora afirma que este modelo tem como finalidade auxiliar as criancas

com PEA a desenvolver e a melhorar os seus desempenhos e capacidades adaptativas,

com o objetivo de se tornarem mais autbnomas ao longo da vida.

Segundo Capucha (2008, p. 17)

O foco do modelo TEACCH estd no ensino de capacidades de comunicacgao,
organizacdo e prazer na partilha social. Centra-se nas éareas fortes frequentemente
encontradas nas pessoas com PEA — processamento visual, memoriza¢do de rotinas
funcionais e interesses especiais — e pode ser adaptado a necessidades individuais e a

diferentes niveis de funcionamento.

Porém, Morais (2012) destaca que este modelo tem como finalidade incidir em

areas como, ensino de capacidade de comunicagéo e organizacdo e prazer na partilha

social.

2006):

O Modelo TEACCH é um modelo flexivel, pois adequa-se & maneira de pensar e de
aprender destas criancas, e o professor tem a vantagem de poder encontrar as
estratégias mais adequadas, podendo desta forma responder mais assertivamente as
necessidades individuais, podendo desta forma minimizar muitos problemas que
perseguem estas criancas, tornando o seu dia-a-dia mais previsivel. (Morais, 2012, p.

89)

Este programa estrutura-se segundo sete principios orientadores (Pereira,

1. Uma melhoria da adaptacdo, através da melhoria de competéncias e da

adaptacdo com o meio que o rodeia;
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2. Uma avaliagdo e intervencdo individual, através da elaboragcdo de um
programa de intervencao personalizada,;

3. Estruturacdo do ensino, mais especificamente, das atividades, do espaco e
das tarefas;

4. Desenvolver as competéncias emergentes, especificadas na avaliacao;
Abordagem terapéutica de natureza cognitivo-comportamental;
Apelo ao técnico “generalista”, isto é, tem como objetivo formar os técnicos
que trabalhem melhor com a crianca e com a familia;

7. Incentivo a que os pais trabalhem com os profissionais, de forma colaborativa

a partir de suas casas.

Desde 1996, Portugal tem vindo a utilizar o ensino estruturado que é regido pelo
modelo TEACCH, como uma resposta educativa aos alunos com PEA nas escolas. O
ensino estruturado é constituido por um conjunto de principios e estratégias que,
baseado na estruturacdo externa do espaco, tempo, materiais e atividades, vai
desenvolver uma organizacéo interna que permite facilitar o processo de aprendizagem
e de autonomia do aluno com PEA, reduzindo os problemas comportamentais
(Capucha, 2008). Importa ainda destacar que o ensino estruturado € considera o aspeto
pedagdgico mais importante do modelo TEACCH (Morais, 2012).

Assim, ap0s diversas pesquisas € possivel concluir que o modelo TEACCH tem

vindo a ter 6timos resultados no ensino dos alunos com PEA.

2.7.4. Floortime

A abordagem Floortime é um método de intervencao interativo, desenvolvida por
Greenspan, e que se encontra incluida no modelo DIR Desenvolvimental. Esta
abordagem tem como finalidade envolver a crianga numa relagdo de afeto, segundo
uma abordagem estruturada. Acredita-se assim que todas as criancas tém capacidade
para comunicar, sendo que esta capacidade depende do grau de motivagédo e de
envolvimento afetivo (Pires, 2014).

Deste modo, Floortime, segundo Ribeiro e Cardoso (2014) foi concebida com o
objetivo de desenvolver a socializacdo, melhorar a linguagem e diminuir os

comportamentos repetitivos das criangas com PEA.
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Floortime foi desenvolvido como uma abordagem que pode ser utilizada ndo apenas
pelos profissionais habilitados, mas também pelos pais e familia da crianca, quando
devidamente capacitados, considerando o tempo que 0s mesmos tém com a crianca e
os ganhos que se tém quando a familia se torna ativa no tratamento. (Ribeiro & Cardoso,

2014, p. 403)

Trata-se de uma abordagem que é considerada uma técnica especifica, em que
o adulto interage com a crianca no chéo através do brincar, como o préprio nome indica
(Greenspan, 2006, citado por Ribeiro & Cardoso, 2014, p. 402). Esta abordagem pode
ser desenvolvida em qualquer lugar e a qualquer momento, contudo é recomendada
gque seja elaborada oito ou mais vezes no dia, sendo que cada sessdo devera ter no
méaximo 20 minutos (Ribeiro & Cardoso, 2014). Importa ainda destacar que nesta
abordagem a lideranca deve ser da crianga, se a crianga quiser brincar as cozinhas, o
profissional também brinca as cozinhas, promovendo assim véarias oportunidades de
aprendizagem, durante a brincadeira. No entanto pode acontecer a crianca ndo querer
brincar, e ai cabe ao profissional tentar cativar a atencdo da crianca, tendo em atengéo

0S seus interesses.

2.7.5. Modelo ABA (Applied Behavioural Intervention)

O modelo ABA (Applied Behavioural Intervention) é definido como a analise
comportamental aplicada. Este modelo é baseado nos principios do condicionamento
operante de Skinner e nos principios provenientes de experiéncias comportamentais
cientificas (Macedo, 2011).

Traduz-se na aplicacdo de métodos de andlise comportamental e de dados
cientificos com a finalidade de alterar comportamentos (Barbosa, 2009). A recolha de
dados é feita antes, durante e depois da intervencdo para analisar o desenvolvimento
individual da crianga com PEA.

Em concordancia com Pires (2014) este modelo abrange o ensino da linguagem,
o desenvolvimento cognitivo e social e competéncias de auto-ajuda em varios aspetos,
sendo que as competéncias sao divididas em pequenas tarefas que sdo ensinadas de
forma estruturada e hierarquizada.

Segundo Macedo (2011, p. 23)
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A intervencdo ABA possui principios fundamentais para o sucesso. Assim, é importante
fornecer instrucdes claras, simples e concretas, reforcando constantemente os
comportamentos positivos. E necessario ignorar, corrigir e redireccionar 0s
comportamentos desadequados para criar situacdes de sucesso. E essencial ao longo
da intervengdo fazer registos continuos e sisteméticos de grande parte dos
comportamentos, sejam eles positivos ou negativos, para mais tarde podermos

pesquisar e perceber como modificar o comportamento.

Este tipo de observacdo deve ser estabelecido o mais precocemente possivel,
permitindo a crianga adquirir competéncias bésicas, tanto a nivel social como cognitivo,

e reduzir comportamentos estereotipados (Pires, 2014).

2.7.6. CFN

O método CFN (Curriculo Funcional Natural) foi desenvolvido por um grupo de
educadores (Pires, 2014). Segundo Suplino (2005, p. 35) o objetivo do CFN é tornar os
alunos independentes e produtivos “tendo como alvo inseri-los, um dia, no mercado de
trabalho, passando a compor o curriculo desse/a aluno/a objetivos como: olhar para as
pessoas que Ihe falam; despedir-se; pedir ajuda.”

De acordo com Barbosa (2009, p.12)

O CFN consiste num conjunto de instru¢des e informagfes que reinem ndo apenas uma
pratica em sala de aula, como também uma filosofia e um conjunto de procedimentos
pensado com o objetivo de desenvolver habilidades na crian¢a, de modo a torna-la mais
independente e criativa.

Barivieira (2014) enuncia os principios orientadores do método CFN:
a) Pessoa com NSE como centro, em que todas devem ser tratadas de igual
forma;
b) Concentracdo nas habilidades funcionais, ou seja, o profissional deve
conhecer todas as potencialidades do aluno, olhando sempre para o que
a pessoa pode realizar/fazer.
c) Todos sdo capazes de aprender;

d) Participacdo da familia no processo de aprendizagem.
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Segundo este método o curriculo é centrado no momento, devendo ser planeado
de maneira individual, conforme as necessidades de cada aluno, de forma a que todos
os alunos se desenvolvam e aprendam o mesmo conteudo. No entanto a aplicacéo deve

ser diferente, de acordo com o nivel intelectual, especifico (Bariviera, 2014).

2.7.7. PECS (Comunicagéo por figuras)

O PECS, Picture Exchange Communication System, consiste num “método de
comunicagdo aumentativa e alternativa por meio de troca de estimulos visuais por
recompensa” (Macedo, 2011, p. 27), isto €, um sistema pictoérico que foi concebido para
criangas com dificuldades a nivel da comunicagcdo e socializacdo. Almeida (2017)
salienta que é um sistema de facil utilizacdo e baixo custo, permitindo a crianca
comunicar em qualquer tipo de contexto.

Segundo Macedo (2011, p. 27) “este sistema é baseado em principios
comportamentais basicos e técnicas como a modelagem e reforgo diferencial para
ensinar as criangas uma comunicagao funcional, usando figuras.”

O principal objetivo do PECS é ensinar as criangas com dificuldades na
comunicacdo verbal, a socializarem. A crianca inicia 0 processo comunicativo

interagindo com os outros. Por exemplo,

Comeca-se por encontrar coisas/objectos que atraiam as crian¢gas como os brinquedos,
alimentos, bebidas, livros ou qualquer coisa que a crianga procure e que goste de ter.
Através do PECS, as crian¢as sédo ensinadas a aproximarem-se do técnico e, mais tarde,
de outra crianga, e a entregarem a figura — imagem/item — do objecto desejado para
obté-lo. Ao fazer isso, a crianga inicia um acto comunicativo para obter um resultado
concreto num contexto social. As figuras/imagem sé@o guardadas num «dossier»
comunicativo com velcro. Dentro do «dossier» existem folhas com tiras de velcro e na
capa encontram-se trés tiras de velcro na vertical ou horizontal e uma tira comunicativa.

(Macedo, 2011, p. 29)

Em suma, o PECS vai ser um método que vai contribuir para desenvolver e

melhorar a socializagéo das criangas com PEA, pois vai ajudar as criangas que nao
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comunicam ou as que comunicam pouco a interagir, de forma a que ndo se sintam

frustradas.

3. Uma sociedade em mudanca

Atualmente vivemos numa sociedade digital, em que a informacdo se encontra
facilmente ao nosso alcance. Vivemos constantemente rodeados de telemoveis,
computadores, radios, internet, etc., e a maior parte da sociedade ja nao vive sem eles,
estando muito presente no dia-a-dia de toda a sociedade. Neste sentido, a escola sendo
um espaco onde os/as alunos/as passam a maior parte do seu tempo € essencial que
integre as tecnologias, mais concretamente, as TIC no ensino das criancas e dos jovens,
sendo também apoiada pelo Ministério da Educacéo (Sousa, 2013).

E entdo primeiramente importante compreender o significado de TIC, em que
Thomazizni (2006, citado por Gongalves, 2012) considera que a palavra TIC tem vindo
a ser utilizado para representar a juncao entre a informéatica, a telecomunicacéo e as
diferentes midias eletrénicas. Gongalves (2012, p.3) considera ainda que as tecnologias
da informacdo e comunicagao visam “promover a cultura e a formagao essencial ao
desenvolvimento da sociedade da informacgé&o e propor uma visdo estratégica.”

Com isto as tecnologias da informacdo e comunicacdo trazem novas formas e
métodos de produzir conhecimento no contexto escolar. Geraldi e Bizelli (2016)
consideram que a inovacdo das tecnologias promove uma melhor relacdo entre a
escola/professor, professor/aluno e aluno/aluno.

Deste modo, é importante que as TIC sejam utilizadas em sala de aula, e para isso
€ essencial que o professor tenha formacdo para que seja possivel a utilizacdo do
computador, por exemplo, como ferramenta didatica (Reis, et al., 2012). Contudo as
tecnologias sdo consideradas para muitos professores um desafio, mas ao mesmo
tempo podem ser consideradas uma grande oportunidade, acabando por ser um
facilitador nas suas praticas na maioria das vezes para lecionar contetdos. O professor
tem sem didvida um papel fundamental neste processo, sendo considerado o fator
principal que vai assegurar a integragdo das novas tecnologias no curriculo.

Sousa (2013) afirma que no que concerne ao plano de educagéo, acredita-se que
as TIC ndo devem ser utilizadas como substituicho dos meios tradicionais, mas sim
assumir um papel mais ativo, alterando assim a forma como se aprende, como se ensina

e na interacdo entre professor e alunos.
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Para as préaticas educativas o professor pode recorrer a diversos Recursos
Educativos Digitais (RED), em que este deve ter uma finalidade educativa através das
tecnologias.

Franco (2013) define os Recursos Educativos Digitais como instrumentos digitais
destinados aos contextos de aprendizagem, tendo sido produzidos para utilizacdo
educativa, em que podem abranger programas de apresentacao grafica, videos, jogos,
bibliotecas virtuais, manuais digitais, programa tutorial, visitas virtuais, plataformas de
ensino e aprendizagem. Contudo, todos estes recursos encontram-se interligados ao
computador, que é considerado o elemento mais utilizado nas escolas pelos professores
e alunos. Esta autora considera ainda que “estes recursos séo especificamente
produzidos para utilizacdo educativa, apresentando especificidades curriculares
adequadas as competéncias que se pretendem desenvolver e as metas que se pretende
atingir.” (p. 3).

Através dos RED vai ser possivel promover novos processos de aprendizagens,
como por exemplo quando o docente esté a trabalhar contelidos de Estudo do Meio
sobre os Seres Vivos, os/as alunos/as podem recorrer a estes recursos para pesquisar
sobre 0 mesmo na biblioteca virtual, ou podem ainda recorrer ao Scratch, ao Trello, ao
Padlet, ao MonkeyJam, etc., sendo recursos onde para além de trabalhar o Estudo do
Meio, podem ainda trabalhar conteidos da Matematica.

Desta forma, os recursos digitais sdo fundamentais para 0 sucesso no processo
ensino-aprendizagem, promovendo ainda a relagéo entre o professor/ aluno, e podendo
ainda promover a relacdo aluno/ aluno, pois utilizando os recursos educativos também
vao poder trabalhar em grupo desenvolvendo a cooperagdo e colaboracdo, em que
Riess (2010) considera que a dinamica de trabalho de grupo contribui para a
aprendizagem do aluno em que os alunos vao também aprendendo entre eles,
ajudando-se nas suas dificuldades.

Os recursos digitais tornam-se estruturantes e mediadores do processo de ensino e
aprendizagem, no qual tanto o professor como os alunos sédo elementos indispensaveis
para a constru¢do do conhecimento, trabalhando em conjunto (Franco, 2013, p.1).

Mayer (2009, citado por, Franco, 2013) salienta que os RED podem desenvolver a
aprendizagem recorrendo a estratégias que promovem o sentido auditivo e o sentido
visual, pois os alunos para além de adquirirem conhecimento de um determinado
contetdo vao também desenvolver estes dois sentidos que sdo importantes na vida,
sendo que metade do que as pessoas aprendem € algo que é visualizado, por isso este

sentido é muito importante, assim como a audicao.
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Os professores podem ainda utilizar estes recursos para explorar novos métodos,
ou recorrer a animacgdes, a videos, a sons, etc., (Franco, 2013) mantendo as suas
praticas mais interessantes, pois o professor consegue desta forma partilhar
conhecimento de um modo mais interessante e criativo, fazendo com que os alunos se
sintam motivados. Ribeiro (2015) salienta que os alunos aderem facilmente ao que é
proposto recorrendo aos RED pois encontram-se motivados, e por este motivo facilita o

envolvimento dos alunos nas atividades propostas pelo professor.

3.1. Recursos Tecnolodgicos na educacgéo de alunos com PEA

Hoje em dia é muito importante que a escola seja inclusiva em que todos os
alunos tenham acesso e participem de igual forma. Como afirma Antunes (2012, p. II)
“a Escola Inclusiva deve proporcionar a todos os seus alunos igualdade de oportunidade
no processo de ensino-aprendizagem”, o que “provocou grandes mudangas no sistema
educativo” (p. II).

No entanto, a escola ndo se pode ocultar da evolucdo que a sociedade tem
sofrido, e para tal deve recorrer as tecnologias que sao tao utilizadas no dia-a-dia, como
afirmamos anteriormente. Segundo Antunes (2012), as TIC sdo uma mais-valia no
processo de ensino aprendizagem, pois mantém o aluno motivado, o que é muito
importante que acontega, sendo “um recurso com enorme potencial na educacéo dos
alunos” (p. 50).

Mas, para tal € importante que a escola inclua todos os alunos, como por
exemplo os alunos com Necessidades de Saulde Especiais. Apesar das dificuldades que
estes apresentam e das limitagbes de aprendizagem, as TIC contém “ferramentas
determinantes na compensacdo e, em muitos casos, na superacao destas limitacoes”
(Antunes, 2012, p. II).

Gongalves (2013) realga a importéncia das TIC, afirmando que o acesso as TIC
deve ser algo que reduz a desigualdade na educacéo, sendo entdo um instrumento no
apoio a inclusédo, muito importante para a Escola Inclusiva. Deste modo, o Decreto-Lei
3/2008 implementou medidas de acesso visando a introducédo de Tecnologias de Apoio
e a prestacao de Apoio Individualizado. Neste sentido foram criados pelo Ministério da
Educacéo, 25 Centros de Recursos de Tecnologias e Comunicagdo (CRTIC) com a
finalidade de apoiar e avaliar a utilizacdo de tecnologias e equipamentos, auxiliando as

escolas nesta area (Rodrigues & Nogueira, 2010).
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Em conformidade com Rodrigues e Nogueira (2010, p. 107) “a criacdo dos
CRTIC representa igualmente um esforco de modernizacao do sistema de apoio a
educacao sobretudo se conjugando com o plano nacional que prevé que cada aluno
possa dispor a curto prazo de um computador pessoal’.

Importa entdo destacar que a utilizacdo das TIC por parte de alunos com
Necessidades de Saude Especiais tem diversas vantagens, pois proporcionam variados
funcionalidades, permitindo a existéncia de hovos ambientes de aprendizagem e acesso
a novas experiéncias que de outra forma poderiam ser muito complicadas de ser
compreendidas pelo aluno ou até mesmo impossiveis (Antunes, 2012).

Para além disto, as TIC sdo uma ferramenta poderosa que pode diminuir as
dificuldades dos alunos com Necessidades de Saude Especiais, fazendo com que eles
se tornem mais autébnomos, e que se sintam mais motivados o que é muito importante,
(Freitas, 2012) pois estes alunos tém a atencdo mais reduzida, e a utilizagéo das TIC
pode ser algo que 0s motive e que os cative.

Peixoto (2006, citado por Gongalves, 2013, p. 25) afirma que as TIC
proporcionam multiplas funcionalidades as pessoas com incapacidades e que requerem
uma atencdo especial, facilitando a comunicacdo, o acesso a informacdo, o
desenvolvimento cognitivo com a realizacdo de todo o tipo de aprendizagem.

Importa entdo abordar os recursos tecnoldgicos ligados a Perturbacdo do
Espectro do Autismo, uma vez que a utilizacdo destes pode ser muito vantajosa para
estes alunos. De acordo com Simdes (2015, p. 25)

Alguns estudos mostram ainda que as criangas com autismo processam melhor as
informacdes visuais do que as auditivas, dai 0 uso de novas tecnologias como os tablets
ser uma mais-valia na aprendizagem, ja que a informacao é transmitida principalmente

através da sua area mais forte, a area visual.

Pires (2014) realca também algumas vantagens na utilizacdo dos recursos
tecnolégicos, por exemplo, a utilizacdo do computador permite criar um ambiente
agradavel e reduz o medo de fracasso perante o préprio e os outros, desta forma
possibilita 0 desenvolvimento da autoestima e da confianga, assim como um trabalho
colaborativo e de interacao social. Para além disto, as TIC podem ser utilizadas pelo
aluno com PEA de forma autbnoma, com auxilio ou a pares, proporcionando a aquisicéo
de regras inerentes ao processo de ensino-aprendizagem, como por exemplo, aprender

a esperar, a dar a vez e a realizar uma atividade a pares, podendo ultrapassar
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dificuldades na generalizacdo de aprendizagens de atengéo e motivacdo. Para Capucha
(2008, p. 27)

As Tecnologias de Informag&do e Comunicacdo podem ser utilizadas para ultrapassar
eventuais dificuldades de reproducgdo grafica, generalizagdo de aprendizagens, de
atencao e motivacéo.

Também contribui para melhorar, entre outras competéncias, a coordenacdo 6culo
manual, o entendimento de conceitos, a manifestacdo de conhecimentos e para a
utilizacdo de alguns meios aumentativo e/ou alternativas da comunicacao.

Uma das condi¢des fundamentais na utilizagdo dos recursos tecnologicos em
sala de aula é o acompanhamento por parte do professor ou dos pares, enquanto o
aluno utiliza o computador ou o tablet, promovendo a comunicacdo e permanéncia na
tarefa. Outra condig&o é o facto de que cada aluno com PEA tem necessidades distintas
e capacidades diferentes, assim para cada tarefa realizada num recurso tecnoldgico,
deve seguir algumas etapas que devem ser consideradas pelo/a professor/a.
Primeiramente deve analisar a tarefa, questionar o tempo de concentracdo necessario
para completar a tarefa, qual o nivel de incentivo solicitado e por fim questionar quanto
tempo é que o/a aluno/a consegue aguentar atento (Oliveira, 2016).

Contudo, é essencial que sejam estabelecidas regras e rotinas para a utilizacao
das TIC, e é aconselhavel a utilizacdo de um horério, assim como um tempo limite para
0 uso das tecnologias. Porém, com esta medida o aluno com PEA ird compreender que
s6 pode utilizar naquele periodo de tempo, evitando assim frustracdes na hora de

terminar o periodo de utilizagdo das TIC (Oliveira, 2016).

3.2. SolucBes Tecnologicas existentes

Ao longo do tempo tém surgido alguns modelos em que se recorre as tecnologias
para tentar melhorar a aprendizagem dos alunos com Perturbacdo do Espectro do
Autismo. Contudo, 0s recursos sdo muito escassos, ndo sendo dada a atencao devida,
apesar das tecnologias serem consideradas como uma area de interesse para as

criancas com autismo (Barbosa, 2009).
Desta forma, destaco assim alguns recursos tecnoldgicos:

- ZAC Browser;
- ABC Autismo;
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- Mesas Educacionais;
- Look At Me;

- Um robot para ensinar autistas.

3.2.1. ZAC Browser

Em 2008, John Lesieur decidiu criar ZAC Browser — Zone for Autistic Children,
pelo facto de ter um neto com autismo, que ficava muito confuso quando lidava com um
computador, chegando a atirar o rato como sinal de frustragédo (Pires, 2014).

Desta forma, é considerado um inovador browser adaptado as criangas e jovens
com PEA, porém s6 se encontra disponivel em inglés, francés e espanhol (Pires, 2014).

Apo6s uma analise ao ZAC Browser foi possivel concluir que € bastante simples.
E tem a vantagem de bloquear conteddos indesejados, enquanto a crian¢a joga, vé
videos, ouve musica ou observa apenas as imagens. A ferramenta esta disponivel
gratuitamente.

Este encontra-se disponivel nas plataformas Windows 98, 2000, XP, Vista, 7.
Para usar este programa € necessério fazer o seu download através da Internet e do
seguinte link: https://zacbrowser.com/

Na figura 1 € possivel visualizar o ecra principal do ZAC Browser:

Figura 1
ZAC Browser, ecra principal

@ % Zac Browser
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https://zacbrowser.com/

O ecra principal tem o som da agua, dando a sensac¢éo de aquario, em que 0s
peixes vdo nadando. E bastante relaxante para o aluno com PEA. Para além disso

surgem diversos icones como podemos observar na figura 2.

Figura 2
Icones do ZAC Browser

O primeiro icone é constituido por um peixe, e € utilizado para regressar a pagina
inicial. Na estrela podemos encontrar diversos filmes, como se encontra presente na
Figura 3.

Figura 3
ZAC Browser, filmes
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Para além de filmes é possivel ouvir musica, historias, ver videos de animais por
exemplo, assim como diversos jogos que desenvolvem diversas competéncias, como
podemos observar na figura 4.

Figura 4
ZAC Browser, Jogos
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Como podemos constatar todo o ecré e todos as opgOes foram desenhadas de

acordo com o publico-alvo, neste caso criangas e jovens com PEA, uma vez que recorre

muito a imagem para apresentar os conteudos pretendidos (Barbosa, 2009).

3.2.2. CPA - Comunicador para Autistas

O projeto CPA foi criado em 2003, e consiste num sistema de comunica¢cao com
recurso a um Personal Digital Assistant (PDA). Com a finalidade de auxiliar na
comunicagdo das criangas com autismos. Esta ferramenta é constituida por imagens,
que quando sao selecionadas dizem a palavra através de som, ensinando assim as
criangas com autismo diversos nomes. Segundo Barbosa (2009, p.12)

Com recurso a uma série de icones e sons, a crianca pode selecionar diferentes icones

no ecrd da agenda eletronica e expressar dessa forma o que deseja e deixar um registo

das suas atividades diarias, da mesma forma os pais e educadores podem empregar o

mesmo procedimento para informar as criangas sobre as proximas tarefas que terdo que

realizar.
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Apo6s consultar o site oficial do CPA, foi possivel concluir que esta ferramenta esta
disponivel gratuitamente, em varios idiomas. E um sistema com configurages simples,
em que todos podem aceder a esta ferramenta facilmente, ndo precisando de nenhum
conhecimento técnico para a utilizar.

Para usar esta aplicacdo é necessario fazer o seu download para um tablet ou
telemovel através da Internet, do link: http://www.comunicadorcpa.com/#section-one ou
através do PlayStore/ App Store.

Apbs a instalacdo desta aplicacdo, surge um tutorial que explica o funcionamento
da mesma. Depois de visualizar todo o tutorial, aparece o ecra principal, em que a
crianga ou jovem seleciona as imagens pretendidas e podem criar frases e ouvir ou ouvir

apenas as palavras com som (Figura 5).

Figura 5
CPA (Comunicador para Autistas), Ecra Principal

3.2.3. ABC Autismo

A aplicacdo ABC Autismo € baseada no modelo TEACCH, no Ensino Estruturado.
Como as criangas com PEA aprendem com mais facilidade através da visualizacéo, esta
aplicagdo tem isto em consideracéo.

Segundo Carvalho e Cunha (2019) para a construcdo do ABC Autismo teve-se em
atencdo trés mecanismos do Ensino Estruturados:

a) A estruturacdo do ambiente e das atividades de facil compreensédo para o

jogador;

b) Utilizacdo de pontos fortes relativos a habilidades visuais das pessoas com PEA,
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c) Observacdo dos interesses especificos dos individuos de forma a envolve-los

nas aprendizagens.

Para utilizar esta aplicacdo € necessario fazer o seu download para um tablet ou
telemovel através do PlayStore/ App Store. Contudo € uma aplicagdo gratuita, e ndo
precisa de login, sendo de facil acesso. Relativamente aos idiomas tem apenas em
espanhol, inglés e portugués do brasil.

Na figura 6 é possivel verificar o ecra principal que surge assim que ingressamos na

aplicacao.

Figura 6
ABC Autismo, Ecréa Principal

Apos selecionarmos a opgao “toque para iniciar’, surgem varios niveis (Figura
7).

Figura 7
ABC Autismo, Niveis do Jogo
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O nivel 1 é constituido por atividades de transposicao de objetos, em que a
crianca ou jovem tem que 0s mover da esquerda para a direita (Figura 8).

Figura 8
ABC Autismo, Nivel 1

Segundo Carvalho e Cunha (2019) as atividades do nivel 1 preocupam-se em
ensinar os “movimentos de transposicéo e triagem de elementos concretos” (p. 876).

O nivel 2 é muito semelhante ao nivel anterior, contudo neste nivel comeca-se a
utilizar critérios de combinacado, categorizacdo e sele¢do de objetos, por cor, forma,
tamanho, etc. (Figura 9).

Figura 9
ABC Autismo, nivel 2

Quanto ao nivel 3, este € composto particularidades dos dois niveis anteriores,
porém o grau de abstracdo aumenta, uma vez que a crianga ou jovem tem que estar
mais atento as cores, as sombras, as formas, aos tamanhos, etc. (Figura 10 e Figura
11).
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Figura 11 Figura 11
ABC Autismo, exemplo 1 do nivel 3 ABC Autismo, exemplo 2 do nivel 3

Por fim, o nivel 4 é constituido pelos niveis anteriores e sugere atividades de
leitura e escrita, sendo um nivel mais elevado ao nivel da abstragdo e do simbolismo
(Figura 12).

Figura 12
ABC Autismo, nivel 4

B m

Contudo importa salientar que apesar de ser baseado no modelo TEACCH
existem algumas diferencas, por exemplo, devido a sua carateristica virtual ndo sendo
possivel utilizar elementos concretos. Porém o processo de execuc¢édo, da esquerda para

a direita, foi conservado no jogo (Carvalho & Cunha, 2019).

3.2.4. Mesas Educacionais

As Mesas Educacionais estabelecem uma uniéo entre os softwares educativos
e os elementos de hardware, especialmente aqueles que sdo desenhados para criar um
ambiente em que a crianca desenvolve diversas competéncias, que servirdo de base

para o seu futuro (Kovatli, 2003). Segundo Kovatli (2003, p. 43),
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As principais habilidades e temas desenvolvidos, dentre outros, sdo: coordenacao
motora, expressao oral e escrita, desenvolvimento do pensamento l6gico, lateralidade,
direcdo e sentido, orientacdo espacial, percecdo visual, planejamento e analise,
comparacdo e associacdo, seriacdo e ordenacdo, tamanho, cor e forma, sistema de
numeracédo decimal, opera¢gBes fundamentais, fracdes, comparacéo e avaliacdo, simetria

e estimativa, sequencializa¢do, seguranca no transito, ciéncias naturais, etc

Na figura 13 podemos observar uma Mesa Educacional Alfabeto. Esta mesa
educacional consiste num hardware, que abrange softwares educativos, que promovem
o desenvolvimento de habilidades e enriquecem o0s conceitos de aprendizagem,
concebendo oportunidases para que os alunos possam aprender a ler e a escrever de
uma forma ladica (Souza, 2015).

A mesa é constituida por mais de 400 palavras, associadas a imagens e a sons,
0 que permite que sejam criadas atividades bastante interativas adpatadas as
experiéncias e necessidades de cada aluno ou grupo de aluno. Desta forma, a mesa
tem como principal finalidade enriquecer e expandir a experiéncias de aprendizagem,
podendo aprender Portugués, Matemaética e Inglés de forma interativa (Souza, 2015).

Figura 13
Mesa Educacional Alfabeto (adaptado de Souza, 2015, p.17)

Segundo Souza (2015) os alunos de forma coletiva “colocam os cubos nos
encaixes localizados na Mesa Educacional Alfabeto, respondendo as perguntas
apresentadas pelo software, a qual reconhece a letra de cada cubo através de sensores
oticos.” (p. 18).

As tarefas desenvolvidas nas mesas educacionais consistem na interagdo com
um computador, através do teclado e da mesa com as atividades, realizando a
manipulacao dos materiais didatico idénticos aos apresentados no programa educativo
(Pires, 2014).
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3.2.5. Look At Me

Look At Me consiste numa aplicacdo criada pela Samsung, que tem como
objetivo desenvolver na crianca a capacidade de manter o contacto visual, 0 que é
bastante importante na crianca com PEA, uma vez que isto é algo que ela evita. Desta
forma, é constituido por um jogo onde a crianga tira fotografias a pessoas, o que “obriga”
a que haja contacto visual, pois apesar de ser através de um dispositivo tecnolégico, o

contacto existe (Simdes, 2015). Simdes (2015, p. 26) afirma que,

Segundo um estudo realizado pela Samsung, num grupo de 20 criangas registou-se uma
melhoria de 60% na capacidade de manter o contato visual e na leitura de expressdes
faciais, j& que a aplicacdo tem uma base de expressfes faciais que a pessoa a quem

esta a ser tirada a fotografia pode imitar.

Esta aplicagdo veio sem duvida promover competéncias na crianga com PEA,
assim como ajudar estas criancas e familias a aprofundarem as relacdes, sendo
também este um dos principais objetivos da Samsung.

Porém esta aplicacdo apenas se encontra compativel com aparelhos eletronicos
da Samsung.

3.2.6. Um robot para ensinar autistas

Simdes (2015) constatou apds varios estudos que os robots tém varias
vantagens, uma vez que as criangas ficam motivadas, e ndo tém medo de interagir com
eles. Em Portugal existe um robot que tem como objetivo auxiliar as criangas com
autismo a reconhecer expressoes faciais.

Este robot foi desenvolvido na Universidade do Minho e chama-se Zeca, Zeno
Engaging Children with Autism (Figura 14). O Zeca simula emocfes através de
expressoes faciais como tristeza, alegria, medo e surpresa. Desta forma, o objetivo
deste jogo é as criancas ou jovens adivinharem a expressao que o Zeca esta a

representar (Simoes, 2015).
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Figura 14
Representacéo do Robot Zeca (Simdes, 2015)

Apos terem feito diversos testes em associacdes e escolas, foi provado que as
criancas para além de interagirem bem com o robot por ser muito semelhante a um ser
humano, por falarem e se movimentarem melhorou ainda as tarefas de identificagcéo e

imitac@o de expressdes faciais (Simdes, 2015).
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Capitulo Il — Metodologia

1. Definicdo do problema e objetivos de investigacao

Toda a investigacao cientifica parte de um problema, ou seja, de uma pergunta
de partida operacional, precisa, univoca e realista, formulada com o objetivo de
compreender ou explicar a realidade “do objeto de estudo” (Pardal & Lopes, 2011).
Assim sendo, para este efeito, definimos a seguinte questdo central: “Quais as
percecbes dos professores do 1.° CEB em relacdo a utilizacdo de recursos tecnoldgicos
com alunos/as com Perturbag¢ao do Espectro do Autismo?”.

Tendo como referéncia o problema enunciado, a seguinte investigacdo tem
como objetivos gerais:

o Reconhecer as potencialidades dos recursos tecnolégicos no ensino

dos/as alunos/as com PEA;

o Compreender o que pode ser alterado no que concerne as tecnologias

adaptadas a alunos/as com PEA;

o Conhecer as dificuldades dos/as professores/as no que concerne a

utilizacdo das tecnologias da informacdo e comunicagéao (TIC);

) Conhecer novos modelos de trabalho, utilizando as TIC.

2. Tipo de investigacéo

Segundo Prodanov e Freitas (2013, p.14) a metodologia € considerada “a
aplicacdo de procedimentos e técnicas que devem ser observados para construcao do
conhecimento, com o propésito de comprovar sua validade e utilidade nos diversos
ambitos da sociedade”.

Assim sendo, a presente investigacdo a realizar assumird um caracter
guantitativo, tendo como ponto de partida a perspetiva dos participantes do estudo, mais
precisamente, os/as professores/as do 1.° CEB.

Trata-se assim de uma investigacao de caracter quantitativo, como mencionado
anteriormente, dado que um dos principais objetivos da investigacdo é estabelecer
relacdes e explicar as causas das mudancas nos fendmenos sociais analisados. Em
conformidade com McMillan e Schumacher (1989, citado por Vieira, 1995) a recolha de
dados de uma investigacdo quantitativa tem como principal objetivo a obtencdo de

descricdes, relacbes e explicacbes estatisticas, caraterizando-se pela utilizacdo de
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técnicas rigorosas de recolha de dados, em que muitas delas estandardizadas, o que
permite assegurar a validade e a fidelidade dos dados recolhidos.

Nesta perspetiva, o tipo de técnica selecionada pelo investigador traduz a
maneira como sao operacionalizadas as variaveis independentes e dependentes, bem
como pressupbe a oportunidade de repeticdo quase exata das investigacdes, e
consequentemente dos resultados (Vieira, 1995).

Assim sendo, e uma vez que as variaveis que se pretende estudar envolvem
dimensdes afetivas do comportamento, é frequente, como Viera (1995) sublinha “a
utilizacédo daquilo que McMillan e Schumacher (1989, p. 253) designam por instrumentos
nao cognitivos” (p. 79).

De acordo com Vieira (1995) os instrumentos ndo cognitivos, assumem,
geralmente, a forma de questionario. Deste modo, numa primeira fase de investigagéo
foi realizada uma revisao bibliografica com o objetivo de contextualizar a problematica
em estudo, recorrendo a autores de referéncias. Posteriormente numa segunda fase,
passar-se-a4 a recolha de dados, através de um questionario. Por fim, seguir-se-a a
redacao das conclusdes obtidas.

3. Amostra e sua caraterizacéo

Na maior parte das vezes, quando se realiza uma pesquisa social o0s
investigadores confrontam-se com um elevado nimero de elementos a estudar, o que
dificulta o estudo individualizado de cada um dos elementos. Neste sentido, “nas
pesquisas sociais é muito frequente trabalhar com uma amostra, ou seja, pequena parte
dos elementos que compdem o universo” Gil, 1995, p.91).

A amostra é definida por Carmo e Ferreira (1998) como “uma parte do
subconjunto de uma dada populag¢éo ou universo (...) de tal maneira que os elementos
gue constituem a amostra representam a populacéo a partir da qual foram selecionados”
(p. 191).

Assim sendo, para a realizagédo deste estudo consideramos importante recolher
uma amostra representativa da populacéo docente que leciona em diversas escolas no
continente, uma vez que € mais conveniente para o investigador recolher um maior
namero de dados, de diversas regides.

Para selecionar a amostra recorreu-se ao método de amostragem nao
probabilistica. A sele¢do da amostra foi feita por conveniéncia, uma vez que se tornou

como amostra os elementos da populacdo com acesso a internet, disponivel para
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receber o link do questionario através das redes sociais. O envio de questionéario
permitiu a utilizagcdo do método de snowball, uma vez que permitiu que os inquiridos
partilhassem o questionario com outros potenciais inquiridos.

A Tabela 4 apresenta os dados relativos a caraterizacdo sociodemografica da
amostra. Esta é constituida por 72 docente, sendo que 70 (97,2%) séo do sexo feminino
e 2 (2,8%) do sexo masculino. Relativamente a variavel idade, verifica-se que a maioria

dos inquiridos compreende idades entre os 41 os 50 anos.

Tabela 4
Caracterizacdo sociodemografica da amostra (género e idade)
Variavel n %
Sexo
Feminino 70 97,2%
Masculino 2 2,8%
Idade
20-30 4 5,6%
31-40 15 20,8%
41-50 36 50%
51-60 15 20,8%
> 60 2 2,8%
Total 72 100%

Relativamente aos dados profissionais, importa referir que todos os docentes
sdo do 1.° CEB. Sendo essencial destacar que apenas 6 docentes (8,3%) apresentam
entre 1 a 5 anos de servigo, 0s outros 6 (8,3%) docentes apresentam entre 5 a 10 anos
de servico, 9 (12,5%) dos docentes apresentam de 10 a 15 anos, 16 (22,2%)
apresentam entre 15 a 20 anos de servi¢co. Assim sendo, a maioria dos docentes, 35

(48,6%), apresentam mais de 20 anos de servigo.

4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Para a recolha dos dados necessarios para a realizacao deste estudo,
recorreu-se ao questionario.
Em conformidade com Gil (2008, p. 121) o questionario consiste numa

(-..) técnica de investigagao composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas

a pessoas com 0O proposito de obter informagdes sobre conhecimentos, crencas,
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sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento
presente ou passado, etc.

Geralmente, este instrumento de recolha de dados é constituido por perguntas ou
afirmacfes escritas, que sdo designadas por itens. Importa, assim, salientar que “os
itens sdo seguidos por uma escala de possiveis respostas e o sujeito escolhe, no interior
da mesma, a posi¢céo que melhor reflecte a sua opinido em relagéo ao conteudo da frase
que leu.” (McMillan & Schumacher, 1989, Vieira, 1995, p. 80).

Pardal e Lopes (2011) consideram que o questionario é a técnica de recolha de
dados mais utilizada na investigagéo socioldgica.

Assim sendo, optou-se pelo questionario online (Anexo 1), através do Google
Forms, para que fosse possivel uma maior amostra, de diversas regides.

Para a realizacdo do questionario, foi tido em consideracdo alguns
procedimentos prévios para a elabora¢cdo do mesmo. Assim, de acordo com Pardal e
Lopes (2011) a elaborag&o de um questionario deve seguir 0s seguintes pontos:

a) Formulacdo do problema, em que devera ser estabelecida uma pergunta de
partida clara, exequivel e pertinente;

b) Definicdo dos objetivos, devendo ser explicitos;

c) Revisdo Bibliografica, se o tema ja tiver sido desenvolvido por outros
investigadores;

d) Formulagdo de hipoteses, que possibilita estabelecer uma relagéo entre a
teoria e a pratica e auxilia a orientagéo da recolha de dados;

e) Identificagdo das variaveis e indicadores, uma vez que sdo o0s instrumentos
de investigacao que apoiam a formulacdo das questdes;

f) Definicdo da amostra.

Estruturalmente o questionario encontra-se dividido em duas partes, a primeira
parte € composta por questées que ajudam a caraterizar sociodemograficamente os/as
inquiridos/as, e a segunda parte € composta por 11 questfes que tém como objetivo
compreender as perce¢fes dos professores do 1.° CEB em relacdo a utilizagdo de
recursos tecnolégicos com alunos/as com PEA.

Tendo em consideracao que um questionario pode apresentar diversos tipos de
perguntas, de acordo com o objeto de pesquisa (Pardal & Lopes, 2011) podemos
considerar que o respetivo questionario € composto por questdes de facto, questbes de
opinido e questdes explicitas.

Importa assim, referir que o questionario foi construido em formato eletrénico

através do Google Forms, para a elaboracdo do questionario baseamo-nos na revisdo
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da literatura bem como num estudo feito por Pires (2014). Apds terminarmos a
elaboragéo dos questionarios, este foi validado pelos orientadores, para que pudessem
ser feitos alguns ajustes necessarios. Foi ainda necessario aplicar o pré-teste do
questionario num contexto idéntico, tendo sido enviado para cinco professores da minha
regido recorrendo ao email. Posteriormente, dado que ndo houve necessidade de
reajuste, foi publicado através das redes sociais.

Importa salientar que para além do questiondrio, a pesquisa documental sera
também crucial, para que seja possivel conhecer alguns dos recursos tecnolégicos

existentes adaptados a alunos/as com PEA.

5. Procedimento

Quivy e Campenhoudt (1998) sublinham que um procedimento consiste numa
forma de progredir em direcdo a um determinado objetivo. Neste sentido expor o
procedimento cientifico consiste, em descrever os principios essenciais a pér em pratica
em qualquer trabalho de investigagéo.

Assim sendo, para a elaboracéo desta investigacao é fundamental planear varios
procedimentos que serdo essenciais para a execucdo, nomeadamente, a elaboragéo
dos instrumentos de recolha de dados, a divulgacdo dos questionarios, a andlise e
discusséao dos dados, e por ultimo, o registo de conclusdes obtidas.

Assim sendo, seguiu-se a distribuicdo do questionario construido no Google
Forms através das redes sociais, num grupo de professores de diversas regides. Este
grupo é composto apenas por professores/as, uma vez que para se conseguir ingressar,
€ necessario a aprovacao do administrador do grupo, ap6s responder a algumas
questdes sobre o ensino.

Apos concretizada a recolha de dados necessaria, efetuou-se a andlise e
discussé@o dos mesmos, tendo em atengdo o enquadramento tedrico e 0os objetivos do
estudo.

Por fim, apresentar-se-a4 as conclusfes sobre a problematica que esta a ser

analisada, bem como as ideias primordiais da recolha de informacéo.
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6. Técnicas de tratamento e andlise de dados

Apbs a recolha dos dados pretendidos, sera realizada a sistematizagéo, andlise
e interpretacdo dos mesmos, de forma a extrair as conclusdes pretendidas com o
objetivo de responder a questdo central da investigacao.

Na presente investigacdo recorremos a estatistica descritiva, mais
especificamente a andlise de frequéncias relativas e absolutas. De acordo com Reis e
Reis (2002) os métodos de estatisticas descritiva € utilizada para organizar, resumir e
descrever aspetos importantes de um conjunto de carateristicas observadas ou
comparar tais carateristicas entre dois ou mais conjuntos. Assim sendo, procedemos a
andlise descritiva dos dados, apresentando-os através de tabelas, para que fosse
possivel uma facil e rapida leitura, de forma organizada.

Para facilitar a compreensdo dos dados por parte do leitor, reduzimos as
décimas percentuais os resultados apresentados nas tabelas.

No caso das questfes abertas, realizamos uma analise de conteldo, focada no
discurso dos/as professores/as. Estes resultados encontram-se presentes no capitulo
3. Por fim, os dados foram analisados tendo como referencia o enquadramento teérico

e 0s objetivos orientadores da pesquisa.
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Capitulo lll — Percecfes dos/as professores/as do 1.° CEB sobre a utilizagéo de
recursos tecnolégicos com alunos/as com PEA

Neste capitulo sdo analisadas as respostas dos/as professores/as ao
questionario. O questionario foi apresentado através da plataforma Google Forms, tendo

sido obtidas respostas de 72 docentes.

1. Formacéo especifica na area das NSE

A tabela 5 apresenta os dados relativos a formacdo especifica na area das

Necessidades de Saude Especiais.

Tabela 5
Formacdao especifica na area das NSE
Formacéao Frequéncia %
Sim 39 54,2%
Nao 33 45,8%
Total 72 100%

Assim sendo, constatamos que a maioria dos/as professores/as (54,2%),
responderam que ao longo da carreira realizaram formacao especifica na area das
Necessidades de Saude Especiais. Os restantes professores/as (45,8%), responderam

gue ndo tiveram qualquer formagéo especifica nesta area.

2. Alunos/as com PEA naturma ao longo da carreira

Relativamente a tabela 6 podemos verificar os dados relativos a questao “ao longo

da carreira teve algum/a aluno/a com Perturbagéo do Espectro do Autismo (PEA)?”.

Tabela 6
Alunos/as com PEA ao longo da carreira
Experiéncia Frequéncia %
c/alunos PEA
Sim 60 83,3 %
Néo 12 16,7%
Total 72 100%
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Como podemos constatar a grande maioria dos/as professores/as (83,3%)
afirmaram que ao longo da carreira tém ou tiveram pelo menos um/a aluno/a com PEA,
no entanto, apenas 12 dos inquiridos, 16,7%) responderam que nunca tiveram alunos
com PEA. Importa referir que a maioria dos professores que nao tiveram contacto com

alunos/as com PEA tém idades compreendidas entre os 41 e os 50 anos.

3. Formacdao na area da Tecnologia da Informacdo e comunicacao (TIC)

A tabela 7 apresenta os dados relativos a questdo “Realizou alguma formacéo na
area da Tecnologia da Informacdo e Comunicagéo (TIC)?”. Importa referir que os 72

docentes responderam a esta questao.

Tabela 7
Formacdo na area da Tecnologia da Informacdo e Comunicacao
Formacéo TIC Freguéncia %
Sim 55 76,4 %
N&o 17 23,6 %
Total 72 100%

Assim sendo, apds analisar os dados foi possivel verificar que a maioria dos
professores (76,4%) ao longo da carreira realizaram pelo menos uma formacdo na
area das TIC, sendo que maioritariamente os professores que realizaram esta
formacéao tinham idades compreendidas entre os 41 e os 50 anos, e mais de 20 anos
de servico.

Relativamente aos restantes, 23,6% inquiridos, 0os mesmos ndo realizaram
qualquer formacdo ao longo da carreira, sendo que maioritariamente compreendiam

idades entre os 20 aos 30 anos, e com 1 a 5 anos de servico.

4. Formacdo na area das TIC destinadas a alunos/as com PEA

No que concerne a tabela 8, serdo apresentados os dados respetivos a questdo
“Realizou alguma formagédo na area das TIC destinadas a alunos/as com PEA. E

relevante salientar que todos os inquiridos responderam a esta questao.
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Tabela 8
Formacao na area das TIC destinadas a alunos/as com PEA

Formagcao Frequéncia %
TIC/PEA
Sim 8 11,1 %
N&ao 64 88,9 %
Total 72 100%

Verificamos assim que 88,9% dos inquiridos ndo possui qualquer formacédo na area
das TIC destinada a alunos/as com PEA. No entanto, os restantes 11,1% dos inquiridos,
ao longo da carreira realizaram pelo menos uma formacgéo na area das TIC destinadas
a alunos/as com PEA, sendo que a maioria dos inquiridos que responderam “sim” tém
idades compreendidas entre os 41 e os 50 anos, e mais de 20 anos de servi¢o. Importa
referir que dos 8 inquiridos que responderam “sim”, 7 tiveram ou tém alunos/as com
PEA na sala de aula.

5. Equipamentos disponiveis nas escolas de Portugal

A questdo “Considera que as escolas de Portugal se encontram bem equipadas

no que concerne as TIC?”, podemos verificar na tabela 9 que todos os inquiridos

responderam.
Tabela 9
Equipamentos disponiveis nas escolas de Portugal
Disponibilidade Frequéncia %
equipamentos
Sim 13 18,1 %
Nao 59 81,9 %
Total 72 100%

Neste sentido, apenas 18,1% dos inquiridos constataram que as escolas de
Portugal se encontram bem equipadas no que concerne a area das TIC. No entanto, a
esmagadora maioria (81,9%) considera que o ensino ainda carece de variadissimos
recursos.

Na tabela 10, podemos verificar os dados dos inquiridos que responderam “nao”,
apresentando assim o que gostariam de ter ao seu dispor. Assim sendo, dos 59
inquiridos, apenas 58 responderam a questdo, sendo importante salientar que o0s

docentes responderam varios recursos, sendo por esse motivo ter-se conseguido 70
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respostas. Deste modo, podemos observar que a maior percentagem diz respeito aos
quadros interativos e aos tablets, demonstrando-se assim como a necessidade maior
por parte dos docentes, mostrando-se no ponto de vista dos docentes como algo
bastante positivo para o sucesso do processo ensino-aprendizagem. Posteriormente,
numa percentagem de 23,6% surgem os computadores.

Analisando ainda a tabela, € possivel verificar que 12,5% dos docentes
manifestam a necessidade de ter internet na escola, e apenas 1,3% afirmou que seria
necessario ter headphones e canetas de leitura.

Neste contexto importa sublinhar que um dos inquiridos se demonstrou bastante
descontente em relagdo aos Centros de Recursos TIC para a Educagdo Especial
(CRTIC), assim como a falta de formacdo, dando como resposta a questdo “que
recursos gostaria de ter ao seu dispor?” a seguinte afirmacao “existe falta de formacgao

e gostava que a CRTIC funcionasse”.

Tabela 10
Tipo de recursos pretendidos pelos docentes
Tipo de recursos Frequéncia %
Computadores 17 23,6%
Internet 9 12,5%
Tablets 21 29,2%
Quadros interativos 21 29,2%
Canetas de leitura e Headphones 1 1,3%
Nenhuma resposta 3 4,2%
Total 72 100%

6. Utilizac&o dos recursos tecnoldgicos em sala de aula

Em relacdo a questao “Proporciona oportunidades aos/as alunos/as de utilizar
recursos tecnolégicos em sala de aula?”, todos os inquiridos responderam a questéao
(Tabela 11).

Tabela 11
Utilizacdo de recursos tecnoldgicos em sala de aula
Utilizagao Frequéncia %
recursos
Sim 58 80,6 %
N&ao 14 19,4 %
Total 72 100%
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A maioria dos/as professores, 80,6% afirmaram proporcionar oportunidades
aos/as alunos/as de utilizarem os recursos tecnoldgicos em sala de aula, sendo que a
maior parte tem idade compreendida entre os 41 e os 60 anos e mais de 20 anos de
servico. Apos uma andlise aprofundada foi possivel concluir que a maioria dos docentes
que utilizam os recursos tecnoldgicos realizaram pelo menos uma formacgéo na area da
TIC, no entanto apenas trés dos inquiridos realizaram formacao na area das TIC
destinada a alunos/as com PEA.

No que concerne aos restantes 19,4%, € possivel verificar que n&o utilizam
recursos tecnolégicos na sala de aula, sendo que a maioria compreende idades entre
os 51 e mais de 60 anos, com mais de 20 anos de servi¢o. Importa referir que apenas
trés dos inquiridos com idades entre os 51 e os 60 realizaram pelo menos uma formagéo
na area das TIC, sendo que apenas um dos inquiridos afirmou ter realizado pelo menos
uma formacgéo na area das TIC destinadas a alunos/as com PEA.

No caso dos inquiridos que responderam “sim”, foi colocada a questao “Se sim,

com que frequéncia”, podendo observar-se o0s resultados na tabela 12.

Tabela 12
Frequéncia da utilizacdo dos recursos tecnoldgicos
A G Frequéncia o
Frequéncia de utilizacao (n=58) %o
Todos os dias 15 25,9 %
3 vezes por semana 6 10,3 %
1 vez por semana 28 48,3%
1 vez em cada duas semanas 9 15,5%
OU menos
Total 58 100%

No que diz respeito a esta questdo é possivel se verificar que 48,3% dos docentes
utiliza os recursos tecnolégicos pelo menos uma vez por semana e 25,9% recorre as
TIC todos os dias. Relativamente a minoria, 15,5% recorre pelo menos uma vez em

cada duas semanas ou menos, e 10,3% recorre pelo menos 3 vezes por semana.

7. Softwares educativos

Relativamente & seguinte questdo “Tem conhecimento da existéncia de softwares
educativos?”, apresentam-se, de seguida, na tabela 13. Importa referir que todos os

inquiridos responderam a esta questéo.
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Tabela 13
Softwares Educativos

Conhecimento Frequéncia %
Sim 48 66,7 %
Né&o 24 33,3%
Total 72 100%

Destaca-se que segundo os inquiridos, 66,7% responderam que conhecem
softwares educativos. E relevante salientar que a maioria dos inquiridos que
responderam “sim” tiveram pelo menos uma formacgédo na area das TIC ao longo da
carreira.

Nesta perspetiva, quem respondeu afirmativamente a esta questao, foi colocada
a seguinte pergunta “se sim, qual?”, tendo sido obtida apenas 38 respostas, dos 48 que
afirmaram “sim”. Conclui-se assim que apesar de terem respondido que sim, ndo deram
qualquer resposta sobre quais conheciam.

Com efeito, verificou-se que a maioria dos docentes afirmaram conhecer o
Wordwall, o Kahoot, e a Escola Virtual. Foram ainda destacando pelo menos uma vez
o Sistema alternativo e aumentativo de comunicacao (SPC), o ARASAAC, Clipchamp,
o Educaplay, o Classroom, Hypatiamat, Ensinar e aprender portugués, Gcompris,
Sebran’s ABC, Magic Contact, Falar, Ler e Escrever, Eu leio, Atrmini, Google Forms,
Animoto, StoryJumper, Minecraft Education, Plickers, Minisebran, Araword,
Boardmaker, Talk to me, Quizizz e o Jogo das Mimocas.

Relativamente aos restantes 33,3% responderam que ndo conhecem softwares
educativos, sendo que um dos inquiridos afirmou que “nao sao utilizados porque ndo ha
meios informaticos”.

Assim sendo, em relagdo aos que responderam “nao”, foi colocada a questao
“Se nao, considera que existe pouca informagao acerca deste assunto?”. Apds uma
andlise aprofundada aos dados recolhidos podemos verificar na tabela 14 que os
inquiridos que afirmaram “sim” também sentiram necessidade de responder a esta
questdo, uma vez que houve o dobro de respostas em relacdo aos inquiridos que

responderam “nao”.
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Tabela 14
Informacéo acerca dos softwares educativos existentes

Informacao softwares Frequéncia %
educativos (n=45)
Sim 26 57,8 %
N&o 3 6,7 %
Talvez 16 355%
Total 45 100%

Nas varias respostas obtidas, 26 dos inquiridos, mais de metade, afirmaram que
existe pouca informacéo acerca deste assunto. Porém, 16 dos inquiridos afirmaram que
talvez exista pouca informacéo, e apenas 3, uma minoria, afirmou que existe formacao

em relagcdo aos softwares educativos.

8. Softwares Educativos especificos para alunos com PEA

A tabela 15 apresenta os resultados referentes a questdo “Conhece softwares
educativos especificos para alunos com PEA?”, sendo que todos os 72 inquiridos
responderam a esta questao.

Tabela 15
Softwares Educativos especificos para alunos com PEA

Conhecimento

N )

softwares p/ PEA Frequéncia %
Sim 14 19,4%
Nao 58 80,6 %
Total 72 100%

Como tem vindo a ser evidenciado ao longo desta investigacdo os softwares
educativos especificos para alunos/as com PEA séo reduzidos, sendo que devido a
essa escassez apenas 19,4% afirmaram conhecer pelo menos um software educativo
especifico, salientando assim, maioritariamente o0 GRID e o0 ARASAAC. Foram ainda
evidenciados pelo menos uma vez o Sistema alternativo e aumentativo de comunicacao
(SPC), o Boardmaker, Picto4me, Jade Autismo, ZAC Browser e o LinaEduca. Um dos
inquiridos afirmou ndo conhecer softwares educativos especificos, no entanto destaca
ARASAAC como um software que pensa resultar bastante bem.

E relevante salientar que a maioria dos inquiridos que afirmaram conhecer

softwares educativos especificos com PEA ja tiveram ou tém um/a aluno/a com PEA,

76



ou tiveram pelo menos uma formacgao na area das TIC destinada a alunos/as com PEA
ao longo da carreira, sendo que apenas um dos docentes afirmou ter conhecimento
acerca de softwares educativo, apesar de nunca ter tido um/a aluno/a com PEA, nem
formacgéo para tal.

Importa referir que um dos inquiridos afirmou que “os softwares educativos
existentes sdo maioritariamente do Brasil, o que faz com que nao utilize”.

Relativamente aos inquiridos que responderam “n&o”, podemos observar na
tabela 16 as respostas dadas a questao “se nao, considera que existe pouca informacéao

acerca deste assunto?”.

Tabela 16
Informacao acerca dos softwares educativos especificos para alunos/as com PEA
Informacéo Freguéncia %
Sim 59 95,2 %
Nao 3 4,8%
Total 72 100%

Assim sendo, podemos constatar que a esmagadora maioria respondeu
positivamente, afirmando que considera que existe pouca informacdo acerca deste
assunto. Dos inquiridos apenas trés responderam “nao”, considerando que existe

informagé&o sobre o assunto.

9. Importéncia da utilizacdo das TIC no desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem dos/as alunos/as com PEA

Em relacdo a questdo “considera que a utilizagdo das TIC é fundamental para o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem de alunos/as com PEA?” todos os
inquiridos responderam, ndo existe nenhuma resposta nula.

A grande maioria dos docentes, como se pode verificar na tabela 17, considera
gue a utilizacdo da TIC é muito importante (41,7%) ou importante (51,4%) para o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem dos/as alunos/as. No entanto, é
possivel verificar-se que embora a maioria dos docentes considerem que o uso das TIC
€ uma mais avalia para o ensino dos/as alunos/as com PEA, apenas 19,4% conhecem
softwares educativos especificos para alunos/as com PEA, sendo que 83,3 % ja tiveram
ou tém pelo menos um/a aluno/a com PEA.

Relativamente a minoria, dos 72 inquiridos, apenas 4 consideram que a utilizacdo

das TIC é pouco importante, e apenas 1 considera que ndo é nada importante.
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Tabela 17
Importancia da utilizac&o das TIC no processo ensino-aprendizagem dos alunos/as

com PEA
Grau de importancia n.c %
Muito importante 30 41,7 %
Importante 37 51,4 %
Pouco importante 4 5,6 %
Nada importante 1 1,4 %
Total 72 100%

10. Despertar a atencdo e manté-la com os recursos tecnoldgicos

A tabela 18 apresenta os dados obtidos pelos 72 inquiridos em relag&o a questéo
“na sua opinido, os recursos tecnolégicos conseguem despertar a atengdo dos/as

alunos/as com PEA e manté-la ao longo da utilizacdo do mesmo?”.

Tabela 18
Seré que 0s recursos tecnolégicos conseguem despertar a atencéo dos/as alunos/as
com PEA
Recursos tecnolog|~cos Frequéncia %
despertam atencéo
Sim 51 70,8 %
Néao 1 1,4 %
Talvez 20 27,8%
Total 72 100%

Analisando os dados, foi possivel se verificar que 70,8% dos inquiridos
salientaram que 0s recursos tecnolégicos conseguem despertar a atencdo dos/as
alunos/as com PEA, assim como manté-la ao longo da utilizacdo dos mesmos. Porém,
como podemos observar nos dados obtidos, por vezes isto pode ndo acontecer, sendo
que um dos inquiridos afirmou que “ndo,” tendo sido 0 mesmo inquirido que considerou
gue a utilizacao das TIC ndo é importante, porque nao consegue despertar a atencao
nos/as alunos/as com PEA.

No que concerne aos restantes 27,8%, é relevante salientar que consideram que
talvez despertem a atencdo, porém sabe-se que a grande maioria dos docentes que

responderam “talvez” ja tiveram ou tém pelo menos um/a aluno/a com PEA, no entanto
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ndo conhecem softwares educativos especificos, nem tiraram formacéo ao longo da

carreira, o que faz acreditar que nunca experimentaram, por isso nao tém a certeza.

11. Perspetiva dos/as professores/as acerca do contributo dos recursos
tecnolégicos para o sucesso educativo dos/as alunos/as com PEA

Relativamente a tabela 19 podemos analisar as respostas dadas a questao “na sua
perspetiva, de que modo é que recursos tecnoldgicos para alunos/as com PEA podem

contribuir para o sucesso educativo”.

Tabela 19
Contribuicéo dos recursos tecnolégicos para o sucesso educativo dos/as alunos/as com PEA
Contribuicdo dos recursos tecnoldgicos para o

: Frequéncia %
sucesso educativo
Aumenta as competéncias ao nivel da linguagem e da
o 37 51,4 %
comunicacao
Possibilita uma maior interagcéo social 9 125%
Ajuda na estruturacéo do pensamento e respetivos
23 31,9%
comportamentos

Ajuda a ganhar uma maior autonomia 1 1,4%
Nenhuma 1 1,4%

Todas as anteriores 1 1,4%

Total 72 100%

Em conformidade com Wing (1997, citado por Sousa & Santos) e como foi
abordado ao longo da investigacdo, os individuos com PEA apresentam défices
especificos em trés areas, a area de comunicacdo, da interacdo social e do
comportamento. Nesta perspetiva, tal como se pode verificar na tabela 19 os inquiridos

consideram que as TIC podem ser uma mais-valia nestas trés grandes areas.

Assim sendo, mais de metade dos inquiridos (51,4%) consideram que as TIC
aumentam as competéncias ao nivel da linguagem e da comunicagéo. Relativamente
aos 31,9% consideram que as TIC ajudam na estruturacéo do pensamento e respetivos
comportamentos, 12,5% consideram que possibilitam uma maior interacéo social. Por
fim, 1,4% dos inquiridos considera que ajudam a ganhar uma maior autonomia, o
restante 1,4% n&o respondeu, considerando que ndo contribuem para 0 sucesso

educativo do/a aluno/a com PEA.
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Importa referir que mesmo os inquiridos que consideram que a utilizagéo das TIC
€ pouco importante para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem dos/as
alunos/as, destacaram aspetos que consideram que 0s recursos tecnoldgicos possam
contribuir para o sucesso educativo.

Pode-se concluir que, na perspetiva dos docentes as TIC contribuem para
minimizar tracos distintos dos/as alunos/as com PEA que se caraterizam por défices nas

trés areas, area de comunicacéo, de interacdo social e do comportamento.
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Capitulo IV — Discusséo dos Resultados

Ao longo deste trabalho procuramos compreender e debater as percecdes
dos/as professores/as do 1.° CEB sobre a utilizacdo de recursos tecnolégicos com
alunos/as com PEA.

Embora ja tenham sido feitos varios estudos acerca desta temética, e as
pesquisas tenham vindo a avancar, continua a ser pouco estudada em Portugal, tendo
sido encontrado um pequeno namero de artigos elaborados nesta area que abordassem
as percecdes dos/as professores/as do 1.° CEB em relagéo a utilizacdo dos recursos
tecnolégicos com alunos/as com PEA.

Sabe-se que as tecnologias como uma ferramenta de evolugéo do ensino e da
aprendizagem através da sua intervencgdo na pratica pedagogico tem vindo a avancar,
no entanto, tem avangado de uma forma muito vagarosa.

Santos e Alves (2006) salientam que Bachelard (1996) no século passado ja
acreditava que havia uma resisténcia passiva a inovagdo, que os/as alunos/as e os/as
professores/as se misturavam de forma a ter resiliéncia na aprendizagem recorrendo ao
uso das tecnologias, o que tornava complexo a inser¢do das TIC nas escolas, como
principal ferramenta de apoio ao ensino/aprendizagem. Esta postura perante as TIC
criava obstaculos a novos conhecimentos. O mesmo autor defendia ainda que algumas
investigacdes consideravam que a formagdo continua nesta area e 0s recursos eram
bastante reduzidos, o que dificultava 0 uso das tecnologias pelos/as professores/as, e
posteriormente, pelos alunos/as.

Em conformidade com Santos e Alves (2006) a maioria dos estudos sobre as
TIC séo relacionados com a internet e com o computador como principal instrumento de
ensino na educacdo. Os autores defendem que é essencial romper as barreiras
epistemoldgicas que se relacionam com esta tematica com o objetivo de aprofundar o
uso das tecnologias, utilizando-as também como ferramenta cultural para as praticas
pedagdgicas.

Acreditamos que a utilizacdo das TIC pode originar mudancas significativas no
processo de ensino-aprendizagem, tornando a educagcdo melhor em todos os niveis,
caso hajam professores capacitados para tal. De acordo com a Estatistica e Educacédo
(2008, p. 4)

Portugal tem apresentado uma evolugéo significativa nos Ultimos 5 anos, no entanto,
ainda existe um atraso mediante os restantes paises europeus e 0s objetivos que foram

tracados no Programa Educacdo e Formacdo em 2010. Em Portugal, as principais
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barreiras sdo o nivel das qualificacdes e 0 acesso a equipamentos tecnolégicos em

escolas de Ensino regular.

Atualmente, passado cerca de uma década ainda nos encontramos com as
mesmas barreiras, Portugal ainda se encontra com uma elevada escassez de recursos
em comparacdo aos restantes paises da Unido Europeia. Podemos constatar que,
segundo a investigacao feita, 81,9% dos inquiridos considerou que as escolas ainda
carecem de bastantes recursos, sendo notdrio destacar que ainda existem escolas que
nao tém internet (12,9%), nem computadores (24,3%), nem tablets ou quadros
interativos (30%). Isto torna-se preocupante uma vez que o Decreto-Lei n.° 3/2008
implementou medidas de acesso visando a introducdo das Tecnologias de Apoio de
prestagéo de Apoio Individualizado, tendo sido criados pelo Ministério da Educacéo vinte
e cinco CRTIC com o objetivo de apoiar e avaliar a utilizagdo das tecnologias e
equipamentos, ajudando as escolas nestas areas. Além de que surgiu o Decreto-Lei n.°
55/2018, de 6 de julho, para as Orienta¢des Curriculares para as TIC, enquadrando as
TIC como uma area de integragéo curricular transversal no 1.° CEB, potenciadas pela
dimensao holistica deste nivel de ensino. Sabe-se que as novas tecnologias no sistema
educativo portugués dependem de varios fatores, ou seja, depende das verbas que sao
atribuidas para o ramo da educacdo e da legislacdo. Além de serem necessarias
infraestruturas adequadas, de modelos sistémicos, de projetos bem estruturados e
planeados. Mas sobretudo, depende do investimento significativo que devera ser feito
na formacdo dos recursos humanos, de decisao politicas apropriadas e pertinentes,
sustentadas por uma motivagao para a realizagao.

Sendo as TIC consideradas uma ferramenta muito benéfica para individuos com
PEA devido as suas carateristicas apelativas em termos visuais, tornando-se
facilitadores de aprendizagem, a utilizacdo das mesmas na educacdo faz com que
sejam ampliadas as fronteiras, aumentando assim as oportunidades de aprendizagem
e desenvolvimento de competéncias dos/as alunos/as com a problemética em questao
(Rodrigues, 2019). Importa assim, afirmar que os estimulos visuais numa pessoa com
PEA tém uma elevada relevancia, tornando assim as tecnologias como aliadas, dado
que o0 apoio visual tecnoldgico pode ajudar na construgcédo de uma melhor comunicacao.
Assim sendo, o aparecimento de solu¢bes tecnologicas ajuda na aprendizagem e
conhecimento dos/as alunos/as com PEA e das pessoas envolvidas com o0 mesmo, uma
vez que os/as alunos/s com PEA tendem a aprender melhor se a informacéo for

apresentada de forma visual.
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Podemos constatar que o recurso as TIC sdo muito estimulantes para os/as
alunos/as com PEA, como é o caso do computador e do tablet, uma vez que séo
bastante acessiveis e faceis de utilizar. Contudo, tendo em atencao as potencialidades
que as tecnologias oferecem as criangcas com PEA, foi importante averiguar quais 0s
recursos existentes nas escolas e agrupamentos de escolas, bem como o modo como
estdo a ser utilizadas no seu processo de aprendizagem e de inclusdo na escola e na
sala de aula.

No nosso entender, os profissionais tém conhecimento do papel que as TIC
podem desempenhar na aprendizagem dos/as alunos/as com PEA, mas aparentam ter
dificuldade em colocar em préatica uma intervengédo que explore verdadeiramente as
potencialidades destes recursos, por falta de equipamentos ou por falta de formacéao.
Considera-se, assim, relevante os docentes terem formacg&o sobre o modo como podem
integrar as TIC nas suas praticas pedagdgicas com o intuito de promover a
aprendizagem, a comunicacéo e a inclusdo das criancas, tendo em consideracédo as
carateristicas e interesses especificos de cada um. Se o docente ndo souber manusear,
nem conhecer, vai ser dificil ser criativo, dificultando a criagdo de atividades
pedagdgicas mediadas pelas TIC.

Assim sendo, dando resposta aos objetivos gerais do estudo, importa refletir
sobre cada ponto. O primeiro objetivo consistia no reconhecimento das potencialidades
dos recursos tecnoldgicos no ensino do/as alunos/as com PEA, assim sendo, na nossa
perspetiva 0os recursos tecnoldgicos tém indmeras potencialidades no ensino dos/as
alunos/as com PEA, uma vez que apés a analise e interpretacdo de varios autores,
todas as leituras apontam para o facto das TIC serem uma ferramenta crucial, e por isso
atenuadora, no processo de ensino-aprendizagem dos/as alunos/fas com PEA,
ampliando o nivel de concentracdo e participacdo nas atividades em que estdo
envolvidas, sendo algo bastante motivador para o/a aluno/a, promovendo um melhor
desempenho. Importa referir, que segundo a analise dos dados foi possivel concluir que
51,4% dos inquiridos consideraram a utilizagdo das TIC no desenvolvimento do
processo ensino aprendizagem importante, contundo 41,7% consideraram muito
importante. Além disto, a maioria dos inquiridos afirmou que 0s recursos tecnolégicos
conseguem despertar a atencdo dos/as alunos/as com PEA. Relativamente as
perpetivas, os inquiridos consideraram que 0s recursos tecnolégicos podem contribuir
para 0 sucesso educativo, sendo uma mais valia nas trés areas onde apresentam

défices, como na area da comunicacgéao, da interacéo social e do comportamento.
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Relativamente ao segundo objetivo, este tende a compreender o que podera ser
mudado no ensino em relacdo as tecnologias adaptadas a alunos/as com PEA. Deste
modo, tendo em consideracao o Decreto lei n.° 3/2008 que quis valorizar a préatica das
TIC nas escolas com alunos/as com NSE, o ensino fica muito aquém do que é
preconizado pela legislacdo, devido a falta de equipamento, e pela falta de formacéao
dos proprios recursos humanos, mais concretamente, no que diz respeito a formacao
dos/as professores/as. Dada a importancia desta area, o novo decreto lei n.° 54/2018
veio refor¢car novamente a pratica das TIC com o intuito da inclusdo escolar dos alunos.
Assim sendo, podemos considerar que as TIC sdo bastante relevantes para no ensino
dos/as alunos/as com PEA, no entanto ainda ha muito a ser mudado no ensino, é
importante comecar a pensar em recursos adaptados, bem como formar os/as
professores/as para tal. Em conformidade com Rodrigues (2019) “as TIC deveriam fazer
parte integrante do processo educativo com as devidas adaptacdes para o publico
diagnosticados com PEA” (p.28). No entanto, esta realidade exige por parte dos/as
professores/as alguma mudanca e inovacao nas suas praticas letivas. Santos (2015)
afirma que a formagdo continua € uma mais valia, uma vez que ajuda os/as
professores/as neste processo de mudanca e adaptacdo a diversidade dos/as
alunos/as. Deste modo, é crucial que o/a professor/a saiba manusear, conhecer, e saiba
criar, para que possa ser criativo e ndo tenha qualquer dificuldade em criar atividades
pedagdgicas mediadas por recursos tecnoldgicos.

Segundo o estudo feito, concluimos que 76,4% dos inquiridos realizaram pelo
menos uma formagédo na &rea das TIC, no entanto quando falamos das TIC associadas
aos/as alunos/as com PEA, notou-se que existe falta de formagfes nesta area, uma vez
gue apenas 11,1% tiveram formacao na area das TIC destinadas a alunos/as com PEA.
Para além disto, 81,9% dos inquiridos revelou que a escola onde se encontram a
lecionar ndo estdo bem equipadas no que concerne as TIC. Deste modo, é sem duvida
importante, investir na formagédo e dos equipamentos no ensino, para que se possa
mudar o ensino nesta perspetiva.

Relativamente ao terceiro objetivo, conhecer as dificuldades dos/as
professores/as no que concerne a utilizagdo dos recursos tecnolégicos com alunos/as
com PEA, importa referir que a principal dificuldade dos/as professores/as é a falta de
recursos tecnoldgicos, como se pode analisar no estudo, bem como a falta de formacao
para tal. De acordo com Hasselbring e Bausch (2006) é mais importante um/a

professor/as com bom conhecimento de uma tecnologia especifica do que diferentes
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tecnologias sem professores/as conhecedores das mesmas, ou seja, as tecnologias
podem avancar, mas nada vai evoluir se ndo houver formacéo para o uso das TIC.

Por fim, o ultimo objetivo, tem como finalidade apresentar os novos modelos de
trabalho, utilizando as TIC. Segundo a reviséo literaria foi possivel conhecer e explorar
novos modelos de trabalho, recorrendo a softwares educativos como o ZAC Browser, 0
Picture Exchange Communication System, Comunicador para Autistas, entre outros.
Importa referir que os softwares propostos ndo tém como finalidade afastar a utilizacao
dos métodos tradicionais, mas sim tornar-se uma alternativa a esses métodos, sendo
um complemento que podera contribuir bastante para o ensino.

Freitas (2012, p. 104) na concluséo da sua investigag¢ao sublinhou que

Sendo a principal ambic&o trabalhar para uma escola para todos, pelo menos deveria
ser, acreditamos que as TIC podem ser um meio que facilita a integracéo e reforca a
igualdade dos alunos com NSE enfatizando o aspeto de incluséo. [...] Estamos cientes
gue a introducdo das TIC na escola é um passo para a inclusdo, pois permite a
comunicacao e interacdo social entre os colegas, professores e restante comunidade

educativo.

Assim sendo, podemos concluir que os profissionais da educacdo deveriam
possuir mais formacdo acerca das novas tecnologias, bem como na formacéo para
trabalhar com diversos tipos de criancas e jovens com NSE, como o objetivo de
promover a ajuda e a integracdo nas salas de aula de todas as criancas com ou sem
problematica. Afinal o Decreto-lei n.° 54/2008 afirma que todos somos inclusivos,
portanto todos os individuos em algum momento da vida escolar tém alguma
necessidade educativa especial.

No entanto, importa referir que o presente estudo ndo tem como finalidade mudar
o0 sistema educativo imposto, mas sim suscitar questdes importantes e pertinentes que
possam contribuir para futuras pesquisas da area em questdo, bem como ajudar a
refletir acerca da tematica.

Pondo término a discussao dos dados, termino com a seguinte frase de Sanches
(1991) que nos faz refletir acerca da temética “a maioria das pessoas, a tecnologia torna

a vida facil: para a pessoa deficiente, a tecnologia torna as coisas possiveis” (p. 121).
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Concluséao Geral

O presente Relatorio Final de Estagio constitui o reflexo de todo um percurso
realizado no ambito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Através da realizacdo do mesmo foi possivel adquirir conhecimento
sobre o papel essencial que as Praticas de Ensino Supervisionadas desempenharam
na nossa formacéao pessoal e profissional.

A primeira parte deste Relatério Final de Estagio integra uma reflexdo critica
sobre as praticas realizadas em contexto de estagio no 1.° CEB e na EPE. Assim sendo,
procedeu-se a apreciacdo critica das competéncias desenvolvidas, refletindo e
avaliando as vivéncias tendo como base o Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro.

As experiéncias vivenciada no estagio, bem como a reflexdo sobre as
intervengdes pedagodgicas, foram uma mais valia para o inicio desta caminhada,
permitindo alargar o conhecimento para que no futuro sejamos melhores profissionais
de educacdo, uma vez que seremos um modelo para todas as criangas e alunos/as.
Esta experiéncia foi sem duavida gratificante, uma vez que foi gracas a ela que eu
compreendi o que realmente é ser professor,

Relativamente a segunda parte do relatério, desenvolvemos um estudo empirico
com o objetivo de compreender as percecdes dos/as professores/as em relacdo a
utilizagdo de recursos tecnoldgicos com alunos/as com PEA. Tendo como base esta
temética, foram realizados questionérios, tendo sido considerado importante recolher
uma amostra representativa da populacdo docente que leciona em diversas escolas.

A andlise dos dados recolhidos permitiu-nos refletir, comparar resultados e
chegar a diversas conclusdes. Assim sendo, 0s questionarios efetuados possibilitaram
a andlise das percecbes dos/as professores/as do 1.° CEB sobre 0s recursos
tecnolégicos existentes para desenvolver competéncias em alunos/as com PEA.
Atraveés da analise dos dados pode afirmar-se que a utilizag&o dos recursos tecnologicos
sdo uma ferramenta bastante positiva, originando mudancas significativas no processo
ensino-aprendizagem, melhorando a educagéo em todos os niveis.

Considerou-se que as TIC tém mudancas ainda mais significativas em alunos/as
com PEA devido as suas carateristicas apelativas em termos visuais, sendo um
facilitador de aprendizagem, uma vez que sdo uma mais valia nas trés areas de
dificuldade. Assim sendo, concluiu-se que na perspetiva dos docentes as TIC

contribuem para minimiza tragos distintos dos/as alunos/as com PEA que se caraterizam
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por défice nas trés &reas, a area de comunicacdo, de interacdo social e do
comportamento.

Apesar dos docentes terem consciéncia da importancia dos recursos
tecnolégicos, é bastante complexo conseguirem colocar em pratica uma intervengao
que explore as potencialidades dos recursos, devido a falta de equipamentos e/ou falta
de formacado, uma vez que as escolas ainda carecem bastante de equipamentos que
motivem os docentes a exploracéo.

A realizacdo deste trabalho de investigacdo considera-se bastante
enriguecedora e gratificante, uma vez que apesar das pesquisas terem vindo a avancar,
continua a ser pouco desenvolvido em Portugal, tendo sido bastante complexo encontrar
informacg&o sobre a tematica, sendo importante dar continuidade a investigacdo no
decorrer das préticas efetivadas pelos docentes com alunos/as com PEA, com o intuito
de compreender quais os verdadeiros obstaculos e potencialidades na implementacéo.

Agora, que me encontro na reta final, sinto que ainda tenho um longo percurso
pela frente, que termina uma caminhada, mas comeg¢a uma nova caminhada, cheia de

desafios e aprendizagens.
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Anexos

Anexo 1

Questionario aos professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico*

O presente questionario insere-se num projeto final de Investigacdo no ambito do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico da Escola Superior de Educagédo de

Viseu, sobre a orientacdo da Doutora Sara Felizardo e coorientacdo do Doutor Belmiro Rego.

Assim, a sua participagdo é fundamental no sentido de conhecer a perspetiva dos professores.

Né&o ha respostas certas ou erradas. O que importa é o seu ponto de vista sobre este tema. Os dados

fornecidos sdo confidenciais e destinam-se apenas a fins académicos.
Agradecemos, desde ja, a sua valiosa colaboragao.

Nadia Dias Coutinho

Instrugdes de preenchimento:
Assinale com um X a resposta que considera correta, ou especifique quando solicitado.

Instrugdes de preenchimento:
Assinale com um X a resposta que considera correta, ou especifique quando solicitado.

Parte I: Caraterizacdo sociodemogréafica do(a) inquirido(a)

1. Sexo:
Feminino Masculino

2. ldade:

20-30 anos

31-40 anos

41-50 anos

51-60 anos

Mais de 60 anos

3. Anos de servico:

| [1a5anos
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de 5 a 10 anos

de 11 a 15 anos

De 16 a 20 anos

Mais de 20 anos

Ao longo da carreira realizou alguma formagcao especifica na area das Necessidades
de Saude Especiais (NSE)?

Sim

Néao

Ao longo da carreira teve algum/a aluno/a com Perturbacgdo do Espectro do Autismo

(PEA)?

Sim

Néo

Realizou alguma formagcéo na area da Tecnologia da Informacéo e Comunicagéo

(TIC)?

Sim

Néao

Realizou alguma formagcao na area das TIC destinada a alunos/as com PEA?

Sim

Néo

Considera que as escolas de Portugal se encontram bem equipadas no que concerne

asTIC?

Sim

Néo

8.1. Se ndo, que recursos tecnoldgicos gostaria de ter ao seu dispor?

Computadores

Internet

Tablets

Quadros Interativos

Outros. Quais?
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9. Proporciona oportunidades aos/as alunos/as de utilizar recursos tecnoldgicos em
sala de aula?

Sim
Néao

9.1. Se sim, com que frequéncia?

Todos os dias

3 vezes por semana

1 vez por semana

1 vez em cada duas semanas ou menos

10. Tem conhecimento da existéncia de softwares educativos?

Sim
Néao

10.1. Sesim, qual? |

10.2. Se ndo, considera que existe pouca informac&o acerca deste assunto?

Sim
Néo

11. Conhece softwares educativos especificos para alunos/as com PEA?

Sim
Néao

11.1. Sesim, qual? |

11.2. Se ndo, considera que existe pouca informacao acerca deste assunto?

Sim
Nao

12. Considera que a utilizacdo das TIC é fundamental para o desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem de alunos/as com PEA?
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Muito importante
Importante

Pouco importante
Nada importante

13. Na sua opinido, os recursos tecnoldgicos conseguem despertar a atencdo dos/as
alunos/as com PEA e manté-la ao longo da utiliza¢cdo do mesmo?

Sim
Néo
Talvez

14. Na sua perspetiva, de que modo é que os recursos tecnolégicos para alunos/as com
PEA pode contribuir para o sucesso educativo?

Aumenta as competéncias ao nivel da linguagem e da comunicagao.
Possibilita uma maior interacao social.

Ajuda na estruturagdo do pensamento e respetivos comportamentos.
Outra. Qual?

Adaptado de Pires, R. P. (2014)

*Link de acesso ao questionario: https://forms.gle/xapxAZFs3pAwYHTu5
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